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RESUMO

Este estudo teve por objetivo investigar as representacdes de criangcas da
Educacao Infantil (EI) sobre o meio ambiente, em interface com a Educacéo
Ambiental, como forma de entender as rela¢cées que a crianga tem de si com o
meio ambiente, tendo como foco principal as idéias e imagens que as criancas
fazem do meio ambiente. A pesquisa postula uma abordagem qualitativa com
énfase a metodologia da teoria da representacdo social de Serge Moscovici
(1978), Jodelet et al. (2001), associado ao trabalho de percepcédo ambiental,
balizadas em Del Rio (1996); Tuan (1980, 1983). Para o processo de intervencao
foram utilizadas estratégias de percepcdes, efetivadas através um passeio
exploratdrio e interpretativo do espaco sala de aula, e do jogo das evocacoes,
cujas ilustracdes foram inspiradas nas tipologias de ambiente segundo Sauvé et
al. (2000) e Sato (2004), evocadas sob a expressédo indutora meio ambiente.
Todas as atividades foram balizadas pelas expressdes orais e pictéricas das
criancas, dados esses analisados a partir do conteddo grafico e discursivo
contidos nas construgdes sociais de meio ambiente, numa interpretagao infantil.
Os sujeitos da pesquisa foram 20 criancas de 6 anos de idade, alunos da
educacéo infantil de uma escola publica, situada no bairro Montese, na cidade
de Belém (PA). Nas analises dos dados tornou-se evidente o valor topofilico em
relagdo aos ambientes, em especial, os do convivio escolar e familiar das
criancas, expressos pela afetividade, elemento fundamental de formacdo da
identidade pessoal e de inter-relagdes com o meio ambiente. De acordo com as
evocacOes, 0s resultados mostraram que as criangas concebem o meio ambiente
como problema na 12 evocacdo, como biosfera na 22 evocagdo, e por ultimo,
como hatureza. Na estrutura representacional, o ambiente como problema
mostrou ser o Nucleo Central das representa¢des sociais que, confirmados pelos
desenhos e falas infantis, indicam o poder de veiculacdo da midia em torno de
suas concepcgoes, estes ancorados na necessidade de preservar (intervengao) o
meio ambiente para garantir a vida no planeta.

Palavras-chave: Educacdo Infanti. Meio Ambiente. Representacdo social.
Afetividade.



ABSTRACT

This study had as a goal to investigate the representations of children in the
child education (El) about the environment together with the environmental
education, as a way to understand the relations that the child has about
him/herself in the environment having as a main goal the ideas and images that
they make about the environment. The research shows a qualitative approach
with emphasis on the methodology of social representative theory of Serge
Moscovici (1978); Jodelet et al, 2001) associated with the work of
environmental perception, based on Del-Rio (1996); Tuan (1980, 1983) To the
intervention process, it was used perception strategie, done in a exploratory
ride and interpretative of the space in the classroom, and the “Jogo das
Evocacdes”, whose illustrations were inspired in ambient typologies according
to Sauvé et al. (2000) and Sato (2004) called as the inductive word
environment. All activities were based by the oral expressions and pictorial of
the children, and the data were analyzed by a graphical content and speeches
contained in the social constructions of environment, in a child interpretation.
The subjects of this research were 20 children of six years old, students of
infant education of a public school in the Montese district in the city of Belém
(PA). In this analysis of data, it became evident the geographical value in the
ambient relationships, specially the ones of the scholar and familiar association
of the children, expressed by the affectivity, fundamental element in the
formation of personal identity and of the inter relations with the environment.
According to the callings, the results showed that the children conceived the
environment as a first calling problem, as biosphere as a second one and at last
the nature. In the representational structure ass the environment as a problem it
showed to b the Central Nucleus of social representations, that confirmed by
the drawings and child talks, indicate the power of the spread of the media
around its conceptions, these based in the necessity of preserving the
environment, to guarantee the life of the planet.

Keywords: Infant education. Environment. Social representation. Affection.
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1 INTRODUCAO

O mundo contemporaneo vive a maior crise da historia da humanidade.
A vida de todos os seres bibticos e abidticos encontra-se ameacada pelo aumento
da degradacao dos recursos naturais, com graves consequéncias ambientais para o
planeta, para o ser vivo.

Na relacdo sociedade-natureza impera uma cultura antropocéntrica,
uma concepc¢ao de mundo desintegrativa e dicotdmica, construida no pensamento
cientifico, no mito do desenvolvimento e do crescimento ininterrupto e ilimitado,
fomentado pelo consumismo. Associados a estes, 0os avancos da ciéncia e da
tecnologia tém gerado o modelo cartesiano que separa e reduz a complexidade da
realidade, que fragmenta a compreensao sobre a mesma, rompendo assim com a
capacidade de suporte do ambiente se auto-equilibrar, transformando-se em
obstaculos no encaminhamento de ac¢des educativas mais saudaveis, mais
proveitosas.

Nessa relacdo, a questdo ambiental entra em uma crise profunda, e
nas trés ultimas décadas tem afetado a vida do cidaddo como ser politico e
humanizado. Na area social, politica, econbmica e educacional, dado o carater
formativo e via de transformacdo da sociedade humana e da cultura, uma nova
abordagem educativa € exigida, indo muito além da dimenséo bioldgica, de natureza
social. Exige, pois, do cidaddo, uma visdo contextualizada da realidade ambiental,
biopsicoldgica, afetiva, emocional. A dimensdo ambiental, portanto, nessa otica, é
muito complexa, uma vez que leva o sujeito a refletir, a partir do cotidiano, sobre si
mesmo, sobre valores e atitudes que sustentem a responsabilidade s6cio-ambiental.

Nessa direcéo, autores como Grun (1996) e Amaral (2001) postulam a
idéia de que “toda a educacao seria educagdao ambiental”, colocando a educagao
ambiental no centro da formacdo do homem, seja no espaco amplo ou restrito
(escolar), seja no espaco socio-histérico-cultural. No enfoque metodolégico do
ensino a concepcao de ambiente na educacdo ambiental, implicita ou explicita,
passa a contribuir no que chamamos de exercicio da cidadania. Diante desse
pressuposto, a Educacdo Ambiental (EA) se faz, quando levamos em conta a
concepcao das pessoas (criancas, jovens, adultos, idosos) acerca do meio

ambiente, no sentido de um programa de “constru¢do de conhecimento que fomente
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a necessidade de modificacdo de valores e de condutas pré-ambientais de forma
critica e responsavel” (REIGOTA, 1994, p. 11).

Ao considerarmos a Educacdo Ambiental como um processo educativo
permanente, os individuos e a sociedade tomam consciéncia das questdes relativas
ao meio onde vive, e dai inicia a assuncdo de posi¢cdes afinadas com os valores
referentes & protecdo e melhoria de vida do/no planeta ou na comunidade. Tal
processo, contudo, exige atribuir significado aquilo que apreendem sobre a questao
ambiental e de si mesmo.

Nesta investigacdo as experiéncias que tive na minha infancia estéo
em conexdes com a minha experiéncia pedagdgica, especialmente no momento em
gue analiso o contexto da pesquisa com a realidade das criangas com as quais tive
o prazer de estar lado a lado para compreender as representacdes que elas
possuem de meio ambiente. Algumas ilustracbes tém a intencdo de me colocar no
lugar das criancas, trazendo para o presente o que no passado foi real para mim.

Como professora-pesquisadora na Educacéao Infantil, busco centrar nas
minhas reflexdes a teméatica ambiental e o fendmeno psicossocial da representacéo,
pois entendo que este pode ser um caminho para compreender as relagbes da
crianga com o ambiente. Na minha atitude de professora-reflexiva, ao redesenhar as
imagens do passado, posso explicar o0 meu presente e construir novas reflexdes.
Neste espectro de reflexdo, encontro significados importantes nas experiéncias
vividas na minha infancia, e uma estreita relacgdo com a minha realidade e pratica
pedagdgica atual. E nesse processo de ir e vir e das minhas experiéncias na infancia
gue reporto conceitos e significagdo da educacdo ambiental, atualmente, na
educacao infantil, em que a crianca traz para o mundo escolar o seu mundo de
relac6es na familia e em outros contextos da vida.

Cito como exemplo o meu ndcleo familiar composto por meus pais e
sete irmdos, um cachorro, uma gata, um papagaio, um casal de canarios e dez
periquitos australianos. Cito também o violdo, o xod6 do meu pai e dos filhos, todos
fazendo parte de um cenario de significacfes, de afetividade. Eu, enquanto crianga,
tratava os animais de estimacdo semelhante as pessoas das quais mais alegravam
o meu mundo. Neste exemplo, ilustro ao mesmo tempo experiéncias que tive
relacionadas ao mundo infantil e os conceitos que sdo construidos acerca de

ambiente.
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No ambiente escolar, esse significado € resultado da relacdo que o
aluno estabelece entre o que apreende e a sua realidade cotidiana, e da
possibilidade de utilizar as representacdes em outras situacdes de aprendizagem ou
de materializacdo (objetivacdo). No trabalho escolar com criancas, as
representacdes ganham significados a partir da percepcao que as mesmas tém do
mundo que vivenciam e do ambiente que elas interagem.

Para ilustrar, tomo minhas lembrancas e minhas percepcdes infantis e
a afetividade com o meu papagaio chamando pelo meu nome — cobrando seu café —
e com a algazarra dos periquitos coloridos, que moravam em um viveiro feito pelo
meu pai, o qual cuidava deles com muito carinho, afinal, oito deles representavam
seus filhos. Tais representacdes convidam-me a interpretar o mundo infantil na sala
de aula com muito mais autenticidade do que simplesmente pensar em situacoes
didatico-pedagdgicas, pois os autores Grun (1996) e Amaral (2001) afirmam que
toda educacdo é ambiental. Posso arriscar dizer que fora da escola esta educacéo
se faz presente e, ainda que nado seja sistematizada, ela existe e € enriquecida da
vivéncia, de significacdes de diferentes linguagens.

Na escola as brincadeiras constituem-se importantes no
desenvolvimento da linguagem, além de educacdo para a sensibilidade. E desta
linguagem, quando crianga, eu entendia muito bem, pois eu néo tinha brinquedos
iguais aos encontrados hoje no mercado; em compensacao, a imaginacao corria
solta: as pedras servindo de peixe na comidinha das bonecas e as folhas servindo
de dinheiro, areia era o café, tampas de lata serviam de pratinhos, enfim, qualquer
coisa tinha utilidade no brincar. Nesse ato de brincar eu podia fazer muitas coisas
imaginarias e ao mesmo tempo criar espacos divertidos e parecidos ao mundo em
que vivia. Nas brincadeiras de “pira-cola”, “bandeirinha”, “fura-fura”, “pula corda”,
“‘macaca’”, “brincadeira de roda”, entre outras, entravam gata, cachorro, eu e meus
irmaos: éramos um time. Estes mundos de brincadeiras e de imaginacdo sao
fundamentais para a criatividade e exercicio de compatrtilhar sentimentos, emocdes,
representacfes. O cenario ilustrado das minhas brincadeiras pode até ser diferente
das criangas com as quais trabalho, mas elas sdo reais, embora para algumas
acontecam em outros cenarios, novos brinquedos.

O brinquedo para a crianca € uma grande oportunidade de fazer com
que o imaginario ou a representacdo de um mundo imaginario seja vivenciado, real;

de cinco a seis anos, o imaginario infantil “estd carregado de elementos da
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realidade” (KISHIMOTO, 2000, p. 19). Nessa idade, as criancas utilizam varias
formas de representacao de si e do ambiente, por exemplo, por meio do desenho,
da linguagem, da imitacdo e, principalmente, do jogo simbdlico, mais conhecido
como jogo de “faz de conta”. Sdo elementos que vao se constituindo em recursos de
socializacdo e, historicamente, conforme o ambiente cultural, vdo produzindo os
saberes infantis sobre o0 mundo. O professor na sala de aula, diante destes saberes,
aproveita para explorar o que ha de melhor no ato educativo, ja que “a crianca esta
inserida, desde o seu nascimento, hum contexto social, e seus comportamentos
estdo impregnados por essa imersdo inevitavel” (BROUGERE, 2000, p. 54) de
experiéncias infantis com os saberes escolares no processo de interacdo sécio-
ambiental.

O contato com o meio ambiente e a liberdade de explora-lo sdo
experiéncias necessarias para o desenvolvimento e a aprendizagem infantil. Quando
a crianca interage com o meio, movimentando-se no espac¢o, manipulando objetos,
observando o meio exterior através dos sentidos ou pensando, ela esta obtendo
dados brutos para serem assimilados e acomodados.

Essas acdes resultam no desenvolvimento de esquemas das estruturas
cognitivas e a estimulam nos aspectos social, afetivo, psicomotor, entre outros
(PIAGET, 1976). Reporto-me, pois, ao meu “Sitio do Pica-Pau Amarelo”: um mundo
de fantasias que acontecia em um bairro periférico, hoje uma area nobre da cidade
de Belém, confrontando o ambiente passado com as mudancas que vem sofrendo
no decorrer do tempo; confrontando, também, a interacdo com minha mae, com o
meu bairro e com os meus bichos que ocorriam de tal sorte que pensava ser
“‘médica das criancas e dos bichos”, e em outras ocasides queria ser professora das
criancas. Assim interagia com o meio, com o0s sentidos e as estruturas cognitivas.

Esse mundo tomou outra forma ao iniciar minha escolarizagdo. A
mudanca radical de um sistema no qual eu aprendia naturalmente — com minha mae,
com as brincadeiras, com 0s animais — para uma escola sem area livre, salas de aula
minasculas de concreto, cadeiras enfileiradas e fixas ao ch&o: decididamente, foi
traumatica. Pensadores, como Pestalozzi, Froebel, Montessori, Decroly, ja alertavam
sobre as qualidades fisico-ambientais imprescindiveis aos locais que se recebem
criancas. A mudanca para mim ndo parou por ai. Hoje, analisando a prética
pedagdgica, naquela época, considero-a conteudista, coerciva, disciplinadora. O

professor era considerado o detentor do saber, e o aluno, um receptaculo vazio
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(alguém que, em principio, nada sabia); a rigidez pedagdgica negava a educagéo e o
conhecimento como processos de busca, atitudes contestadas nas discussdes
freireanas, e negava as representacoes de aprendizagens dos alunos (FREIRE,
2002).

A representacdo social evolui e depende do contexto social, logo, € uma
importante ferramenta para compreender melhor as interrelacdes entre a crianga e 0
ambiente, suas expectativas e insatisfacdes, julgamentos e condutas que poderéo ter
e agir sobre o meio. No imaginario da crianca existe 0 ambiente que ela vive no dia-a-
dia, a escola como ambiente de prazer ou de desconforto, os sonhos, a imaginacéo,
portanto, investir na educacdo ambiental requer sensibilidade do professor, poder de
outridade (colocar-se no lugar do outro), de voltar ao imaginario infantil. E por tais
motivos que compartilho com o leitor minhas representacées e minhas lembrancas
enquanto criancga, pondo-me no lugar das criancas que investiguei.

Minha trajetéria como professora € um campo de estudo de mim
mesma, desde que ingressei no estagio de magistério na Educacéo Infantil até os
dias atuais. O interesse pelo tema meio ambiente na EI ndo aconteceu
acidentalmente, como foi ilustrado anteriormente.

No tempo e espaco da El, tenho acompanhado e participado do
processo educativo das criangas. Desta convivéncia, tenho tirado licdes importantes
de vida, em especial, como a singeleza e espontaneidade da crianca que me faz ver
melhor acerca do que vem ser interacdo com o meio, como também de sentir como
elas a necessidade de viver as descobertas e de compreender o mundo.

Quando falo das minhas criancas, eu as vejo inseridas em um contexto
sécio-histérico e cultural com a conviccdo de que, se a relacdo crianca-ambiente
nesta fase inicial de vida escolar ndo for trabalhada de forma adequada, ela podera
crescer acreditando que existe uma dicotomia entre seres humanos e natureza.
Neste sentido, reflito como Benjamin (1989, p.70): as criangas ndo constituem
nenhuma comunidade isolada, mas uma parte do povo e da classe de que provém.
Porém é preciso enfrentar desafios na arte de ser educadora, é preciso tirar proveito
de momentos de entusiasmo e de descobertas que nem sempre sdo bem sucedidos
no fazer docente.

Escrevo assim porque enfrentei situagdes adversas, que dificultavam a
acdo educativa a que me propusera, tais como: falta de material e de funcionarios,

falta de qualificacdo pessoal, parcial partilha com profissionais e colegas da area de
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ensino e confianga de alguns pais, elementos esses que em parte prejudicavam as
atividades. Apesar disso tudo, ndo desanimei. A situagcdo que ora apresento é
semelhante a uma das discussdes apresentadas por Silva (2006) que, ao refletir
acerca das circunstancias de trabalho e da pratica docente, a autora impde desafios
para superar as dificuldades sem deixar de sonhar por uma educacao melhor.

Motivos foram muitos para realizar esta investigacéo, e entre os tantos
que ja apresentei, reuni analises da minha experiéncia como criangca e como
educadora e acrescento o muito que aprendi, quando da minha insercdo no Grupo
de Estudos e Pesquisa em Educacdo Ambiental (GEPEA), no NPI que, com o
passar do tempo, foi me transformando em “amante da Educagado Ambiental”.

Nesta pesquisa busco por meio de diferentes metodologias, tais como
percepcdo ambiental, passeio na sala de aula, evocacdes, jogos ilustrativos,
desenhos, analisar as concepc¢des infantis de ambiente que as criangcas manifestam
nas representacoes de meio ambiente.

Organizei esta dissertacdo em capitulos que se articulam entre si e
buscam responder a questdes norteadoras, e objetivos com base nas analises e
reflexdes a partir das representacdes sociais e das consideracdes acerca da
educagéo ambiental no contexto da educagao infantil.

Os trés primeiros capitulos constituem-se numa base tedrica da
dissertacdo, os quais enfatizam consideracdes de educacdo ambiental que sao
levadas em conta ao analisar adiante as representaces de meio ambiente, as
relacdes epistemoldgicas que explicam as representacdes sociais no ambito da
educacdo e andlises conceituais sobre o desenho infantii como representacao
social.

A seguir, sdo apresentados os elementos que configuram o percurso
metodoldgico da investigacao, explicitando o contexto escolar e social com 0s quais
as criancas convivem. E, finalmente, seguem as analises, os desafios politicos da
analise representacional no meio infantil escolar, as dindmicas das representacdes
sociais e a estreita relagdo entre curriculo, formagdo do professor na educacgéo
infantil e as associacfes com o0 meio ambiente.

Finalizo a dissertacdo com um capitulo que julgo ndo ser conclusivo,
mas estar em processo de dialogo e reflexdes acerca do que vem a ser as

representacfes de ambiente no imaginario infantil.
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QUESTAO NORTEADORA DA INVESTIGACAO

Analisar as representacdes das criancas sobre o meio ambiente e o
espaco escolar indica um caminho de compreensdo do processo historico e social
destes sujeitos e o significado da sua insercdo nesse ambiente. Acreditando nesta
premissa, as representacfes de ambiente estdo pautadas nas questbes que
norteiam esta investigacao:

e Que representacbes sociais as criancas da educacgdo infantil tém de meio
ambiente?

e Qual a percepcao que a crianca da Educacao Infantil tem sobre ambiente
escolar, espaco concebido como fonte de descobertas e sensibilidade ambiental?

As respostas a essas questdes serdo discutidas a luz das referéncias
tedricas que balizam o processo de desenvolvimento da consciéncia ambiental
através das acfes educativas a partir desse primeiro nivel de escolaridade e da

teoria das representacdes sociais.

OBJETIVOS

Geral
e Investigar as representacdes de criangcas da Educacéao Infantil (El) sobre o meio

ambiente, em interface com a Educagéo Ambiental, tendo como foco principal as

idéias e imagens que as criancas fazem do meio ambiente.

Especificos
e Estudar a percepcao ambiental das criangas por meio de atividades de analise de

paisagem interna e externa a sala de aula;

e Analisar os conceitos de meio ambiente, buscando a esséncia e o sentido desses
conceitos inscritos no contetdo das falas e desenhos infantis que, magicamente,
coexistem na representacdao de mundo e de universo do pensamento e atitude

infantil.



17

HIPOTESES

A concepcdo de meio ambiente é construida nas relagdes que as criancas
estabelecem entre si e com 0 seu meio social com o qual convivem. O significado
de ambiente entre as criancas tende a ser mais voltado para o significado de
natureza, de bucolismo, de elementos fisicos ou bidticos de um ecossistema,
mesmo que esses elementos ndo lhes sejam definidos escolarmente, ou a priori,
mas ja lhes sédo introduzidos no dia-a-dia no convivio com lugares onde vivem ou
passeiam ou freqlientam. A teoria da representacdo social pode colaborar para
detectar os conceitos que elas tém ou pensam ser o meio ambiente numa
perspectiva interpretativa,;

O ambiente escolar € um local de aprendizagem e construcdo de conceitos ou
de significados e, por meio de praticas pedagdgicas voltadas para a educacao
ambiental, tomando por base conteludos escolares e o ambiente fisico, pode
tornar-se convidativo para a crianca perceber e construir idéia(s) do que é
ambiente escolar e meio ambiente. Na fase infantil, a crianca € altamente curiosa
e busca descobrir os fendbmenos que envolvem o ambiente do seu entorno de
maneira concreta. A partir da sua interacdo e experiéncias no contexto soécio-
ambiental € que a crianca produz representacfes sociais que orientardo sua
conduta em relacdo ao meio ambiente.

Sabendo-se que cada pessoa percebe, reage e responde

diferentemente, frente as ac6es sobre o meio, que as respostas ou manifestacdes

sdo resultados das percepcdes, dos processos cognitivos, julgamentos e

expectativas de cada pessoa, construidas no seu processo soécio-histérico, € que

entrelaco a este estudo as memadrias que representam a minha constituicdo pessoal,

profissional e investigadora as representa¢cfes sociais das criancas a cerca de meio

ambiente.
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2 A QUESTAO AMBIENTAL: reflexdo necessaria

No presente capitulo traco algumas reflexdes acerca da Educacédo
Ambiental (EA), necessaria para compreensdo das representacdes sociais acerca de
meio ambiente. Perpasso por breves situacdes historicas e conceituais da Educacgéo
Ambiental, importantes no contexto escolar.

A questdo ambiental tem sido discutida ha décadas, no entanto, o
ponto forte dessa questdo era, normalmente, relacionado a diade homem/natureza
que remonta desde os primérdios da civilizacdo, com carater meramente
contemplativo ou uma postura antropocéntrica, que fez desse homem a medida de
todas as coisas e de todo o ambiente ao seu dispor (REIGOTA, 1994; GUIMARAES,
1995; SATO, 2004). A postura antropocéntrica € caracterizada pela posicdo do ser
humano na condicédo de deter e dispor dos elementos que integram o ambiente, e
sobre ele ter poder de determinar o que lhe convém e sob um modelo de
desenvolvimento econémico favoravel as condi¢des de vida do ser humano.

Com o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, 0 homem passou a
explorar cada vez mais a natureza e o ambiente que antes estava a seu dispor.
Passou, entdo, a mudar o curso dos rios, desmatar, desertificar regides inteiras,
explorar matéria-prima; despejar na atmosfera, nos recursos hidricos e no solo
guantidades imensuraveis de elementos poluentes. Essa tendéncia vem
acontecendo de tal modo que podemos dizer que hoje estamos (0s seres humanos)
ocupando desorganizadamente o espaco/natureza e seus elementos, contribuindo,
em grande parte, para a degradacédo ambiental.

O quadro de extracao ilimitada de recursos naturais renovaveis ou nao
constitui a base para a acumulacao continua de capitais e para a producédo ampliada
de bens, percebida pela maximizacdo da taxa de lucro em curto prazo, que induz a
padrdes tecnoldgicos de uso e ritmos de exploracdo da natureza, como as formas de
producdo e consumo, nao considerando as interagdes entre essas intervencgdes e 0
ambiente em que se realizam.

A sociedade, assumindo uma postura consumista, atinge unicamente
uma pequena parcela da populacdo planetaria e € quem usufrui dos beneficios
desse sistema. Como afirma Capra (2002), estamos diante de uma profunda crise

mundial. E uma crise complexa, multidimensional, cujas facetas afetam todos os
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aspectos de nossa vida — a saude, o modo de vida, a qualidade do meio ambiente e
das suas relac¢des sociais, da economia, da tecnologia e da politica.

Frente a tal realidade, surgem movimentos ambientalistas em varias
partes do mundo, clamando por uma transformacéo radical da sociedade e por uma
nova cultura, de um novo modo de vida, contribuindo para a consciéncia ecolégica.
Nesse contexto, a questdo ambiental ganha cada vez mais uma consciéncia politica,
o modelo econdbmico € questionado opondo-se ao aumento da miséria, das
injusticas sociais provocado pelo consumismo. Neste processo de mudancas e
questionamentos, é consenso o papel fundamental da educacdo ambiental como
necessario no sistema educacional.

Surgem entdo os varios encontros com objetivos de se discutir as
guestdes ambientais, de se implementar acdes em defesa do meio ambiente e de se
tomar posicdes criticas a respeito das crises que assolam o mundo. Assim, em 1968,
especialistas de varias areas reuniram-se em Roma para discutir a crise atual e
futura da humanidade, fundando o Clube de Roma. No mesmo ano, a delegacéo da
Suécia da Organizacdo das NacGes Unidas (ONU) chamava a atencdo da
comunidade internacional para a crescente degradacdo do ambiente humano, e
sugeria uma abordagem global para a busca de solugbes contra o agravamento dos
problemas ambientais. Trés anos depois, com o0 apoio de politicos e cientistas, na
Gra-Bretanha, sai a publicagdo A Blueprint for Survival (Um Esquema para a
Sobrevivéncia), documento histérico — hoje, um classico — que propunha medidas
para atingir um ambiente saudavel.

Para atingir uma abrangéncia ‘multidimensional’, a questdo ambiental
foi discutida em conferéncias, em diferentes paises, tais como a Conferéncia de
Estocolmo (1972), sobre o Ambiente Humano, em que foram estabelecidos
principios norteadores para um programa internacional de educacdo ambiental,
dando origem a outras tantas como, em 1975, o Encontro de Belgrado, que gerou a
Carta de Belgrado a qual imprimia a chamada ética planetaria, devendo os paises se
empenharem na erradicacdo da miséria, da fome, do analfabetismo e outros
problemas responsaveis pela exclusdo humana. Porém, em meio a esses eventos, a
Conferéncia de Thilisi (1977) teve destaque como Conferéncia Internacional de
Educacdo Ambiental, pois nela as discussdes e decisbes focalizaram resoluc¢des de
problemas do meio ambiente, enfoques interdisciplinares, a participacdo da escola,

do individuo e da coletividade como um todo, postulando a educacéo global.
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Outros eventos com semelhantes objetivos ocorreram em Moscou

(1987), Tessaldonica (1997) e Johnesburgo (2002) dentre outros, enfatizando a
redefinicAo de conceitos de ambiente e promovendo maior reflexdo acerca da
Educacdo Ambiental. Neles foram reafirmados os principios e valores ja realcados
desde as conferéncias de Belgrado, Thilissi, Moscou, Rio-92, salientando o item da
sustentabilidade.

No Rio de Janeiro (Brasil), em 1992, na Conferéncia das Nacodes
Unidas para o Meio Ambiente e Desenvolvimento, conhecida como Rio-92, o
documento de Thilisi serviu de base para organizar a Agenda 21 que, no capitulo 39,
redefine principios e recomendac¢Bes para a educacdo ambiental, aumento da
consciéncia publica e promocao de treinamento, a integracdo de disciplinas pela
organizacdo multi e interdisciplinar dos curriculos. Também busca superar conceitos
de ecologia e amplia a insercdo de maior nimero de profissionais da educacéo e de
outras areas do conhecimento, no compromisso de desenvolver a formacéo critica
do cidadéo e o respeito pelo meio ambiente.

Nos principios da educa¢do ambiental, a concep¢cdo de meio ambiente
apresenta o sentido de interdependéncia entre o meio natural, o sécio-econémico e
o cultural, sob o enfoque da sustentabilidade. O pluralismo de idéias e concepcdes
pedagdgicas estd na perspectiva da inter, multi e transdisciplinaridade.

Na escola, um dos principios muito importantes para ser discutido é a
vinculacdo entre a ética, a educacéo, o trabalho e as praticas sociais; outro € a
garantia de continuidade e permanéncia do processo educativo sob permanente
avaliacdo critica do processo educativo, com abordagem articulada das questdes
ambientais locais, regionais, nacionais e globais.

Desde entéo, as discussdes nos diferentes segmentos sociais tém sido
proveitosas, no momento em que profissionais de diferentes areas interagem e
apontam solucdes para os problemas que mais afetam a humanidade. A educacéo
ambiental vem ganhando forca na area educacional, principalmente porque as novas
discussdes estdo centradas numa perspectiva de complexidade ambiental,
estabelecendo entrecruzamento de saberes e novas identidades, articulados aos
compromissos politicos de mudanca social. Este espa¢co complexo propicia a
participagdo ativa dos sujeitos e o investimento na construcdo de valores e atitudes
responsaveis com relagdo ao ambiente, internalizando o saber ambiental que,

segundo Leff (2001), € de desvelar a insuficiéncia de conhecimento para lidar com o
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bem ambiental dentro de um novo paradigma de saber, construido sobre bases de
sustentabilidade, justica e democracia que, por seu turno, fundamentard uma nova
racionalidade social.

Na trajetoria destes eventos, o conceito de meio ambiente foi
alargando, incorporando os aspetos sociais e culturais, bem como as relagdes do ser
humano com a natureza e entre si. E, no contexto da escola, os conteudos, o papel
dos educadores e dos educandos sdo colocados em situacdo ndo apenas
relacionada com o conhecimento, mas com o uso que fazemos dele e de sua

importancia para nossa participacao politica cotidiana.

BREVE HISTORIA DA EDUCACAO AMBIENTAL

Coerente com 0s compromissos internacionais assumidos pelo Brasil,
os legisladores brasileiros tém se preocupado em colocar a EA como parte dos
principios e objetivos a serem alcangados, como ocorreu na Lei que dispde sobre a
Politica Nacional do Meio Ambiente (Lei n°® 6.938/81). Na verdade, a Constituicao
Federal € explicita ao definir a promoc¢do da EA como responsabilidade do Poder

Publico. Diz a Constituicdo Federal em seu art. 225:

Todos tém direito ao meio Ambiente ecologicamente equilibrado. § 1°. Para
assegurar a efetividade desse direito incumbe ao Poder Publico: [...] VI -
Promover a EA em todos os niveis de ensino, a conscientizacdo publica
para a preservacdo do meio ambiente.

De acordo com os compromissos internacionais assumidos pelo Brasil,
a Constituicdo Federal é clara ao definir a promocao da EA como responsabilidade
do Poder Publico, em sua Politica Nacional do Meio Ambiente (Lei n° 6.938/81 e o
supracitado artigo acima). A definicdo da responsabilidade do Poder Publico, no
entanto, ndo dispensa a coletividade como um todo de ser parte desse processo, por
forca do que dispde o caput do mesmo Artigo Constitucional quando se refere ao
Meio Ambiente ecologicamente equilibrado, impdée ao “Poder Publico e a
coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo as presentes e as futuras
geragobes’.
Este dispositivo vem ser novamente referendado por ocasidao da
Conferéncia RIO-92 quando, no Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global, celebrado por diversas Organizacbes da

Sociedade Civil, reconhece que a “EA para uma sustentabilidade equitativa é um
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processo de aprendizagem permanente, baseado no respeito a todas as formas de
vida” (ECO 92, 1992, p. 7). No documento, o meio ambiente € indicado como foco de
acOes e aprendizagem transformadora, a partir das realidades locais, estabelecendo
conexdes com a realidade planetaria, numa perspectiva holistica de EA.

A evolucdo do conceito de Educacdo Ambiental (EA) fez surgir a
necessidade de se instrumentalizar politicamente as a¢des educacionais no Brasil.
Em 27 de abril de 1999, a Lei n°® 9.795 reconhece a EA como um componente
urgente, essencial e permanente em todo o processo educativo, formal e/ou nao-
formal, como orientam os artigos 205 e 225 da Constituicdo Federal, PRONEA e os
PCN. Determina, ainda, as instituicbes educativas a promocao da EA e a exploragédo
e insercdo dos temas ambientais aos programas educacionais que desenvolvem,
com abordagem pedagodgica interdisciplinar e transversal.

Situando a EA em alguns documentos nacionais, ressalto: o Programa
Nacional de Educacédo, PRONEA, de 1994, cumpria as recomendac¢des da Agenda
21; o PRONEA orienta as praticas de educacdo ambiental no ambito formal e néo
formal; a Lei de Diretrizes Basica (LDB), no art. 32, enfatiza a formacéo basica do
cidadao, voltada a “compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
tecnologia, das artes e dos valores em que se fomente a sociedade”, e apresenta 0s
objetivos da EA; e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) aprovados pelo

MEC, nos quais declaram a principal funcdo da Educacdo Ambiental:

Contribuir para a formacéo de cidadaos conscientes, aptos para decidirem e
atuarem na realidade sécio-ambiental de um modo comprometido com a
vida, com o bem-estar de cada um e da sociedade local e global. Para isso
€ necessario que, mais do que informagdes e conceitos, a escola se
proponha a trabalhar com atitudes, com formacéo de valores, com o ensino
e a aprendizagem de habilidades e de procedimentos (BRASIL, 1998, p.
29).

O Ministério de Educacao e Cultura (MEC) publicou, em 1998, o volume
IX dos Programas Curriculares Nacionais (PCN), sob o titulo Meio Ambiente e Saude
- Temas Transversais, por serem temas que fazem parte do dia a dia, envolvendo
multiplos aspectos da vida social. Destaca o tema meio ambiente como contetdo a
ser trabalhado pela educagéo formal desde as séries iniciais. Para garantir o uso dos
PCN nas escolas, o MEC investiu na formagéo de professores pondo em prética o
“Programa PCN em Ac¢ao” que, por meio de profissionais, requalificou professores

em todo o Brasil para discussdes dos temas transversais em sala de aula.
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A EA é considerada, segundo o PCN, “um processo participativo por
intermédio do qual o individuo e a coletividade constroem valores sociais, adquirem
conhecimentos, tomam atitudes, exercem competéncias e habilidades voltadas a
conquista e a manutengdo do meio ambiente ecologicamente equilibrado”.

Os PCN vém incorporar ao processo educativo questbes sociais
relevantes e presentes na vida cotidiana do pais e do sujeito. Para melhorar o nivel
das discussbes, temos na escola os Temas Transversais e, entre eles, o Meio
Ambiente, reconhecendo que é possivel trazer ao nivel escolar uma discusséo e
ressignificagdo dos conceitos de qualidade de vida, ambiente, sociedade e
tecnologia. No entanto, o educador carece de uma visdo ampla da situacao
educacional e ambiental para ndo correr o risco de uma discussao superficial e sem

coeréncia com 0s principios que regem a propria educacdo ambiental.

[...] a abrangéncia do tema é de tamanha monta que o professor/educador
nao pode estar desatualizado acerca das questdes politicas, econdmicas e
sécio-educacionais para tratar de um tema tdo polémico. As vezes o
assunto é intrigante, quando nos deparamos com um ensino que prioriza
mais conteddos a titulo de preservacdo em detrimentos das situacdes
intrinsecas as quais requerem leituras de valor social. Este tema
transversal, muitas vezes é visto apenas pelo lado do conceito de meio
ambiente, se limita aos aspectos da natureza, porque assim foi estabelecido
nos contetdos escolares (SILVA, 2006, p. 25).

O Estado do Pard, na sua Lei Ambiental, aprovada em 09 de maio de
1995, art. 87, que trata da Educacdo Ambiental, institui o principio de assisténcia
técnica e financeira do Estado aos Programas de educacdo que priorizam inclusédo
de questdes ambientais em propostas curriculares em todos os niveis e modalidades
de ensino. Esta Lei, no entanto, vem se efetivando timidamente por meio de projetos
educacionais aprovados em editais lancados pelo Estado.

Vimos, portanto, a abrangéncia que a educacdo ambiental requer. Ndo se
trata apenas de criar leis, nem somente criar espaco no curriculo para aulas de meio
ambiente, por exemplo, muito menos de dar uma prova sobre tais temas (MORENO,
1998) ou realizar projetos educacionais pontuais. Sera mais interessante aproximar
0 universo do tema a realidade do aluno, o que representard um bom comeco, mas
nao é tudo. Os conteudos a serem discutidos e refletidos exigem interlocu¢gdo com
diferentes areas de estudo [...] (SILVA, 2006). No caso da educacéo infantil, este
tema € muito motivador para as criangas, pois, naturalmente, elas j& possuem
atracdo por teméticas que envolvam o ambiente, o ser humano, os fenémenos

naturais, os elementos do seu entorno.
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No curriculo infantil, esta tematica ja inicia o conceito de ambiente
focalizando a identidade da prépria crianga e o seu ambiente. Higuchi (2003, p. 217),
no estudo de meio ambiente com criangas, indica que perguntas como “quem
somos, onde vivemos, como vivemos, com 0 que € com quem vivemos, [...]” sado
altamente motivadoras para representar as novas descobertas de si e do ambiente
fisico e social. E assim, “o0 conceito de ambiente como uma Representacdo Social,
evolui” (REIGOTA, 1994a, p. 14).

A transversalidade pressupbe tratamento integrado das areas e um
compromisso com as relagdes interpessoais no ambito da escola, pois os valores
gue se quer transmitir, os experimentados na vivéncia escolar, e a coeréncia entre
eles devem ser claros a fim de desenvolver a capacidade dos alunos de intervir na
realidade e transforma-la (VIOLA et al., 1999).

Portanto, observa-se que n&o basta que as criangas conhegcam o
problema, é importante que tenham consciéncia de que suas pequenas acdes
podem contribuir para evitar o agravamento da situacdo do meio ambiente. Nesse
sentido, a EA apresenta-se como um dos principais instrumentos que possibilita o
resgate ou a elaboragcdo de valores fundamentais do cidadao, proporcionando
uma relagcdo mais solidaria e cooperativa dos seres humanos entre si e destes
com o0 meio.

Trabalhar o tema Meio Ambiente requer considerar 0os aspectos do
novo paradigma emergente na ciéncia, na sociedade e na propria educacéo, tal
como orientam os PCN. De acordo com Viola et al. (1999), esta tematica €&
particularmente importante as criancas como agentes multiplicadores, tendo como
veiculo tanto o processo escolar formal como as a¢fGes da vida comunitaria e outras
formas de organizacdo da sociedade civil.

Para o autor, a crianca (especialmente criancas da El) ndo é madura o
suficiente para ser convencida a tomar certas atitudes, mas sim para ser
conscientizada a respeito do seu papel como sujeito ativo no desenvolvimento e
protecdo de seu habitat natural. O papel dos professores, como orientadores
desse processo, € de fundamental importancia, pois podem priorizar sua propria
formacéao/informacdo a medida que as necessidades se configurem.

Diante desse contexto, a representacdo de meio ambiente por criancas
pequenas, como uma estratégia pedagogica na escola de educacéo infantil, pode

contribuir para a formacdo de cidadados conscientes, aptos a decidir e a atuar na
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realidade socio-ambiental de modo comprometido com a vida, com o bem-estar de
cada um e da sociedade local e global como defender os documentos nacionais e as
referéncias em lei determinadas pelos 6rgédos publicos. Nesse contexto, a escola,

mais do que informar e conceituar, pode conduzir a formacéao de valores.
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3 TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

BASES CONCEITUAIS DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

As representagfes sociais (RS) tém sua base tedrica na Psicologia Social
e nos conceitos antropolégicos. Serge Moscovici publicou, em 1961, na Franca, a
obra La psychanalyse - Son image et son public, sobre as representacbes das
pessoas a respeito da psicanalise na sociedade francesa. Tais pesquisas tém por
referéncia basica os estudos do sociélogo Durkheim, editados também no Brasil em
1961, as quais tratam das representacdes coletivas. Estas representaces
expressam a primazia da sociedade em relacdo ao individuo, exercendo uma acgéao
coercitiva sobre as consciéncias individuais. Herzlich (apud MINAYO, 1994)
referenda a posicédo de Durkheim ao discutir que a sociedade parece ser restritiva na
medida em que reduz as possibilidades de manifestacdes individuais, ou seja, 0
individuo encontra as formas coletivas de pensar formadas e conforma-se a elas.

No entanto, Moscovici discorda de Durkheim em alguns aspectos. Para
o estudioso, a Representacdo Social (RS) ndo é o coletivo nem o inconsciente, mas
a acado, o movimento de interagdo entre as pessoas. As RS constituem-se em uma
forma de conhecimento individual que ocorre na interagdo com o outro. Elas dizem
respeito ao universo de opinides construidas, reelaboradas e redimensionadas pelos
individuos, em relacdo a um determinado objeto social, de acordo com a histéria de
vida de cada um (MOSCOVICI, 1978).

Em 1976, Moscovici revela sua intencdo em redefinir as RS no campo
da Psicologia Social, enfatizando sua funcdo simbdlica e seu poder de construgéo
do real. Para ele, a Psicologia Social, diante da tradicdo behaviorista, limitava-se a
estudar o individuo, o pequeno grupo, as relagcbes que constituiam e ainda
constituem um obstaculo a esse respeito (ALVES-MAZZOTTI, 2002). A tradicao
positivista constituiria um obstaculo adicional a expansao dos limites da Psicologia
Social. Contudo, em anos recentes, um grande numero de trabalhos de pesquisa e
debates tedricos tem surgido nessa area, podendo-se afirmar que o estudo pioneiro
realizado por Moscovici realmente se constituiu em um novo paradigma na
Psicologia Social, na medida em que lancou as bases conceituais e metodolégicas

sobre as quais se desenvolveram as discussdes e aprofundamentos posteriores.
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Os estudos de RepresentagOes sociais tém como premissa permitir a
compreensao de como o funcionamento do sistema cognitivo interfere no social e
como o social interfere na elaboracéo cognitiva.

As Representacdes Sociais buscam transformar aquilo que nao é
familiar ao sujeito em familiar. Neste processo, o0 abstrato passa a tornar-se real e
socialmente conhecido e compartilhado. Tal processo leva em conta duas
dimensdes: a ancoragem e a objetivacdo (MOSCOVICI, 2003).

A ancoragem diz respeito ao “processo que transforma algo estranho e
perturbador, que nos intriga, em um sistema particular de categorias e o compara
com um paradigma de uma categoria que ndOs pensamos ser apropriada”
(MOSCOVICI, 2003, p. 61). Nesta dimensdo, encontramos explicacdes que nos
reportam a transformacdo do nédo-familiar em familiar (MOSCOVICI, 1978) e nos
indica a transformacdo das novas informagcbes num conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados. H4, assim, uma integracdo do objeto a ser representado a
um sistema de representacdo do pensamento social ja existente, na qual o objeto é
comparado a categorias, sendo, portanto, rotulado e classificado.

A objetivacdo procura explicar como os elementos representativos de
uma teoria se integra numa realidade social (BARROS, 2007, p. 51). A objetivagéao
transforma em objeto o que € representado, materializando o que é mental,
reproduzindo um conceito em uma imagem. Esta dimensdo transforma uma
abstracdo em algo quase fisico, cristalizando a representacéo de forma a facilitar a
visualizagdo de um novo conceito (MOSCOVICI, 2003).

Na Teoria das Representacdes Sociais, explicada por Jodelet (2001), a
objetivacdo é o processo pelo qual o individuo reabsorve um excesso de
significacdes, materializando-as, ou seja, € um processo de construcdo formal de um
conhecimento pelo individuo. Sdo componentes desse processo a Selecdo e
Descontextualizacdo, a formacao do Nucleo Figurativo e a Naturalizacao.

Jodelet (2001), estudiosa do fendmeno das representacdes e uma das
principais colaboradoras e difusoras das idéias de Moscovici, considera que a
representacdo social diz respeito a maneira como nds, sujeitos sociais,
apreendemos o0s acontecimentos da vida cotidiana, as informacdes do nosso
contexto, 0s acontecimentos, as pessoas, etc., ou seja, diz respeito aos

conhecimentos que acumulamos a partir de nossas experiéncias, das informacoes,
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saberes e modelos de pensamento que recebemos e transmitimos pela tradicéo,
pela educacgéo e pela comunicagéo social.

Corroborando com a posicdo de que é a relacdo sujeito-objeto que
determina o proprio objeto, Alves-Mazzotti (2002) defende que, ao formar a
representacdo de um objeto, o sujeito, de certa forma, o constitui, o reconstréi em
seu sistema cognitivo, de modo a adequa-lo aos seus sistemas de valores, o qual,
por sua vez, depende de sua histéria e do contexto social e ideoldgico no qual esta
inserido.

A ruptura com a classica dicotomia entre objeto e sujeito do
conhecimento, que confere consisténcia epistemoldgica a teoria das representacdes
sociais, leva a concluir que o objeto pensado e falado €, portanto, fruto da atividade
humana, ou seja, uma réplica interiorizada da acdo. E com base nesta explicacdo
que entendo ser possivel estabelecer uma analise, encadeando conceitos ou a
compreensdo desta teoria com andlise dos desenhos das criancas que discutirei
mais adiante.

Muitos sdo os elementos que podem explicar a génese das
representagdes sociais. No entanto, nem todos tém a mesma importancia. Alguns
sdo essenciais e outros secundarios. Torna-se, pois, importante conhecer,
compreender e agir no campo da representacdo social, respeitando sua
organizacao, quer dizer, a hierarquia dos elementos que a constituem e as relacdes
que esses elementos mantém, estreitamente, entre si (SA, 1998). Dentre os
elementos que merecem maiores esclarecimentos, destacamos dois processos
sécio-cognitivos que atuam dialeticamente na formacéo das representacfes sociais:
a objetivacdo e a ancoragem, e seus desdobramentos como o nucleo central e o
sistema periférico. Segundo a autora, a objetivacdo pode ser definida como a
transformacao de uma idéia, de um conceito, ou de uma opinido em algo concreto,
palpavel. Esta tem a funcdo de duplicar um sentido de uma figura, de dar
materialidade a um objeto abstrato, de “naturaliza-lo”.

Neste sentido, concordo com Leontiev (1978, p. 32) quando afirma que
“as representacdes sociais sdo comportamentos em miniatura”. Por esta razao,
atribuimos-lhe uma virtude preditiva, uma vez que, de acordo com 0 que um
individuo diz, ndo apenas podemos inferir suas concepg¢des de mundo, como
também podemos deduzir sua “orientagcéo para a agao”. Isso conduz a percepgao

das representacfes sociais como importantes indicadores que se refletem na pratica
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cotidiana, tanto de professores quanto de alunos, sem contar com 0s demais
profissionais envolvidos no exercicio de suas competéncias, no ambito da educacgéo
em ciéncias.

Metodologicamente, existem requisitos que devem ser considerados
com a maxima atencdo quando do estudo das representacfes sociais. No entanto,
um deles diz respeito ao conhecimento dos pressupostos tedrico-epistemoldgicos, a
partir dos quais se poderia justificar o valor dessa modalidade de estudo. Além disso,
€ necessario distinguir, claramente, a diferenca que se estabelece entre a
compreensao tedrico-metodoldégica para a conducdo de estudos sobre
representacdes sociais e 0s procedimentos metodoldgicos a serem adotados.

Do mesmo modo, precisamos destacar a relevancia social do problema
a ser investigada, a consisténcia interna da elaboracdo de um projeto de pesquisa, a
adequacao dos procedimentos escolhidos para as etapas de coleta, analise e
interpretacdo dos dados, o envolvimento do pesquisador e dos pesquisados e 0
possivel e efetivo retorno para a escola e para a comunidade. Todos esses
elementos sdo necessarios, poréem é imprescindivel que na pesquisa das
representacfes sociais sejam levadas em conta as dimensfes basicas — a
objetivacdo e a ancoragem, que passo aqui a explicitar resumidamente.

Retomando as dimensdes objetivacdo e ancoragem das
Representacfes Sociais, ditas anteriormente, procuro elucidar tais dimensdes. A
objetivacado é definida como a passagem de conceitos ou idéias para esquemas ou
imagens concretas, 0s quais, pela generalidade de seu emprego, se transformam
em "supostos reflexos do real”, e a ancoragem, como a constituicdo de uma rede de
significacbes em torno do objeto, relacionando-o a valores e praticas sociais
(MOSCOVICI, 1978, p. 289).

Jodelet (2001) distingue trés fases nesse processo: a construcao

seletiva, a esquematizagao estruturante e a naturalizagao.

a) Construcdo seletiva da realidade: corresponde a forma especifica utilizada
pelos individuos e grupos sociais para apropriar-se dos conhecimentos acerca de
determinado  objeto. Esse conhecimento sofre um processo de
descontextualizacéo, originando uma nova estrutura capaz de explica-lo, analisa-
lo e avalia-lo. Nesse processo, Alves-Mazzoti (2002, p. 67) considera que as
informagdes sao retidas por uma triagem de acordo com o0s condicionantes

culturais (acesso diferenciado as informagdes em decorréncia da insergéo grupal
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do sujeito) e, sobretudo, de acordo com critérios normativos (s6 se retém o que

esta de acordo com o sistema de valores circundantes).

b) Esquematizacdo estruturante a formacdo de um ndcleo figurativo — "é a
formacdo de uma estrutura de imagem que reproduz uma estrutura figurativa ou
conceitual" (COUTINHO, 2001, p. 62). Na esquematizagcdo, uma estrutura
imaginante reproduz, de forma visivel, a estrutura conceitual, de modo a
proporcionar uma imagem coerente e facilmente exprimivel dos elementos que
constituem o objeto da representacdo, permitindo ao sujeito apreendé-los
individualmente e em suas relacdes. O resultado dessa organizagdo é chamado
de nucleo ou esquema figurativo (JODELET, 1990). A estabilidade do nucleo
figurativo, bem como sua materialidade, lhe confere o estatuto de referente e de
instrumento para orientar percepcoes e julgamentos sobre a realidade (ALVES-
MAZZOTI, 2002). O nucleo figurativo facilita a expressdo sobre o que ele

representa.

c) Naturalizacdo: é a formacdo do abstrato em concreto. Os pensamentos
convertidos em figuras sdo transportados para dentro da realidade. Para
Demathé & Cordeiro (2007), a objetivacdo é o processo de naturalizagdo,
concretizacao dos elementos figurativos que se transformam em elementos mais
evidentes e simples. Neste processo, as noc¢des e conceitos abstratos se
concretizam e naturalizam, permitindo que um contetdo va penetrando no meio
social e passe a fazer parte da realidade do grupo. A objetivacao transforma em
imagens as noc¢des que sao abstratas através da materializacao das idéias e das
significagdes em correspondéncia entre as coisas e as palavras.

Outros estudos analisam as representacdes sociais por meio dos
componentes que o constituem: o ndcleo central e a ancoragem.

O nucleo central apdia-se no fato de ser ele o elemento que determina
o significado de uma representacdo e, a0 mesmo tempo, contribui para sua
organizac&o interna. E no ambito do nicleo central que as representacdes sociais
cristalizam-se, solidificam e estabilizam a partir da vinculacdo de idéias, de
mensagens de homogeneizacao reificadas, as quais sdo mediadas pela realizagcéao
de ac¢les concretas e, basicamente, resistentes a mudancas.

Alguns autores como Gracia (1988) e Abric (1998) compartilham da

mesma tese, de que o nucleo central constitui o elemento essencial da
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representacdo, por originar-se no contexto historico, social e ideolégico que
determina os valores e as normas dos individuos e dos grupos.

A ancoragem €é o processo que "permite compreender a forma como os
elementos contribuem para exprimir e constituir as relacées sociais" (MOSCOVICI,
1978), ou seja, contribui para dar sentido aos acontecimentos, pessoas, grupos e
fatos sociais a partir da rede de significados constituidos pelas representacdes
sociais. Consiste, ainda, em categorizar, classificar, rotular um objeto social
atribuindo-lhe um determinado significado, integrando a nova informacéo aquela que
ja é conhecida. Dessa forma, transforma o objeto estranho em algo familiar.

A ancoragem desempenha um papel fundamental no estudo das
representacfes sociais e do desenvolvimento da consciéncia, uma vez que se
constitui na parte operacional do nucleo central e em sua concretizacdo, mediante
apropriagéo individual e personalizada por parte de diferentes pessoas constituintes
de grupos sociais diferenciados (JOVCHELIVITCH, 1998). Portanto, consiste no
processo de integracdo cognitiva do objeto representado para um sistema de
pensamento social preexistente e para as transformacdes histérica e culturalmente
situadas, implicitas em tal processo. Em outra obra, Jovchelivitch (2007) trata a
objetivacdo e a ancoragem como formas de mediagdo das RS, que concretizam a
producdo simbdlica de uma comunidade. Em outras palavras, objetivar € também
condensar significados diferentes em uma realidade familiar. Nesse processo, 0s
sujeitos sociais ancoram o desconhecido em uma realidade conhecida, que
geralmente é mantida na comunidade.

Sa (1998, p. 22) destaca cinco fun¢gBes da ancoragem ou do sistema

periférico, no funcionamento e na dinamica das representacoes,

A concretizagdo do nucleo central em termos ancorados na realidade,
imediatamente compreensiveis e transmissiveis. A regulagcdo, que
consiste na adaptacao da representagdo as transformagfes do contexto,
integrando novos elementos ou modificando outros em funcéo de situagdes
concretas com as quais o grupo é confrontado. A prescricdo de
comportamentos: os elementos do sistema periférico funcionam como
esquemas organizados pelo nudcleo central, garantindo o funcionamento
instantaneo da representacdo com grade de leitura de uma dada situacéo
e, consequentemente, orientando tomada de posicbes. A protecdo do
nacleo central: o sistema periférico € um elemento essencial nos
mecanismos de defesa que visam a proteger a significacdo central da
representacdo, absorvendo as informacgdes novas suscetiveis de pbér em
qguestao o ndcleo central. As modula¢fes individualizadas: € o sistema
periférico que permite a elaboracdo de representagfes relacionadas a
historia e as experiéncias pessoais do sujeito.



32

Assim, observamos a possibilidade de compreensdo acerca da
aparente contradicdo que parece existir entre o ndcleo central e o sistema periférico:
por um lado, a rigidez, a estabilidade (‘ndo negociavel’) e a consensualidade do
ndcleo central, e, por outro, a flexibilidade, as transformacdes e as diferencas
individuais do sistema periférico.

Alves-Mazzotti (2002) resume no quadro 1, as caracteristicas desses
dois sistemas e afirma que, na maioria das vezes, as representacfes sociais,
refletindo o senso comum, séo divulgadas pelos diferentes meios de comunicacéo e,
consequentemente, absorvidas, sem uma reflexdo mais critica no que concerne aos

fundamentos reais, concretos, histéricos, cientificos e tedricos que as embasam.

Quadro 1 - Caracteristicas do Nucleo Central e do Sistema Periférico

Nucleo Central Sistema Periférico
Ligado & memoria coletiva e a historia Permite a integracao das
do grupo experiéncias das histérias

individuais.

Consensual: define a homogeneidade Suporta a heterogeneidade do grupo
do grupo
Estavel, coerente e rigido Flexivel, suporta contradi¢cdes
Resiste a mudanca Transforma-se
Pouco sensivel ao contexto imediato Sensivel ao contexto imediato
Gera a significacdo da representacao Permite a adaptacdo a realidade
e determina sua organizacao concreta e a diferenciacdo do

conteudo: protege o sistema central

Fonte: Alves-Mazzotti (2002, p. 23).

Para atingir uma reflexdo mais critica, € preciso que se efetue um
sélido e consistente trabalho no sentido do desenvolvimento da consciéncia do
individuo:

[...] as representacdes sociais e sua reconstrugdo, via desenvolvimento da
consciéncia, formam-se pela construcdo de idéias, a partir das condicdes
reais que, justamente, representam o primado econdmico, social e politico
deste ou daquele grupo, ou desta ou daquela classe social (LEFEBRE,
1968, p. 86).

S& (1998) explica que nao faz sentido falar nas representacdes de um
dado sujeito social sem especificar os objetos representados. Assim, o autor

anuncia;
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1. Em primeiro lugar, € necessario decidir como enunciar exatamente o objeto da
representacao a ser considerado, de modo a evitar, pelo menos em um primeiro

momento, uma “contaminagao” pelas representagcbes de objetos proximos a ele;

2. Decidir quais serdo o0s sujeitos — grupos, populacdes, estratos ou conjuntos
sociais concretos — em cujas manifestagcdes discursivas e comportamentais se

baseara a investigacdo e a estrutura da representacao.

3. Decidir o quanto de contexto soécio-cultural e de que natureza — praticas
especificas, redes de interacao, instituicbes implicadas, comunicacdo de massa
acessivel — serdo levadas em consideracdo para esclarecer a formagédo e a

manutencao da representacao.

Apos escolhido o objeto da representacdo social, Sa (1998) indica que
se deve escolher o fenbmeno a ser estudado e, dessa forma, transporta-lo
conceitualmente para o universo cientifico da psicologia social, o grupo de
pertencimento, as relacdes, casos de diferenca, carga afetiva, social e econdmica de
influéncias sobre a representacdo do sujeito objeto de estudo.

Assim, a decisdo de valorizar o estudo das representacfes sociais,
como categoria analitica na rea da Educacao Infantil, baseia-se na possibilidade de
compreensao da realidade social do aluno, este representando um grupo social e
suas particularidades, diferenciacdes e comportamentos.

Jovchelivitch (1998) menciona a necessidade de desconstruir a visdo
maniqueista que insiste em opor individuo e sociedade. Para a autora, tanto a idéia
de uma sociedade sem sujeitos quanto a de sujeitos sem uma histéria social, séo
abstracdes.

A emergéncia dos significados vincula-se a diversidade e pluralidade
das experiéncias pessoais e a realidade social. Jovchelivitch (1998) discute o
problema e afirma que as representacdes sociais emergem como um fendmeno
necessariamente colado ao tecido social. A autora também aponta que a analise de
fendmenos psicossociais pressupde a andlise do social, ndo como um agregado de
individuos, mas como totalidade na qual se ‘expressam’ os atores sociais.

Assim, precisamos considerar que as representacdes sociais, muitas
vezes idealizadas a partir da disseminacdo de mensagens e de percepcoes
advindas do “senso comum”, sempre refletem as condigbes socioecon6micas e

culturais dos sujeitos que as elaboram. Dai a importancia de conhecer 0os emissores
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nao somente em termos de suas condicbes de subsisténcia ou de sua situacao
educacional ou ocupacional, mas ampliar este conhecimento pela compreenséo de
um ser historico, inserido em uma determinada realidade familiar, com expectativas
diferenciadas, dificuldades vivenciadas e diferentes niveis de apreenséao critica da
realidade.

Ainda que a sua importancia seja enfatizada em varias ocasides, 0
estudo das representacbes sociais ndo tem sido, no entanto, suficientemente
explorado por grande parte dos educadores e tampouco pelos tedricos da psicologia
tradicional sob a falsa alegagdo de que “entre o que se diz” e 0 “que se faz” existe
um abismo intransponivel. Outro ponto a ser discutido refere-se a idéia da
representacdo como orientadora de condutas que, segundo Herzlich (1991, p. 27),
“a predicdo de condutas ndo é o objetivo dos estudos de representacdo, e, sim,
demonstrar o codigo a partir do qual se elaboram significacdes ligadas as condutas
individuais e coletivas”.

Diante dos estudos conceituais que discutem as representacdes
sociais, tais como objetivacdo, ancoragem, ndcleo central e significacdo, ligadas as
condutas individuais e coletivas, torna-se importante rever tais significados na area
da educacdo, jA que no contexto educacional encontram-se situacfes de
expectativas de aprendizagem que nem sempre incluem as condi¢gdes culturais dos

sujeitos — educandos — no momento de ensino e de orientacdo escolar.

AS REPRESENTACOES SOCIAIS NA EDUCACAO

Na educacdo, os estudos das Representacdes Sociais oferecem
importante contribuicdo para se pensar sobre os conhecimentos que orientam tanto
0 processo educativo, sua estrutura, seus mecanismos e leis, quanto a forma de
pensar e agir dos atores envolvidos neste processo.

Gilly (2001) confirma este posicionamento ao enfatizar que a
importancia das Representacfes Sociais para a Educacdo reside compreender a
funcdo e relacédo entre as estruturas simbdlicas sociais e 0 processo educativo, 0s
mecanismos pelos quais os fatores sociais agem sobre os processos educativos e
modificam seus resultados. As Representa¢fes Sociais relativas a educacgéo, escola,

professores e alunos nao séo independentes de outros sistemas de representacdes
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existentes nos demais segmentos sociais. Significa que estas representagcbes
participam da dindmica psicossocial das pessoas fora dos muros da escola.

A cultura da escola responsavel pelo seu cotidiano, muito embora
tenha especificidades na forma de construir representacdes, sdo as objetivacdes e
as ancoragens que dao a essas representacdes corpo e sentido e onde sao tecidas,
com base em um cenario social mais amplo.

A teoria das representacfes sociais ndo adota nenhum método
especifico, como nos dizem Alves-Mazzoti (2002) e Faar (2007). Isso quer dizer que
a opcao por um método vai depender do tipo de abordagem a ser feita. Por isso
mesmo tem-se um leque de possibilidades, mas leva em consideragdo o tipo de
estudo a ser realizado. Alguns estudos em educacdo tém buscado pesquisar as
representacbes nas falas de interlocutores ficando somente no plano das
interpretacdes, o que acaba por nao definir as representacoes.

Doise (2001) afirma que estudos como o de Moscovici e Mugny ja
incorporam a perspectiva das representacdes sociais, buscando a explicacdo para a
mudanca de atitude na modificacdo de sistemas de relacionamento social. Por outro
lado, observa que muitos estudos anteriores sobre mudanca de atitude indicam
pistas interessantes para o pesquisador interessado nas representagdes sociais.

Demathé & Cordeiro (2007) estudaram as representacdes sociais de
professoras de educacéo infantil sobre crianca e observaram que a educacao infantil
€ 0 segmento da educacdo que mais diretamente age sobre esses diferentes
campos semanticos das criancas (no sentido antropolégico), com a crianca em si (no
sentido psicolégico) e com a infancia (no sentido demogréfico, que orienta a
definicdo das politicas publicas dirigidas a esse grupo, tendo por base a concepc¢éao
de criancas — no sentido antropolégico).

O pesquisador, entretanto, deve ter em mente o0 cerne das
representacfes sociais e procurar responder a dupla questdo que esta na base da
teoria, como foi dito anteriormente, e que a distingue das outras abordagens da
cognicdo social: como o social interfere na elaboragdo psicolégica que constitui a
representacdo, e como esta elaboragéo psicolégica interfere no social.

Dai ser interessante discutir os métodos de pesquisa (enunciador da
base metodolégica) que possam auxiliar na minha investigacdo, tendo por base a
teoria das representacdes sociais com sujeitos sendo criancas e 0 objeto de

pesquisa sendo 0 meio ambiente, pressupondo que a teoria busca compreender a



36

dindmica psicossocial das relacdes responsavel pela construcéo e representacdo da
realidade.

Geralmente observa-se a utilizacdo de dois tipos de métodos nas
pesquisas, e que tem por base as representacdes sociais: 0s interrogativos e
associativos. Os métodos interrogativos podem ser entrevistas de aprofundamento e
de roteiro prévio, o questionario, a utilizacdo de programas de software... Ja 0s
meétodos associativos sdo as associacfes entre gravuras, desenhos, palavras e os
suportes graficos.

Como a representacédo social refere-se a maneira do individuo pensar
e interpretar o cotidiano, ou seja, constitui-se em um conjunto de imagens, dotado de
um sistema de referéncia que permite ao individuo interpretar sua vida e a ela dar
sentido, considero a teoria uma importante ferramenta na formacdo da consciéncia
ambiental da crianga, enquanto ser social e integrante do meio.

Isso vem ao encontro da afirmativa de Vygotsky (1989) que trata a
crianca como sujeito re-criador de cultura. Ao mesmo tempo em que € transformada
pelos valores culturais do seu ambiente, ela transforma este ambiente através das
interacbes sociais, mediadas pelas representacbes que constroem de forma
dindmica, ludica e constante. A meu ver, o estudo das representacdes de ambiente
na educacao infantil, proporciona a percep¢cdo das interagcbes sociais e dos
conhecimentos construidos coletiva e culturalmente. E, a partir do desenvolvimento
ativo e interativo com o meio ambiente, a crianca expressa sua subjetividade e
impressdes as quais ancoram e objetivam as representacfes sociais.

Permito-me aqui apontar os estudos de Barros (2007) e Barros e Silva
(2008) os quais discutem a construcdo de significados e representacdes de meio
ambiente estudando as condi¢cdes ambientais e os conhecimentos construidos pelas
préprias criancas acerca do lgarapé da Rocinha®, revelando a subjetividade e
impressodes que elas tém daquele ambiente na forma de imagem.

Segundo Bachelard (1978, p. 185): “A imagem, em sua simplicidade,
nao precisa de um ‘saber’. Ela é dadiva de uma consciéncia ingénua. Em sua

expressdo, é uma linguagem jovem”.

! O Igarapé da Rocinha atravessa a cidade de Vigia de Nazaré (PA), e encontra-se em estado de
degradacédo devido a ocupacao desordenada nas suas margens, provocando descontentamento dos
moradores da cidade. Ele j& foi motivo de algumas investigacdes em que seus resultados, depois de
socializados, tém motivado professores e educadores ambientais a reverter a situacdo ambiental do
referido Igarapé.
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Neste sentido, o desenho infantil € mais do que uma simples imagem,
pois vai além da analise objetiva, vista a materializacdo do inconsciente na forma de
imagens, obras de arte das criancas, que com inocente simplicidade registram na
folha de papel elementos de suas vidas, do cotidiano, dando ao desenho uma vida
propria.

As criangas constroem sua inteligéncia a partir de suas possibilidades
de representar, o que € possivel a partir dos dois anos de idade, estendendo-se até
aproximadamente aos seis anos.

Nos estudos de Piaget e Inhelder (1982) acerca da psicologia infantil,
podemos entender formas de representacdo que as criangas utilizam nas suas
interacBes com o0 meio ambiente. A partir dessa representacéo, € possivel entender
gue as criancas se comunicam através do seu modo de falar, de brincar
simbolicamente, e imaginar. Eles demonstram, ainda, que s6 ha representacao
quando, no sistema de significacdo que constréi a inteligéncia, o significado se
diferencia do significante. Essa diferenciacdo € garantida e possivel no final do
estagio sensdério-motor, por volta dos 2 anos de idade, quando aparece um conjunto
de comportamentos que supdem a evocacao representativa de um objeto ou de um
acontecimento ausente atraves de significantes diferenciados, alcangando, assim, a
funcdo simbdlica ou semidtica.

Através de formas de representacdo ou fala, o jogo simbdlico, a
imitacdo e o desenho, a crianca passa a interagir com o mundo ndo mais no plano
da acdo do estagio sensorio-motor, mas num nivel simbdlico. Esses instrumentos
sao utilizados pela crianca para aprender e compreender o real.

A passagem da acdo para o plano da representacdo € garantida,
inicialmente, pela linguagem. Mas este fato ndo acontece de forma simples e linear.
Em principio, a crianga ndo consegue ainda refletir e pensar sobre as palavras, as
nocdes e as operacdes que sabe executar na acdo, e ela precisa, entdo, adaptar-se
ao plano das representacdes, refazer e coordenar acfes ja realizadas no estagio
anterior, 0 sensorio-motor.

Nesse estagio, a crianga constroi a acdo pratica, a permanéncia do
objeto, estabelece relacbes espacos-temporais e causais e sO depois dessas
construgbes € que passa para o plano do pensamento. As a¢gbes passam a ser
interiorizadas e reconstruidas pelas representacdes. E a capacidade de representar

que possibilita a criangca a tomada de consciéncia da organizacdo do mundo e o
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entendimento de fatos passados, presentes e futuros. Nessa organizacao a crianca
comeca entender e usar, por exemplo, as no¢des do hoje, do ontem e do amanha,
constituindo produto da representacdo das operacdes cognitivas utilizadas pelas
criancas nesse processo de construcdo do conhecimento, que contribuem para a

estruturacdo operatéria do pensamento.

A CONSTRUQ:&O DO CONHECIMENTO INFANTIL: CAMINHO DAS
REPRESENTACOES

As criangcas possuem uma hatureza singular que as caracteriza como
seres que sentem e pensam o mundo de um jeito muito préprio. Nas interacbes que
estabelecem desde cedo com as pessoas que lhe sdo proximas e com 0 meio que
as circunda, as criancas revelam seu esforco para compreender o mundo em que
vivem as relacfes contraditérias que presenciam e, por meio das brincadeiras,
explicitam as condi¢cOes de vida a que estdo submetidas e seus anseios e desejos.

Compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular das criancas
serem e estarem no mundo é o grande desafio da educacdo infantil e de seus
profissionais. Embora os conhecimentos derivados da psicologia, antropologia,
sociologia, medicina, entre outros estudos, possam ser de grande valia para
desvelar o universo infantil, apontando algumas caracteristicas comuns de ser das
criangas, elas permanecem Unicas em suas individualidades e diferencas.

Entender como a crianca pensa e conhece o mundo, perpassa,
essencialmente, pelo entendimento sobre 0s processos sécio-cognitivos da crianca,
pois € através destes que a mesma incorpora as estruturas do pensamento de sua
comunidade, e adquire, assim, um lugar como participante competente e funcional
nessa comunidade. Isto pode ser confirmado por Duveen, (1995, p. 262), quando diz
gue “o mundo como nds o0 conhecemos, € 0 mundo que nos construimos através de
nossas operagdes psicologicas”.

Segundo Jovchelovitch (1998), Piaget e Vygotsky contribuiram para a
teoria das Representacdes Sociais, pois através desses autores Moscovici (1994, p.
16) “buscou a origem profundamente social da constru¢cdo do saber e resgatou o
entendimento de que o saber social € simbdlico e, enquanto tal é de uma s6 vez

produto da acdo, da comunicagdo e da construgdo do sujeito”. Complementando,
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Oliveira (1992, p. 75) diz que tanto Piaget como Vygotsky investigam 0s processos
internos relacionados a aquisicdo, organizacdo e uso do conhecimento e ambos
mostram preocupacao especifica com a dimenséo simbdlica.

Nesta direcdo, estes autores e Moscovici (1994) encontraram a fonte
para suas teorias. Tais autores chamam aten¢édo para a relacdo entre a atividade
representacional e a atividade do Eu, dizendo que é no contato do corpo infantil
sobre o mundo, ou seja, na sua relagdo concreta com o mundo que a crianca
reapresenta tanto o mundo como a si propria.

E nas brincadeiras, aprendendo a colocar uma coisa no lugar de outra,
representando um objeto por outro, que a crianga se reapresenta e se reconhece,
aprende assim, a simbolizar, dar sentido, significar. Esses sdo 0S processos
resultantes da relacdo crianca-mundo. E através da atividade da crianca com os
outros e com o0s objetos que as representacdes tém origem. A0 mesmo tempo em
que a crianca descobre a si e a0 mundo, ela também descobre e recria esse mundo.

A concepcdo de construcdo do conhecimento pelas criancas em
situacdes de interacdo social € pesquisada com diferentes enfoques e abordagens
por varios autores, entre eles Jean Piaget, Lev Semionovitch Vygotsky e Henry
Wallon. Sob uma perspectiva interacionista, de Piaget a Vygotsky, embora
divergentes na questao das relagdes entre 0s conceitos espontaneos e os conceitos
cientificos, percebe-se que nos estudos psicolégicos hd uma relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, reunindo idéias que preconizam tanto a acdo do
sujeito como o papel significativo da interacéo social no processo de aprendizagem
e desenvolvimento da crianga (BRASIL, 1998a).

Ao tratar do desenvolvimento intelectual, Piaget distingue quatro
fatores imprescindiveis: a maturacdo interna, a experiéncia fisica, a transmisséo
social e a equilibracdo. Esta ultima é destacada pelo autor como fator fundamental,
responsavel pelo equilibrio entre os trés outros fatores do desenvolvimento: “a
equilibracdo sendo a compensacao por reacdo do sujeito as perturbacdes exteriores
[...]” (PIAGET, 1976, p. 31).

A construcdo do conhecimento é explicada por Piaget (1976) pelo
processo de equilibragcdo, que consiste na passagem de estados de menor
equilibrio para estados de maior equilibrio, qualitativamente diferentes. O
desencadeamento desse processo ocorre por meio dos desequilibrios que

provocardo reequilibracdes, representando o progresso no desenvolvimento do
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conhecimento infantil, dividido em estagios e periodos, ao longo dos quais a crian¢a
constréi estruturas cognitivas. Esta analise € corroborada por Richmond (1981, p.
25), ao explicar que a extensdo desses estagios e periodos é determinada como
emprego da idade cronoldgica. Contudo, os escritos de Piaget tornam claro que as
idades por ele dadas para certos niveis de pensamento podem ser consideradas
como linhas-mestras ou médias aproximadas do desenvolvimento das criangas.

Os estagios estdo assim compreendidos: sensoério-motor (de 0 a
aproximadamente 2 anos), pré-operacional (aproximadamente de 2 a 6 ou 7 anos),
operacional concreto (aproximadamente de 7 a 11 ou 12 anos) e operacional-
abstrato ou formal (de 11 ou 12 anos a 14 ou 15 anos). E importante colocar que na
passagem de um estagio para o outro, parafraseando Silva (1999, p. 50), pode-se
“observar que o0 sujeito apresenta um equilibrio cognitivo em relacdo ao estagio
precedente e um desequilibrio em relacéo ao estagio superior de desenvolvimento”.

O estagio sensdOrio-motor caracteriza-se por uma coordenacao
sensoério-motora da acdo, baseada na evolucao da percepcdo e da motricidade,
marcado pelo conhecimento pratico que a crianca tem de si mesma e do mundo
que a rodeia. Silva (1999) explica que, nesta fase, as acfes praticas atingem sua
organizacdo mais avancada, especialmente por volta dos dois anos, marco de
transicdo para o segundo periodo, o pré-operatério, quando a crianca ndo se
detém apenas a percep¢do e ao movimento, mas ultrapassa estes por meio de
antecipacdes e reconstituicbes representativas, marcado pelo inicio das
operacdes logicas.

De acordo com Piaget (1986), o estagio das operacdes concretas
divide-se em dois: o0 primeiro se estende aproximadamente entre dois e sete anos,
constituindo a fase chamada de inteligéncia pré-operatéria ou intuitiva; o segundo se
estende entre o0s sete e 0s doze anos, é o operatdrio concreto, periodo que alcanca
maior estruturacado das habilidades cognitivas.

No primeiro periodo (da inteligéncia pré-operatoria, pré-conceptual, ou
da atividade representativa egocéntrica), correspondente a fase das criancas desta
pesquisa, onde pretendo deter-me, pois é nesta fase intermediaria entre 0 sensorio-
motor e das operacdes concretas que se evidencia a habilidade representativa da

crianga, conforme Piaget (1990, p. 351):
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“A representacdo nasce, portanto, da unido de “significantes” que permitem
evocar 0s objetos ausentes com um jogo de significacdo que os une aos
elementos presentes. Essa conexdo especifica entre “significantes” e
“significados” constitui o préprio de uma fungdo nova, que ultrapassa a
atividade sensério-motora e que se pode chamar, de maneira muito geral,
de “funcdo simbodlica”. E ela que torna possivel a aquisicdo da linguagem ou
dos “signos” coletivos. Mas ela a ultrapassa largamente, pois interessa
igualmente aos “simbolos”, por oposi¢cdo aos signos, ou seja, as imagens
gue intervém no desenvolvimento da imitagdo, do jogo e das
representacdes cognitivas”.

Neste periodo, a crianga vai reconstruir no plano verbal todas as
aguisicdes que alcancou durante o estagio sensério-motor. Esse estagio caracteriza-
se pelo rapido desenvolvimento da linguagem e da fungdo simbdlica, significando
que ela ndo depende apenas das suas sensac¢fes, dos seus movimentos, mas ja
distingue um significador (imagem, palavra ou simbolo) daquilo que ele fornece
sentido (o objeto ausente), o significado. E 0 momento em que a crianc¢a substitui a
acdo pela sua representacdo. A crianga substitui a acdo explicita — agir ou operar
sobre o meio ambiente — servindo-se dos simbolos. Os simbolos marcam o inicio da
construgcdo do seu pensamento.

Concretiza-se, ainda, pela aquisicdo da linguagem, que vai funcionar
como um instrumento facilitador de aquisicdes cognitivas posteriores. A linguagem,
portanto, ndo surge como algo isolado, mas sim fazendo parte da capacidade de
utilizar representacdes dos objetos ou acontecimentos. Nao €, necessariamente,
uma funcéo verbal, mas também traz contribuicdo para diferentes linguagens tais
como do desenho, da imitacdo diferida, das imagens mentais e do jogo simbdlico.

A linguagem é o sistema simbolico basico de todos os grupos humanos,
a questdo do desenvolvimento da linguagem e suas relagdes com o pensamento
ocupa lugar central na perspectiva vygotskiana, responsavel pelas interacfes
sociais. Portanto, segundo o autor, ela € a fonte do conhecimento (OSWALD, 1996).

Para Piaget (1996), os processos de desenvolvimento sao
independentes da aprendizagem, ou seja, a aprendizagem nao influi no
desenvolvimento e o desenvolvimento antecede a aprendizagem. A teoria da
aprendizagem estabelece uma continuidade entre 0s mecanismos cognitivos
responsaveis pelo desenvolvimento e pela aprendizagem (CASTORINA, 1998).

Reportando-se ao aspecto educativo na idéia piagetiana, temos que a

aprendizagem depende do nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno. Nesse
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sentido, a capacidade do aluno e as distintas idades sdo importantes elementos a
serem considerados na aprendizagem.

Partindo da idéia de que a aprendizagem € um processo construtivo
interno, de acordo com varios psicélogos da atualidade, ndo se faz suficiente a
apresentacdo de uma informacdo a um individuo para que ele aprenda, mas que
seja também necessério que se construa a aprendizagem mediante sua propria
experiéncia interna. Diante disso, ao professor, enquanto mediador da
aprendizagem do aluno, convém superar a visao tradicional de ensino que se baseia
na idéia de transmissdo de conhecimentos ou de que a mente do aluno seja
depdsito de informagéo.

Frente a tal abordagem, o ensino na educacdo infantil requer um
conjunto de estudos acerca do desenvolvimento cognitivo e teorias epistemoldgicas
da aprendizagem, além de ac¢fes direcionadas a favorecer o processo construtivo do
aprender. Suponho ser primordial levar em conta as concepg¢des e experiéncias
cotidianas dos educandos/criancas para o processo de aprendizagem.

Vygotsky (2000, p. 110) afirmou que: “o aprendizado da crianca
comecga muito antes de ela frequentar a escola [...] aprendizado e desenvolvimento
estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de sua vida”, ou seja, aprendizagem
escolar nunca parte do zero, pois antes do ingresso na escola a crianga vive no seu
cotidiano uma série de experiéncias mediadas pela linguagem no meio social e que
a capacita.

O autor considera importante o0 conceito sobre a zona de
desenvolvimento proximal, a qual se encontra entre o nivel de desenvolvimento real
(como ela esta hoje; capacidade que a crianca ja adquiriu de forma independente) e
o desenvolvimento potencial (o que ela vird a ser, ou onde podera chegar com a
ajuda do adulto). Na zona desenvolvimento proximal sdo estimulados os processos
internos maturacionais que terminam por se efetivar, passando a construir a base
para novas aprendizagens. Ao atender este principio, a escola deve justamente
reconhecer essa zona, centrando-se na diregcdo das potencialidades a serem
desenvolvidas e promover o aprendizado. Neste contexto, Vygotsky (1989, p. 97)
caracteriza o nivel de desenvolvimento real como aquele que ja esta completo — a
crianca ja internalizou determinada funcdo, enquanto o nivel de desenvolvimento
potencial é o nivel do desenvolvimento a que a criancga vai chegar. O autor enfatiza a

distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar atraves
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da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes.

Em outra obra Vygotsky (2000, p.112) opunha-se a “educacgao livre”
das criancas, admitindo que, no periodo do desenvolvimento proximal, o contato
com outras pessoas que possam restringir a liberdade adquirida por estas criancgas é
de extrema importancia para que o desenvolvimento mental delas possa ser
direcionado. O autor defende que a crianca deve ser incentivada a aquisicdo de
conhecimentos, como elemento propulsor do desenvolvimento intelectual. Portanto,
0 ambiente determinado pelos pais e pela escola deve dar énfase ao aprendizado da
crianca a partir das interacfes vivenciadas, em especial no ambiente escolar. Entéo,

neste caso,

O papel da escola é importantissimo para detectar o nivel de
desenvolvimento potencial, reconhecer a zona de desenvolvimento
proximal e elaborar atividades educativas que promovam o aprendizado e
o posterior desenvolvimento. Além disso, o aprendizado pode criar a zona
de desenvolvimento proximal, despertando processos internos de
desenvolvimento, quando a crianga interage com pessoas e quando em
cooperagdo com o0s companheiros no ambiente escolar. Os processos
uma vez internalizados passam a fazer parte das aquisicbes do
desenvolvimento independente da crianga (VYGOTSKY, 1989, p. 101).

Neste estudo observei que, para Vygotsky (1989), a aprendizagem é
um processo pelo qual o individuo adquire informacg@es, habilidades, atitudes e
valores a partir de seu contato com a realidade, com o0 meio ambiente e com as
pessoas; que, embora a situacdo de aprendizagem com a qual o individuo possa se
defrontar na escola decorra sempre de fatos anteriormente vividos, cabe a escola
reconhecer isso e, a partir desse fato, promover a construcdo de novos
conhecimentos através de atitudes interventoras, desafiadoras, mediadoras e
provocadoras que levem os alunos a aprenderem a aprender no seu contexto socio-
historico.

Relacionar a escola, mais diretamente, as questdes da comunidade,
pode implicar em levar para o interior da mesma os problemas mais especificos da
sociedade e associa-los aos temas gerais que fazem parte do universo de
conhecimentos trabalhados pelas diferentes disciplinas e contextos educativos.
Portanto, a educacdo escolar assume um papel importantissimo ante as
transformacdes da atualidade. Os educandos precisam estar preparados para uma

leitura critica das transformacdes que ocorrem em escala global.
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Faco uso das palavras de Delizoicov (1994) ao afirmar que a infancia
ndo pode ser negligenciada, pois é um periodo de um processo humano
fundamental no qual as primeiras conceitualizacbes e relacdes, 0s primeiros
modelos para explicacdo de fendmenos conhecidos sdo adquiridos sobretudo na
escola, os quais auxiliam na formacéo da personalidade e indicam os caminhos para
a vida adulta.

Se a escola tem como propdsito iniciar as criangcas na experiéncia da
reflexdo e da acdo em grupo e prestar ajuda aos professores no que se refere a
instrumentacdo para uma posterior analise da realidade, consequentemente a
relacdo ensino/aprendizagem leva os alunos e professores a assumirem diferentes
papéis, buscando o desenvolvimento de habilidades, autonomia na tomada de
decisfes e a contribuicdo para a apropriacdo do saber construido pela humanidade,
0 que torna fundamental para a compreensao do mundo em que vivemos.

O ambiente escolar da educacgéao infantil, como ambiente de vivéncias,
funciona como um dos principais agentes socializadores, responsavel pela difusédo
de conhecimentos construidos culturalmente. Neste espaco também acontece o
desenvolvimento ativo e interativo com o meio ambiente, sobre o qual a crianga
imprime a sua subjetividade.

A respeito dessa discussdo, Gagnebin (1994) chama a atenc¢ao para
gue a crianca seja encarada como ser humano pleno. E, h4 duas décadas
anteriores, Piaget (1970), quando trata da construcdo do conhecimento numa linha
educacional construtivista, ja reclamava dos sistemas educacionais que tém
objetivado mais “acomodar a crianga aos conhecimentos tradicionais que formar
inteligéncias inventivas e criativas”. Esta visdo se complementa com a de Ferreiro &
Teberosky (1999, p.18), afirmando que ‘0 que a escola pretende ensinar nem
sempre coincide com o que a crianga consegue aprender”.

A Educacéo Infantil (El), primeira etapa da Educacdo Bésica em seus
pressupostos legais, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até
0s seis anos de idade em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade. O direito de brincar é
assegurado pela Constituicdo Brasileira de 1988 que, em seu artigo 227, afirma: “E
dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao adolescente,

com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentagao e ao lazer”.
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O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) reforgca esses direitos e
os detalha em disposicdes legais e acrescenta no artigo 59: “Os municipios, com
apoio dos Estados e da Unido, estimulem e facilitem a destinacdo de recursos e
espacos culturais, esportivos e de lazer voltados para a infancia e juventude”.

Com base nesses pressupostos, 0os contetdos sugeridos para trabalhar
na El podem ser desenvolvidos de forma tematica, ludica e interdisciplinar, prevendo
situacdes pedagolgicas nas quais as criangcas possam construir conhecimentos,
possam agir, perguntar, ler o mundo, olhar imagens, criar relacdes, testar hipoteses
e refletir sobre o que faz, de modo a reestruturar o pensamento permanentemente. E
que envolvam, portanto, a brincadeira, os jogos simbolicos, o “faz-de-conta”, a
fantasia, a imaginacéo no espaco educativo.

O ambiente da pré-escola deve, assim, ser especialmente criado para
fazer desabrochar todas as potencialidades da crianca. A crianca deve ser
oportunizado ambiente que a estimule e motive para dar sentido ao seu potencial de
aprendizagem. Deste modo, o brincar, que se apresenta por meio de varias
experiéncias e recursos didatico-pedagdgicos, pode ser importante para o trabalho
de educacao ambiental com criancas. Utilizo as afirmacdes de Vygotsky (1991) para
defender que a Educacdo Ambiental (EA) pode ser uma importante ferramenta na
formacao da consciéncia ambiental da crianga, enquanto ser social e integrante do
meio; enquanto sujeito recriador de cultura, ao mesmo tempo em que ela (a crianga)
é transformada pelos valores culturais do seu ambiente, e também transforma o
ambiente por meio das interagcbes sociais, mediadas pelas representacdes que
constroem de forma dindmica, lidica e constante.

O carater transdisciplinar da EA pressupfe que 0Ss esguemas
cognitivos dos participantes envolvidos no processo educacional se modifiquem na
construcéo de novos caminhos. No entanto, ao nivel de educacao infantil, o carater
interdisciplinar é fundamental, posto que as criancas pequenas podem ampliar a
visdo das questbes ambientais do seu cotidiano ao interagirem com o ambiente e
com as multiplas relacdes socio-educacionais no contexto escolar. Pode, portanto,
proporcionar perspectivas que gerem idéias inovadoras, importante para a formacao
cidada e contribuir para o desenvolvimento de atitudes ecologicamente corretas.

A caracteristica fundamental da EA esta no seu objeto de estudo — o
ambiente — considerando seus aspectos fisicos, quimicos e biolégicos, incorporando

toda uma rede de relagbes sécio-econdmicas, culturais, politicas, ecoldgicas, éticas
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e estéticas. Nestas dimensdes, na perspectiva de construgcdo de espaco inovador, se
materializam as relacdes que criangas mantém entre si, com a natureza e com
outros ambientes.

Reigota (1994a), na busca de um conceito mais geral de “meio
ambiente”, configura-o como o lugar determinado ou percebido, onde os elementos
naturais e sociais estdo em relacbes dinamicas e em interacdo. Essas relacdes
implicam processos de criacao cultural e tecnoldgica e processos historicos e sociais
de transformacédo do meio natural e construido.

Nessa definicdo, o autor revela o "meio ambiente” como espaco
percebido, ou seja, ele ndo se apresenta como um fato, simplesmente. Essa é uma
faceta importante a ser observada na analise que ora estd sendo empreendida — 0
relacionamento de percepcdo de meio ambiente e representacfes sociais —, ja que o
modo pelo qual as pessoas se relacionam com o meio ambiente é orientada, em
dltima instancia, pelas suas representacdes sociais desta categoria de andlise
(representacao de ambiente).

Na concepcao de Laszio (2002), as representacdes sociais oferecem
as pessoas um codigo de troca social e um codigo para nomear e classificar de
forma precisa os varios aspectos de seu mundo ou do seu ambiente. O cédigo social
leva em conta as dinamicas do meio, as interacbes e as transformacgfes que
ocorrem nele e que séo objetos de percepcdo, compreensao e significados para o
sujeito manifestado por um complexo de linguagens. Estudiosos como Jodelet
(2002) e Doise (2001) defendem a Teoria das Representagdes Sociais enquanto
dimensdo organizadora da vida social. E Lefevre (1983) complementa que a
reproducdo da percepcdo na representacdo nem sempre € uma explicacdo fiel da
vida social. Nesse sentido, a representacao social € um importante instrumento para
compreender as interrelagbes entre a crianga e 0 ambiente, suas expectativas,
insatisfacbes, julgamentos e condutas, o que considero um campo fértil para a
aguisicdo de conhecimentos, interpretacéo e reflexdo dos diferentes olhares que as

criangas possuem sobre o ambiente.
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4 O DESENHO INFANTIL: representacdo do conhecimento

7

Para a crianga, o desenho é uma continuidade entre o objeto e a
representacdo grafica. A crianca representa o objeto em si, ou seja, a sua criacao é
diferente da criacdo do adulto. Ela liberta-se das aparéncias e, ao mesmo tempo,
pode representar o objeto como ele é realmente, ndo reproduz uma realidade
material, mas a realidade conceituada, ou seja, ndo faz desenho de observagéao,
mas de memoaria e imaginacao.

Merleau Ponty (1990) concorda que o desenho € uma intima ligacdo do
psiquico e do moral. A intencdo de desenhar tal objeto ndo € sendo o prolongamento
e a manifestacdo da sua representacdo mental; o objeto representado é o que, neste
momento, ocupara no espirito do desenhador um lugar exclusivo ou preponderante.

Para a crianca, o desenho é uma expressdao de mundo. Nao € uma
simples imitacdo ou copia fiel, posto que a criangca desenha conforme o modelo
interior, a representacdo mental que possui do objeto a ser desenhado. O
desenvolvimento infantil se modifica conforme a faixa etaria, do mesmo modo como
acontece com o desenho: ele vai evoluindo e se modificando com o
desenvolvimento da crianga.

O desenho infantii é composto por fases, etapas, estagios,
movimentos, nomenclaturas usadas por estudiosos do assunto para definir que o
desenho evolui conforme o proprio crescimento da crianga, dentro do seu processo
de desenvolvimento como ser humano. Psicllogos, psiquiatras, socidlogos,
pedagogos, entre outros especialistas, consideram a representacdo grafica um meio
para o acompanhamento e a compreenséo do desenvolvimento da crianga. Isso por
conta de que a imagem, em todas as suas formas, vem ocupando, cada vez mais,
papel importante na comunicacao e na interacdo social (FERREIRA, 2003).

Interpretar o desenho da crianga pode implicar na consideracdo de
multiplos fatores constitutivos de seu conhecimento, de sua figuracdo e de sua
imaginacdo representadas socialmente, as quais, evocando imagens, provocam
significagbes, pois “a crianga desenha para significar seu pensamento, sua
imaginagao, seu conhecimento, criando um modo simbolico de objetivagédo de seu
pensamento” (FERREIRA, 2003, p. 104). Moscovici (1978) confirma esta premissa,

na defesa de que toda representacdo é composta de figuras e expressdes
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socializadas. Uma representacdo social é a organizacdo de imagens e linguagem,
porque ela realca e simboliza atos e situagdes que 0s tornam comuns.

Nos estudos sobre desenho infantii ha unidade entre os autores,
Luquet (1969), Lowenfeld & Brittain (1972), Méeredieu (1994) e outros, ao afirmarem
gue os desenhos infantis revelam a intengcéo de representar a realidade.

Para analisar a representacdo gréfica infantil, recorro na minha
pesquisa a perspectiva interacionista, considerando o desenvolvimento e a
aprendizagem infantil resultados da ac&do simultdnea e necesséaria dos fatores
individuais e dos fatores sociais presentes na interacdo da crianga com 0 objeto
apontados por Castorina (2000).

A seguir, apresento os aspectos realistas do desenho de acordo com
Luquet (1979, p. 135):

a) O nivel denominado Realismo Fortuito que comeca por volta dos 2
anos e pde fim ao periodo do rabisco. A crianca que comegou por
tracar signos sem desejo de representacdo, descobre por acaso uma
analogia com um objeto e passa a nomear seu desenho;

b) A fase do Realismo Fracassado compreende de 3 a 4 anos, quando a
crianga descobre a identidade forma-objeto, e procura reproduzir esta
forma;

¢) O Realismo intelectual compreende de 4 aos 10-12 anos, onde a
crianca pretende deliberadamente reproduzir do objeto representado
ndo sé o que se pode ver, mas tudo o que ali existe e dar a cada um
dos elementos a sua forma exemplar,

d) por ultimo, a fase do Realismo Visual, por volta dos 12 anos, é
caracterizada pela descoberta da perspectiva e ela fica submissa as
leis da perspectiva, ocorrendo empobrecimento, e enxugamento
progressivo do grafismo que tende a se assemelhar as producdes
adultas [cépia dos adultos].

Nesta direcdo, pude constatar que outros pesquisadores, inspirados
nos estudos de Luquet, organizaram classificacdes que chegam a assemelhar-se a
sua, como se pode constatar em Merleau-Ponty (1990) sobre a evolugcdo do
grafismo, organizado em varios estagios:

Realismo fortuito — a crianca procura representar o objeto como uma
totalidade. Subdivide-se em: a) Desenho involuntario — a crianca desenha s6 para
fazer linhas, sendo que, nesse estagio, repete 0 movimento pelo simples prazer e b)
Desenho voluntario — a crianca percebe certa semelhanca entre os tracos e o0 objeto
real. Ela enuncia a interpretacdo que o desenho lhe da. Mais tarde, diz o que
pretende desenhar, mas o resultado a faz interpretar seu desenho de forma

diferente. Em outra situacdo, o desenho, afinal, corresponde a sua interpretacao



49

inicial. Entdo, percebe que pode representar, através do desenho, tudo o que
deseja.

Incapacidade sintética — a crianca desenha cada objeto de forma
diferente, considerando seu ponto de vista para diferencia-los. Pode desenhar uma
figura humana, mas desenha os olhos, a boca e os cabelos ao lado do corpo como
se nao fizessem parte dele.

Realismo intelectual — a crianca procura desenhar ndo s6 o que pode
ver no objeto, mas todas as suas fases. Desenha de acordo com sua nocéo
momentanea dos objetos.

Realismo visual — a crianga representa apenas 0s aspectos visiveis
do objeto. Ha um aprimoramento de sistema de desenho construido do estagio
anterior.

A crianca, ao desenhar, tem uma intencao realista. O realismo evolui
nas diferentes fases do desenho infantil até chegar ao realismo visual, que € o
realismo do adulto. Para o adulto, o desenho tem que ser idéntico ao objeto. Ja para
a crianca, o desenho, para ser parecido com o objeto, deve conter todos 0s
elementos reais do objeto, mesmo invisiveis para 0s outros. Assim, a crianca
desenha de acordo com um modelo interno: a imagem que sabe do objeto que Vvé.

Quanto mais “autoconfiante” for a crianca, mais ela se arrisca a criar e
a se envolver com o que faz. A crianca segura se concentra com mais facilidade nas
atividades. Consegue se soltar e acreditar no que faz. Isso concorre para que
aprenda a desenhar desenhando; aprenda a pintar pintando; aprenda a esculpir
esculpindo; aprenda a escrever escrevendo, e assim por diante como, assume
Lowenfeld (1977).

Portanto, a escola da arte e do desafio, no meu modo de pensar,
encontra-se centrada em um dos pilares da educacdo descrita por Delors (2000):
aprender a fazer fazendo. Neste caso, é importante a crianca sentir-se livre para
expressar-se em seus desenhos. A criatividade da crianca se organiza no contexto
espaco/temporal, posicionando-se frente as suas descobertas e ao significado que a
vida tem para si. Wagner (2007), discutindo os métodos de avaliagdo na pesquisa
das representacfes sociais, sugere avaliar as representacdes ao nivel individual e
ao nivel do social/cultural.

Tomando os fenbmenos de dominio subjetivo conhecidos em

Psicologia social como percep¢cbes, memdrias, atitudes, intencdo, pensamento,
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emocao, afeto e comportamento, o autor diz que tais conceitos sédo avaliados,
medidos e teorizados a partir ou em relagdo ao sujeito individual, o que deixa a
desejar nas representacdes sociais, uma vez que as crencas ficam de fora e devem
ser compartilhadas entre atores sociais e comuns a grupos sociais — o que Wagner
(2007) reforca ser importante avaliar as representacées no sujeito individual sem
esquecer a andlise social ou ideologica.

Um individuo ou sujeito pode fazer uma representacao especifica (R) —
por exemplo, meio ambiente — através de desenho e ser avaliado por entrevista,
evocagao, e a avaliacado pode estar definida ou articulada por “relagdes implicativas
que sustentam explicagdes logicas validas” (WAGNER, 2007, p.157).

O ato de representar nem sempre tem um sentido simbdlico e
Guareschi (2007, p. 203) aponta cinco caracteristicas nesse ato: representa sempre
um objeto; é imagem que pode ser alterada (pela percepcéo, idéia, e conceito); tem
carater simbdlico e significante; tem poder ativo e construtivo; finalmente, tem
carater autbhomo e generativo. Logo, as representacdes sociais tém varias
dimensoes.

Interessa-me a metodologia de usar os desenhos das criangas para
avaliar suas representagdes sociais sobre Meio Ambiente, mas isso me leva a
compreender algumas nuances acerca das fases em que se encontram as criangas
para estabelecer a avaliagcdo com a literatura pertinente ao desenvolvimento infantil.
Assim sendo, apresento a classificacdo de Lowenfeld (1977) para trés fases do
desenho infantil:

A primeira fase divide-se em trés etapas: 1) garatuja desordenada: a
crianca nao tem consciéncia da relacdo traco-gesto; muitas vezes, nem olha para o
que faz. Seu prazer é explorar o material, riscando tudo o que vé pela frente. Segura
o lapis de varias formas, com as duas maos ou alternando. Faz movimentos de
vaivém, vertical ou horizontal, muitas vezes, o corpo acompanha 0 movimento; 2)
garatuja ordenada: a crianga descobre a relagcdo do gesto-tragco. Passa a olhar o que
faz, comeca a controlar o tamanho, a forma e a localizacdo do desenho no papel.
Descobre que pode variar as cores. Perto dos trés anos, comeca a segurar o lapis
como o0 adulto e 3) garatuja nomeada: a crianca faz passagem do movimento
sinestésico, motor, ao imaginario, ou seja, representa o objeto concreto através de
uma imagem gréfica. Distribui melhor os tragos no papel. Anuncia o que vai fazer,

descreve o0 que fez, relaciona o desenho com o que vé ou viu, sendo que o
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significado do seu desenho s6 € inteligivel para ela mesma. Comeca a dar forma a
figura humana.

Na segunda fase — a pré-esquematica — 0s movimentos circulares e
longitudinais da etapa anterior evoluem para formas reconheciveis, passando de
conjunto indefinido de linhas para uma configuragdo representativa definida. A
crianca desenha o que sabe do objeto e ndo uma representacdo visual absoluta;
seus desenhos apresentam caracteristicas, porque esta no comec¢o de um processo
mental ordenado.

Na terceira fase, chamada esquematica, a consciéncia da analogia
entre a forma desenhada e o objeto representado se afirma. Nesta fase, a
representacdo grafica € muito mais tardia que a ladica verbal, enquanto a
brincadeira simbdlica e a linguagem ja estdo bem formadas. A crianca ja constroi
grandes cenas draméticas brincando, mas s6 nessa fase comeca a organizar seus
desenhos. A representacdo das figuras humanas evolui em complexidade e
organizacdo, ganham obijetividade.

Os sujeitos da minha pesquisa encontram-se no estagio de
desenvolvimento de desenho pré-esquematico (5 a 7 anos; pré-operatorio), fase em
gue a crianga comeca a representar coisas de sua realidade e a exprimir suas
fantasias, desenhando véarios objetos ou 0 que imagina deles. A figura humana
torna-se uma procura de um conceito que depende de seu conhecimento ativo. Esta
caracteristica esta representada nos desenhos do capitulo das andlises das
representacdes pictoricas.

“A estrutura conceitual no desenho?® podera ser vista no modo como a
crianga interpreta o mundo a sua volta” (DUVEEN, 2007, p. 287). Com relacdo a
questdo simbolica das representacfes sociais, 0 autor faz algumas reflexdes das

contribuicdes de Piaget e Vygotsky, analisando que:

De Piaget podemos extrair dois modos de aquisi¢do do conhecimento social
[...] de um lado, a aquisi¢cdo através de transmissdo social, caracterizada
pela assimetria de poder, onde o conhecimento é reproduzido em fun¢éo da
influéncia e do prestigio de sua fonte; de outro lado existe a aquisi¢do
através da reconstrucdo, em relacdes sociais de simetria entre
companheiros. De Vygotsky extrai apenas o primeiro modo [...]. (DUVEEN,
2007, p. 287).

De acordo com a teoria de Vygotsky, a analise das representacoes

sociais apresenta “sentido restrito do que a teoria social da cogni¢cdo deve ser,

2 Grifo meu.
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enquanto que a teoria de Piaget apresenta compreensdo mais profunda da
influéncia das relagcdes sociais no desenvolvimento do conhecimento social”
(DUVEEN, 2007, p. 286).

Ao tomarmos por base a analogia feita pela crianca entre o que ela
desenha e 0 que isso representa, é possivel fazer uma analise histérico-critica e

cultural com abordagem construtivista, como sugere Piaget (1976, p. 47):

O conhecimento ndo esta pré-formado no sujeito, nem esta totalmente
pronto, acabado, determinado pelo meio exterior, independente da
organizagdo do individuo. A aquisicdo de conhecimento processa-se na
troca, na interacdo da crianga com o0 objeto a conhecer. Em outras
palavras, o ato de conhecer parte da acédo do sujeito sobre o objeto, s6 se
efetua com a estruturacéo que ele faz dessa experiéncia. Isso significa que
0 conhecimento é adquirido ndo pelo simples contado da crianga com o
objeto cognoscente, mas pela atividade do sujeito sobre esse objeto, a
partir do que ele aprende, do que ele retira, do que organiza da
experiéncia.

A guestao central da minha investigacdo envereda, portanto, na analise
dos desenhos das criangas enquanto sujeitos em processo de estruturacao de seu
conhecimento e participantes de um meio social e cultural. Acredito que, nesse
universo de aquisi¢cdo de conhecimento, elas (as criancas) podem representar numa
linguagem simbdlica (desenho, evocacdes, percepcdes) o que compreendem acerca

de meio ambiente.
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5 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

A realidade social e ambiental que envolve a escola pode ser um
determinante para compreender possiveis significados, que poderdo manifestar-se
no interior da pesquisa, funcionando como uma rede de fios invisiveis na relacéo dos
sujeitos com o ambiente em que vivem. A crian¢ga como individuo histérico, inserida
numa classe social, € parte da cultura e produz cultura (KRAMER, 1996). No meio
escolar ela tem oportunidade de interpretar e representar as praticas educativas
relativas ao meio ambiente, quer seja escolar, quer seja em outro ambiente.

Para o desenvolvimento da minha pesquisa selecionei uma escola
publica que vislumbrasse a possibilidade de revelar os cenarios imaginarios das
criancas da educacdo infantil. A escolha da educacdo infantil € devida a minha
familiarizacdo com a préatica docente neste segmento de ensino por mais de duas
décadas, como também ao fato de eu ter realizado atividades de pesquisa nessa
area, que originou, por exemplo, o trabalho Freitas et al. (2007).

A escola em questdo tem revelado uma pratica educativa associada
ao cuidar e educar, reconhecendo a crianga como sujeito social e histérico que se
constitui na interacdo com outros sujeitos de cultura. Nesta relacdo, estédo o ludico
e a interdisciplinaridade como eixos das acdes cotidianas presentes nos projetos
tematicos da escola®.

Entre outras preocupacdes, o curriculo previsto no projeto da escola
segue as legislacdes que orientam a educacao nacional, a Constituicdo Federal de
1988, a qual insere a Educacdo Infantil no capitulo da Educacao (capitulo Ill); a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996), por inclui-la como
Educacdo Bésica; o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990) e o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RECNEI), publicado em
1998 pelo Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) em trés volumes (BRASIL,

® O Projeto Politico Pedagdgico da Educacdo Infantil encontra-se em fase de construcdo. As
atividades desenvolvidas na El sao estruturadas por meio de projetos pedagégicos que séao
elaborados a partir de teméticas que surgem de necessidades, do conhecimento prévio da crianca e
de situacdes vivenciadas nas salas de aula. O primeiro projeto temético desenvolvido no ano letivo de
2007 teve como objetivo acolher as criangas no ambiente escolar proporcionando situacfes de
brincadeiras, brinquedos cantados, roda de histérias que envolveram as criancas, as familias e as
professoras. (Fonte: Documento introdutério dos projetos tematicos e Projeto: Eu e Vocé na Escola,
desenvolvido a partir da dltima semana do més de marco de 2007).
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1998a, 1998b, 1998c), distribuido para todo o Brasil, no que vem constituindo-se
como material de suporte e reflexdo na construcdo de suas propostas
pedagdgicas.

O contetdo do RECNEI, no volume I, denominado Introducéo, trata da
formacao pessoal e social da crianga; no volume Il, da identidade e autonomia, e no
volume Ill, do conhecimento do mundo — este, dividido nas seguintes areas de
conhecimento: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza
e sociedade e matematica. Assim, nesta instituicdo, todos os conteudos sao
trabalhados de forma integrada, interdisciplinar e transversal, organizados em
projetos com énfase nos conhecimentos significativos para a crianga, na valorizagao
do meio ambiente e da cultura local, das artes, da brincadeira e tantos outros
aspectos que integram o cotidiano infantil.

Na dinamica da rotina escolar, as criangcas sdo sempre monitoradas
pelos educadores. Transitam pelos diferentes espacos: sala de leitura,
brinquedoteca, sala de artes, area livre para atividades recreativas, utilizados em
sistema de rodizio diario por todas as turmas de Educacdo Infantil (EI).
Paralelamente, ha uso da “sala base™, espaco pensado para atividades
diversificadas, onde acontece a maior parte do trabalho pedagdgico, tais como
roda de conversa, hora do conto, casinha de brinquedo, jogos, e as atividades
orientadas pela professora, dentre outras.

O local em que ocorreu a pesquisa funciona como um campo de estagio
e/lou experimentacdo pedagdgica, atendendo mais de uma dezena de Cursos de
Licenciatura em Pratica de Ensino e Estagios Supervisionados, entre 0s quais esta a
Educacao infantil.

O corpo docente® da escola constitui-se por 210 professores efetivos e
22 substitutos. Sao portanto, no total, 232 professores, sendo que 17 atuam na
Educacéo Infantil (El).

A escola conta com 105 especialistas, 47 mestres, 10 doutores e 01
poés-doutor, desenvolvendo suas atividades desde a educacao infantil até o ensino
meédio. Conta, ainda, com outros profissionais como meédicos (clinica geral e

odontologia), enfermeiros, psicélogos, assistentes sociais, pedagogos, bibliotecarios,

* Chama-se para sala de aula, lugar onde se concentram as atividades dirigidas especialmente as
atividades de escrita e leitura, na forma de projetos aos quais se integram todos os outros contetdos
sistematizados, inclusive os contelddos acerca de meio ambiente.

® Conforme o relatério administrativo do ano de 2007 de uso exclusivo da escola.
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assistentes de alunos, bolsistas e outros funcionarios que desempenham suas
funcBes em varios setores da escola.

Nessa escola, a El atende anualmente uma média de 120 criancas de
5 a 6 anos, distribuidas em 6 turmas, organizadas em classe de jardim de infancia
(20 criancas de 5 anos em trés turmas) e alfabetizacdo, com criancas de 6 anos
dispostas, geralmente, em 3 turmas com média de 20 criangas em cada uma. A
equipe da EI é constituida por 17 profissionais, distribuidos da seguinte forma: 2
coordenadoras de ensino, 1 coordenadora pedagogica, 3 professoras de jardim, 3
professoras de alfabetizacdo, 3 professoras de sala ambiente, 1 professora de
educacéo fisica, 4 professores, 2 bolsistas no assessoramento da coordenacéo e 2
assistentes de alunos.

O espaco fisico da escola é amplo e com bastante area livre, na qual
existe um ginasio de esporte; trés quadras de esporte; um complexo artistico com
atelié de arte; dois parques (um localizado no ensino fundamental e outro na El);
pequenas malocas préximas a biblioteca e uma maloca ampla para as atividades
recreativas da El. Compondo este espaco recreativo, ha um chuveirédromo para
banhos coletivos das criangas.

As salas destinadas a El estdo divididas em dois blocos. No bloco
proximo ao portdo de entrada ha as seguintes instalacdes: 03 salas para atividades
da alfabetizacéo; sala de arte, sala de leitura; bebedouro; 02 banheiros adaptados
para criangas menores: com chuveiros, sanitarios, pias, bancadas; 02 tanques com
torneiras no corredor que da acesso aos banheiros. O bloco situado no parque
possui salas do jardim e a brinquedoteca, totalizando quatro salas.

O espaco da El retrata uma concepc¢ao que se tem de infancia, crianca
e educacao infantil, encontrados no colorido, nos desenhos infantis, nos painéis, na
disposicdo e adequacbes do mobiliario, das lougcas dos banheiros, do parque, dos
brinquedos, entre outros. Sao imagens que refletem a proposta pedagogica.
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Foto 1 - Maloca e chuveir6dromo.
Fonte: Acervo da Escola (2007).

Foto 2 — Brinquedoteca
Fonte: Acervo da Escola (2007).

A area livre contém um parque com brinquedos em madeira, areas com
areia, com grama, arvores como ipé, mogno, castanholeira, tamarineira, ingazeiro e

canteiros com flores cuidadas pelas criancas e professoras.
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Foto 3. Parque infantil.
Fonte: Acervo da Escola (2007).

Foto 4 - Area em frente ao prédio da alfabetizac&o.
Ao fundo, salas do Jardim.
Fonte: Acervo da Escola (2007).

Esta instituicAo de ensino esta localizada no bairro Montese, antes
chamado de Terra Firme, area periférica da cidade, circundada por habitactes
construidas nos espagos ocupados desordenadamente (ocupacdes), com alto indice
de violéncia, trazendo inseguranca aos pedestres e motoristas que trafegam por ali.
As ruas proximas a escola sdo cortadas por canais, onde sdo despejados lixo e o
esgoto das casas construidas as suas margens, desprovidas de saneamento basico
eficiente. Poluidos pelo lixo e pelo esgoto sem tratamento, 0s canais na época das
chuvas fortes transbordam, invadindo algumas casas, ndo alcancando, felizmente, a
escola.
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Em contraste com o lixo e a pobreza evidente, estdo os prédios de
orgdos publicos federais, com suas constru¢gbes solidas, como EMPRAPA,
Universidade Federal Rural da Amazénia (UFRA), Centro de Pesquisa Emilio Goeldi,
Eletronorte, o préprio prédio da escola e o campus da Universidade Federal do Para
que dista 1 km. Nas adjacéncias encontram-se as feiras livres e o comércio do bairro
Montese, que concentram um numero muito grande de pessoas. No espaco fisico e
educacional da escola, este bairro se faz representar, uma vez que grande parte do
alunado pertence a esta comunidade. Compartilham, portanto, com e na escola os

problemas sociais e ambientais que vivenciam na sua pratica cotidiana.
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6 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa assumiu uma abordagem qualitativa (GOLDENBERG,
1997; FLICK, 2004) para estudar as representacfes sociais de meio ambiente na
concepcao infantil & luz da Teoria da Representacdo Social de Moscovici e outros
autores (ABRIC, 2000; JODELET, 2001; SA, 1998). Utilizo a analise de conteido
(BARDIN, 1977), identificando as ideias de ambiente contidas nas imagens dos
desenhos infantis, as quais podem dimensionar as a¢des pedagogicas norteadas
pelos principios da sustentabilidade e diversidade cultural (LEFF, 1999).

Quanto as representa¢cfes sociais, utilizo os conceitos/categorias de
Reigota (1994b) que tratam das representacfes de meio ambiente a partir de
estudos sobre estilo das praticas pedagdgicas cotidianas com professores do ensino
médio em diversas regides do Brasil. As categorias que Reigota apresenta tém sido
adotadas como referencial em investigacbes nessa é&rea do conhecimento
(BARROS, 2008; SEDOWIN, 2005).

Reigota (1994b) usa trés categorias de andlise de meio ambiente: 1)
antropocéntrica, quando a pratica pedagogica é centrada na transmissdo de
contetdos cientificos; 2) globalizante, quando a transmissdo de conteddos é
alternada com atividades ditas inovadoras que enfatizam aspectos ndo-imediatos do
meio ambiente e 3) naturalista, quando meio ambiente é sinbnimo de natureza.
Além das categorias citadas, uso as tipologias de ambiente visto como natureza,
recurso, problema, lugar para se viver, biosfera, ou projeto comunitario,
identificadas, propostas por Sauvé et al. (2000) e Sato (2004) na andlise das
evocacles que constituem a representacdo de meio ambiente na percepcao infantil.
As tipologias foram representadas por meio de figuras, que compunham um jogo de
livre escolha e possibilitavam a crianca evocar o contetdo das referidas tipologias.

Para balizar a analise das questdes referentes a percepgcdo ambiental
detectadas na linguagem oral e pictérica, utilizo a literatura de Del-Rio (1996), Tuan
(1980, 1983), dentre outros autores.

Analiso as representacdes de meio ambiente das criancas da educacéo
infantil por meio da linguagem oral e do desenho, registrados em fotografias e
videos durante as atividades de intervencéo; os relatérios da pesquisa de campo e

os dados pessoais dos alunos participantes, extraidos da ficha individual que
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constam nos arquivos da escola. Estas fichas foram preenchidas no inicio do ano
letivo pelos pais ou responséveis juntamente com a professora da turma, depois da

matricula (Apéndice n° 1).

OS SUJEITOS DA PESQUISA - criangas da educacéo infantil

Ao entender a Educacao Infantil (EI) como um tempo de formacéo, e
gue esse tempo vivido pelas criangas proporciona o seu desenvolvimento, e que tais
criancas nao estdo se preparando para crescer e sim, crescendo em todos o0s
aspectos, considero fundamental que nds, professores, nos preocupemos com a
formacéo global dessas criancas. Com este propdsito, realizei com a autorizacdo do
diretor da escola e da coordenacédo da El o levantamento do perfil social, econémico
e cultural dos alunos pertencentes a turma 03, publico alvo desta pesquisa.

Trabalhei numa classe composta por 20 criancas, sendo onze (11)
meninos e nove (09) meninas, na faixa etaria de 6 anos a 7 anos de idade, no
periodo de junho até dezembro de 2007. Ressalto, no entanto, que nem todas as
criangas participaram de todas as atividades investigadas. Como as freqiéncias das
criancas foram realizadas em dias diferentes, houve variagdo no niumero de alunos,
0 que sera observado nas analises dos dados. Para resguardar a identidade das
criancas e da professora da turma, denominei-as com nomes ficticios, seguindo a

ordem alfabética, como na listagem da turma.

As atividades com as criancas

Para estudar a representacdo das criangcas sobre meio ambiente,
pesquisei sobre uma metodologia que contemplasse os critérios préprios da
representacdo social, e que fundamentalmente fosse apropriada ao publico infantil,
onde pudesse preservar a espontaneidade destes sujeitos (SA, 1998).

Antes, porém, de definir as atividades de campo, fiz um estudo piloto
buscando, por meio de entrevista com as criancas, conhecer o0s conteudos
representativos que elas trazem para a sala de aula a partir de suas experiéncias e

que tenham relagdo com “meio ambiente” dentro e fora da escola.



61

Como instrumento piloto para coleta de dados, utilizei um roteiro bésico
de entrevista com trés perguntas semiestruturadas (FLICK, 2004, p. 99), conforme
quadro 2, na tentativa de desvelar os conhecimentos das criangas sobre a tematica

meio ambiente.

Quadro 2 - Perguntas e objetivos formulados na entrevista com criancas da
educacao infantil

Perguntas Objetivos

Para vocé, o que é ambiente? Extrair informacdes gerais sobre ambiente na
concepcao infantil.

Que coisas vocé pensa que fazem parte do Captar os elementos componentes do ambiente
ambiente? na percep¢do infantil, buscando compreender
nesse contexto como a mesma se configura,

bem como os colegas, sua familia e outros.

Vocé acha que o ambiente € importante? Por Descobrir qual a relevancia do ambiente e a
qué? partir da sua idéia visualizar seus saberes
ambientais.

Fonte: Elaborado pela autora.

No processo de abordagem aos sujeitos da pesquisa, mantive uma
postura dialégica, acessivel e menos cansativa possivel, visto que o periodo de
atencao das criancas nesta faixa etaria € momentaneo e reduzido.

Realizei a entrevista com trés criancas durante o horario do recreio,
momento em que elas querem se divertir. As perguntas (Quadro 2) foram
semelhantes as realizadas por Santana (2004) na sua dissertacdo de mestrado,
destinadas as criangas do ensino fundamental até alunos de nivel superior. As
situagdes circunstanciais, como o horario, o local, a motivacdo das criangas naquele
momento e ainda a amplitude, principalmente, da primeira pergunta, que tornou-se
abstrata demais para o nivel de entendimento das trés criancas entrevistadas,
colaboraram para o insucesso dessa estratégia metodologica.

Esta tentativa exploratoria mostrou-se bastante vulneravel a producéo
de discursos infantis pouco auténticos (divagacdes nas respostas). Adicionalmente,
no caso de se lidar com criangas muito pequenas, havia a dificuldade de se formular
as perguntas de modo claro e objetivo o suficiente para ndo direcionar ou induzir as

respostas.
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Depois deste teste exploratdrio, senti necessidade de empregar outra
metodologia, j& que a entrevista formal (ou em profundidade) ndo revelou ser o
instrumento mais indicado. A solucdo para este caso foi dar mais atencdo a coleta
de informacdo com base na observacdo e analise daquilo que Sarmento (2003, p.
163) chama de “documentos reais”, ou seja, de textos produzidos com uma
determinada finalidade, além das conversas informais, pelas quais perpassa o que
ele chama de “uma voz auténoma e livre, tdo dificil de captar na forma estruturada
da entrevista formal.”

Na intencdo de abordar as criancas de forma natural, procurei adaptar
minha investigacdo a rotina diaria delas e ao trabalho pedagogico da escola na
Educacao Infantil (EI) que, na qualidade de professora e participante no processo de
planejamento da série, era conhecedora destes dados.

Realizei atividades individuais e coletivas com vistas a identificar a
percepcdo das imagens do meio ambiente relevantes para as criancas de EI. Tais
atividades passo a chama-las de momentos pedagdgicos®. Cada um desses
momentos tem um objetivo proprio e todos estdo referendados por fundamentos
tedricos adequados a metodologia empregada, descrita no quadro 3, 0s quais seréo
discutidos e analisados oportunamente no capitulo de andlises dos resultados.

Os momentos pedagdgicos seguiram um calendério combinado com a
professora da turma de modo a ndo prejudicar as atividades normais por ela
planejadas. Os conteudos em cada atividade estavam diretamente relacionados ao
planejamento pedagdgico da turma.

Os momentos pedagdgicos estdo relacionados com as atividades
cotidianas da El. Dentre elas sdo discutidas varias tematicas que abordam de forma
interdisciplinar e contextual o Meio Ambiente.

O tema “Eu e 0 meio ambiente” € um dos primeiros eixos norteadores
das atividades na El, e serviu de referéncia para os trabalhos na sala base e todos
0S espacos visitados pelas criancas. O proprio tema sugere conhecimentos
ambientais, e faz parte dos conteudos do ensino de ciéncias, 0s quais estdo
organizados didaticamente no RCNEI’, volume lll, contemplando o Conhecimento de

Mundo Natural e Social. Nesta tematica, ha uma intencionalidade pedagdgica de

® Os momentos pedagdgicos, denominados por mim, ndo s&o os mesmos utilizados por Delizoicov e
Angotti (1991), os quais correspondem a Problematizag&o Inicial (Pl), Organiza¢@o do Conhecimento
OC) e Aplicacdo do Conhecimento (AC).

Referencial Curricular Nacional da Educacéo Infantil.
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escuta, problematizacdo e planejamento com/para as criancas sobre assuntos
referentes a sua identidade pessoal, social e cultural; a ampliagdo da compreensao
infantil sobre os fendbmenos naturais e acontecimentos do mundo. Elas séo

incentivadas a observa-los e explica-los, compreendé-los e representa-los.

Quadro 3 - Atividades para obtencdo de dados

Momentos Suporte tebrico Total de
pedagodgicos (autores) Objetivos das atividades Atividade participantes
N° %
1. Del Rio etal. & Identificar a  percepcdo Passeio na
Percepcao Oliveira e ambiental das criancas a sala e 18 90
da salade Oliveira (1999) partir do espaco escolar e desenho
aula Tuan (1980, seu entorno. livre.
1983).

2. Abric (1994 a) Provocar respostas, a partir Jogo com
Evocacgodes Sé& (1998) do termo indutor “meio evocagdes 15 70
Livres Zonta (1997) ambiente” que permitam e desenho

identificar as concepgbes e livre.

representacoes infantis

sobre Meio Ambiente.

Fonte: Compilado por Socorro Freitas.

Durante a fase da Educacado Infantil, a crianca demonstra grande
interesse por temas ligados ao eixo ambiental que tém a ver com pequenos animais,
bichos de jardins, fenbmenos da natureza (chuva, trovéo, relampago), festas da
cidade ou da éarea rural, programas de TV, historias, mitos e lendas. Quase todos
esses elementos foram motivos das atividades realizadas nos momentos de

percepcao do ambiente e das evocacdes livres.

PERCEPCAO DO AMBIENTE — SALA DE AULA

A sala de aula, onde ocorreu a investigacdo, € composta por varios
espacos: leitura, brinquedo, area de exposi¢do de trabalho, cantinho pessoal (onde
os alunos guardam seus pertences), area de atividades dirigidas (com mesas e
cadeiras, compativeis para acomodar quatro criangas), area da estante (onde estéo

0s materiais didaticos para consultas e as pastas individuais dos alunos), e area da
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professora (onde fica o quadro magnético e o seu armario). Neste cenario ocorreu a
atividade de percepc¢ao do ambiente com as criancas desta investigacao.

De acordo com Del Rio et al. & Oliveira (1996, p. ix), “0 estudo dos
processos mentais relativos a percepcdo ambiental € fundamental para
compreendermos melhor as inter-relagdes entre 0 homem e o meio ambiente, suas
expectativas, julgamentos e condutas”. Nos estudos de Tuan (1980) trabalhando
questbes sobre percepcdo, atitudes e valores do meio ambiente, ele introduziu o
termo topofilia para designar o “elo afetivo entre a pessoa e o lugar ou ambiente
fisico”. Para Moscovici (1978, p. 57), a Representagdo € um processo que torna o
conceito e a percepgdo de certo modo intercambiaveis, uma vez que se engendram
reciprocamente.

Nessa direcdo, tomei estes conceitos para estudar a percepcdo de meio
ambiente partindo da sala de aula. Para tanto, contei com a colaboragdo da
professora da classe, que denomino de Sonia.

Esta atividade contou com dezoito (18) criangas, as quais tiveram a
oportunidade de percorrer todos os espacos da sala de aula, ao som de uma musica
que abruptamente era interrompida por cinco (5) vezes, com o objetivo de trabalhar
a percepcao espacial e ambiental onde realizam as atividades escolares. A cada
interrupgdo as criangas narravam, oralmente, as suas percepgdes do ambiente.
Cabe ressaltar que no universo das dezoito criancas, houve crianca que nao se
manifestou, outras que se expressaram mais de uma vez, no que gerou diferenca
nos resultados das frequéncias, ndo totalizando o percentual de 100%. Além das
respostas orais, as impressdes sobre a atividade foram registradas através de
desenhos, com base em perguntas explicitadas, detalhadamente, na analise da
pesquisa.

Esta atividade foi gravada em video de que, depois de assistido varias vezes,
transcrevi as falas/narrativas dos alunos. No capitulo das analises dos dados estao
descritos e interpretados recortes de narrativas que considero mais representativas

para os objetivos da pesquisa.

METODO DAS EVOCACOES LIVRES

A metodologia das Evocacoes livres ou Associacgdes Livres faz parte do

dominio da psicanalise, método utilizado por Freud em substituicdo a hipnose, em
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andlise sobre sonho, o qual descobriu cadeias associativas que levavam ao
conteudo do sonho. Jung, conhecedor de mitologia, literatura, simbolismo arte e
filosofia, discordou dos métodos analiticos de Freud nos testes de personalidade
que tratavam da libido e do sonho sobre o inconsciente individual; ele entendia que
deveria ser estudado o inconsciente coletivo. A técnica de Jung foi modificada por
Abric em 1976 (SA, 1998), denominada de “evocagdes livres ou associagdes livres”,
para estudar as representacfes sociais, consistindo em utilizar palavra-chave ou
indutora, a que os sujeitos testados dizem palavras ou expressdes que lhes ocorrem
logo ap6s a palavra indutora. Abric desenvolveu a técnica para explicar a
importancia deste método para coletar os elementos constitutivos do conteudo de
uma representacdo, cuja associacdo e organizacdo hierarquica dos conteudos
podem determinar o Nucleo Central (SA, 2003; ALVES-MAZZOTI; 2002, ABRIC,
1994).

A técnica de Evocacdo Livre ou de Associacdo Livre permite a
obtencdo de dados a partir das respostas das pessoas entrevistadas que,
estimuladas por termos, palavras ou figuras indutoras, passam a evocar respostas
de conteludos afetivos e cognitivo-avaliativos. Ela € amplamente utilizada nas
investigacdes que buscam apreender as representacdes sociais, pois possibilita,
simultaneamente, uma andlise qualitativa de dados que podem ser processados
guantitativamente.

Sa (1998) refere-se a esta técnica para apreensdo dos elementos
constitutivos de uma representacdo quando o sujeito € levado a responder ou falar o
que pensa. Partindo deste principio, adaptei esta técnica ao publico infantil como
instrumento para coleta de dados. Construi um jogo ilustrativo® tipificando seis das
sete categorias de ambiente de Salve et al. (2000) e apliquei a técnica de
associacdao livre com a palavra indutora meio ambiente conjuntamente associada as

figuras que representavam os ambientes.

8 Figuras contendo elementos bucdlicos como mata, cachoeiras, flora, fauna, representando a
tipologia de ambiente como natureza; representando o ambiente como recurso a ser gerenciado, com
figuras que sugestionam situa¢des de cuidado com lixo e com as plantas, o trabalho racional na
agricultura, na pecuaria; no ambiente como problema, com figuras revelando o desmatamento, a
ocupacdo desenfreada das fabricas, o descongelamento das geleiras; em ambiente como biosfera
que vivemos, figuras com o globo terrestre envolvendo toda forma de vida interrelacionada: ambiente
como meio de vida, composto por figuras contendo tipos de moradias, a figura do patrimdnio
histérico-cultural e tecnoldgicos, e representando o ambiente como projeto comunitério, figuras de
pessoas participando de a¢des politica, social, educativa e ambiental.
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O objetivo desta atividade € encontrar os elementos mais representativos de
meio ambiente para as crian¢as a partir de jogos educativos adaptada a tipologia de
Sauvé, onde sao descritas sete categorias.

Com base nestes estudos, confeccionei 35 fichas com recortes de
gravuras que representam a tipologia de ambiente Sauvé et al. (2000) e Sato (2004),
exceto a tipologia classificada como sistema, em funcdo da falta de material
ilustrativo que a representasse.

A atividade contou com quinze (15) criangas, organizadas em 4 grupos,
com 4 criangas em cada grupo, exceto um que foi formado com 3 criangas. Em cada
grupo havia um jogo com figuras representativas dos seis ambientes (natureza,
recurso, problema, biosfera e projeto comunitario), ilustradas no Apéndice 2. NGs, as
professoras-mediadoras (Eu pesquisadora, So6nia, mestranda Marcia, Renata,
estudante de licenciatura em biologia, na intervencdo direta nos grupos e a
professora Anete, que colaborou na filmagem), nos distribuimos entre os grupos e
coordenamos as atividades que estdo descritas e discutidas no capitulo das analises
dos dados.

A importancia de extrair as concepc¢des e as representacdes de Meio
Ambiente por meio das evocacdes reside no fato de que tais estudos podem
subsidiar acdes reflexivas comprometidas com a construgéo de saberes, atitudes e
valores sécio-ambientais. Neste sentido, busco nas evocacfes das criancas
evidéncias da representacdo de ambiente apoiada na identificacdo tipolégica sobre
Meio Ambiente, tomando como referéncia Sauvé et al. (2000) e Sato (2004), que
apresento no quadro 4.

Sonia deu inicio as atividades de rotina, conversando sobre o tema
Meio Ambiente. Toda a equipe (pesquisadora, Sonia, Marcia e Renata) participou da
conversa. Nos grupos, formulamos a pergunta indutora para cada crianga: “O que &
meio ambiente?”. A resposta estaria representada no material ilustrativo que foi
selecionado, individualmente, pela criangca em trés momentos de evocacbes. O
procedimento utilizado para a analise dos dados coletados pela técnica de evocagéo
livre de palavras foi fundamentado em Zonta (1997) e Abric (1994).

As evocacOes foram realizadas partindo do jogo que apresentava as
figuras que indicavam as tipologias de Sauve descritas no quadro 4. Ressalto que as
tipologias ndo sdo estanques, elas estdo assim dispostas para efeito didatico e

melhor compreensdo, principalmente, pelas criancas. Percebemos que, por
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exemplo, a tipologia que representa ambiente como natureza pode levar a

interpretacédo de biosfera ou de ambiente dominado pela presenca do homem, ou

seja, a tipologia pode perfeitamente estar intrinsecamente relacionada a outra.

Quadro 4 - Tipologias de ambiente, de Sauvé (2000) modificado por Sato (2004)

Representagdes Palavras-chave Problemas Objetivos da EA Exemplos de
identificados estratégias
Natureza - que Preservacdo, Ser humano Renovacéo dos lagos Imerséo na
devemos apreciar arvores, animais, dissociado da com a natureza natureza,
e respeitar. natureza. natureza, (mero tornando-nos parte “aclimatizacao”,
observador). dela e processo de
desenvolvendo a “admiragao”
sensibilidade para o pelo meio
pertencimento. natural.
Recursos - que Agua, residuos Ser humano Manejo e gestéo Campanhas,
devemos sélidos, energia, usando 0s recursos ambiental para um economia de
gestionar. biodiversidade. naturais de uma futuro sustentavel. energia,

forma irracional.

reciclagem do
lixo e interfase
com a Agenda

21.
Problemas - que  Contaminagéo, Ser humano tem Desenvolver Resolucéo de
devemos queimadas, efeito negativo no competéncias e problemas,
solucionar. destruicéo, ambiente e a vida acOes para a estudos de
danos estd ameacada resolucdo dos caso.
ambientais. problemas por meio
de comportamentos
responsaveis.

Sistema - que Ecossistema, Ser humano Desenvolver Analise das
devemos desequilibrio percebe o sistema pensamento situacoes,
compreender ecolégico, fragmentado, sistémico (ambiente modelagem,
para as tomadas relacdes negligenciando como um grande exercicios para
de decisao. ecolégicas. uma viséo global. sistema) para as validagéo dos

tomadas de conhecimentos
decisbes. e busca de
decisfes.
Lugar de se Tudo que nos Seres humanos Redescobrir os Itinerarios de
viver - Meio de rodeia, “oikos”, sdo habitantes do préprios meios de interpretacao,

vida que devemos
conhecer e
organizar.

lugar de trabalho
e estudos, vida
cotidiana.

ambiente sem o
sentido de
pertencimento.

vida, despertando o
sentido de
pertencimento.

trilhas da vida e
estudos sobre o
entorno.

Biosfera - que
vivemos juntos
em longo prazo.

Planeta Terra,
ambiente global,
cidadania
planetaria, visdo
espacial.

Ser humano néo é
solidario e a cultura
ocidental ndo
reconhece a
relacdo do ser
humano com a
Terra.

Desenvolver uma
visdo global do
ambiente,
considerando as
interrelac@es local e
global, entre o
passado, presente e
futuro por intermédio
do pensamento
césmico.

Valorizagdo e
utilizacdo das
narrativas e
lendas das
comunidades
autoéctones,
discussoes
globais,
enfoques da
Carta da Terra.
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Projeto Responsabili- Ser humano é Desenvolver a praxis, Forum
comunitério - dade, projeto individualista e falta  a reflexdo e a agéo, ambiental com
com politico, Compromissos por intermédio do a comunidade,
comprometimento  transformacdes, politicos com sua espirito critico pesquisa-acdo
emancipacao. prépria e valorando o e pedagogia de
comunidade. exercicio da projetos.

democracia e do
trabalho coletivo.

Fonte: Sauvé (2000) modificado por Sato (2004).

Ao tomar o exemplo da tipologia ambiente como problema para ser
solucionado, este pode estar diretamente relacionado com a tipologia lugar para se
viver, ao mesmo tempo ligar ou relacionar a interpretacdo de recursos que devem
ser gerenciados, etc. Portanto, a relacdo entre as tipologias apresentam ténue
distingdo entre elas, proporcionando ao leitor varias compreensdes de ambiente. E
importante que na educacdo ambiental leve-se em consideracdo a concepg¢ao que o
sujeito tem de ou do ambiente, e em se tratando da evocacgéo na educacao infantil, a
percepcdo da crianga ndo € ingénua, mas também ndo é constituida ainda de
conceitos cientificos. No entanto, a representacdo evocada € um “sinal” de como

estao tais relacbes ambientais permeando na compreensao infantil.

AS REPRESENTACOES SOCIAIS E O MEIO AMBIENTE NO CONTEXTO DA
PESQUISA

O presente trabalho visa estudar as representacdes de ambiente em
desenhos criados por criangas da educacgao infantil. Estudar as “representacdes”
consiste conhecer as condi¢des dos diversos contextos em que os individuos estédo
inseridos mediante a realizacdo de uma cuidadosa “analise contextual”.

As representacbfes sdo historicamente construidas e estdo
estreitamente vinculadas aos diferentes grupos socioecondmicos, culturais e étnicos
gue as expressam por meio de mensagens e que se refletem nos diferentes atos e
nas diversificadas praticas sociais (BARROS, 2008).

A representacao social permite compreender a leitura que o sujeito faz
do meio ambiente, do mundo, como constréi e atribui significados as suas acdes,
experiéncias e projetos pessoais. Nos trabalhos com criangcas pequenas é
interessante compreender como elas apresentam os significados destes elementos
na forma de desenho e também em expressdes orais e corporais. Contudo, nao

significa que as representacdes expliguem as condutas propriamente ditas, ou
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excluam por si a utilizacdo de outros elementos que possam ajudar a elucidar os
fendmenos sociais (MOSCOVICI, 1978).

Na relacdo entre o universal e o particular, entre unidade e totalidade,
constroi-se a rede das relacdes interpessoais e € dentro dessa ‘rede’ que o sujeito

pode recriar significados. Jovchelivitch (1995, p. 81) afirma com propriedade que:

S8o as mediagBes sociais, em suas mais variadas formas, que geram as
representacdes sociais [...] enquanto mediacdo social, elas expressam por
exceléncia o espaco do sujeito na sua relacdo com a alteridade, lutando
para interpretar, entender e construir o mundo.

Franco (2004) observa que as representa¢cfes sociais sdo elementos
simbdlicos que os homens expressam mediante o uso de palavras, de desenhos e
de gestos. No caso do uso de palavras, utilizando a linguagem oral ou escrita, 0s
homens explicitam o0 que pensam, como percebem esta ou aquela situacdo, que
opinido formulam acerca de determinado fato ou objeto, que expectativas
desenvolvem a respeito disto ou daquilo, e assim por diante.

Essas mensagens, mediadas pela linguagem, sdo construidas
socialmente e estdo, necessariamente, ancoradas no ambito da situacdo real e
concreta dos individuos que as emitem. Dai esta pesquisa tratar o desenho infantil
como linguagem representacional pictorica que implica em mostrar que, além da
percepcdo do objeto em si, como nos fala Piaget e Inhelder (apud DEL RIO;
OLIVEIRA, 1996), o desenho constitui por si mesmo uma manifestacéo discursiva e,
por conseguinte, assume forma de comunicacgao.

Em educacédo, as pesquisas realizadas sobre representacfes sociais
podem ser consideradas ingredientes indispensaveis para a melhor compreenséao de
ambiente. E o que se pode ver na pesquisa de Barros (2008) que, com base nos
pressupostos teoéricos das Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 1978; JODELET,
2001), estuda e discute as representacdes de meio ambiente patrimonial expressas
na cultura e na histéria da comunidade da cidade de Vigia (PA), empreendendo suas
analises através de dados obtidos especialmente pelos desenhos de alunos do
ensino fundamental daquela comunidade.

O termo meio ambiente ndo tem uma Unica definicdo, apesar de tantos
conceitos estarem presentes na literatura. Tentar “nomea-lo, circunscrevé-lo e
administra-lo dentro dos canones da racionalidade econémica e cientifica da
modernidade” (LEFF, 2001, p. 18) néo satisfaz as indagacdes epistemoldgicas que 0
termo demanda. Sauvé & Orellana (2001) argumentam que qualquer definicdo mais
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global e consensual sobre o tema assume uma conotagdo restrita quando se
concebe o meio ambiente como uma realidade complexa e multidimensional. Dada
essa complexidade, Reigota (1994, p. 14) considera a “nocédo de meio ambiente uma
representacao social.”

Com base nessas premissas, busco alcancar os objetivos desta
investigagdo procurando contribuir com o estudo de representagéo de ambiente, no
ambito da educacédo infantil, para melhor interpretacdo dos significados que as

criancas atribuem ao meio ambiente.

ANALISE DAS INFORMACOES

As informacbes obtidas nesta pesquisa sdo analisadas
qualitativamente, mas, para tabular os dados, recorro a organizacdo quantitativa,
utilizando graficos produzidos pelo programa Excel, e tabelas ilustrativas, métodos
gue se coadunam ao tipo de estudo proposto, uma vez que convergem para

descricéo das representacdes sociais das criangas sobre meio ambiente.
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7 PERCEBENDO E ANALISANDO AS IMPLICACOES DOS RESULTADOS

CARACTERIZACAO DA TURMA - elo necessario entre os dados e anélises

Como citei anteriormente, minha escolha pela turma 03 de Educacéo
Infantil foi devido a familiaridade que tenho com as criancas desde o Jardim de
Infancia, e por ja ter desenvolvido atividades que resultaram em trabalhos
apresentados em eventos cientificos.

Apresento a seguir alguns dados que caracterizam, minimamente, a
turma com quem trabalhei na minha investigagdo. Trago os dados para
compreensao de algumas situacBes necesséarias para analisar as representacfes
gue as criancas apresentam no decorrer da pesquisa, mas ndo me deterei com
profundidade na analise dos mesmos. Os graficos de 1 a 3 mostram dados que
caracterizam a situagdo socio-econdémica dos alunos obtidos a partir das fichas de

matricula das criangas.

35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

W6 anos

W7 anos

Masculino Feminino

Grafico 1 - Idade relacionada ao género, dos alunos da El, turma 03 de 2007.
Fonte: Pesquisa de campo (2007).

O grafico 1 mostra que cerca de 30 e 35% das criancas (meninas e
meninos, respectivamente) tém 6 (seis) anos. Ressalto que a informacédo desses
dados foi preenchida pelos pais e/ou responsaveis, no inicio do ano letivo, quando
algumas das criancas tinham ainda seis anos de idade e completariam 7 (sete) anos
no decorrer do ano. Ressalto que minha pesquisa de campo para a obtencao de
dados ocorreu no segundo semestre, dai a apresentacado de variacado de idade na
El.
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Recente Projeto de Lei n® 144/2005, aprovado no Senado em 25 de
janeiro de 2006, prevé que as criancas aos seis anos de idade j& devem
obrigatoriamente estar matriculadas na primeira série do ensino fundamental, no
entanto esta medida ainda se encontra em adaptacdo e muitas escolas nao seguem
esta determinagcao, por enquanto. Nessas condicdes, fica estabelecida a duracéo
minima de 9 (nove) anos para o ensino fundamental.

No que se refere ao segmento da Educacao Infantil a Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao Nacional, os arts. 29 e 30 definem que a

Educacéo infantil, primeira etapa da educacao basica tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acéo da
familia e da comunidade. A educacéo infantil sera oferecida em: creches, ou
entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; pré-
escolas, para criangas de quatro a seis anos de idade.

Verifiquei indiretamente o padrdo de vida social por meio da ficha do
aluno disponivel na escola. Por exemplo, pela profissdo dos responséaveis,
localizacdo da moradia e informacdes referentes aos bens materiais disponiveis, e
também pelo lazer proporcionado a crianca, para se ter a idéia do padrdo de
consumo que as familias das criancas possuem. Utilizo alguns critérios econémicos
do Brasil descritos pela Associacao Brasileira de Pesquisa (ABEP), disponiveis na
internet’, que se baseiam no poder de compra das pessoas e familias urbanas, e
alguns critérios do IBGE apontados na Sintese de Indicadores Sociais 2008.

No levantamento acerca do padrdo familiar, 75% das criangas moram
com os pais (pai e méae) e 25% moram somente com a mée, sendo algumas delas
separadas de seu companheiro ou esposo. Grande parte delas (as criangas) possui
uma familia pequena, onde 70% das familias sdo constituidas com 4 a 5 membros, e
35% com 6 ou mais familiares. Destaco, no entanto, que essas criancas moram em
casa com varios familiares, tais como irmaos, avos, tios, primos e outros, na mesma

casa.

® Critério de Classificagdo Econémica Brasil. http://www.abep.org/codigosguias/ABEP_CCEB.pdf
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Gréfico 2 - Escolaridade dos pais de vinte crian¢as da educacao infantil, turma 03/2007.
Fonte: Pesquisa de campo (2007).

Os dados do grafico 2 mostram que 10% dos pais (pai e mae) tém
ensino fundamental incompleto; em taxa semelhante, de 10% a 15% possuem
escolaridade fundamental completa (pai e mée, respectivamente). A escolaridade
dos pais, de modo geral, concentra-se no ensino médio completo, em torno de 30 a
35% para ambos 0s sexos; considerando a pés-graduacdo como grau superior, a
escolaridade de pais e mées esta em torno de 30% a 35%, respectivamente. O que
se conclui € que o nivel de escolaridade média das mées é semelhante a dos pais:
no ensino fundamental (incompleto e completo), no ensino médio e no ensino
superior somam-se uma média em torno de 30 a 35%. Portanto, na relacéo familiar,
essas criancas com pais e maes com ensino médio (30 a 35%) e ensino superior
(30-35%) podem ser beneficiadas com informaces que seu préprio meio de
convivéncia Ihe permite, entrando em contato com informacdes da midia, pais que
leem ou que conversam em casa sobre assuntos de problematicas ambientais etc.
Além disso, a cidade de Belém — centro da Amazbnia — permite circular muitas
informacdes de problemas ambientais relacionados a esta regido tdo visada pelo
mundo.

Os motivos deste foco — escolaridade dos pais — na minha investigacao
tornam-se importantes para o estudo das representacdes na educacdo infantil
porque a familia € o principal agente socializador da crianca e o nivel de

escolaridade das pessoas da familia com quem elas vivem também influencia nas



74

suas atitudes de relacionar-se com os outros e com o mundo social (RAPPAPORT,
1981, p. 75). Assim, posso inferir nas analises das representacfes sociais das
criancas, filhas desses pais e médes a quem reporto os dados do grafico 2, qual
significado de meio ambiente que elas materializam nas suas representacdes por

meio de desenhos e/ou de discurso orais.

40% 1 35%
OTV-Desenho e outros
35% 17
B TV-Desenho
30% 1
aoTV-Cabo
0 i
25% 20% BDesenho/Caposira
0 i
20% B TV-Brincar
15% 1 0 0 B Brincar/Desenho
10% - 0 0 0 0 M Brincar
59, - aTv
0% B Brincar/Filme

Gréfico 3 - Lazer das criancas da educacéo infantil, turma 03/2007.
Fonte: Pesquisa de campo (2007).

Os dados do grafico 3 mostram que as criancas desta pesquisa dispdem
da TV como a maior fonte de lazer (75%), seguido de outras atividades (25%) em
familia.

Portanto, fora do contexto escolar, em momentos livres, 45% das
criancas assistem a desenhos animados pela televisdo, 35% assistem a desenhos e
brincam, 10% assistem a programacdo de TV a cabo, 5% apenas brincam e 5%
praticam outras atividades; 85% dessas criancas participam de atividades de lazer e
cultura (cinema, praia, pracas, parque, teatro, etc) em familia, enquanto 15% das
criancas nao participam desse tipo de atividade.

Ja que a televisdo e outras fontes de lazer estdo muito presentes na
vida dessas criangas, é provavel que as representacdes de ambiente tenham muitos
significados advindos desses contatos em suas vidas, uma vez que as
representacdes sociais sao expressdes da realidade carregada de sentimentos e de
acdo, como diz Minayo (1994).

Logo, ouso tomar o pensamento de Moscovici, defendendo que essas
relacbes das criangcas com o mundo social com o qual convivem diz respeito a

maneira como elas, sujeitos sociais, apreendem o0s acontecimentos da vida
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cotidiana, as informacfes do seu contexto, as pessoas com as quais convivem. Para
o autor, “as representacdes sao sempre produtos da interacdo e comunicagao, e
elas tomam sua forma e configuracdo especificas a qualquer momento, como uma
consequéncia do equilibrio especifico desses processos de influéncia social’
(MOSCOVICI, 2003, p. 21).

N&o quero dizer, contudo, que as representacoes de ambiente as quais
as criancas expressam sejam oriundas tdo somente destas relacdes com o mundo
da comunicacdo e lazer, porém na idade em que se encontram, de 6 a 7 anos,
esses elementos constituintes da vida cotidiana sdo importantes na analise do
contexto social, sem deixar de levar em conta outros fatores como, por exemplo,
saber que 95% das criancas investigadas moram em casas e 5% em apartamentos.

Minha intencdo em investigar se as criangas moravam em casa ou
apartamento vem da possibilidade de fazer referéncia ao espago/moradia, uma vez
que morar em casa traz a idéia de que as pessoas concentram-se mais na relacéo
com a propria familia ou familiares. E aquelas que vivem em apartamentos criam
lacos de amizade com muitas pessoas, no caso de criangas, com outras varias
criancas daquele condominio, possibilitando outras relagfes sociais diferenciadas
que podem ser benéficas, indiferentes ou ndo-benéficas em termos de compreensao
e de significado de meio ambiente, por exemplo.

Apartamento ou casa, 0 meio ambiente para as criancas pode explicar
condutas de seguranca ou de inseguranca trazidas do mundo do adulto. Na
conversa de Moscovici & Markova (2003, p. 328), eles sugerem que “[...] as pessoas
sdo capazes, de fato, de usar diferentes modos de pensamento e diferentes
representacdes, de acordo com o grupo especifico ao qual pertencem, ao contexto a
gue estdo no momento [...]".

Rappaport (1981), discorrendo a respeito de socializagdo de motivos,
discute que a maioria das criangas, especialmente nas grandes cidades, vive em
apartamentos ou casas sem ter espacgo para brincar, e compara-os aos animais em
cativeiro que acabam por se tornarem agressivos. Em situagbes semelhantes eu
poderia dizer que os pais, atualmente vivem muito atarefados para conseguirem
sustento para a familia, 0 que pode gerar tensdo nas criancas e tais tensdes podem
estar representadas nas suas ansiedades, nos seus gestos e na capacidade de

observacdo. As representacdes de ambiente contemplam elementos diversos da
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vida social do sujeito, e elas podem dizer um pouco desta ou daquela situacdo em
que representa o mundo para ele (o sujeito) ou ela (a criancga).

Seria uma generalizacdo arriscada de minha parte querer, aqui, dizer
gue a representacdo social das criancas seria impregnada s6 do ambiente onde
moram e convivem, mas o importante para 0 momento € verificar até que ponto o
local de moradia das criancas influencia suas percepcdes de ambiente e o que o
meio ambiente representa para elas.

Tuan (1983), estudando o complexo sentimento e idéias relacionadas
como espaco e lugar, faz uma analise do desenvolvimento dessas relacdes, onde
afirma que o “primeiro ambiente da criangca pequena é os pais” (TUAN, 1983, p. 27),
e mais adiante fala das criancas entre os dois e trés anos que, ao lidarem com
ambiente diferente do seu cotidiano, ndo estdo preocupadas em tomar nota mental
do ambiente, mas exercitarem-se com as pessoas, coisas e acontecimentos sem
que o lugar tenha profundo significado. Ja a crianca em torno de seis anos, embora
nao tenha tamanho sentimento, esta presa a imaginacao, em fazer coisas, explorar o
ambiente.

Diante desse argumento, eu diria ser o lugar de moradia da crianca
importante para as relagbes que ela vai construindo mental e socialmente, dando
significado ou representacdo, e experimentando a percepcdo ambiental. A
percepcdo e a representacdo de ambiente podem estar calcadas na leitura dos
valores existentes no ambiente em que as criangcas moram, estudam, brincam etc.
(CASTELLO, 1996).

Neste trabalho, teremos a oportunidade de estudar as representacdes
com as estratégias que utilizei, fazendo com que as criancas percebam a sala de
aula e o ambiente escolar por meio de desenhos, por evocacfes e pelos discursos
delas. E o que veremos adiante nas demais andlises dos resultados desta

investigacao.

PERCEPCAO DA SALA DE AULA

A escola de educacdao infantil € o lugar onde hoje, em nossa sociedade,

as criangas vivenciam esse periodo inesquecivel da vida que é a infancial E um
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lugar das criancas e para as criancas. O espaco escolar funciona como um dos
agentes socializadores, por ser um espaco privilegiado para construcdo de
horizontes possiveis, mais do que um espaco definidor de verdades. Esse lugar é
cheio de sentimentos e desafios, onde as relagbes se estabelecem
simultaneamente, significativas e prazerosas, criticas e inovadoras. Tais sentimentos
e desafios, na educacao infantil, ttm como ponto de partida a realidade existencial
das criancas.

A teoria sociointeracionista mostra que a capacidade de conhecer e
aprender se constréi a partir das trocas estabelecidas entre o sujeito e o meio.
Nesse sentido pode se conceber que o desenvolvimento infanti € como um
processo dinAmico, pois as criancas ndo sao passivas, hem meras receptoras das
informacdes que lhes cercam, mas participantes.

Inicialmente, as criancas tém as suas percepg¢des centradas no corpo;
concomitante com o seu desenvolvimento corporal, sua percepcdo comeca a
descentrar-se e estabelecer as fronteiras do eu e do ndo-eu. Consequentemente, 0s
espacos educativos sdo fundamentais para o desenvolvimento infantil na medida em
que ajudam a estruturar as funcbes motoras, sensoriais, simbolicas, ludicas e
relacionais das criangas.

Piaget (1990) destaca que a crianga constroi as no¢des de espaco por
meio de uma liberacdo progressiva e gradual do egocentrismo. As primeiras nocdes
construidas pela crianca sdo referentes ao espaco pratico, da acéo, que ela constroi
por meio dos sentidos e através dos seus proprios deslocamentos. Com o
aparecimento da linguagem e da representacao simbodlica em geral, comeca a se
constituir o espacgo representativo, que reconstruira em outro plano tudo o que o
perceptivo conquistou no estagio sensorio-motor.

A sala de aula é um espaco onde criancas e professores podem
interagir e aprender a lidar com atitudes de respeito, cooperagéo, investigacdo e
aprendizagens diversas e tensfes, uma vez que nele se entrecruzam diferentes
histérias de vida, de professores e alunos... O espac¢o da sala de aula €, portanto,
um espaco de construcéo de conhecimentos e valores. E um espaco dinamico.

Neste lugar pode-se lidar com representacbes da vida cotidiana e
pessoal, dos valores, das coisas, de unir e separar pessoas. As representacdes do
imaginario permitem estabelecer relagbes entre o0 modo como cada pessoa Vé o

lugar e como compde a paisagem. Dessa forma, pode-se compreender o lugar como
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algo inacabado, em processo de constante alteracdo, em movimento. Dai, a
necessidade de ampliar o entendimento do vivido para o concebido.

Oliveira (1976, apud TUAN, 1983) analisa as diferentes maneiras como
as pessoas sentem e conhecem 0 espaco e o lugar, e destaca como o homem,
através de sua experiéncia, entende o mundo. Para o autor, lugar é seguranca, é
liberdade que se sente quando se apega ao lugar.

Na intencdo de conhecer o que as criancas pensam sobre meio
ambiente, organizei a atividade de percepcédo ambiental a partir do espacgo escolar.
Parto da releitura do ambiente cotidiano infantil, 0 espac¢o sala de aula. Configuro o
trabalho na iniciativa de acéo exploradora oral e sensorial, seguida da construcao de
uma imagem visual — desenho — de acordo com a imaginacéo criativa da crianca,
gue evoca suas percepcdes e que exprime o0s resultados da interacdo do sujeito
com o meio.

A técnica de percepcdo ambiental é importante na compreensdo da
dindmica da paisagem, visto que possibilita entender a conduta do homem com o
meio, fornecendo o entendimento sobre esta interacdo. Do mesmo modo, “o estudo
dos processos mentais relativos a percepcdo ambiental € fundamental para
compreendermos melhor as interrelagdes entre o0 homem e o meio ambiente, suas
expectativas, julgamentos e condutas” (DEL RIO & OLIVEIRA, 1996, p. 38). Com
base nestes conceitos, procuro compreender o0s elementos componentes da
percepcdo das criancas, sujeitos da minha investigacdo, que passo a descrever e

analisar a seguir.

Organizacdao para intervencao

A atividade de percepc¢éo da sala de aula foi realizada com 18 criancas,
durante uma hora e quinze minutos, empregados na seguinte forma: 15 minutos na
conversa introdutora e orientadora para a atividade, 25 minutos para o exercicio de
percepcdo e 30 minutos para o desenho. Esta atividade foi gravada em video e,
depois de assistida varias vezes, transcrevi as falas/narrativas dos alunos. As
analises dos dados sado recortes, descritos e interpretados em 14 narrativas orais

gue considero mais representativas para os objetivos desta pesquisa.
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A sala onde a atividade ocorreu é composta por varios espacos, tais
como: leitura, brinquedo, area de exposicéo de trabalho, cantinho pessoal (onde os
alunos guardam seus pertences), area de atividades dirigidas (com mesas e
cadeiras, compativeis para acomodar quatro criancas), area da estante (onde estao
0s materiais didaticos para consultas e as pastas individuais dos alunos) e area da
professora (onde fica 0 quadro magnético e o seu armario).

A conversa introdutéria versou em torno da tematica “Eu na escola”,
assunto que constava na pauta pedagogica daquele periodo escolar. A partir desse
fio condutor, trocamos informacgdes orais, vinculadas aos aspectos fisicos e socio-
afetivos do ambiente escolar. Naquele momento, as criangas, em sua maioria, se
reportaram as lembrancas vividas na série anterior, buscando os nomes das
professoras, dos colegas, da escola, das brincadeiras, huma explosao de idéias
quase impossivel de mensurar.

Na tentativa de recompor o assunto para a realidade, complementei:
“Yamos pensar no lugar que estamos hoje, aqui; neste lugar que vocés vém todos
os dias, lugar que vocés encontram 0s amigos,... 0 que vocés fazem neste lugar?” a
aluna Paloma, com entusiasmo, se dirigiu carinhosamente a professora Sénia e
falou: — “A gente vem para aprender tudo o que a tia manda”.

Na fala de Paloma, “aprender tudo” na escola pode indicar que a
aprendizagem é algo relevante, como diz Martins (1991, apud KRAMER, 1996, p.
58): “A fala de cada crianca é, claramente, fragmento de um enredo mais amplo, que
protagoniza com outros.” Entdo a importancia de aprender pode se justificar no fato
de que, nesta fase e neste ambiente, Paloma estd vivenciando o processo de
descoberta da leitura e escrita, e seus referenciais neste processo sao a sala de aula
e a figura da professora (tia). Associado a percepcdo de ser um ambiente
alfabetizador, no local podem-se encontrar materiais e/ou a¢des sociais voltadas
para a leitura e a escrita, e ainda contar com a professora — sujeito que viabiliza a
interacdo dela com o mundo da escrita.

Em continuagdo a nossa conversa (criangas, eu e Soénia), as criangas
relataram sobre a amplitude e utilidade da sala, sobre a beleza da professora,
“‘minha professora é bonita”, expressando lacos de afeto com a mesma. Ao provoca-
las com a pergunta, “eu quero saber se vocés conhecem mesmo esta sala de aula?”,
a turma respondeu em coro que conhecia (“eu conhego, eu conheco,... eu

também...”). Propus, entdo, que confirmassemos isso, fazendo uma caminhada pela
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sala de aula e observando tudo o que estava a nossa volta, podendo no momento
fechar os olhos, ouvir os sons, sentir cheiro, pegar objetos...

As criancas tiveram a oportunidade de percorrer todos os espacos da
sala de aula, ao som de uma musica (“Eu vou passear”) com o objetivo de trabalhar
a percepcao espacial daquele lugar onde séo realizadas as atividades escolares. A
musica foi abruptamente interrompida por 5 vezes e a cada interrup¢ao as criangas
narravam, oralmente, suas percepcdes do ambiente, seguindo assim:

“Parou!... fecha os olhinhos... escuta o lugar..., sente o cheirinho...,
abre os olhos..., olha o lugar..., olha pra cima..., para os lados, vé tudo que est4 a
sua volta..., ok!, vamos continuar?”

Em meio a euforia desta atividade, registrei alguns relatos que
expressavam alegria, admiracao, afetividade, surpresa quando tocavam nos colegas
e nos objetos. Elas tentaram informar topograficamente a sala gesticulando,
mostraram os limites da sala através de paredes por cima e pelos lados.

Identificaram e denominaram espac¢os de acordo com a funcionalidade
dos objetos encontrados, como “lugar do bebedouro”, “lugar da janela” (espago onde
se reunem todos os dias e que tem visibilidade ampla para a area externa,
independente da area infantil), “lugar de estudar” ao se referirem ao espag¢o onde
estdo as mesas e cadeiras para atividades orientadas pela professora; conseguiram
informar outros espacos fora da sala, como as salas nos altos, sobre sua sala,
lugares pouco frequentados pelas criancas, que s6 lhes é permitido ir até la com a
presenca de um adulto ou familiares, no que revelaram ter visitado sozinhas.

Categorizei as manifestacdes orais das criangcas no momento da
atividade com a musica em tatil, visdo, audicdo (Quadro 5) e afetividade (Quadro 6).

Os dados do quadro 5 mostram grande interacdo entre os sentidos do
tato e visdo, ja o quadro 6 apresenta a relacao afetiva das criangas com 0s objetos
da sala, demonstrando motivos de surpresa, amor, posse, cuidado, felicidade,
sentido de pegar carinhosamente os colegas e percebé-los, felicidade por encontrar
determinados espagos ou objetos que naquele momento agucaram Seus
sentimentos. Esse exercicio de percepcdo ambiental Delizoicov (1994) define como
os primeiros modelos que servem para explicar os conhecimentos que as criangas
vao adquirindo, e que os auxiliam na formagéo da personalidade.

Varias séo as definicdes de percepcdo. Em psicologia, neurociéncia, e

ciéncias cognitivas, percepgéo é a fungéo cerebral que atribui significado a estimulos
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sensoriais a partir do meio. Os sentidos s&o atribuidos de acordo com a
interpretacdo, selecdo e organizagdo das informagdes obtidas. Do ponto de vista
estritamente biolégico ou fisioldgico, as percepcdes sdo evocadas pelos estimulos
sensoriais. Do ponto de vista psicolégico ou cognitivo, a percep¢ao vai mais além,
envolve os 6rgdos dos sentidos, 0s processos mentais, a memaria e outros aspectos
gue podem influenciar na interpretacdo dos dados percebidos.

O universo de criancas, sujeitos da pesquisa, € de 18, porém ha um N
diferente (frequéncia) para cada atividade ou intervencao analisada. Por exemplo,
para atividade de percepcéo sensorial e percepcoes afetivas as manifestacdes, sao
analisadas a luz de 14 falas das criangas.

Quadro 5 - Percepgbes sensoriais do ambiente de sala de aula, por criangas com
olhos abertos e olhos fechados

Expressdes Categorias Freqiéncia %

Tia,, estou perto do brinquedo. (Tateando)

Eu peguei no armério. (Da professora)

Estou perto da mesa. (Percepcéo de distancia) Tatil 07 50,00
Eu peguei nele. (Tateando os colegas)

Eu também.

Tia, eu estou no chéo. (Sentado e passando as maos)

Aqui é a rodinha. (Localizando o lugar)

Aqui tem pastas.

Tem sujo de pipoca aqui. (Lugar errado do lixo)

A janela... (Mostrando) Viséo 05 35,75
Aqui é a rodinha. (Lugar onde se rednem para

conversar)

Tia, eu estou no chao. (Sentado e passando as maos)

Estdo batendo. (Som de marteladas ao lado) Audicao 02 14,26

Escutei o ventilador. (Com ar surpreso)

Total dos 14 14 100,01

Fonte: Pesquisa de campo (2007).

Nos resultados do quadro 5 e 6 a percepcdo ambiental é caracterizada
pela interacdo entre 0s mecanismos perceptivos propriamente ditos e,
principalmente, cognitivos (DEL RIO; OLIVEIRA 1996). Os estimulos externos sao
captados pelos o6rgdos dos sentidos no universo de 18 criangas, mas foram
analisadas 14 falas sensoriais, em especial o tatil-cinestésico, em funcdo do

processo usado com olhos abertos e fechados. O quadro 5 caracteriza que o sentido
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tatil esta em evidéncia (50%), ja que a técnica solicitou muito mais este sentido, ao
contrario da audicao, que foi percebida em apenas duas falas (14,26%).

Quadro 6 - Percepcbes de afetividade criancas na/da sala de aula, ora com olhos
abertos, ora com olhos fechados

Expressoes Frequéncia %

Olha os trabalhos! (Motivo de surpresa e cuidado)
Eu gosto daqui! (Espaco dos livros/ historia) 11 78,57
Eu tenho uma fogueira aqui. (Trabalho de arte-
idéia de posse, cuidado)

Eu peguei no armério. (Da professora — ar feliz)
Eu tenho brinquedo aqui. (Ar de felicidade e de
pOSse)

Eu peguei nele. (Tateando os colegas)

Eu também.

A janela....!!! (Ar de surpresa)

Aqui € a rodinha. (Felicidade)

Tem sujo de pipoca aqui. (Censura)

Estou aqui, perto dos brinquedos. (Gritos de

euforia)

Total dos 14 11 78,57

Fonte: Pesquisa de campo (2007)

Concordo que a percepcédo ambiental ndo pode se restringir somente
aos mecanismos dos sentidos fisioldgicos, pois vejo nas categorias obtidas na minha
pesquisa que o sentimento afetividade (78,57%) ocupa lugar de destague nos
gestos expressivos das criancas no momento da atividade exploratoria que,
combinada ao processo de conhecimento de si, do outro e dos objetos, permeou
todas as outras percepcgdes, e é um forte indicador da percepc¢éo infantil no espaco
escolar — a sala de aula.

Na percepcédo, a mente tem contribuicbes dos sentidos e sensacdes
ativas que vao desde a motivagdo a decisdo e conduta, considerados mecanismos
cognitivos. Del Rio & Oliveira (1996, p. 3) defendem que “a mente exerce parte ativa
na construcao da realidade percebida”, baseado no argumento de que “nem tudo o
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gue envolve a inteligéncia passa pelos sentidos” (PIAGET, 1969, apud DEL RIO;
OLIVEIRA, 1996, p. 36). lIgualmente, o conjunto dos sentidos ou eles
individualmente ndo déo conta de explicar o mundo exterior habitado por objetos, no
entanto a combinagao “espacializante” da visdo e tato ddo maior carater espacial
geométrico e do mundo (TUAN, 1983, 14).

Se tomarmos as manifestacées/expressdes das criancas relativas aos
sentidos tatil e visdo (quadro 5), temos o maior conjunto de percepcdo ambiental da
sala de aula na atividade realizada, o que mostra ser a combinagao “espacializante”
indicada por Tuan (1983) um elemento importante nos esquemas perceptivos e
imagens mentais nos estudos de percepcédo ambiental. Isto nos remete a defender
gue a combinacdo espacializante e a afetividade formam o conjunto da percepcao
do espaco da sala de aula pelas criancas da educacéo infantil. E, embora as
percepcdes sejam individuais, ha, por vezes, ocorréncias idénticas a de outros
sujeitos (DEL RIO; OLIVEIRA, 1996, p. 4), como se |é nas expressdes: “eu peguei
no armario [da professora], “eu peguei nele” [no colega], “aqui esta a rodinha”
[espaco de socializacao], “aqui esta o brinquedo”, “olha os trabalhos”.

Além das expressdes orais, as percep¢cdes de ambiente nesta atividade
foram registradas por meio de desenhos, com base na seguinte orientagcédo: “Vamos
pegar papel e canetinha, vamos sentar nas mesinhas, para a gente desenhar o que

observou nesta sala”.



Quadro 7 - Frequéncias e porcentagens de Representacbes do ambiente sala de

aula representadas por imagens, nos desenhos das criancas

Imagens Representadas Fregiiéncia bruta Porcentagem da amostra
Arco-iris - Il 1 0,65
Armario - | 5 3.2
Arvore - Il 8 5,2
Bebedouro — | 2 1,3
Brinquedo -I 1 0,6
Cadeira - | 4 2.6
Caderno - | 1 0,6
Caixas - | 1 0,6
Cantinho da histéria - | 9 5,8
Cantinho da professora - | 4 2,6
Cantinho dos brinquedos - | 5 3,2
Cartazes de letras - | 2 1,3
Casa- Il 2 1,3
Chéo da sala - | 4 2,6
Colegas da sala - IV 8 5,2
Coracéo -lll 1 0,6
Ela prépria - I 7 4,5
Enfeites juninos - I 3 1,9
Entrada da sala - | 2 1,3
Escola - Il 3 1,9
Estantes - | 5 3,2
Familia - 1l 2 1,3
Flores - Il 2 1,3
Imagens de santos - | 1 0,6
Janela - | 7 4,5
Lapis - | 1 0,6
Lampada - | 2 1,3
Lixeira - | 1 0,6
Lua- 1l 1 0,6
Maloca - Il 4 2,6
Mesas - | 4 2,6
Mato - I 3 1,9
Nuvem - Il 9 5,8
Passaro - Il 1 0,6
Pastas - | 1 0,6
Pesquisadora - IV 1 0,6
Porta - | 2 1,3
Porta-lancheiras - | 1 0,6
Planta da sala - | 4 2,6
Quadra - 1l 1 0,6
Quadro magneético - | 5 3,2
Roda de conversa - | 1 0,6
Salade aula - | 6 3,9
Sol - 1l 13 8,4
Ventilador - | 2 1,3

TOTAL N = 154 100

Fonte: Pesquisa de campo (2007).
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Os desenhos das criangcas mostraram uma riqgueza em detalhes

percebidos por elas (quadro 7). Dado o grande numero de componentes

apresentados nos desenhos, reuni aqueles que tém maior aproximacdo e oS

organizei em quatro categorias dispostas no quadro 8.
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Quadro 8 - Distribuicdo porcentual das imagens representadas do ambiente sala de
aula, em categorias.

Categoria daimagem Freqiiéncia Porcentagem da
Representada bruta amostra
I- Elementos da paisagem interna da sala de aula 84.0 53.8
II- Elementos da paisagem externa a sala de aula 49.0 32.7
Ill- Elementos de identidade pessoal 12.0 7.7
IV- Pessoas do convivio escolar 9.0 5.8
TOTAL N= 154 100

Fonte: Pesquisa de campo (2007).

Os dados do quadro 8 indicam que as criangas estiveram mais atentas
aos componentes internos da sala de aula (53.8%), seguido dos elementos da
paisagem externa a sala (32,75%), depois as imagens que indicam pessoas do ciclo
familiar, sua casa, sua propria imagem e coracbes cuja representacdo esta
relacionada a elementos de identidade pessoal (7.7%) e, finalmente, 5,8%
representam pessoas do convivio escolar (figuras humanas, colegas, nas areas

externas da sala de aula).
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Figura 1 — Representa a categoria 1 — o elemento
da paisagem interna da sala de aula.
Fonte: Elaborado pelos alunos da Educacéo Infantil (2007).




Figura 2 - Categoria 2: elementos da paisagem externa — a sala de aula.
Fonte: Elaborado pelos alunos da Educacéo Infantil (2007).

Figura 3 - Categoria 3: elementos de identidade pessoal.
Fonte: Elaborado pelos alunos da Educacéo Infantil (2007).

Figura 4 - Categoria 4: pessoas do convivio escolar.
Fonte: Elaborado pelos alunos da Educacéao Infantil (2007).
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Tuan (1980), trabalhando com percepc¢ao sobre atitudes e valores do
meio ambiente, introduziu o termo topofilia para designar o “elo afetivo entre a
pessoa e o lugar ou ambiente fisico”. Os dados do quadro 8 mostram que o
ambiente interno da sala onde as criancas estudam € o mais representativo.
Somando-se a essas representacoes, estdo presentes 0os elementos da paisagem
externa da sala de aula, tais como lugares de lazer e diversdo (maloca, quadra, area
livre decorada com motivos juninos). Estes dados mostram uma forte concentragcéao
das criangas no ambiente fisico “sala de aula”, porém com demonstragcao do afetivo
ao perceberem a si proprias e as outras pessoas (colegas e a professora), o que me
leva a dizer que elas j& comecam a formular o significado de ambiente fisico
associando-o a um contexto mais amplo, talvez sem ter a consciéncia disso.

As criancas mostram que sala de aula passa a ser o ambiente
percebido, onde os elementos que o constituem como social, fisico e natural estdo
numa dindmica constante de relacdo. Leff (2001, p. 18) referenda esta analise ao
afirmar que “a apreensdo de ambiente é um saber complexo® que,
epistemologicamente, nos convida a compreender e internalizar as relacdes que o
ambiente apresenta.

Os resultados da minha investigacdo revelam que a crianga, na fase de
grande envolvimento afetivo, na educacdo infanti, n&o compreende tal
complexidade, porém percebe as nuances dessas relacdes internas, mostrando néo
somente suas expressdes afetivas com o local, como também com as pessoas,

objetos, consigo mesmas e o mundo escolar.
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ANALISE DAS EVOCACOES

Com o uso da técnica das evocacdes livres foi possivel entrevistar as
criancas de forma ladica, e obter dados de conteudos afetivos e cognitivo-
avaliativos. Esta metodologia € amplamente utilizada nas investigacdes que buscam
apreender as representacdes sociais, pois possibilita, simultaneamente, uma anélise
qualitativa de dados, inicialmente, processados quantitativamente. “E um tipo de
investigacdo aberta que se estrutura na evocacao de respostas dadas a partir de um
estimulo indutor” (JUNG, 1990, apud COUTINHO, 2001, p. 89-90). Como técnica de
coleta de dados é importante a instigar os participantes para que digam o que
pensam, ao serem estimulados por um termo que caracteriza o0 objeto da

representacéo em estudo (SA,1998).

Organizando a intervencgao das evocacgoes

Na evocacdo utilizei um jogo de figuras representativas, de seis

categorias da tipologia de Sauvé (2000) e Sato (2004) conforme mostra o quadro 9,

e com base em Zonta (1997), assim, solicitamos que as criancas indicassem, as

figuras do jogo a cada vez que Ihe fosse dita a palavra indutora meio ambiente.

A atividade das evocagOes constou das seguintes etapas:

a) Organizarmos o material ilustrativo das seis tipologias ambientais (Sauvé e Sato)
sobre a mesa do grupo.

b) Pedimos a cada crianca que selecionasse trés figuras na ordem hierarquica de
preferéncia ou idéias (1, 2, 3) no momento em que ouvisse a palavra indutora
meio ambiente.

c) A seguir a crianca explicava, no grupo, o porqué das suas opcoes;

Apos a explicacdo a crianca produziu um desenho a respeito da sua opcéao.
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Quadro 9 - Concepcbes paradigmaticas sobre Meio Ambiente, de acordo com Sauvé
(2000) e Sato (2004)

Ambiente Relacédo Caracteristicas da Natureza
Como natureza Para ser apreciado e Como catedral ou como um Utero, pura e
preservado original.
Como recurso Para ser gerenciado Heranca biofisica coletiva, qualidade de vida.
Como problema Para ser resolvido Enfase na poluic&o, deteriorizac&o e ameacas.

Como lugar para EA para, sobre e no para A natureza com 0S Seus componentes sociais,

viver cuidar do ambiente historicos e tecnoldgicos

Como biosfera Para ser dividido Espaconave Terra, "Gaia", a interdependéncia

dos seres vivos com 0s inanimados.

Como projeto Para ser desenvolvido A natureza com foco na andlise critica, na

comunitério participagdo politica da comunidade.

Fonte: Pesquisa de campo (2009).

O jogo ilustrativo das tipologias ficou a disposicdo das criangas, que em
trés momentos distintos era-lhes dito a expressao indutora “meio ambiente”. Apos
esta expressdo a crianca escolhia as figuras por ordem de importancia, que foram
categorizadas por mim, segundo Sauvé (2000).

Para o tratamento dos dados, calculei a frequiéncia e a ordem média
das evocagbes (OME), atribuindo valores “1” para a primeira opgéo, “2” para a
segunda escolha, e “3” para a terceira, em cada categoria.

Para calcular a OME em cada categoria, realizei a seguinte operacéo: a
primeira opgédo de valor “1” foi multiplicada pela sua frequéncia, cujo produto foi
somado ao produto da segunda opgado de valor “2”, que foi multiplicada pela sua
frequéncia,e seu produto foi somado ao produto da terceira opcao, de valor “3”, que
também foi multiplicada pela sua frequiéncia, e tudo foi dividido pela frequéncia total,
desta forma, pude encontrar a ordem média das figuras evocadas pelas criancas

para representar meio ambiente. Conforme o exemplo a seguir:
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Exemplo do Célculo de freqiéncia e OME para ambiente como problema

Numero de vezes em que foi evocada e hierarquizada em primeiro lugar 6
Numero de vezes em que foi evocada e hierarquizada em segundo lugar 1
NUmero de vezes em que foi evocada e hierarquizada em terceiro lugar 1

Frequiéncia total: 6+1+1=8
OME: [(6 x1) + (1x2) + (1x3)}/ 8* = 1,37

* frequéncia total

Quadro 10 - Distribuicdo porcentual das evocacgfes sobre meio ambiente de acordo
com Sauvé (2000) e Sato (2004), identificadas por 15 alunos da
Educacao Infantil

Ambiente 12 Evocacgéao 22 Evocacéao 32 Evocacgéao f OME
N % N % N %

como natureza 3 20,00 1 6,66 5 33,33 9 2,22
COMO recurso 1 6,66 3 20,00 2 13,33 6 2,16
como problema 6 40,00 1 6,66 1 6,66 8 1,37
como lugar para 0 0,00 3 20,00 3 20,00 6 2,50
viver
como biosfera 1 6,66 6 40,00 2 13,33 9 2,11
como projeto 4 26,66 1 6,66 2 13,33 7 1,71
comunitario
Total 15 15 15 45 12,07
Média 7,5 2,01

Fonte: Pesquisa de campo (2007).
N= numero de alunos; f= freqiiéncia; OME = ordem média de evocacdes.

Os resultados do quadro 10 apontam as representacdes de meio
ambiente com a seguinte classificacdo: como opc¢do n° 1, com 40% marcando a
representacdo de meio ambiente como Problema que devemos solucionar, que
devemos aprender a preservar e manter a sua qualidade. Na 22 op¢éao, com 40%,
escolheram meio ambiente como Biosfera, lugar onde devemos viver juntos, no
futuro numa visdo global de ambiente, considerando as inter-relacées locais e
globais, entre o passado, presente e futuro por intermédio do pensamento césmico.
E como 32 opcdo, com 33,3%, associacdo de meio ambiente como Natureza que
devemos apreciar e respeitar, ambiente original e “puro” do qual ndés estamos
dissociados e devemos aprender a nos relacionar para enriquecer a qualidade de
“ser”.

Depois destas analises realizei a homogeneizacao das figuras nas trés

evocagdes, processando novamente os dados e obtive a listagem final das evocagdes
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por ordem de frequiéncia. Tomei as figuras mais evocadas, seguindo como critério uma
porcentagem minima de 6,66% e a maxima de 40% em relagdo ao grupo total. Desta
feita, entre as figuras evocadas selecionei as mais freqlentes nas trés evocacoes,
fazendo uma correspondéncia da palavra-estimulo “Meio ambiente”, surgindo assim
as representacées de meio ambiente, na ordem, como problema (40%), biosfera
(40%), natureza (33,33%), e como projeto comunitario (26,66%).

A partir dos dados do quadro 9 utilizei os calculos matematicos para
encontrar o nucleo central tomando como referéncia o trabalho de Ferreira, Santos
Junior, Azevedo e Valverde (s/d.) e a teoria de Abric (1976) acerca do nucleo central
como se seguem as analises.

Jean-Claude Abric formulou em 1976, a teoria do Nucleo Central, na
sua tese de doutorado, sob a forma de uma hipétese a respeito da organizacao

interna das representacdes sociais:

A organizacdo de uma representacdo apresenta uma caracteristica
particular: ndo apenas o0s elementos das representacdes sao
hierarquizados, mas, além disso, toda representa¢éo é organizada em torno
de um nucleo central, constituido de um ou de alguns elementos que d&o a
representacao o seu significado (ABRIC, 1994, p. 26).

Numa representacdo, o nucleo central esta vinculado aos elementos
estruturante que Abric denominou-os de sistema periférico. O sistema periférico
“abriga as diferengas de percepgdo entre os individuos envolvidos na pesquisa,
suportando a heterogeneidade do grupo e acomodando as contradicfes trazidas pelo
contexto mais imediato” (ALVES-MAZOTTI, 2001, p. 58). O sistema periférico € mais
associado as caracteristicas individuais e ao contexto imediato. Esse sistema € mais
flexivel, menos estavel e “permite modulacbes pessoais em relacdo a um nucleo
central comum, gerando representacdes sociais individualizadas” (ABRIC, 1994, p. 27).

De acordo com a teoria de Abric (1994) e o trabalho de Ferreira et al.
(2005), calculamos o nucleo central e sistema periférico das evocacgdes livres das
criancas investigadas (Quadro 10). Os valores do nuacleo central foram obtidos

seguindo o modelo a seguir:
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Ambiente Célculo OME
1. Problema (6x1)+(1x2)+(1x3)/8=11/8 1,37
2. Comunitario [(4x1)+(1x2)+(2x3)]/7=12/7 1,71
3. Natureza [(3x1)+(1x2)+(5x3)]/9=20/9 2,22
4. Biosfera [(1x1)+(6x2)+(2x3)]/9= 19/9 2,11
5. Recurso [(1x1)+(3x2)+(2x3)]/6=13/6 2,16
6. Viver [(0x1)+((3x2)+(3x3)]/6=15/6 2,50
Média OME [(1,37+1,71+2,22+2,11+2,16+2,50)]/6 2,01

Freqiiéncia = [(08+ 09 + 09 + 07 + 06 + 06])/ 6) = 7,5

Quadro 11 - Calculo para encontrar o nucleo central (NC) a partir da OME

OME <2,01 OME 22,01

Natureza (f9)(2,50)
Freqgliéncia =2 7,5 Problema (f8) (1,37) (1
(f) )] Biosfera (f9)(2,11)

NC
Freqiéncia< 7,5 Comunitario (f7) (1,71) Recurso (f6) (2,16)
() dl) (v)
Viver (f6) (2,50)

OME = ordem média das evocac¢des; 0 numero entre parénteses indica a freqiiéncia com que o termo
foi evocado pelo conjunto de op¢des; NC= Nucleo Central.

Partindo do modelo matemético utilizado por Ferreira, Santos Junior,
Azevedo e Val Verde (s/d.), com base no calculo de ordem média de evocacdes das
criangas associada a expressao indutora “meio ambiente” e a tipologia de Sauvé e
Sato, temos no quadro 11 a identificacdo do nucleo central (NC), no quadrante I,
correspondendo ao “meio ambiente como problema”. E nos quadrantes Il, lll, e IV
temos o sistema periférico, sendo o quadrante Il representado pelo ambiente como
natureza e ambiente como biosfera, no quadrante Ill, temos o ambiente como projeto
comunitario e finalmente no quadrante IV encontramos o bloco de evocacdes de
ambiente como recurso a ser gerenciado e ambiente para se viver.

Ao relacionar este ultimo quadrante (IV) com o escopo das evocacdes
obtidas no quadro 10, vejo que este bloco (recurso e viver) apresentaram menor
frequéncia (f=6) em relacdo as demais tipologias. No primeiro momento de evocacéo
noto que sequer a tipologia de “ambiente como lugar para viver” foi evocada. Isto me
leva a acreditar que as criancas estdo mais preocupadas com o0s problemas
ambientais, os quais sdo de grande notoriedade na sociedade atual. As figuras

ilustrativas que representam o ambiente como problema, destacam o desmatamento, o
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descongelamento das geleiras e outros que parecem incomodar cada vez mais as
pessoas e o planeta.

Tomando os resultados obtidos no quadro 10 eu construi uma tabela
indicativa das frequéncias dos cruzamentos entre as evocacdes mais geradas,
inspirada no trabalho de Zonta (1997). O autor organiza uma matriz para demonstrar o
grau de relagdo de cada palavra evocada em cada momento e retira as mais
frequientes e utiliza andlise estatistica ANACOR'. Essa matriz indica, assim, a
proximidade do espaco semantico destas palavras, de forma que os vocabulos com
maior ocorréncia de associacao entre si devem ser concebidas como sendo proximas
no que diz respeito as suas correspondéncias semanticas em relacdo a palavra-
estimulo. No entanto, Zonta (1997) esclarece que, embora as freqiéncias desses
cruzamentos possam revelar conteudos representacionais, ndo séo suficientes para
analisarem seus perfis no conjunto dos participantes de cada grupo estudado.

Na minha investigacdo ndo utilizo a andlise estatistica de Zonta, mas
adaptei ao seu método os meus resultados das evocacdes para obter através de uma
matriz analoga, cruzando as tipologias evocadas, 0 que representa meio ambiente para
as criangas, mesmo quando o resultado do cruzamento de determinada palavra com
outra fosse igual a zero. Esta iniciativa vem da idéia de que estudar os dados para
apenas “localizar” o nucleo central das representacdes sociais nao é suficiente para dar
conta de toda a representacdo. A matriz proposta por Zonta por meio de cruzamento
podera nos proporcionar mais dados interpretativos das evocacbes das criancas,
podendo ver se encontramos mais relacdes entre as tipologias encontradas nas
evocagoes livres. Assim produzi o quadro 12, utlizando as evocagbes de maior
freqUéncia, quais foram: problema (P), biosfera (B), Natureza (N), Projeto Comunitario
(PO).

19 Andlise de correspondéncia simples. Procedimento que permite analisar tabelas de

correspondéncias para duas varidveis nominais, onde cada célula representa as frequiéncias
observadas nas suas respectivas categorias (PESTANA; GAGUEIRO, 1998, p. 1).
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Quadro 12. Cruzamento das evocacdes livres de meio ambiente a partir da tipologia
de Sauvé e Sato e a matriz de Zonta

Biosfera Natureza Projeto
(40 %) (40 %) (33,33 %) comunitario
(26,66 %)
B N PC
————————— (6+6=12) (6+5=11) (6+4=10)
Biosfera (40%) B BN BPC
(6+6=12) - (6+5=11) (6+4=10)
Natureza (33,33%) N NB NPC
(5+6=11) (5+6=11) - (5+4=9)
Projeto PC PCB PCN
comunitario (4+6=10) (4+6=10) (4+5=9) e
(26,66%)

Fonte: Pesquisa de campo (2007).
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Figura 5 - Distribuicdo porcentual das evocacdes das crian¢as sobre meio ambiente diante
das ilustracdes tipolégicas de Sauvé (2000) e Sato (2004).
Fonte: Pesquisa de campo (2007).

Comparando os dados do cruzamento das evocagdes com o grafico de
distribuicdo porcentual das evocacdes sobre meio ambiente, observa-se quase que
uma equivaléncia nas respostas de ambiente como problema na primeira opcao
(evocacdo), e ambiente como biosfera na segunda opcdo das criangas,
correspondendo 40% cada uma. Na comparacdo entre o ambiente como projeto
comunitario (26,66%), na primeira opcdo e ambiente como natureza (33%) na
terceira opcao observa-se que valores percentuais sao significativos, com uma
pequena diferenca de 6,67%.
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8 REPRESENTACOES DE AMBIENTE NO DISCURSO E DESENHOS INFANTIS

REPRESENTACOES DISCURSIVAS DE AMBIENTE

A complexidade das representacfes perpassa pelas manifestactes
espontaneas das criangas, por meio de expressfes (falas), do ludico (jogo e o
brincar) e grafismo (desenho).

Apresento neste capitulo algumas expressfes captadas durante a
atividade de evocacOes de ambiente, e producdo de desenhos que retratam as
representacdes de meio ambiente para as criancas utilizando material produzido em
forma de jogo classificatorio e rico em figuras ou esquemas/desenhos
confeccionados conforme descri¢do ja abordada no capitulo que trata dos caminhos
metodoldgicos desta pesquisa.

As criangcas evocavam o significado de ambiente logo ap6s serem
chamadas a selecionar a “carta” do jogo que, no seu entendimento, corresponderia
ao meio ambiente, seguida de explicacdo (discurso oral) do porqué dessa escolha.
Os discursos citados na coluna 1 do quadro 12 correspondem a
classificacdol/tipologias de Sauvé et al. (2000) e Sato (2004), e os discursos orais
das criangas, na coluna 2, estdo organizados pelas palavras-chave que possuem
maior significacédo da referida tipologia e das representacdes de ambiente discutidas
por Reigota (1994).

Na tipologia de Sauvé, o ambiente como problema diz respeito a
situagdes-problemas que o ambiente enfrenta com a intervengdo dos seres
humanos. Nas respostas das criancas, o sentido de maltratar, de destruir € um
problema ambiental que elas percebem de imediato nas figuras do jogo das
evocacdes. Ja o sentido antropocéntrico dito por Reigota esta na percepcdo de
ambiente sendo manipulado pelas acdes humanas, a servico e em beneficio dos
seres humanos; € uma visdo utilitaria e de superioridade do homem sobre a
natureza.

Tais expressoes estdo representadas nos discursos de maus tratos da
natureza, do passarinho com asa quebrada, do degelo (devido ao desequilibrio
ecologico motivado pela acdo humana). Vimos, entdo, que o problema causado pelo
homem (na visdo antropocéntrica de Reigota) tem intima relagdo com o ambiente-

problema a ser solucionado (na visao de Sauvé e Sato).
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Quadro 13 — Expressdes orais das criangas observadas durantes as atividades

Categorias de ambiente Discursos

“Esta faltando arvore, porque estdo maltratando a
Ambiente como natureza”; “O menino esta pegando um passarinho que esta
Problema/antropocéntrica com a asa quebrada, ele vai dar um remédio para o
passarinho, porque ele [0 menino] é inteligente”; “O sol esta
derretendo o gelo”; “O mundo esta se destruindo”.

) . . “O planeta esta lindo!”; “Meio ambiente € o mundo”;, “Meio
Ambiente como Biosfera/naturalista ) . ) o
ambiente é o planeta que tem muita gente, esta lindo!”.

“Achei bonito, tem um monte de coisa que tem no meio

Ambiente como Natureza/naturalista | ambiente, arvores, flores, plantas” “A flor da cheiro, vai
ficar cheiroso e bonito”.

Fonte: Pesquisa de campo (2007).

Na tipologia de Sauvé e Sato, a Biosfera tem a ver com relagbes
concentradas em espacos em gue vivem 0S seres Vivos e nao-vivos, indo desde o
cotidiano até as condi¢cdes cosmicas, envolvendo possiveis relagcbes do planeta
terra, relacdes sociais, cientificas, politicas, ética e a responsabilidade de todos com
a vida. Considerando as representacfes das criangas, ao expressarem o “planeta”, o
“‘mundo”, “muita gente”, temos ai uma idéia preliminar que as criancas ja indicam
qgue haja relacdo ser humano-mundo-sociedade. Esta visdo de mundo, sociedade,
gente refere-se ao mundo que as criangcas pequenas sao capazes de perceber
(TUAN, 1980, p. 65): “um mundo animado consistente de objetos vividos”, limitado
pelas préprias criancas sem, contudo, encontrar-se ainda com estruturas mentais
que lhes permitam identificar varias perspectivas soOcio-ambientais que ali se
passam.

As representac¢des nos discursos das criangas investigadas estdo mais
concentradas naquela classificacdo que Reigota delineia como visao naturalista do
ambiente, a visdo simples de natureza contemplativa, bela, quase ou totalmente
intocavel, expressas em “arvores, “plantas”, “cheiroso”, “bonito”, tal que no
imaginario da crianca, essas representacoes estdo muito associadas a afetividade
com 0 que gostam ou que néo gostam. Tomando os mesmos discursos e analisando
a tipologia de “ambiente como natureza” defendida por Sauvé e Sato, temos o
significado de apreciacao e respeito, e ainda a idéia de preservacéo; temos também

as representagdes infantis de ambiente com significagdo “bucdlica”, representadas
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por mata, passaros, entardecer, amanhecer (SATO, 2004, p. 11). Através de tais
representacfes no plano de analise de conteudo por Bardin (2002), é possivel
compreender (no recorte) algumas associacdes possiveis. De acordo com a autora
(BARDIN, 1977), o conteudo do discurso esta diretamente relacionado ao contexto
em que o sujeito vive a experiéncia.

Além disso, as representagBes sociais possibilitam formular cédigos
capazes de nomear e classificar os varios aspectos de seu mundo (LASZLO, 2002).
O objeto, neste caso, a linguagem no discurso, passa a compor a matriz de
identidade de uma cultura, de um espaco, como potencial narrativo e representativo
de ambiente.

Os estudos sobre representacfes sociais na area da educacdo, mais
especificamente na dimensdo da escolarizacdo, possibilitam a compreensdo da
maneira pela qual a escola é significada e vivida por aquele que dela faz parte.
Sendo assim, as representagbes demonstram sua forma de existéncia, traduzidas
nas praticas desenvolvidas em suas regras, ou has formas como se estabelecem as
relacBes em seu interior, decorrentes dos sentidos que lhe séo atribuidos.

Nesse cendrio, a escola passa a ser compreendida como um sistema
social interativo cuja dindmica esta contextualizada em um ambiente social mais
amplo; onde o processo de producao de significados permeia tanto as relagcbes
intragrupais, de pertencimento, quanto intergrupais, operando no sentido da
construcéo e partilha de representacdes sociais.

Logo, as discussdes travadas acerca do conceito de representacoes
sociais no contexto educacional acabam por contribuir para a compreensao de
questbes curriculares, especialmente aquelas relativas ao curriculo oculto,
particularmente representado na categoria espaco. A escola, enquanto espaco, é-lhe
atribuida a qualidade de matriz geradora de representacdes sociais, uma vez que
incorpora a mediagdo entre natureza e cultura, define oportunidades e limitagoes
para a acdo do sujeito. Como espaco escolar, também apresenta uma concepc¢ao
gue revela, concomitantemente, uma estrutura subordinada e subordinante que se
materializa em objetos, espacos e praticas sociais enraizadas nas relacdes e nos
modelos culturais de uma época.

As representacdes de ambiente no discurso das criangas investigadas
vém a ser providas de significados, de elementos socio-fisico-afetivos que

organizados, ocupados e transformados pelo ser humano através de idéias, crencas,
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valores e sentimentos partilhados no interior de um grupo a que pertencga, revelam a
concepcao do espaco ou do ambiente passivel de ser associado a elementos de
objetivacao das representacoes.

Na questdo afetiva, as plantas, os animais, o cantar dos passarinhos e
outras circunstancias que eu vivenciei enquanto crianca, percebo-as nos sujeitos da
minha investigagdo que tém idades semelhantes a quando eu mesma “criei’
significados de ambiente/natureza e de relacdo ser humano (crianca)-natureza. Os
discursos das criangas, “maltratar a natureza, destrui-la, derreter o gelo” sé&o
percepc¢des que elas possuem provenientes de resultados de agbes (negativas) dos
seres humanos sobre o que representa o belo.

A beleza, o sentimento, a afetividade estdo relacionadas ao ato
contemplativo da natureza ser “bonita”, “cheirosa”, etc. Bardin explica que os
significados presentes no discurso envolvem questdes afetivas, relacionais e
contextuais. A autora também nos convida a desmembrar o texto para analisar
diferentes ndcleos de sentido que constituem a comunicacao verbalizada ou nao-
verbalizada (BARDIN, 2002). Contudo, é importante considerar o viés analitico
acerca de afeto e cognicdo, que Piaget (1980) leva em consideracédo ao discutir 0
desenvolvimento intelectual como um processo que compreende 0 aspecto cognitivo
e 0 aspecto afetivo, 0s quais passam a ser nucleos de sentido nas representacdes
dos discursos infantis.

O discurso infantil estad intimamente associado a situacdo vivencial,
como o ambiente familiar, 0 ambiente escolar e outros ambientes sociais diversos.
Tais associagfes proporcionam a crianca formular suas representacdes oriundas da
escuta sobre problematica ambiental repassada pelos meios de comunicacéo, sobre
as idéias do adulto que servem de referencial para ela e as interrelagcbes de
compreensao e vivéncia no ambito social.

Quando lemos o discurso: “O mundo esta se destruindo”, e esta
crianca esta diante da figura do jogo na técnica das evocac¢fes — a qual retrata uma
situacdo de desmatamento da floresta com o uso de tratores —, de imediato ela
passa a representar uma situacao de destruicdo, de perda, de problema.

A figura 6 remete a uma cena muito comum, principalmente na midia
televisiva, onde se propaga a atencéo para problemas como devastacéo da floresta
amazonica, regido de vivéncia das criangas pesquisadas. Desta feita, a evocagéo de

destruicdo tem a ver, em parte, com o cotidiano delas, o que conduz a evocacao de
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ambiente como problema a ser resolvido; embora a crianga n&o tenha a dimensao
do problema, ela tem o sentido de que a figura com &arvores caidas ao chéo

representa a perda das arvores.

Extracao de madeira
certificada da Gethal
nae.destroi a floresta

Figura 6 — Ambiente com problema.
Fonte: Jogo das evocagoes.

Nos discursos “maltratando a natureza” e “o passarinho estd com a asa
quebrada” temos a representacido de ambiente sob influéncia da violéncia social
contra a natureza. Atitude esta reprovavel pela crianga, posto que a afetividade dela
com o ambiente é muito forte e de prazer (andar na terra, brincar com agua, atracéo
pelas plantas e animais). A expressao da crianca - sujeito da pesquisa - interpreta a
situagdo de depredacao contra a vida do animal e elogia a atitude do menino: “o
menino é inteligente”. As expressdes “maltratando a natureza” e “o passarinho esta
com a asa quebrada” sdo animismos que a crianga faz da cena. E como se o menino
da cena estivesse falando, embora a atitude que visualizamos seja de cuidado.

Percebo o sentido naturalista no temor de perder o elo humano com as
coisas naturais, expressando-se simplesmente que é importante haver harmonia e
intima relacdo com 0 meio em que as pessoas, coisas, animais e plantas convivem,
manifestado nos discursos “O planeta esta lindo” ou “A flor da cheiro, vai ficar

cheiroso e bonito”.
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Figura 7 — Cuidando da natureza.
Fonte: Jogo das evocagdes.

Na experiéncia com o0 jogo das evocacfes sobre ambiente, quando se
trata de criancas mais novas, ha influéncia de acdes sensdério-motoras no manuseio
e selecdo das pecas do jogo. Ha evidéncias da ocorréncia de uma experiéncia ou
pensamento com esquemas da crianga, caracterizado pelo “estar atento para” ou
pela selecdo que determina quais eventos provocam desequilibrio e resultam em
desenvolvimento cognitivo.

Do discurso da crianga no momento em que ela seleciona, manuseia o
jogo, posso inferir que é um ato viso-motor que, nos estudos de Piaget (1980),
estaria caracterizado por uma ac¢do onde “o conhecimento se desenvolve ao
processar assimilacbes e acomodagdes das experiéncias”, presente nas evocagoes
que as criancas tém de ambiente no jogo das figuras.

No bojo da dimenséo afetiva encontram-se inseridos 0s sentimentos,
interesses, impulsos ou tendéncias e valores que referenciam padrdes de
comportamento cujos aspectos cognitivos dizem respeito somente as estruturas.
N&o que exista, na realidade, um padrdao de comportamento, por mais intelectual
gue seja, que ndo compreenda padroes afetivos como “motivos”. Na concepgao de
Piaget (1980), tanto o aspecto cognitivo quanto o afetivo desempenham papéis
importantes no desenvolvimento intelectual.

Esta concepcéo evidencia que, apesar da visivel distincdo entre ambos
0s aspectos, a afetividade é impulsionada pela expressdo dos sentimentos e das

emocoes, e pode desenvolver-se cada vez mais.
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Na posicdo de Wallon (1968), o desenvolvimento da afetividade
manifesta-se primitivamente nos gestos expressivos da criangca. E, por meio das
interacOes sociais, as manifestacfes posturais vao ganhando significado. Com a
aquisicao da linguagem, a afetividade adquire novas formas de manifestacéo, além
de ocorrer também transformacdo nos proprios niveis de exigéncia afetiva. E
importante destacar que a afetividade ndo se restringe apenas ao contato fisico.
Conforme a crianca vai se desenvolvendo, as trocas afetivas vdo ganhando
complexidade.

Este estudo das evocagdes permitiu-me compreender o contetdo e o
sentido das representacbes de afetividade, mediante o0s elementos que as
constituem: informacgdes, crencas e valores expressos pelos participantes quanto a
organizacdo e a hierarquizacdo dos elementos que lhe configuram o conteudo.
Nesse sentido, imagens e palavras que representam amor, carinho, compreenséo,
respeito, amizade, afeto, solidariedade, atencdo e companheirismo constituem as
representacdes sociais de ambiente nas evocac¢des das criancas.

Para a crianca, ambiente € algo simples (tem arvores, cheira, tem um
menino inteligente que sabe intervir positivamente), e ao mesmo tempo é complexo
no momento em que ela percebe que ndo ha harmonia entre o que acha que deveria
existir (todos vivendo sem violéncia, sem devastacao, etc.) e o que concretamente
existe — um mundo complicado de se compreender suas relagdes. Tal complexidade
foge a possibilidade de acdo dela sobre o problema, pois na idade de 6 a 7 anos
(estagio pré-operacional), em que minha investigacdo acontece, a crian¢a encontra-
se na fase de formagé&o de conceitos e isso ndo Ihe possibilita ver o social com sua
complexidade real, nem o futuro é-lhe perceptivel, pois nessa fase o imediato &
muito mais presente.

Estudando as representacdes de ambiente pelas criancas, no jogo das
evocacdes, estdo envolvidos emocgdes e sentimentos estudados em capitulo anterior
sobre ndcleo central. Ao analisar o nlcleo central das representacdes sociais, temos
o ambiente como problema, o qual encontra-se “impregnado” de afetividade, posto
que a crianca deseja, no seu discurso, um ambiente-espaco que represente
equilibrio entre o fisico e o social . A afetividade, portanto, que reune elementos
como emocao e sentimento faz parte da organizagdo central quando se analisa o

“ambiente como problema” classificado por Sauvé (2000) e Sato (2004).
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Focalizando o ambiente como representagcdo de espaco, ha
necessidade de pensar no seu carater social, em que se baseiam as
“representagdes construidas pelos sujeitos sociais que, por sua vez, estariam
relacionadas com as formas materiais € com a marcagdo social do espaco”
(JODELET, 2002, p. 54). Com base neste enunciado, os desenhos infantis das
criancas investigadas mostram espacgos demarcados para a vida de determinados
elementos que constituem o ambiente e a realidade subjetiva que lhe pertence. Por
exemplo, a idéia de ninho das formigas, casa das aranhas, lixeira (espaco onde se
deve colocar o lixo) nos desenhos das criangcas delimitam espacos especificos,
demarcados com funcéo social.

No processo de delimitacdo do espacgo, “cada pessoa, independente da
idade, tem a sua visdo de mundo, que nunca pode ser objetiva, mas compde-se de
um conjunto de realidades subjetivas, oriundas do conhecimento e da experiéncia
com espaco” (DEL RIO; OLIVEIRA, 1996). De acordo com Tuan (1983, p. 6), “o
espaco diferenciado transforma-se em lugar a medida que se conhece melhor e se
dota de valor”, portanto, a partir das perspectivas descobertas pela experiéncia unica
e pessoal da crianca € que a nocdo abstrata de espaco vai se transformando,
proporcionalmente ao conhecimento direto e intimo que vai se ampliando, chegando,
entdo a fundir-se com o sentido de lugar, mesclando razédo e emocgéo.

O estudo de representacfes sociais de Moscovici (2003) permite uma
abordagem das relacdes entre dimenséo afetiva e ambiente. Os resultados deste
estudo, embora exploratérios, possibilitam estudar componente afetivo (elemento
intensamente impregnado nas criangas) e associar uma relacdo com o nucleo
central das representacdes impressas nos discursos € nas imagens pictoricas
infantis. Ao se deparar com as analises representacionais de espaco, de ambiente,
de sociedade, de mudancgas etc. nos discursos orais e nos desenhos, é possivel
pensar um trabalho docente efetivo na educacao infantil voltado para educacgao

ambiental.

REPRESENTACOES PICTORICAS INFANTIS DE AMBIENTE

O desenho da crianca € um objeto emergido do imaginario, do
percebido e do real. Como jogo de encontro e combinacdo desses trés elementos, o

desenho torna-se objeto de investigacdo na exploracdo dos modos de pensar da
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crianca sobre o meio ambiente. Imaginando, figurando e interpretando, a crianca
compde seu desenho e cria um modo de comunicar seus pensamentos (LUQUET,
1979). Na educacao infantil os desenhos “ndo possuem valores formais, mas tem
poder de representacao e significagao” (WIDLOCHER, 1971, p. 87), imprimindo um
vocabulario do que vem a ser real para a crianca e/ou como percebe 0s objetos ou
espacos construidos ou imaginarios.

A interpretacdo de um desenho infantil exige sensibilidade e renancia
de pré-conceitos e saberes construidos a fim de que o pesquisador ndo interprete
equivocadamente a representacao da cena. A criancga revela-se por completo e, se o
pesquisador tiver pré-conceitos, ndo conseguira ver o que, de fato, ela pensa. Ao
desenhar, a crianca ndo o faz com objetivo artistico, no entanto esta depositada
nessa atividade toda a subjetividade infantil que acaba se transformando numa
verdadeira obra de arte. E preciso, portanto, valorizar a singularidade do sujeito e o
potencial da subjetividade impressa nos desenhos infantis.

Faz-se necessario relacionar-se a capacidade, a originalidade,
subjetividade infantil para entender a complexidade do conteudo do desenho. Na
opinido de Luquet (1979, p. 86): o “desenho exprime do modo mais manifesto” com o
que a imaginacdo, a memoria e a criatividade infantil sdo expressas nele (no
desenho).

Os desenhos que eu selecionei para as analises sédo tratados nesta
pesquisa, como objetos figurativos os quais dao materialidade as representacdes de
seus autores. Sao representacOes daquilo que a crianga conhece e tem registrado e
construido na memdéria sobre o ambiente, a partir de sua vivéncia escolar, familiar e
outros contextos ambientais.

Eu diria como Wagner (2007), ao escrever o que pode ser explicado
por uma representacdo que, enquanto relacionado a crencas, o0 comportamento
manifesto é parte e conteido da propria representacao social, € a conseqiiéncia do
comportamento no mundo social que se necessita explicar pelo complexo
representacéo/acdo. Ainda afirma o autor que o comportamento e a agao estao
l6gica e necessariamente conectados a crencas representacionais, mas suas
consequUéncias ndo estdo. A acdo e a consequéncia da acdo sao duas coisas
diferentes. O ato de representar os desenhos é uma acdo, mas as consequéncias

nao estao representadas ali.
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A seguir, analiso as representacbes de ambiente que as criancas
materializam em forma de desenhos, também chamadas de representacdes
pictéricas por alguns autores. Em momento algum tenho a intencdo de comparar o
discurso oral no momento das evocacfes oriundas a partir do jogo com figuras de
ambientes diversos. Os desenhos serdo analisados no contexto da metodologia para
estudar a representacao.

Para tornar didaticas as analises, reuni cada dois desenhos
selecionados em uma figura que confere caracteristicas das tipologias de “ambiente
como biosfera”, “ambiente como problema” e “ambiente como natureza” defendidas
por Sauvé (2000) e Sato (2004), descritas e explicitadas no capitulo da metodologia
da pesquisa (quadro 4). Para ilustrar em rapidas palavras, retomo o significado que
corresponde a cada tipologia. No ambiente como biosfera, o ser humano tem viséao
de ambiente global, mais geral, voltado para cidadania planetaria; como problema, o
ambiente estd sob a égide da supremacia do ser humano, fazendo dele o que lhe
convier, sem medir as consequéncias, ou destruindo-o, dilapidando-0; como
natureza, o ser humano tem visdo contemplativa de ambiente, o ambiente esta para
ser admirado, observado pelo ser humano. Dentro destas perspectivas estdo as
andlises das representacdes pictoricas infantis, a seqguir.

Os desenhos de 1 a 6 ilustram as representacdes de ambiente,
classificados nas categorias da tipologia de Sauvé (2000) e Sato (2004).

De acordo com estudos acerca de representacdes pictoricas, 0s
desenhos aqui apresentados estéo classificados como pré-esquematico, no conceito
de Piaget (1976), e realismo intelectual, no conceito de Almeida (2006),
caracterizados por desenhos pelo que a crianca sabe sobre o objeto e o0 que ela vé
nele. Embora pesquisas sobre desenhos infantis levem em conta o estilo, a cor,
linha, forma de objetos e outros, estas particularidades ndo serdo analisadas, pois
me deterei no aspecto representacional de ambiente nos referidos desenhos de
forma mais abrangente. Busco, assim, fazer a leitura do discurso pictérico por meio

de elementos figurados que representem o meio ambiente.
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Ambiente como problema

ok L 8

Figura 8

Figura 9

Figura 8 e 9 - Representacdes pictéricas de “ambiente como problema”
por crian¢as da educacdao infantil.
Fonte: Elaborado pelos alunos da Educacéo Infantil (2007).

As figuras 8 e 9, classificadas por mim para representar o “ambiente
como problema” para ser resolvido, tem no conceito de Sauvé (2000) o ambiente
biofisico como suporte de vida que, ao encontrar-se ameacado pela poluicdo e
degradacédo, em consequéncia do avanco tecnologico desenfreado, apela ao ser

humano a funcéo de aprender ou reaprender a preserva-lo.
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A figura 8 representa o ambiente associado a situagdes do ambiente
escolar e de vivéncias ludicas da crianca — representacfes do parque e uma arvore
com a “casinha de brinquedos” no seu alto. O desenho mostra também que o
referido ambiente estd ameacado por situagcdes de mudancas climaticas bruscas —
“arvores com poucas folhas nos galhos e a plantinha querendo nascer” proximas ao
balanco, tentando resistir as acfes do tempo. Vale ressaltar que a crianca
reproduziu a arvore que estava perdendo suas folhas, por ocasido da estacdo de
outono que, embora nao seja caracteristica na Regido Norte, algumas arvores como
Ipé — caso da arvore representada — perdem suas folhas e ficam totalmente floridas.
Outra ameaca presente na figura 8 é a figura de um pichador, que a criang¢a traduz
como “ladréo sujando a arvore”. O ladrdo, neste caso, seria alguém prejudicando o
ambiente natural e social (o parque, e persona non grata).

Analisando o contexto social da crianca autora do desenho, constatei
tratar-se de uma crianca que convive com ameaca da presenca de ladrdo em torno
de sua residéncia. Ela mora nas proximidades da escola e, como foi dito
anteriormente, € um ambiente inseguro, com alto indice de violéncia. A sua moradia
€ toda equipada com elementos de seguranca — portdo de ferro, grade, cerca
elétrica. No desenho h& preocupacao da crianga com o ambiente como problema. A
representacdo de inseguranca e de ameaca ao ambiente, portanto, é fruto do
microssistema social onde convive ou habita a crianca. Eis que sua representacao
social esta caracterizada como ambiente ameacado pelo pichador.

Estudos realizados por Gomes e Chakur (s/d), na perspectiva
construtivista de andlise dos desenhos infantis, cuja base te6rica vem de Piaget
(1976) e Luquet (1979), confirmam a interacdo da crianga com o objeto, percebido
de acordo com a estrutura mental que possui em determinado momento. Para Piaget
& Inhelder, (1982, p. 58), o desenho infantil leva ao estudo da imagem mental e
ainda revela uma convergéncia com a evolucdo da geometria espontanea da
crianca, ou seja, o desenvolvimento do desenho tem relacdo com a estruturacao do
espaco pela criancga.

O que se vé na figura 8 é um cenario de parte do ambiente escolar
representado pelo espaco topografico — parque com brinquedo, e arvore — e parte do
cenario social do local onde a crianca reside — o ladrdo sujando a arvore — em que 0
“ladréao” ocupa o lugar do sujeito depredador do ambiente. Esta relacdo dita por
Goldenberg, Yunes & Freitas (2005) é um reflexo da interconexdao entre os
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microssistemas constituidos pelo ambiente escolar e ambiente da comunidade onde
mora, e ambiente ludico (presenca do brincar) que, na concepcao dos autores, vem
ser o mesossistema. Na opinido dos autores, 0 mesossistema — constituido de dois
OuU mais microssistemas — representa a convivéncia da crianca em que ela participa
de forma ativa. Diante destes argumentos, o desenho da crianga “supde uma
imagem bem distinta da percepgao” (PILLAR, 1996, p. 43), € a representacao de sua
visdo de mundo, tomando o real como referéncia.

Na figura 9 ha um cenario com uma pichacdo (quadro rabiscado em
vermelho) e duas criangas (um menino e uma menina — notada pelo cabelo)
desenhadas com linhas azuis chamando a atencdo de outra (pichador) desenhada
com linha preta cuja face € irreconhecivel; sobre elas tem varios balées em formato
de coracdes, contendo no interior deles partes da fala das criancas: - “Pare! Vocé
esta poluindo”. A forma escrita da frase — explicada pela crianca —, além de mostrar
indignacdo pelo fato evidente, também indica que ela estd em processo de
alfabetizacdo. A figura (personagem) colorida de preto e a deformacao do rosto déo
conotacado de diferenciacéo das outras criancas. O carrinho animado com um sorriso
parece ter a tinta preta do pichador.

Ainda no cenério da figura 9 ha trés casas de formigas com formato de
castelos, um azul real, outro azul turquesa, menor que o0 primeiro, e 0 terceiro
desenhado com linhas pretas de tamanho menor que os anteriores. Ao lado desses
“castelos” ha duas figuras humanas, uma maior que a outra, parecendo se relacionar
com os dois gatos subindo a arvore, sorrindo, olhando para as figuras humanas. A
arvore possui um tronco frondoso, alta com muitas frutas semelhantes a bolinhas
pretas; acima da metade do tronco da arvore existe uma bolinha azul que representa
a “casa das aranhas”. Vemos dois sbis — um em cada canto superior — dando idéia
de pleno dia. Os s6is podem significar que a crianca vé€ o sol de dia para qualquer
lado que ela se coloque. H4 também uma pequena nuvem azul entre o sol amarelo e
a arvore.

O cenario da figura 9 representa o ambiente como problema -
classificado por Sauvé e Sato -, pois a pichagao representa ato de vandalismo que
provoca desordem social no ambiente onde as pessoas convivem com 0s elementos
da natureza, tais como no desenho: os formigueiros, animais (gatos e aranhas),
arvores, frutas, sois, nuvem, pessoas, chao (terra representada pela linha verde

como limite do cenario ambiental). Neste desenho a fala “Pare! Vocé esta poluindo”
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€ um discurso, ou uma acgédo equivalente a qualquer outra, portanto, regulada da
mesma maneira como estdo reguladas todas as ac¢6es do individuo. Desta forma, a
fala ndo expressa um significado, mas uma atitude frente ao problema da poluicéo
visual que a incomoda.

Essa questdo me reporta ao conceito complexo ambiental de Leff
(2003, p. 104), ao discutir que 0 sujeito estd exposto a um mundo plural com
multiplos saberes, sentidos e interpretacdes. Diante desta leitura de ambiente, o
intérprete necessita conhecer a realidade, mergulhar na historicidade do contexto
para, assim, enveredar na interpretagcdo da linguagem expressa em diferentes
formas. Neste sentido, “se o0 sujeito ndo € uma consciéncia autbnoma na produgéo
de sentidos, tampouco o é a linguagem”, logo a interpretacdo dos desenhos das
criancas investigadas tem a ver com a condi¢cdo de eu, como investigadora, estar
também inserida no contexto escolar e conhecer parte das relacdes sociais que as
criancas vivem. Eu ndo estou considerando, portanto, o ambiente como problema a
ser resolvido somente pela condicdo da pichacdo vista nas figuras 8 e 9, nem
somente da condicao de ter um “ladrao” na figura 8, mas procuro olhar o contexto
sécio-ambiental complexo, cheio de nuancas de prazer, de criatividade, de
ludicidade e outros elementos proprios da idade das criangas investigadas.

A representagéo social de ambiente nos desenhos demonstra que 0s
elementos naturais e o problema social convivem no mesmo espaco de maneira
conflitante, ou seja, existe um ambiente de contradicbes. E, pelo discurso infantil,
percebe-se uma provocacdo para mudancas no comportamento do pichador em
relacio ao ambiente. Esta representacdo remete a necessidade de uma
comunicacdo positiva com o ambiente, no sentido de preservar, de ter o ambiente
como patriménio, que é seu, mas ao mesmo tempo é dos outros e das geracoes
futuras, tal como fora visto nas investigacbes de Barros (2008) e Barros & Silva
(2007) ao discutirem o conceito de educagao patrimonial ambiental. As autoras, ao
fazerem investigacGes de representacdes de ambiente utilizando a metodologia do
contetdo e desenhos, perceberam que as criancas das séries iniciais apontavam
nas representacdes sociais 0 ambiente carente de atencéo, de cuidados importantes
para preserva-lo contra sua dilapidacdo como patriménio da terra e dos seres que
nela habitam.

O conceito patrimonial ambiental também é percebido no trabalho de

Tozoni-Reis e cols. (2005) ao realizar mapeamento ambiental a partir da identificacéo
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e compreensdo das criancas pré-escolares de seis anos, sobre 0 ambiente da escola
e entorno. No estudo o ambiente urbano teve maior destaque com objetivo de
contribuir na solucdo de problemas identificados. As pesquisadoras utilizaram
desenhos para mapear os problemas. E os resultados possibilitaram uma “releitura do
ambiente cotidiano escolar, avangando para os arredores da escola” (TOZONI-REIS e
cols., 2005, p. 267), sendo impossivel, na opinido das autoras, fazer uma educacgéo
ambiental, pois ela prescinde pensar a coletividade, a cooperacéo, o social.

Nas consideracfes de representacdo social, Moscivici (1978, p. 26)
analisa as imagens como elementos significativos das representacdes sociais (RS),
as quais dizem respeito ao conteudo concreto e limitado das caracteristicas
inerentes do objeto de representacdo, relacionado ao processo de objetivacdo. Os
elementos representativos (objetivacdo) sédo transformados em figuras, imagens que
se manifestam paralelamente ao processo da ancoragem. Na ancoragem ocorre a
insercdo da imagem no universo simbdlico e significante dos sujeitos, que passa a
integrar o pensamento constituido e categorizado que, dado ao fato de serem
conhecidos, passam a interpretar e dar sentido aos novos objetos que lhes
aparecem na area social.

Esta explicagdo vai ao encontro do tratamento que fago do desenho
(imagem/expresséo gréafica) infantil como um instrumento de representagédo de meio
ambiente, pois a imagem é uma das formas essenciais de expressado infantil. A
imagem é um meio para representar as percepcoes e significados de forma criativa e
espontanea, além de constituir-se como um elemento psicologico essencial no
desenvolvimento da crianga.

A expressado grafica € um elemento significativo da RS. Ela fala tanto
guanto mostra, comunica tanto quanto exprime (MOSCOVICI, 1978, p. 26). Uma
imagem/expressao grafica liga nocdes abstratas a objetos diretamente perceptiveis.
Neste sentido, quando se busca compreender a imagem que as criangas da minha
investigacdo tém de ambiente, recorro as representacées que remetem a idéia de
imagem, de modelo social, confirmado por Jodelet (2001) como sendo um sistema
de interpretacdo que rege nossa relacdo com o mundo e com 0s outros, orientando
e organizando nossas condutas.

Poder-se-ia dizer que a aproximacgao entre educacao ambiental e as
representacdes sociais € fundamental ao entendimento e significado de ‘protegéo a

vida’ como ‘dimensao simbdlica’ em suas diversas formas, como por exemplo: na



110

tentativa de minimizar os elementos intervenientes ou impactantes; na compreensao
dos elementos que constituem o ambiente, meio ambiente e/ou natureza; nos
valores de protecdo a vida; nas a¢cOes educativas e/ou praticas em relacdo ao meio
ambiente. Esta aproximacao, no entanto, requer conhecimento das relagcdes homem-
natureza-sociedade-cultura por meio da linguagem e do pensamento, orientadores
do comportamento e das condutas, corroborando a afirmagéo que “a representagao
contribui exclusivamente para os processos de formacdo de condutas e de
orientagdo das comunicagdes sociais” (MOSCOVICI, 1978, p. 77).

Vejo nas representacdes (pictoricas) das criancas nas figuras 8 e 9 a
formacao do conceito de conduta e orienta¢cées das comunicacgdes, ainda que de forma
“simples”. Ha uma relagao forte entre a conduta desejavel de preservar o ambiente da
acdo depredadora do ser humano — no caso sdo representacdes de pichacbes em
ambos — como também orienta 0 processo de comunicacdo por meio da linguagem
falada nas expressodes: “Ladréo sujando a arvore” e “Pare! Vocé esta poluindo”.

Jodelet (2001) afirma que as representacfes sociais correspondem a
um processo de apropriacdo da realidade externa pelo pensamento, e a elaboragéo
psicoldgica (cognitiva e afetiva) e social (contexto ideoldgico, histérico, pertenca de
classe do individuo) dessa realidade. A autora analisa as representacfes sociais
como sistemas de interpretacdo que regem nossa relagdo com o mundo e com 0s
outros, orientando e organizando nossas condutas ‘ligadas tanto a sistemas de
pensamento mais amplos, ideolégicos ou culturais, a um estado de conhecimentos
cientificos, quanto a condicao social e a esfera da experiéncia privada e afetiva dos
individuos" (JODELET, 2001, p. 21).

Quando categorizo as figuras 8 e 9 das criancas em ambientes como
problema na tipologia de Sauvé, ndo quero dizer que a analise se resume apenas a
esta categoria. Posso comparar essas representacfes de ambiente na relacéo
antropocéntrica apontada na classificacdo de Reigota (1994a), por exemplo, na qual
se constitui numa representacéo utilitarista, concebendo a relacdo de conscientizacéo
e preservacao dos recursos em funcao de sua utilizacdo, dos quais dependemos para
nossa sobrevivéncia.

Partindo desta discussdo, compartiho com a concepcdo de
representacdes sociais feitas por Jodelet (2001) e Moscovici (2003), no momento que
analiso as representagfes infantis nos desenhos como fenbmenos complexos e em

acdo na vida social, incluindo uma riqueza de fenbmeno presentes nos diversos
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elementos: informativos, cognitivos, ideoldgicos, normativos, crencgas, valores,
atitudes, opinides e imagens. Estas analises tedricas estdo também no bojo das
analises tipologicas de ambiente como biosfera, e ambiente como natureza, que

veremos a seguir para as figuras 10, 11, 12 e 13.
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Figura 10 e 11 - Representagdes pictoricas de “ambiente como
biosfera” por criangas da educacéo infantil.
Fonte: Sujeitos da pesquisa.

N&o tenho absolutamente a intencdo de esgotar as analises das

representacdes pictoricas infantis neste trabalho, porém vou me deter nas relacdes
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entre as representacgdes e os elementos tedricos que possibilitam “enxergar” com
mais clareza os ambientes representados as criangas investigadas.

Nas figuras 10 e 11 ha cenas que demonstram relacdo ativa da figura
humana — presenca de meninas em ambos 0s desenhos — com elementos naturais —
plantas, aves, peixes, insetos, arvores —, elementos cosmicos — sol, céu, arco-iris,
nuvens — e elementos de espacos construidos — casas, lixeiras. Em ambos os
desenhos, a pessoa humana com caracteristica feminina cuida do ambiente,
tendendo a uma representacdo de interacdo entre os seres do ambiente. Eu os
tipifiquei na concepgao de “ambiente como Biosfera®”, que Sauvé propde com a
configuracdo do ambiente numa dindmica global. Nesta tipologia 0 meio ambiente é
interpretado de forma complexa. Considera ndo somente o0s aspectos fisicos,
bioldgicos e sociais, mas também os politicos, culturais e espirituais da realidade
local e regional, de onde se originam as representacdes. A complexidade
compreenderia uma consciéncia planetaria mas que, no caso destas criancgas, seria
apenas um indicio, por se tratar de pessoas que ainda estdo em desenvolvimento de
suas habilidades socio-cognitivas. Ao lado dessa analise proveniente de Sauvé esta
a andlise de Jodelet (2001, p. 26) considerando “as relacdes sociais que afetam as
representagcdes e a realidade material, social e ideativa sobre a qual elas tém de
intervir.”

As figuras 10 e 11 tém a presenca da criangca no ambiente, com
caracteristicas de quem as desenhou, caracteristicas femininas. Alguns elementos
da natureza encontram-se humanizados, com expressdes de alegria como o sol, as
borboletas com olhos, boca..., permitindo equivaléncia entre os seres e o “dominio”
humano diante da natureza representado pela figura da menina no centro dos
desenhos.

Nas figuras 10 e 11 existe algo em comum: a preocupagdo com o lixo
no ambiente, onde as meninas estdo colocando o lixo na lixeira. A questéo lixo tem
sido objeto de estudo e de observacfes na escola; também o lixo, concretamente,
esta muito presente nas ruas onde essas criangas moram — no entorno da escola —,
bem como na cidade de modo geral. Também é comum andar na rua, onde se
localiza a escola em que fiz esta investigacao, e ver amontoados de lixo em todo o
percurso dela. Neste caso, a representacdo do exossistema (fora da escola) esta

afetando as representacgdes ideativas que desejam intervir, como diz Jodelet.
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7

O desenho infantil ou a representacdo grafica, portanto, € uma das
técnicas do conteddo de artes visuais e um instrumento importante para o
desenvolvimento de conhecimentos (GOMES; CHAKUR, s/d.). E uma oportunidade,
para o professor na educacao infantil, explorar e associar diversas areas como a
afetiva, cognitiva, social. Em geral, nas representacbes encontram-se fatos ou
fendmenos da consciéncia individual e social que acompanham determinada
sociedade, e outras vezes € uma coisa ou conjunto de coisas correspondente a
relacdes que elas encarnam (LEFEBVRE, 1983).

Reporto-me, entdo, a relagdo possivel entre o desenvolvimento e a
aprendizagem do sujeito (a crianga) no processo de interagcdo social e nas
perturbacdes exteriores (PIAGET, 1976) que levam a reequilibracdo na base do
processo do desenvolvimento do conhecimento infanti. Ou seja, se nas
representacdes encontram-se fatos e fendmenos da consciéncia defendidos por
Lefebvre, a representacdo de ambiente nos desenhos das crian¢as indica que h&
coeréncia entre o meio em que elas interagem e as preocupacdes com esse meio, a
base das perturbacdes exteriores.

Assim, a crianga, ao representar e interpretar o objeto, ainda participa
do processo de sua propria aprendizagem. Como diz Piaget (1993), o desenho é
mais que uma representacdo ou uma percepcao, pois supde a construgcdo de uma
imagem interiorizada do objeto, uma imagem mental que implica na crian¢ca também
usar a interpretacdo em sua representacao.

Nos estudos das representacbes de ambiente nos desenhos, o
professor perspicaz tem a oportunidade de evidenciar as relacdes entre natureza e
sociedade. Na obra Meio Ambiente e Representacdo Social, de Marcos Reigota
(1994b), o autor, ao trazer o conceito de ambiente pautado na Educacdo Ambiental,
vincula educacdo no ambito escolar ao fazer docente. O autor nos convida a refletir
as dimensdes que podem ser as representacdes sociais, e como 0s professores
podem alicercar-se nelas para falar de temas cotidianos. Eis, portanto, uma boa
oportunidade ao professor da educacéo infantil e das séries iniciais utilizarem tais
fundamentos tedricos para evidenciar as relagcbes de meio ambiente nos discursos
ou nos conteudos representacionais dos alunos.

Tecendo o significado de Meio Ambiente no contexto da representacéo
social e pratica pedagodgica, Reigota (1994b) evidencia as representacdes sociais na

base do processo de construgcdo de nossas identidades, e procura elucidar como
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esses principios nos fazem compreender e transformar a realidade. Nesta vertente,
ganha importancia a idéia preconizada no PCN de Meio Ambiente, constituindo-se em
instrumentos béasicos que o educador pode recorrer com o intuito de conduzir o
processo de construcdo do conhecimento sobre o meio ambiente (BRASIL, 1997).
Dando continuidade as analises gréficas, € possivel ver que as
criancas representam o0 ambiente sob variados aspectos, como vimos até o
momento. Assim, inicio a analise de ambiente como natureza, classificado por Sauvé
e Sato, desta feita nas caracteristicas pictéricas, que me pde em contato com a
natureza infantil e com a natureza ambiental simultaneamente. Apresento, a seguir,

as figuras 12 e 13.
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Figura 12 e 13 - Representaces pictoricas de “ambiente como

natureza” por criangas da educagéo infantil.
Fonte: Sujeitos da pesquisa

As cenas pictoricas das figuras 12 e 13 apresentam uma tendéncia
naturalista que, segundo Reigota (1994b), aponta para meio ambiente como

espaco composto basicamente de elementos naturais. Os desenhos estdo
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caracterizados por arvores frondosas carregadas de frutos, algumas delas
decoradas com coracgfes (figura 13), compondo uma paisagem paradisiaca, com
flores coloridas, aves, peixes, arco-iris, nuvens e soéis personificados com dois
olhinhos em ambos os desenhos, proprio do imaginario infantil. véem, também, rios
de aguas azuis marcando o limite entre céu e terra...

Os ambientes ai representados sdo propicios para a contemplacao da
paisagem bucolica dita como natural por Reigota. Estas representacdes concebem o
ser humano como um observador externo — percebe-se que nao aparece a figura
humana neles —, confirmado pelas falas das criangas sobre seus desenhos: “a
natureza vive feliz porque tem flores, arvores e peixinhos... “um rio com peixinhos” e
marcada pela expressao de afetividade: “[...] porque eu gosto de viver feliz... e eu
gosto de plantas e do sol” (referidas ao grafico 13). De igual modo Sauvé identifica
semelhante ambiente como natureza ...apreciado, respeitado, preservado,
referindo-se a um ambiente original e “puro” no qual os seres humanos estao
dissociados.

O exercicio de desenhar € interessante a crianga, e se ela apresenta
intencdo de desenhar, ao professor cabe atrair a atengcdo da crianga para motivos
que talvez nunca lhe tivessem interessado. Na atividade de desenhar, “forca-se a
crianca a um trabalho pessoal, a criar modelos internos, a conserva-los e a modifica-
los” (LUQUET, 1979, p. 232), o que possibilita o desenvolvimento das estruturas
mentais.

O vinculo que o sujeito mantém com o sistema social no qual esta
inserido traz no cerne das representacbes as opinides, atitudes, crencas e
informacdes referentes a um objeto ou a uma situacéo, como no caso dos ambientes
representados em todos os desenhos até o momento ilustrados e analisados. Abric
(2001, p. 156) coloca-nos em contato com esse conjunto que determina as
representacfes, onde “a0 mesmo tempo em que 0 proprio sujeito representa sua
histdria, sua vivéncia também representa seus vinculos sociais.” Vejo, assim, que as
representacdes podem se transformar num meio de o professor auxiliar a formar
inteligéncias inventivas e criativas apontadas por Piaget (1970), ao tratar de
problemas da psicologia e da pedagogia voltadas principalmente aos problemas de
ensino com as criangas.

No imaginario infantil, a inventividade e a criatividade estdo em

“revolucdo”, merecendo serem aproveitadas e evoluidas. Estdo impregnadas de
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afetividade, como se pode ver nas figuras 12 e 13 e nos outros desenhos ja
estudados; todavia, especificamente nestes, ha uma “devo¢do” com o ambiente
natural como se ele fosse um santuario, algo para nao tocar, mas té-lo sempre.

Buscando na literatura de Moscovici e Jodelet a rede de significacbes
em torno do objeto — ambiente natural —, definida pelos autores como ancoragem,
relaciono o meio ambiente (figuras 12 e 13) a valores afetivos e internalizados como
‘paisagem natural” para essas criangas. E a objetivacdo nessas representacoes
pictoricas infantis esta circunscrita no conceito ou idéia que elas possuem passando
para a imagem concreta — o desenho — de meio ambiente condicionado ao local de
paz, amor e ternura. Como explicitei no capitulo te6rico das representacdes, a
objetivacdo é o processo de naturalizacéo, o processo em que se materializa aquilo
gue era abstrato, ou seja, passa a ser o real, o concreto, e nele a aprendizagem se
manifesta.

Do ponto de vista da afetividade, das representagcbes sociais, do
desenvolvimento cognitivo, posso inferir que ainda faltam muitos estudos para
explicitar o que pode ser efetivamente levado em conta a nivel pedagogico e o que
se deve levar em conta em nivel de educagdo ambiental, na educacado infantil.
Embora ja existam grandes avancos nos estudos desta natureza, ainda ha muito o
que aprender e ensinar, muito a compreender sobre o desenvolvimento cognitivo e a

aprendizagem da crianca.
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9 A GUISA DE CONCLUSAO

A escola tem papel fundamental para facilitar a formacdo do sujeito
ecologico. No espaco escolar € possivel utilizar estratégias que possibilitam a
construcdo de conhecimentos desde a educacao infantil, como ocorreu nesta
investigacao, trazendo muitas reflexdes acerca das relagbes que a crianca tem de si
com o0 meio ambiente.

As metodologias apresentadas e analisadas ao longo deste texto
demonstraram o potencial que o professor ou educador tem para a importante tarefa
de formar cidadaos criticos. Todavia, para ampliar o conhecimento da crianca na
area da educacdo ambiental, torna-se necessario investir na prépria formacdo do
professor para, assim, compreender 0s conceitos que as criancas tém ou pensam
sobre o meio ambiente.

E fundamental, no entanto, o envolvimento de toda a escola no
processo da educacdo ambiental, como também €& fundamental compreender o
contexto no qual a crianca se relaciona socialmente, quer na familia, quer na
comunidade, quer em situacdes diferentes no seio da sociedade, inclusive levar em
consideracdo os meios de comunicacao que influenciam sobremaneira nas atitudes
e percepcOes e evocacgOes das criancas e, finalmente, nas suas representacdes
sociais.

Nesta investigacdo tornou-se evidente que o aspecto topofilico é um
bom comeco para a iniciacdo na educacdo ambiental. Tal aspecto esta presente no
conteldo dos discursos e nas expressdes graficas (pictéricas) das criancas,
detectados a partir das percepcdes visuais, tateis e auditivas sobre o ambiente
escolar. E patente a afetividade expressa nos sentimentos e emocées, elementos
responsaveis na formacdo soécio-cognitiva infantil, em todas as metodologias
utiizadas como percep¢do ambiental, evocacles, representacdes pictoricas e
manifestacdes ocorridas durante todo o percurso das questdes investigadas.

Na estratégia de percepgles infantis, as representagcbes de meio
ambiente foram para além do microambiente sala de aula, interligando-se ao outros
microssistemas, como a familia, o parque da escola e as areas que a circundam, por
exemplo. Os objetos, as pessoas (colegas, a professora) estdo ali nas

representacdes e indicam valor afetivo, associado ao sentido de posse, e a0 mesmo
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tempo de zelo, de cuidado nas suas acdes, jA que considero o desenho uma
representacéo, uma acao.

As figuras das criancas e das pessoas do seu convivio familiar
constituem-se no ambiente como espaco de relacdes sociais além da relagao fisica.
No momento em que coloquei as criancas diante de si mesmas, da memoria do
lugar e do espaco da sala, tudo aparece relacionado a ela, a outras pessoas e ao
seu préprio corpo, expressa pela acao e pelo dominio dos movimentos no espaco da
sala. O respeito e a percepcado do ser humano tém inicio com o proprio corpo,
ambiente de relagdo com o mundo.

As representagfes sociais de meio ambiente rednem importantes
informacBes acerca do processo de educacdo ambiental, pois reside no fato de
compreender a funcéo e relacédo entre as estruturas simbdlicas sociais e 0 processo
educativo. As criancas estruturaram o ambiente a partir do significado pratico da
realidade, dos elementos sociais, fisicos, naturais e emocionais necessarios a
consciéncia ambiental. Como explicitei, as representacfes sociais expressam a
maneira como apreendemos 0s acontecimentos da vida cotidiana, nossas relacées
com o contexto social, as informacgdes, saberes e modelos de pensamento recebidos
e transmitidos.

No estudo do nucleo central das representacdes sociais, as criancas
representam o ambiente como problema para ser resolvido, contrario ao que eu
esperava: um nucleo naturalista, pois € o mais figurado no meio publico infantil e no
meio escolar. Essa resposta vem ao encontro da teoria das representacdes sociais,
ao se entender que a teia de relacdes sociais com influéncias da midia, como a
televisdo, da internet, do espaco cotidiano familiar, do entorno da habitacdo, dos
conflitos socioecondémicos, do contexto educacional veiculam idéias de tradicédo, do
senso comum, de mensagens, de agb0es concretas que ancoram 0S muitos
significados desses contatos em suas vidas. Portanto, as representacdes sociais de
ambiente como problema séo expressdes da realidade da crianga, carregada de
sentimentos e de acdo. O nucleo central sendo 0 ambiente como problema exprime
e configura as relagdes sociais das criancas investigadas; o meio ambiente constitui-
se na mensagem homogeneizada de que é objeto da maior importancia a ser
transformado, (re) organizado.

Embora as representacdes de meio ambiente estejam projetadas nos

problemas ambientais globais, verifiquei que, neste caso, ndo se trata de uma
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consciéncia clara sobre as causas e consequéncias destes, mas indicios de que na
visdo infantil gestos simples como néo jogar lixo no chao, na escola... indicam a
percepcdo, que é parte das representacdes, da problematica ambiental. Partindo
destas consideracbes, o estudo de meio ambiente no universo infantil faz
interconexao entre os diversos ambientes pelos quais a crianga transita, dai ser
importante um trabalho educativo amplo e efetivo a partir da escola, em direcao a
uma educacao planetaria, cujo respeito, ética e solidariedade sejam ressaltados.

Nos conteudos representacionais dos desenhos infantis, esta tendéncia
se confirma, quando ilustram elementos e cenas que informam a preocupacgao das
criancas com os problemas de ordem socio-ambiental, como a depredacéo, falta de
seguranca com 0s quais convivem no seu cotidiano, ou com 0s quais se deparam
por meio da comunicacéao, sinalizando para a necessidade de préaticas pedagdgicas
que contribuam para a formacdo ecolégica das criancas. A teoria das
representacdes sociais oportuniza excelentes argumentos para o docente fazer uma
conexdo entre o curriculo escolar e os significados a partir da percepcao, das
evocacOes, das representacdes pictdricas que o estudante tem do mundo em que
vive e do ambiente que elas interagem.

Das diferentes perspectivas analisadas na minha investigagdo acerca
das representacdes sociais, concluo que as criangas da educacdo infantil sao
capazes de ver o meio ambiente como sendo elas proprias e, associadamente a
elas, ver uma série de problemas ocasionados pelos seres humanos. Elas séo
capazes de tomar atitude diante do problema dizendo “pare!” ou dizendo “eduquem
as criangas”, quando colocam outras criangas nos seus desenhos comportando-se
inadequadamente para com as relacdes ambiente-cidadao-natureza.

Os estudos desta pesquisa podem contribuir para educacdo em
ciéncias por tratar, entre outros aspectos, da formacéo do ser humano, do cidadao
solidario. As representagfes constituem-se em um instrumento de analise dos
aspectos sociais e da valorizacdo da participacao do individuo na re-elaboracdo de
significados para os fenbmenos da vida cotidiana.

Por fim, os resultados obtidos nesta investigagdo permitiram
compreender que 0 meio ambiente nas representacdes das criancas esta imbuido
de afetividade, dos modos como elas estabelecem relagdes com a natureza, e com o

processo educativo de descobertas na escola e noutros segmentos sociais.
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APENDICE 1: QUESTIONARIO DA EDUCACAO INFANTIL

Senhores Pais ou Responsaveis,

O historico do aluno é uma forma de conhecé-lo e entendé-lo melhor. Na ocasido em que o
aluno chega a escola, solicitamos algumas informacdes que nos ajudardo a dar-lhe um
acompanhamento mais seguro e adequado.

Portanto, suas informacdes sdo de suma importancia para o desenvolvimento do nosso
trabalho. A omisséo de fatos podera impedir-nos de orienta-lo melhor.

Contamos com sua colaboragéo no preenchimento das informagdes solicitadas.

HISTORICO DO ALUNO
I. IDENTIFICAGAO

Nome do aluno:
Nome pelo qual é chamado em casa:

Data de nascimento: / / ___ Naturalidade:
Endereco:
Bairro : Telefone:

Il. PERFIL FAMILIAR

Pai : Idade:
Escolaridade: Profissao:

Local de trabalho : Telefone:
Mae : Idade:
Escolaridade: Profissao:

Local de trabalho : Telefone:

Os pais sao:

( )casados ( )separados ( )viavos ( ) outros
Em caso de separag¢édo, a crianga vive com:

( )pai ( )mae ( )tios ( )avés

() outros especifique:
Caso os pais sejam separados ou viavos, constituiram outra familia?

ll. INFORMACOES PRE-NATAIS
Teve algum problema durante a gravidez?

Teve parto ( )atermo () prematuro

IV. INFORMACOES SOBRE DESENVOLVIMENTO
Com que idade comecou a engatinhar?
Com que idade comegou a andar?
Com que idade comecgou a falar?
Pronuncia as palavras com clareza?
Usa o banheiro sozinho?

Necessita de auxilio para se vestir/despir?
Toma banho sozinho? Escova os dentes sozinho?

V. INFORMACOES SOBRE A SAUDE
Apresenta dificuldades:

Na visdo ( )Yndo ( )sim.Qual?
Na audicéo ( )ndo ( )sim. Qual?
Na linguagem ( )n&o ( )sim. Qual?
Na locomocao ( )ndo ( ) sim. Qual?
E alérgico? A que?
Apresenta problemas neuroldgicos?
Toma algum medicamento controlado?
Desde quando? Por qué?




Tem algum outro problema de saude?
Em caso afirmativo, especifique:
Em caso de emergéncia, quem deve ser avisado?
Nome:

Parentesco: Telefone:
Nome:

Parentesco: Telefone:
Em caso de acidente, para onde a crianca devera ser conduzida?

VI. INFORMACOES DA VIDA DIARIA
A gue horas dorme?
A que horas acorda?
Assiste televisdo? Que tipo de programa?
Quantas horas de TV/video utiliza diariamente?
Tem atividade extra-escolar? Qual?
Em que horério?

VII. TENDENCIAS PROPRIAS
Obedece com frequiéncia?
Aceita auxilio?

E birrento?

Chora com facilidade?
Usa de estratégias para conseguir as coisas?

VII. SITUACAO FAMILIAR

Tem irmaos? Quantos?
Em caso afirmativo, que lugar ocupa entre os irmaos?
Quantas pessoas moram em casa?
Quem sao?

O pai e/ou a mée costumam brincar com a crianga?
A familia costuma passear? Onde?
Moraem: ( )casa ( ) apartamento

Onde a crianga costuma brincar, e com quem?
J& houve algum acidente ou fato marcante com a crianga?
Em caso afirmativo, qual?
Como é o relacionamento da crianga com a familia?
E fora da familia?

Que tempo os pais dispdem para estar em companhia dos filhos?

Quais os métodos adotados para disciplinar a crian¢a?

A crianca tem medo? De qué?

VII. SITUACAO ESCOLAR DA CRIANCA
J& estudou em alguma outra escola?
Em caso afirmativo, qual?
Quanto tempo?
Houve algum problema na escola anterior?
Em caso afirmativo, especifique:
Algum irm&o (a) estuda nesta escola?
OBSERVACOES:

Belém,

_ 1
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APENDICE 2: ALGUMAS PECAS DO JOGO DAS EVOCACOES

AMBIENTE COMO LUGAR PARA VIVER
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AMBIENTE DA NATUREZA
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AMBIENTE COMO PROJETO COMUNITARIO
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AMBIENTE COMO BIOSFERA
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AMBIENTE COM PROBLEMA
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AMBIENTE COMO RECURSO PARA SER GERENCIADO

Ambiente
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