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“Os conceitos ndo ficam guardades na mente da
crianga come ervilhas em um saco, sem gqualquer
vinculo que os una. Se assim fosse, nenhuma operacio
intelectual que exigisse coordenacio de pensamentos
seria possivel, assim como nenhuma concepgdo geral do

mundo”. {Lev Semenovich Vygotsky)
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RESUMO

DISSERTACAQ DE MESTRADO

Essa pesquisa desenvolve uma analise do papel mediador do professor e da construcio coletiva
do coneeito de natureza, conceito-chave em educagfio ambiental, em uma sala de aula de 5° série
na disciplina de Historia. Atuando como professor ¢ pesquisador, os dados foram obtidos através
de observagdes de campo, aulas-debate, registros orais e desenhos. Considerando que as
atividades de educacio ambiental, de uma forma geral, desenvolvem um aprendizado centrado
em uma visio roméantica de natureza, dois foram os problemas colocados pela pesquisa: como dar
o salto para uma visdc em que o coniexto seja compreendido e incorporado como historico-
social? Come o entorno da escola contribui para a construgfio do conceito de natureza? Essa
pesquisa tem uma abordagem qualitativa e para a analise da mediagiio e o seu papel no
desenvolvimento conceitual, foram utilizadas as contribuigbes de VYGOTSKY e alguns de seus
seguidores. Para a analise da interagfio verbal, foram adotadas como fundamento as trés formas
de conversar ¢ pensar de MERCER: conversacdo de discussdio, conversagio acumulativa ¢ a
conversacio exploratoria. Com a analise das produgSes dos alunos (textos, desenhos e didlogos)
foram formuladas as seguintes categorias: roméntica, utilitarista, cientifica, generalizante,
naturalista ¢ sécio-ambiental, que me permitiram acompanhar o processo de desenvolvimento
conceitual. Foi feita uma analise do grau de conhecimento e desenvolvimento do conceito de
natureza a partir de uma situacdo problema - a leitura do campo — para demonstrar que as
observacdes da natureza em educacio ambiental sdo instrumentos relevantes para desenvolver a
“oficina de construgdo de conhecimentos”. O trabatho procura mostrar como um grupo de alunos
que possui uma visdo roméantica de natureza, através da mediagdo do professor/pesquisador em
aulas-debate e das atividades de campo, na Favela do Flamengoe ¢ na Serra da Cantareira,
construiu sentidos para elaborar uma visdo sdcio-ambiental de natureza. Dessa forma, demonstra-
se que a relagio crianga/natureza e o papel do entorno foram elementos de desenvolvimento
cognitive, indicando que o contexto contém varios conceitos que sdo elaborados historicamente e
remetem & relacio individuo-entorno, reforgando dessa forma a necessidade de levar-se em conta
a inter-relagdo das crian¢as com o mundo social.
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ABSTRACT
IRINEU TAMAIO

This research analyzes the teacher’s mediating role and the collective construction of the concept
of nature, a key concept in environmental education, in a 5% grade History classroom. Acting as
teacher and researcher, data were collected by field observation, class debates, oral registers and
drawings. Considering that environmental education activities, in general, centers learning on a
romantic vision of nature, two problems were identified for the research: how to advance to a
vision in which the historical-social context is understood and incorporated? how do the
surroundings of the school contribute to the construction of this key concept, nature? This
research takes a qualitative approach, and to analyze the mediation and its role in conceptual
development 1 used the contributions of VYGOTSKY and some of his followers. For the
analysis of verbal interaction I used MERCER’S three forms of conversation and thinking as a
basis: discussion conversation, accumulative conversation and exploratory conversation. By
analyzing the students’ products (texts, drawings and dialogues), I formed the following
categories: romantic, utilitarian, scientific, generalizing, naturalist and socio-environmental, that
enabled me to follow the process of conceptual development. I analyze the degree of awareness
and development of the concept of nature based on a problem situation — reading of the place -
and attempt to show that observation of nature is a relevant instrument in environmental
education to develop the “knowledge construction workshop” 1 show how a group of my
students that had a romantic vision of nature, through my mediation in class debates and in field
activities, in the Flamengo Shantytown and in the Cantareira Mountains, developed perceptions
to elaborate a socio-environmental vision of nature. In this way, I show that the child/nature
relationship and the role of the surroundings were elements in cognitive development, indicating
that the context has various concepts that develop historically and remit to the individual-
surroundings relationship, reinforcing in this way the importance of taking into account the
mutual relationship of the children with the social world.
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1. INTRODUCAC

“Folha que cai
noe no

ainda gue 2 leve
One

muds a visdo
do rig”

{(Geir Campos)

Em nossa sociedade contemnporinea a temdtica ambiental estd muito em voga como
tema de discussbes entre os varios segmentos sociais, fiuto talvez do poder da midia que esta
sempre apresentando, de forma genérica e noticiosa, os processos de polui¢io dos mares e 1ios, a
questdo do lixo e das reservas florestais, as rotineiras queimadas anuais, entre outros, alcangando
de forma implicita ou explicita as escolas.

Frente a todo esse comjunto de problemas e preocupacgbes, podemos observar que
vATios setores soclais possuem ¢ anseic de que o processo educativo seja uma possibilidade de
provocar mudangas ¢ alterar a situagio critica de degradagfo do meio ambiente com a qual nos
deparamos.

O processo escolar € sempre apresentado como um agente eficaz de mudancas e

“(...} muitas vezes a contribuigdo do processo educativo para as mudangas
almejadas ¢ tdo supervalorizada que leva facilmente a idealizagdo ou a
mistificagdo. Apesar deste risco, enfende-se, ne entanto, que o desenvolvimento
de atividades desta natureza ¢ hoje uma exigéncia no sentido de que 0 processo

educative cumpra a sua funcio social.”” (CARVALHO, 1996: 78)



Essa preocupagiio gerou uwma demanda de atividades nas escolas que, ao serem
desenvolvidas pedagogicamente levam o “rétule” de Educagio Ambiental, estimulando entre os
sducadores uma nova perspectiva de construcgiio do conhecimento, atribuindo a essa tematica um
papel desafiador e gerador de novos paradigmas.

Se por um lado o tema esti presente nas atividades escolares, por outro podemos
observar que, nas duas Oltimas décadas, houve uma institucionalizagio, ou seja, a2 Educagio
Ambiental saiu do estdgio de um “conhecimento em nebulosa”, na década de 80, para um
momento de “area do conhecimento em institucionalizacdo”, na década de 90

E nesta década que temos os primeiros Foruns Nacionais de Educacio Ambiental; o
Ministério do Meic Ambiente institul o PRONEA ~ Programa Nacional de Educagio Ambiental;
os Pardmetros Curriculares Nacionals - PCN’s, um documento recentemente elaborado pelo
MEC, no qual a tematica ambiental foi inserida como um conteddo transversal em fodas as
disciplinas do curriculo escolar, o Senado aprova a lei federal 9795/99, gue tem como objetivo
oficializar a presenga da Educacfic Ambiental em todas as modalidades de ensino.

E como a escola € uma mstituicdo que faz parte da conjuntura socio-politica, a
teméatica ambiental se inseriu nela, refletindo-se nas praticas dos educadores, que desenvolvem
suas atividades a partir de analises e referenciais teoricos os mais variados possiveis.

E importante notar também, que a Educagio Ambiental é entendida por muitos
educadores ambientais como um dos grandes referenciais de mudanca no campo da Educacio.

REIGOTA (1998) ao discorrer sobre os desafios da educagfo ambiental escolar, assinala gue:

(.} A educacdo ambiental na escola ou fora dela confinuara a ser uma
concepedo radical de educacdo, nio porque prefere ser a tendéncia rebelde do
pensamento educacional contempordneo, mas sim porque nossa época ¢ nossa
heranga historica e ecolégica exigem alternativas radicais, justas e pacificas.”
REIGOTA (1998:49)

Mas, sera que as praticas de Educacio Ambiental presentes nas escolas estdo
contribuindo para esta desejavel missio?
Atuando hd dez anos como professor do ensino fundamental e quatro anos como

monitor de Educagdc Ambiental no Parque Estadual da Cantareira - SP, pude observar que as

™



praticas pedagogicas desenvolvidas nas atividades de Educagfio Ambiental nfo se diferenciavam
dos demais contetdos das outras areas do conhecimento.

Diante desse questionamento comecei a indagar se, de fato, 2 minha pratica como
educador ambiental com os meus alunos representava uma contribui¢@o para a construgio de um
conhecimento que nos possibilitasse ter uma nova relaco com a natureza. No meu entender, a
construcio desse conhecimento nfio € uma relagiio direta, mas uma relagio mediada, airavés da
qual cada adulto e cada crianga mais experiente contribui para movimentar processos de
desenvolvimento nos outros membros do grupo. Enquanto professor, meu papel ¢ mediar a
construcic dos conhecimentos dos aluncs, suscitando neles os avangos que nfo ocorreriam
espontaneamente.

Feitas estas reflexBes iniciais, adotei como fundamento para 0 meu trabalthe uma
pesquiss realizada pela Secretaria de Meic Ambiente do Estado de S&c Paulo. Essa pesquisa
identificou quatro grupos de concepedes e praticas metodologicas em EducagBo Ambiental, que
tinham em comum apenas ¢ mundo natural come o objeto principal para fazer Educacgio
Ambiental, sendo que trés dessas concepgBes nic desenvolviam um conhecimento elaborado pela
escola a partir da interag@io dos alunos com o real observavel e vivido historicamente.

Percebi, entdo, que seria necessaria uma investigagio da minha acfio que me
possibilitasse elaborar uma analise que contribuisse para um debate reflexivo com essas irés
concepgbes. Esse debate me possibilitou desenvolver um estudo sobre o papel da mediagfio na
construcdo do conhecimento, na relacdio da crianga com o contexto sdcio-cultural no processo de

aprendizado escolar. Tendo isso em mente, nortearam a minha pesquisa as seguintes indagacdes:

e Qual € o meu papel de mediador no processc de construgdo do conceito de
natureza?

= (Como o entorno da escola contribui para a construgdo de um concetto-chave em
Educacdc Ambiental, qual seja o conceito de natureza?

e As atividades de Educagic Ambiental, de uma forma geral, desenvolvem um
aprendizado centrado em uma visdo roméntica de meio ambiente. Como dar ©

saito para uma visdo em que o contexto seja compreendido e incorporado como

historico-social?

1)



Com esses probiemas em mente, elaborei uma proposta de pesquisa € apresentei-a &
Coordenadora Pedagogica e aos professores. A Coordenadora Pedagdgica a aprovou e participou
da primeira atividade de campo, mas os dermais professores nic demonstiraram interesse por esse
trabalho. A partir desse entendimento, e ministrando z disciplina de Historia, desenvolvi a
pesquisa com os meus alunos de uma sala de 5° série do Ensino Fundamental da Escola
Municipal Raul de Leoni', na periferia da Zona Norie da cidade de S30 Paulo, situada na regido
de entorno do Horto Florestal e sopé da Serra da Cantareira, em um bairro carente de infra-
estrutura.

A escolha desse grupo de alunos nio foi aleat6ria. Varias questdes contribuiram para
essa Opglo, dentre elas: o fato de eu estar atuando como professor numa relacdo de
aprendizagem, com uma vivéncia concreta em uma instituic#o social definida, e a possibilidade
de eu ter quatro aulas semanais nessa sala, sendo duas aulas em segiiéneia de 50 minutos cada, o
que me permitiria planejar uma atividade mais continua e produzir soclalmente um conhecimento
com os alunos, sem bruscas interrupgdes nas nossas construcdes.

Um outro aspecto relevante foi a constatagio de que a matoria dos alunos residia na
favela do Flamengo, situada & margem do Corrego do Guarag, cuja nascente localiza-se na Serra
da Cantareira, que apresentava varios problemas socio-ambientais, come inundagBes,
assoreamento, consumo de drogas, lixo langado no corrego, violéncia, entre outros.

Por essas caracteristicas, considerei que esse seria o grupe de alunos com os guais eu
dispunha de melhores condigGes para desenvolver uma experiéncia de mediagdo pedagdgica na
elaboracio conceitual proposta e analisar se a nossa relagdo de ensino/aprendizagem contribuia
para as mudangas de concepgdes. Aceitei 0 desafio de desenvolver um trabalho empirico em uma
realidade concreta, a da sala de aula.

Foi com o objetivo de responder is questdes citadas anteriormente que trabalhet,
durante um semesire, com 35 alunos, cujas idades variavam entre 11 e 13 anos, sendo 15 alunos e
20 alunas, numa pesgquisa que eu apresento a seguir,

Tendo como base a minha inquietacdio e experiéncia como educador e a relagdo de
aprendizado professor/aluno, procuro, na primeira parte deste trabalho, fazer um breve debate e
uma analise dos pressupostos metodologicos e conceituais de Educagdo Ambiental nas escolas e

fundamentar a importdncia das observagdes de campo, aulas-debate, registros orais ¢ desenhos

! Na época EMPG Raul de Leoni — DREM 03.



para a elaboragBo do conceito de natureza Apresento as categorias de analise que formulei a
partir das produgdes dos alunos (textos, desenhos ¢ didlogos) que foram fundamentais para eu
acompanhar o processo de desenvolvimenic conceitual, assim denominadas. roméntica,
utilitarista, cientifica, generalizante, naturalista e socio-ambiental. Apresento as trés formas de
conversar ¢ pensar de MERCER: conversagio de discussio, conversacio acumulativa e 2
conversacio exploratéria que utilizel para 2 andlise da interagio verbal. Também vou discorrer
sobre o processe de conceitualizagiio e mediaclio vvgostkvana, que foram as refer8ncias
metodologicas desta pesquisa.

Na terceira parte, a minha intencio € relatar a analise do meu papel de mediador no
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos a partir dos desenhos, textos e aulas-debate.
Esses levantamentos iniciais apresentaram uma visfio roméntica de natureza e, a partir disso, eu
mostro como as atividades em sala de aula contribuiram para o primeiro contatoc com 68 conceitos
ié sistematizados € como, através das minhas intervengbes e fornecimentos de pista nas
atividades, os alunos foram construindo coletivamente o conceito. Mostro como a minha
mediacdo pedagdgica ia imprimindo uma diregdo, apontado aspectos de um novo conceito de
natmreza.

Procuro, na quarta parte, fazer uma analise do grau de comhecimento e
desenvoivimento do conceito de natureza a partir de uma situagio problema - a leitura do campo
- & procuro mostrar que as observagdes da natureza em Educacdo Ambiental s3o instrumentos
relevantes para desenvolver a “oficina de construgio de conhecimentos”. Discorro sobre os
avancos na elaboracdo do conceito, através da interpretaciic dos desenhos dos alunos, que
apresentaram um conceito marcado também por objetos resultantes da agfio humana. Apresento
como as atividades de campo tiveram um papel fundamental nesse desenvolvimento dos saltos de
uma visio roméntica para a elaboracio de novos sentidos gue possibilitaram a construgio de
uma visio sécio-ambiental de natureza.

Na quinta parte, apresento o resultado da minha mediagio do processo de construgio
do conceito na relagdo crianga/matureza e o papel do entorno como elementos de
desenvolvimento cognitivo, que contribuiram para a formulagdo de novos sentidos que possibilita
uma constru¢do do conceito sécio-ambiental de natureza. Indico, assim, que o contexto contém
varios conceitos que sdo elaborados historicamente ¢ remetem 3 relacio individuo-entomno,

reforgando desta forma a necessidade de levar-se em conta 2 mitua implicagio das criancas com

Ly



o mundo social. Mostro que o conceito vive em constantes processos de negociacles e
desenvolvimento - ou seja, as idéias se apresentam com varias leituras de natureza que se
enirelacam - ¢ como os alunos nesse pProcesso apresentam a convivéncia entre duas visBes
diferentes de natureza: 3 remintica ¢ 2 sécic-ambiental.

Finalmente, concluoc com uma contribuico de que todo processo de aprendizado, ndo
sO na FEducagBo Ambiental, é complexo, pois a mediagio é um ato politico, definido na
conjuntura histérica, ato esse importantissimo na construgio de conceitos clentificos necessarios

& superacic de uma visfo ecologica-preservacionista-romantica de natureza.



2. 0 MEIQO AMBIENTE NA ESCOLA

A preocupacdo produzida pelos problemas cada ver mais graves que afetam o
ambiente ¢ wum fenfmenc relativamente recente na sociedade contemporinea. Como
conseqiincia de wum progresso cientifico extraordinaniamente rapido e também das
transformacBes socials, surgiram noves problemas, enguanto outros gue jé existiam tém tomado
dimensOes ineditas.

O Relatorio do Programa das Nagdes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA) sobre
o progresso em diregdo a uma sociedade sustentavel (BROWN, 1992) destaca:

e “Cerca de um bilhio de aduitos ndc sabem ler ou escrever™,

e “Mais de 100 milhGes de criangas em idade de cursar ¢ primério nfo freqlientam a
escola;

e “Cercade 1,2 bilhdc de pessoas carecem de dgua potavel para beber”;

¢ “Uma em cada trés criangas € subnutrida™;

e “Aproximadamente 3 milhOes de criancas morrem anualmente de doencgas que
poderniam ser evitadas por meio de imunizagdes”,

» “Um nimero minimo de 140 espécies de plantas e animais € condenado 2
extingio a cada dia”;

e “As florestas estdo desaparecendo a uma taxa de cerca de 17 milhdes de hectares

por ang™.

E diante destes problemas que a preocupacio com o meio ambiente surge,
historicamente, na conjuncio de diferentes fatos que se produzem tanto no dmbito da sociedade
civil, a partir do surgimento dos primeiros questionamentos em rela¢io aos modos de vida, e dos
primeiros movimentos ¢coldgicos resultantes da “geracdo de 687 (FLAMARION, 1997), quanto
nos problemas emergentes no dmbito cientifico, ou em problemas derivados da expansdo do
sistema produtor de mercadorias.

O conceito de meio ambiente vem passando por mudangas ao longo do tempo. De

uma visc que considerou o meio ambiente sob aspectos apenas biologicos e fisicos passou-se 2
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uma concepgdo mais ampla em gue os aspectos econdmicos e sdcio-culturais também sfo
fundamentais, acentuando-se a importéncia de suas mituas interagbes (GUTMAN,1998).

Meio ambiente € definido por MEDINA (1994), como um

Y f.) conjunto de componentes naturais e socigis e suas imferagbes em um
espage € em wm iempo deferminados, associade 4 dindmica das inferagdes
sociedade-natureza e suas conseqiiéncias no espaco em gue habita o homem, e do

qual o mesmo também é parie integrante.” (MEDINA 1694:19).

Baseado nesta definicdo, podemos destacar dois aspectos fundamentais:

a) Cada vez que se prefenda caracterizar uma realidade ambiental, esta devera ser
considerada dentro de um referencial determinado de espago e tempo;
b) Uma realidade ambiental ndo aparece como produto exclusivo das leis naturais,

mas € o resultado do processo historico-cultural das relagGes entre sociedade e

natureza.

Portanto, ¢ conceito de meio ambiente deve contemplar ¢ meio social, cultural,
politico e nfio s6 o meio fisico. Além disso, as andlises que se efetuarem dos problemas
ambientais devem considerar as inter-relagdes do meio natural com o social.

O homem, desde o seu surgimento histérico, € um ser capaz de transformar a natureza
para produzir bens que satisfacam suas necessidades. Nesse processo, o homem atua de forma
cada vez mais organizada. Por isso, surge a necessidade de analisar simuitaneamente as
complexas relagbes entre a sociedade e a natureza e as formas de relacio dos homens entre si. Os
homens, ao se organizarem socialmente, transformam a natureza; €, 20 mesmo tempo, a natureza
se apresenta como mediadora das relages sociais entre os homens.

Diante dessa complexidade sécio-ambiental, os novos enfoques para os problemas
ambientais modificaram o panorama educacional. A Conferéncia das Nagdes Unidas sobre ©

Meio Ambiente Humano (BROWN,1992) considera que a solugfo dos problemas ambientais



passa obrigatoriamente pela educagio. A Educaciic Ambiental passa, entdo, a ser considerada
como um campo de agdo pedagdgica, adquirindo relevincia e vigéncia internacional.

Atualmente atribuem z Educac8o Ambiental uma importineia fundamental para a
“obtencio de resultados™ em favor da conservagio e melhoria do meio ambiente. No entanto,
diante de uma situagfoc social complexa, a educagdo deve desempenhar um papel para favorecer o
desenvolvimento de novos comportamentos individuais e coletivos que visem superar as
condigtes historicas atuais. No entanto, ndc sera somente 2 Educaciio Ambiental que resolvera os
agudos e sérios problemas socic-ambientais.

E necessério reconhecer que esses problemas estdo intimamente relacionados aos
conflitos de interesses sécio-econdmicos. Portanto, a Educagio Ambiental nfo € condicio
suficiente para modificar essa realidade, mas sim mais uma ferramentia da mediaco necessaria
entre culturas, comportamentos diferenciados e interesses de grupos sociais para a construgio das

transformacdes almejadas.

2.1. Concepcdes de Educacio Ambiental - um debate

A questdo educacional no Brasil vem passando por uma profunda reflexdo e,
consegiientemente, a Educagio Ambiental estd inserida nesta discussfo. Existe uma interagio
dindmica entre sociedade e educagdo. A educacio reflete as contradices da sociedade onde ela
se enconira inserida. A sociedade brasileira, caracterizada pela heterogeneidade ¢ pela
desiguaidade socio-econdmico-cultural em relagdo a situagfo educativa, reflete uma relacdo de
exclusdo e de marginalizagdo.

De certa forma, a educacio atua e funciona como um mecanismo gue interfere na
incorporagio ou exclusfio cultural Entendendo que a Educagio Ambiental deve estar
comprometida com uma transformagio social da realidade, visando 4 estrutura¢io de novas
formas de relagio dos homens entre si e deles com a natureza, € premente repensarmos as
metodologias pedagoégicas que permeiam a relagio ensino-aprendizagem na Educacio
Ambiental.

A SECRETARIA DE ESTADO DO MEIO AMBIENTE DE SAQ PAULO (19%4),
em seu trabalho de analise de 456 experiéncias de Educacio Ambiental na rede oficial de ensino
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do Estado de S0 Paulo, no periodo de 1988 a 1991, procurou, a partir da “diversidade e tipologia

dos trabalhos e analise dos temas, objetos de estudos e estratégias adotadas”, identificar algumas

concepgdes subjacentes quanto a0 que seria Educagio Ambiental e as metodologias utilizadas

pelos professores, distinguindo quatro grupos:

1

2)

3)

o grupo que “considera como educagdo ambiental as atividades vinculadas a uma data/evento
relativo ao meio ambiente, ao calendario de festas nacionais ou a programagiio das Delegacias
de Ensino, como exposigbes, festa para pais, feiras de ciéncias, entre outras [...] Os temas
abordados s3o amplos: meio ambiente, preservacgdo, ecologia, equilibrio ecologico, extingdo
de espécies etc., € as estratégias utilizadas s30 as mais variadas: pesquisa bibliografica,
confecedo de cartazes ou maquetes, dramatizagbes, montagem de painéis ou exposigbes [...] €
um momento de mobilizagBio da escola, ou parte dels, em forno da questdic ambiental e
dependendo da forma como for conduzida a atividade, pode ser agradével e prazerosa para o
aluno, ou representar uma obrigacio ou tarefz™;

o grupo que “vincula educagdo ambiental a atividades praticas, voltadas para problemas
concretos. A €nfase esta na a¢8o e grande parte dos trabalhos se restringe a ela, sem propor
maiores discussdes. Para satisfazer esta necessidade de “pratica’ faz-se ¢oleta seletiva de lixo,
plantic de arvores, horticultura, jardinagem, campanhas de higiene escolar ¢ conservagio do
patrimnio. Esta, alias, € uma linha importante de programacio da Secretaria de Educagio”;

o grupe que “enfatiza o contato com a natureza, definida, no entanto, como ‘areas naturais’.
Diferentemente do caso anterior, esse contato nfio se da pela acfo, mas pela observacdo e
estudo. Elege-se um local — area preservada, horto, parque — € o obietivo, mais elaborado, ¢
entender os fatores e interrelagbes que regem aqueles ecossisternas. S3o trabalhos de longo
praz¢, na sua matoria voltados para temas como caracterizagdo fisica, flora ¢ fauna (em geral,
separadas), ocupacgio do homem versus preservacio, etc. Esse contato direto ¢ considerado
fator de transformacfic, gue conduz 2 mudanga no tratamentc do meio ambiente, seja pelo
conhecimento adquirido, seja através da sensibilizacfio, enfatizada por outra corrente. Essa
concepgdo estd presente de forma marcante na area metropolitana |...] aparece no interior do
Estado, em geral ligada & existéncia de local proximo com caracteristicas de area preservada.
Na difusfo dessa proposta, tiveram e t&m influéncia os trabalhos de educacdo realizados em

algumas Unidades de Conservacgio existentes no Estado, vinculadas ao Instituto Florestal”;
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4) o grupo que entende educagio ambiental como “também voltada para o ambiente préximo,
atraveés, no entanto, de uma estratégia mais abrangente, dos ‘estudos da realidade’. A intencfo
é entender os problemas ambientais préoximos na busca de solugles que s8o vistas no sentido
mais amplo do exercicio da cidadania [...] Os temas sfo ligados as realidades locais, nas mais
variadas escalas — a rua, o bairro, 0 municipio, a regifio — e envolvem estudos e pesquisa de
aspectos econOrnicos ¢ sociais, resgate/reconstrugBc historica, relagfo homem-ambiente,
qualidade de vida etc. S3o trabalhos com duracio de um ano ou mais ¢ suas atividades sdo
sistematizadas e organizadas processualmente, possibilitando um estudo mais aprofindado

dos problemas” {(GOV. ESTADO DE 8§ PAULO. SMA-CEAM, 1994:23-26).

Essa pesquisa, da Secretaria de Estado do Meio Ambiente, aponta as miitiplas
concepeles e praticas de Educagfio Ambiental, demonstrando a auséncia de um processc mais
aprofundado e sisternatizado de reflexfo sobre os fundamentos que norteiam essas praticas. Os
aspectos apontados pelo documento demonstram gue ¢ contexto ¢ um dos principats objetos para
fazer Educagdo Ambiental € com isso a realidade social é mediada no processo de ensino-
aprendizagem.

Trés dessas visQes apresentadas na pesquisa da SMA possuem uma leitura de meio
ambiente, ou seja, possibilitam a construcdo de um conceito de natureza, gue nega a interagdo
com o homem, nurna abordagem dualistica da relagBo homem/natureza, dando margem 3
construcdo de uma concepgdo ahistorica de natureza.

No entamto, a quarta visdo possui alguns elementos de interpretacdes de meio
ambiente que sdo vinculados a uma relacfio histdrica, cujo homem ¢ sujeito de agdes que
transformam o seu meio ambiente, contribuindo, assim, para a elaboragfio de um conceito de
natureza a ser desenvolvido por essa pesquisa. Conceito esse que possul COmMO premissa uma
natureza resultante de uma producic humana, cujas significacdes se constroem através das
relagSes que os homens estabelecem entre si, e por intermeédio do seu trabalho a fransforma,
acrescentando-lhe um conjunto de situagdes que define o proprio modo de vida do homem,
dentro das suas condiges histéricas.

Dessa forma, o ambiente socio-historico € o elemento-chave para a compreensdo do
espago vivenciado pela crianga, seja natural ou construido. As diferentes agSes pedagdgicas de

Educacio Ambiental (como mostra 2 citada pesquisa) demonstram que, embora muitos
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educadores atuem com uma pratica descolada da realidade, € nitida a presenca de temas que se
encontram no “mundo externo” 4 sala de aula.

Apoiando-me nas idéias de MOLL (1996), que destaca a importincia dos fatores
sociais e culturais para a formagio do pensamento, considero gue essas concepges e praticas
{exceto talvez as do 4° grupo, das quais mais me aproximo) apontadas na pesquisa, a meu ver,
negligenciam um fator essencial, qual seja: que o processo de desenvolvimenio cognitivo resulta
de uma relagic homem/mundo mediada por sisternas simbélicos, na medida em que essas
concepgdes estabelecem uma dicotomia entre ¢ espago social construido e o processo cognitivo
das criangas.

A relagdo do homem com © mundo ndo é uma relagio direta, mas uma relagdo
mediada, na qual a observacfc empirica da paisagem ¢ historica e significa a representaciio da
realidade e a observacio ¢ mediada por um olhar marcado sécio-historicamente.

Com essa perspectiva, & pratica pedagogica em Educac@io Ambiental pode contribuir
para desvendar a realidade local, evidenciando a compreensfo dos movimentos que criam e
modificam ¢ espago local, para no planc pedagOgico realizar a construco do conhecimento
elaborado pela escola no/com lugar vivido concretamente pelos alunos (TAMAIO,1995).

Ha uma énfase, para uma vertente de educadores ambientais conhecida como
“ecoldgica-preservacionista-roméntica”, que MEDINA (1994:59-60) define como uma visdo de

educacioc que:

“(..) ndo considera os aspectos politicos e econdmicos derivados do estilo
dominante como causadores da deteriorizagio ambiental e postulam uma volta as
comunidades “naturais”, idealizando-as como se elas fossem sociedades
“harmobnicas e sem conyflitos”. O seu pensamento é de amor e alianca entre os
homens e @ natureza. [...] Separa o mundo construido do mundo natural, onde
natureza € tude que estd “fora”, ndo inclui o homem, idealizando e atribuindo

valores estéticos a uma natureza virgem, nio violada pelo homem e pela
Historia.” (MEDINA, 1994:59-60)

Essa vertente apresenta uma abordagem, nuitas vezes genérica, de que a Educagic

Ambiental deve ser holistica, emborz a aprendizagem seja baseada em conceitos abstratos para
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as criangas, como natureza, reciclagem, efeito estufa, eccossistema, camada de ozdnio,
urbanizacio, preservagio, sustentabilidade, entre outros.

No entanto, entendo gue para esses conceitos serem elaborados e internalizados pelos
alunos é fundamental que ¢ educador conheca ¢ seu papel como mediador na construgio desses
signos e saiba usé-los como instrumentos para o desenvolvimento e a pratica social, idéias que
precisam ser desenvolvidas com base em VYGOTSKY (1991).

COMPIANI (1996), em um trabalho, cujo tema era “A formacfo do Universo”, faz
um estudo sobre a interagic professor-aluno em sala de aula e destaca o papel mediador do
professor para a construcdo coletiva de conceitos, mostrando © quanio o professor € fundamental
nEesse Processe

De acordo com essas referéncias ¢ com as constatagbes da pesquisa realizada pela
Secretaria de Meic Ambiente do Estado de S#3o Paule, que apontou © espago natural como um
instrumento para a compreensio do conceito de ambiente que os educadores desenvolvem, iniciei
uma reflexdo sobre a importincia da mediac8o na compreensic do contexto ambiental, sobretudo
se considerarmos que as atividades de carpo sdo um dos recursos metodologicos aos quais 0s
educadores ambientais mais recorrem, e me deparei com uma preocupagfio. a minha prética
precisava ser revista, pois sempre desenvolvi atividades de observago da paisagem com os meus
alunos e nunca tinha refletido sobre o meu papel de mediador na construgio de um signo, o de
natureza.

Entendo que natureza € um conceito-chave para ¢ desenvolvimento do aprendizado
em Educacfio Ambiental na medida que 0 contexto empirico € resuitado de uma leitura mediada
na construgio do conhecimento. Tendo como referéncia a abordagem historico-cultural do
desenvolvimento da crianga, objetive: a minha andlise para o meu papel mediador na construcio
do conceito de natureza, buscando problematizar, elucidar e aperfeicoar a minha pratica social de

educador, sempre com duas prepcupacdes:

e De que forma eu estava mediando a construgio deste conceito?

e A leitura do contexto sécio-ambiental do entorno da escola (Serra da Cantareira ¢ a
favela do Flamengo) seria um instrumenio pedagdgico relevante para realizar a
construcdo do conhecimento a respeito dos processos que interagem na relagdo homem-

natureza?
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O desvelar dessas guestdes tornou-se muito importante para 2 continuidade da minha
pratica social e histOrica, permeada pelo didlogo reflexivo com as vérias concepgdes de Educacio
Ambiental, tendo sempre em mente que o espago empirico pode ser interpretado sob vérias

formas porque dispSe de um conjunto de significacBes simbolicas.

2.2. Raiz social do conceito - andlise teérice-metodolégica

E de importancia especial a obra de VYGOTSKY para entendermos as interrelacBes
entre pensamento, linguagem e cultura e, principalmente, o papel mediador do adulto na travessia
da crianga pela “zona de desenvolvimento proximal”- 2 ampliagio do conhecimento que pode ser
obtido com apoio dos outros, seja ¢ professor ou 0s colegas. De acordo com BRUNER &
HASTE (1990), essa abordagem construtivista social trouxe profundas mudancas para a

educagio, pois na Gitima década os estudos nio tém procurado:

“(...)s0 considerar a crianga como um ser social [...] mas que através desta vida
social, a crionga adquire um wmarco de referéncia para interpretar as
experiéncias e aprende a negociar os significados de forma congruente com as

demandas de sua cultura.” (BRUNER & HASTE, 1990: o)

Essa negociaco de significados, na minha pratica pedagoégica, ¢ determinada pela
linguagem, sistema simbédlico basico dos grupos humanos. Assim, a elaboracio do conceito é
realizada por intermédio da linguagem que € construida socialmente. EDWARDS & MERCER
(1989:109}, ao desenvolverem uma analise sobre o papel do discurso em sala de aula, afirmam
que “(.} o5 processos comunicativos entre © professor e as criangas sdo elementos essenciais de
formagdo de conceitos.”

Dessa forma, mediar a relagdo entre o contexto vivido cotidianamente pelas criancas
€ os conceitos abstratos apresentados em sala de aula era o problema que eu enfrentava, pois
reconheci que a minha mediagdo no processc de aprendizagem tinha um grande significade na

construgio, com os meus alunos, da concepgdo de natureza que eu desejava.
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No contexto sécio-histérico os homens elaboram e se apropriam de atividades
simbélicas e cotidianas do mundo em que vivem e as internalizam como “um produto”,
constituindo-se como um sujeiic, reconstruindo intermamente as significagbes presentes no

mundo externo. Segundo FONTANA (1996), essa reconstrugo tem

“{.} como base o mediagdo semiotiva {particularmente o linguagem), e envolve as
agbes do sujeito, as estratégias e comhecimenios por ele ja dominados, as agdes,
estratégias e comnhecimentos do(s} outro(s} e as condigbes sociais reqis de producdo

da(s) interagdofbes). " (FONTANA, 1996:11-12).

VYGOTSKY (1991) chama de internalizacBo esse processo de reconstrugBo intema a
partir de uma interacfo com 2 agfo externa, no qual os individuos se constifuem como sujeitos
através da internalizaciic de significagBes que sfo construidas ¢ (re)elaboradas no
desenvolvimento das suas relages sociais.

O mesmo autor destaca que, enquanto sujeito de conhecimento, ¢ homem nio tem
acesso instantdneo aocs objetos, mas através de partes do real operados pelos signos de que
dispde, ou seja, através dos sistemas de representagdo da realidade, onde a linguagem € o signo
basico, que fornece uma espécie de “filtro™ através do qual o homem ¢ capaz de ver o mundo e
agir sobre ele.

A mediacio Vygotskyana desenvolve dois aspectos que se complementam: primeiro,
2 idéia de que o homem € capaz de operar mentalmente sobre o mundo demonstra um processo
de representagio mental, ou seja, temos contetidos mentais que tomam o Jugar dos objetos. Essa
possibilidade de desenvolver agBes com representacdes que substituem o real € que torna possivel
ao homem libertar-se do espago e do tempo, estabelecer relacBes com as coisas ausentes, pensar,
imaginar, tracar relagdes e criar intengBes.

O segundo aspecto é que o signos sdo construidos socialmente. E o mundo cultural
onde o homem esta imerso que the fornece um conjunto de significados que representa o real. O
desenvolvimento psicolégico do homem € construide a partir da interacfo social com © grupo,

que ao longo do processo de desenvolvimento internaliza formas culturais do comportamento,



num processc em que atividades externas, funcgSes interpessoais, transformam-se em atividades
internas, como aponta OLIVEIRA (1990).

A meu ver, a partir destes referencizis tedricos, ¢ conceito € uma elaboragic
resultante de um processo de analise do contexto que € mediado pela palavra. Neste sentido ele é
historico, “(..) um conceito ndo é uma formagdo isoladn, fossilizada, imutavel, mas sim uma parte ativa

do processo intelectual, constantemente a servico da comunicagio, do entendimento e da soluciio dos
problemas.” (VYGOTSKY, 1991:46).

(s conceitos sio processos historicamente determinados e culturalmente organizados,
e o seu desenvolvimento na crianca ocorre através da incorporagiio da experiéneia vivenciada,
mediada pela pratica social, principalmente pela palavra, na interagfo com os demais. Nesse
processo a escola € uma instituiciio carregada de formulagBes significantes e o professor € um

adulto que busca “introduzir” novas significagdes. FONTANA (1996) diz que

“f.J a crianga [..] estd imersa em um sistema de significacdes socigis. Os adultos
procuram afivamente incorporg-ia a reserva de significados e agbes elaborados e
acumulados. Na mediagdo do/pelo outro revestida de gestos, atos ¢ palavras (signos) a
crianga vai integrando-se. ativamente, as formas de atividade consolidadas (e
emergentes) de sua cultura, vruem processo em que pensamento e linguagem articulam-se

dinamicamenie.” (FONTAN A, 1996:15).

Assim sendo, o contexto social da crianga ¢ carregado de imagens, palavras e signos
que foram desenvolvidos historicamente e a escola busca formas de integrar e consolidar essas
significactes, reafirmando, assim, o quanto a mediagio semidtica € importante para desnudar,
construir € reconstruir novos significados.

A partir dessas referéncias teGricas, eu entendo a escola como um lugar que contribui
fundamentalmente para a internalizagio de determinados conceitos por parte dos educandos. E
para problematizar e refletir sobre 0 meu papel de mediador nessa internalizagdo, eu nfo poderia
utilizar apenas a linguagem verbal, pois os alunos estavam inseridos em um sistema variado de
significagbes sociais. Seria necessirio um desenvolvimento aprofundade de virias fungBes
semidticas (imagens, palavras, atos, linguagens, icones, modelos, enire outros) para qualificar o
nosso trabatho. PINO (1991), destaca que a

is



(.} mediaclo semictica permife explicar os processos de intermalizagdc e
objetivacdo, as relagbes entre pensamento € linguagem ou a interagdo entre sujeifo e
ohbjeto do comhecimento, quesides fundamentais da teorip do cownhecimento.
{PING, 1991 32y

A mediacio semidtica contribuiil para desvelar o poder da linguagem, a visualidade da
paisagem e ¢ papel mediador na construgfo de conceitos cotidianos (esponténeos) € cientificos
(nfio espontineos), mostrando que a stividade mental vai sendo desenvolvida e explicitada pelos
signos sociais criados nas condigdes sociais de producio das interagdes entre sujeito/objeto,
sujeito/sujeito e na mediagio do outro.

Nesse sentido, a anélise vygotskiana sobre a construcio dos significados e o papel
mediador do educador sfo contnbuicbes fundamentais para uma nova postura metodolégica de
Educacio Ambiental que demonstre a linguagem como um processo extremamente pessoal €, ao
mesmo tempo, profundamente social, e para o “mundo sdcio-cultural” da crianca (mediados por
sistemas simbélicos), fiuncionando, como “ingredientes” para a elucidaglio do processo de
formacio de conceitos-chave na compreenso da relacio homem-natureza.

Como acentuam BRUNER & HASTE (1990}, a elaboracgio do sentido e a construgdo
do mundo pela crianca se efetuam a partir da interacdo nas circunstincias soctais € histéricas
concretas, ou seja, as criangas, ac explicarem o mundo ao redor, formulam hipoteses que refletem
a leitura e a interagdo delas com ¢ seu ambiente social.

As vezes, os educadores nSo respeitam essa interacio e, com a preocupagio de
ensinarem a realidade do espaco natural, transmitem & crianga muitos conceitos cientificos
abstratos, que em Educagiic Ambiental podem ser exemplificados como “biodiversidade,
ecossistema, erosdo, preservagdo, natureza, camada de ozdnio, efeito-estufa, substincias
biodegradaveis, entre outros”, através da memorizagiio de definigBes. N&o sou um critico da
constru¢io desses conceitos na escola, porgue eles podem ser de uma forma ou de outra
elaborados, mas o que eu questiono ¢ a forma como € mediada a construgfio peio professor,
muitas vezes sem a interacio com o mundo externo da crianga.

Se essa interagdo nfo € concretizada, como a escola lida com os conhecimenios
prévios dos alunos? A escola os desrespeita ou simplesmente os descarta, substituindo-os por um

conhecimento cientifico?
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Muitos desses conceitos sdo veiculados em livros didéaticos, nos contetidos ensinados
nos anos anteriores & 5° série, na midia, na literatura e nos desenhos infanto-juvenis, entre cutros,
de um forma simplificada, e as criangas os internalizam e 0s trazem para a escola, debatendo e
negociando com os colegas e os educadores.

Tais conceitos sfo construidos na interagio com o0s seus pares e para entender este
processo eu utilizei VYGOTSKY. Este autor dé grande importéncia para as interagBes sociais
entre as criancas ¢ o3 adultos, v€ o aprendizado como um processo profundamente social,
enfatiza o didlogo e as diversas fungSes da linguagem na instrugio e no desenvolvimento
cognitivo mediado. Para ele, a aprendizagem desperta processos internos de desenvolvimento que
sd podem ocorrer quando o individuo interage com outras pessoas. O outro social tem um papel
fundamental no desenvolvimento do ser humano, interagindo em constante processo de recriacdo
e reinterpretacio de informagBes, conceitos e significados.

Para VYGOTSKY, os conceitos se formam ¢ se desenvolvem sob condigBes internas
¢ externas totalmente diferentes, dependendo do fato de se originarem do aprendizado em sala de
aula ou da experiéncia pessoal da crianca.

O mesmo autor diferencia os conceitos “cientificos” ou “n@o-espontineos”, que sdo
considerados aqueles que foram decisivamente elaborados e influenciados pelos aduitos, e
“cotidianos” ou “‘espontineos”, acs guais eu chamo aqui de os do “dia-a-dia”, aqueles que foram
construidos pelas criangas ao longo de suas vidas, no contexto de seu ambiente social.

E importante ressaltar que

“(..}) o5 dois processos - o desenmvolvimento dos conceitos espontdneos e dos
conceitos ndo-espontdneos — se relacionam e se influenciam constantemente.
Fazem parte de um inico processo: o desenvolvimento da formacéo de conceitos,
que ¢é agfetade por diferentes condigdes externus e infernas, mas gque ¢

essencialmente um processo unitdrio (...} (VYGOTSKY, 1991:74 — o grifc é meu)

Os conceitos cientificos que eu nesta pesquisa cito como exemplos - natureza, efeito-
estufa, biodiversidade, erosdio, camada de ozbnio, entre outros - seriam construidos a partir de um
sistema formal de ensino, ou seja, aguilo que WERTSCH (1998) chama de “escolarizados™
{acesso por meio da instituicdo social escolar), embora, na prética, os alunos possuam um

conhecimento prévio desses conceitos. Sobre estes conceitos VYGOTSKY (1991) destaca que
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“{...) ¢ estudo dos conceitos cientificos como fais tem imporiantes implicacdes
para a educacdo € o aprendizado. Embora esses conceitos ndo sejam absorvidos
Jja provios, o ensino e a aprendizagem desempenham wm imporiante papel na sua
aguisicGo. Descobrir a complexe relaglo entre o© aprendizade e o

deservolvimento do conceitos cientificos é uma importamte iorefn pratica”
(VYGOTSKY, 1991:75)

Nesse sentido a escola, por ser uma instituicio social gque desenvolve uma
aprendizagem, contribui para gue as criangas construam/adquiram conceitos cientificos, que
qualitativamente e ideologicamente s&o instrumentos poderosos nas relagdes sbcio-historicas.

VYGOTSKY (1991) aponta que, ao operar com os conceitos do “dia-a~dia”, (eu cito
alguns exemplos para a Educagic Ambiental: rua, casa, bicho, arvore, pargue, trabalho, entre
outros), a crianga ndo esta consciente deles, pois a sua atengfio estd sempre cenirada no objeto ao
qual o conceito se refere, nunca no propric ato do pensamento. Destaca, ainda a importincia que
a educacio deve dar para ac conhecimento do “dia-a-dia”, ¢ estabelece o uso da linguagem como
fator principal na formagciio dos conceitos cientificos desenvolvidos na escola.

Se pensarmos que em Educac#@io Ambiental um dos objetivos € a construgiio de um
conhecimento em que o individuo opere uma mudanga de posturas em relagiio ao processo de
apropriacio e transformacio do mundo natural, é fundamental entendermos que a nossa prética €
mediada pela linguagem e peloc outro, dentro de uma sociedade desigual cultural e
economicamente, onde o jogo de interesses estfio consolidados. E nesse processo de interaciio a
mediagio do sujeito/sujeito € fundamental. (COMPIANI,1996)

Essa leitura do outro na interagdo contribui para entendermos que € no processo que
mediatizamos o desenvolvimento dos nossos alunos na elaboracio dos conceitos cientificos, em
que tanto a Educagdo Ambiental necessita se respaldar.

Segundo KINCHELOE (1997), ¢ no contexto social que ndés remodelamos as
estruturas cognitivas para nos darmos conta dos aspectos Gnicos, no novo contexto escolar, pois

n6s aprendemos a partir de comparagdes, em diferentes contextos. Sobre isso, VYGOTSKY diz:

“1..} Os conceitos iniciais que foram construidos na crianga ao longo de sua vida

no contexto de seu ambiente social [..] (conceitos espontdneos) [...] sfo agora

19



deslecados para um rovoe processo, para nova relacdo especialmente cognifiva
com ¢ mundo e assin nesse processo os conceitos da crianga sdo transformados e

sua estruturg muda(...} 7 (VYGOTSKY, 1989:147)

MNesse sentido, a contextualizacdo € inseparavel da cogniciio e da acfo. Através do
conhecimento de wuma variedade comparivel de contextos nbs comegamos a entender
similaridades ¢ diferencas e, assim, podemos antecipar ¢ gue acontecera em situagdes similares e
diante de cada nova situagiio estaremos mais aptos para decisBes criativas € com uma maior
fundamentagio tednica (KINCHELQCE, 1997)

Assim, © contexto sécio-histOrico esta carregado de significagbes, que ao serem
interpretadas podem contribuir para uma leitura historica do entorno, em Educagic Ambiental.

Ao discutir 2 relagiic entre ¢ individuo e o contexto sdeio-cultural, ROGOFF (1993) cita que:

“(..) Ha que considerar o contexto como algo que influi na conduia humana,
vejo-o como algo insepardvel das agbes humanas, [...] Considero toda atividade
humana como algo ewnraizade em um contexto; nfio existe situaces livres do

confexto e nem aprendizados descontextualizados. ” (ROGOFF, 1993:53)

Esse entrelagamento entre © contexto ¢ a atividade humana néo pode ser desvinculado
na pratica pedagogica, pois devemos observar que o processo social interage com a natureza € a
crianca € um agente da construgdo do meio fisico em seu mundo. A escola deve desempenbhar,
junto 3 comunidade, a fungfio social de transformacio e auto-superagdo, no qual ¢ processo de
elaboragio de determinados conceitos cientificos pelas criangas e a relagdo destes com o seu
espago natural e social € vital para uma Educagio Ambiental comprometida com as
transformagdes do contexto sdcio-cultural.

Nesse contexto, o discurso e a linguagem s3o aspectos fundamentais para o
desenvolvimento e apropriac@o do conhecimento, onde as palavras tém um poder. Segundo
LURIA (1986),

“f..}) a palavra ndo somente designa objetos do mundo externo, agdes, tragos,
relaces, mas também analisa ¢ gemeraliza estes objetos; a palavra ¢ o

instrumento de andlise da informagdo que o sujeito recebe do mundo externc.”
{(LURIA, 1986:57)
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E primordial que o educador ambiental atue na sala de aula como mediador dos
significados das palavras e conceitos que a crianga detém da expenéncia cotidiana, apontando as
relacBes que existem entre eles e mediando a elaboracio de um conhecimento que compreenda as
formas de interveng&o que ¢ homem faz no seu ambiente natural e histérico.

Ainda sobre essa reflexfo, ROGOFF (1993) apresenta o entorno como elemenio de
formaglo cognitiva, ou se€ja, ¢ contexio sGcio-histérico contém vAarios conceitos que remetem 2
relagio individuo-entorno. Segundc 2 mesma autora, € necessario um elemento mediador que
estabeleca a relagio do comportamento humane construido com © contexto socio-cultural em que
a crianca estd imersa.

As criangas estdo cercadas por um contexio que ROGOFF (1993) considera como ()
situagdes concretas de socializagdo gue colaboram para g construcdo de significados, para ampliacéo do
desenvolvimento cogrifivo e para sua parficipacio em formas mais concreias de agfo.” (ROGOFF,
1993:54).

Nesse sentido, em EA podemos compreender que o entorno fisico € um elemento
significativo construido socialmente, dessa forma esta inserido no contexto socio-cultural mais
amplo. Com essa perspectiva e percebendo que a Educagio Ambiental desenvolve um
aprendizado alicer¢ado em uma leitura do entorne da escola, que € mediado por categorias, ¢
fundamental que o professor opere o seu papel no processo de compreensio e resignificacdo do
contexto sécio-cultural e das mituas implicagBes do mundo social no desenvelvimento cognitivo
da crianga .

Assim sendo, as atividades de campo atuam como um mosaico de significados de
conhecimento em Educacio Ambiental. E na leitura mediada do campe, o empirico, que sdo
formuladas determinadas concepgBes, onde esta presente um conjunto de significados gue a
crianca pode interiorizar em sua mente. A mediagio do educador ambiental na leitura deste
entorno ¢ determinante no processo de formacio dos conceitos cientificos na escola.

Ancorado nessas abordagens histérico-culturais, eu procurei perceber de que modo ¢
contexto social pode ser mediado por educadores que desenvolvem uma pratica social, imersos
em uma sociedade dominada por interesses desiguais de classe, contribuindo muitas vezes para a
elaboragdo de conceitos e leitura do mundo natural e construide, que corrobora para os interesses

da permanéncia da situagfo social vigente.
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A meu ver, 3 abordagem socio-cultural do desenvolvimento humano nos da pisias
para compreendermos que a mediagdo na aprendizagem € historica e que os conceitos sfo
categorias que o©s humanos elaboram, contribuindo para desmistificar os pressupostos
individualistas da vertente ecoldgica-preservacionista-romintica®, demonstrando que o©s
educadores ambientais t€m questdes profindas para repensarem e refletirem sobre 2 sua pratica.

A concepglo “ingénua” de que o educador ambiental deve resgatar a beleza ética e
estética da natureza tem gue ser repensada e uma das contribuicBes para esta reflexfo €
pesquisarmos profundamente o papel da linguagem na mediaco da construgio de signos
existentes no mundo cientifico e como eles se relacionam com ¢ “dia-a-dia” de nossas criangas.

A nossa prética de elaborag8o conceitual € politica e, ao mediatizarmos a construcio
dos conceitos-chave na femitica ambiental, devemos fazé-lo, isso sob uma perspectiva de
resignificacgio do contexto histdrico-cultural, visando superarmos outras mediacBes gue
fortalecem a permanéncia da estrutura sdcio-politica vigente e, consequenternente, contribuirmos
para desmistificar as concepgies apresentadas por uma das abordagens de Educagiio Ambiental,
apontadas na pesquisa da SMA e que acreditam que a relac3o desarmoniosa de homem com a
natureza sera superada por meros passeios programados, datas festivas e observagdes da natureza,
muitas vezes distantes da realidade social vivenciada pela crianga.

A Educagdo Ambiental nfio pode se resumir &s criticas sobre ¢ processo de ocupacio
“degradante” que © homem promove na natureza, mas deve analisd-lo dentro de uma teia de
relagles socials em que a pratica pedagdgica desenvolvida na escola € parte integrante de uma
sociedade multifacetada por interesses ideologicos e culturais.

Dentre os conceitos cientificos que sio elaborados no processo de escolarizagiio, o de
natureza € 0 que eSta mais presente na pratica pedagégica dos educadores pelo fato de que, ao
remeter para a compreensao de ambiente, o mundo natural surge explicitamente.

Como natureza € um conceito categorizado por seres humanos, portanto
fundamentalmente politico, as suas concepgdes sic variadas € estdio intimamente relacionadas
com o periodo historico e a correlagio de forgas politicas das classes sociais determinadas
historicamente.

GONCALVES (1990}, ao abordar os modelos de relaco entre o homem e a natureza,

diz que:

% Nessa pesquisa passo a denominar essa vertente de apenas roméntica
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“{..} Toda seciedade, toda cultura cria, imventa, institul uma determinada idéia
do gue seja noturezo. Nesse sentido, o conceito de natureza nio ¢ natyral, sendo
na verdade criado e instituido pelos homens. Constitui um dos pilares aivavés do
gual 05 homens erguem as suas relages socigis, sua produgdo material e

espiritual, enfim, o sua cultura €))7 (GONCALVESR, 1990:21 - o grifo € meu)

E importante guestionarmos como foi e como ¢ definida a natureza em nossa
sociedade e como esta concepcio tem dado suporte para as estruturas historicas em que vivemos
e produzimos. Ainda sobre a historicidade da concepgiio de natureza, CARVALHO (1994),

descreve que

“ (...} quando falamos de natureza, Wio falamos 56 das coisas, ou dos bichos, das
plantas, dos rios, das montanhas, elc., mas também do maneird como vemos
essas coisas, em particular integradas a um conceite gue nds criamos: a

totalidade a que chamamos de natureza.” (CARVALHO,1994:14 — o grifo é

meu)

Noés utilizamos nossos filtros, ou seja, a nossa maneira de vermos esta natureza, e
esse olhar estda imbuido de uma visdo sdcio-cultural, muito embora essa natureza tenha as suas
mudancas internas, as da historia do desenvolvimento da Terra ao longo do tempo geolégico.
Mas também o que muda, ou tem mudado, sfo os significados que os agrupamentos humanos a
ela tém conferido, ac longo de sua historia. (CARVALHQ; 1994, COMPIANI; 1990)

Desse mwodo, tentel imprimir a constru¢do de um conceito que trouxesse a
preocupacio de resgatar, com o meus alunos, uma visfo de que a natureza € resultado da histéria
dos proprios homens, ja que estes se relacionam com a natureza ou a conhecem e uma maneira
abstrata e genérica, de acordo com as necessidades impostas pelo relacionamento que mantém
entre si. OQu seja, natureza € um conceito que traz embutido em si formulacbes de um grupo social

em um periodo historicamente determinado.
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Uma visdo muito presente, que contribuin para a constru¢@o do conceito de natureza
que utilizei com os meus alunos, € aquela que descreve que quem estabelece um propésito para a
natureza € o trabalho humano. Comeo diz MLARX (1983)

“(..} antes de tudo o trabalho é um processo enive o homem e g Natureza, um
processc em que 0 homem, pela sua propria aglo, media, regula e controla seu
mecanismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com g matéria com uma forca
notural.  EBle ple em movimenio os forcas naturgls perfencenies o sug
corporalidade, bragos e pernas, cabega e mio, a fim de apropriar-se da matéria
natural em forma util & propria vida. Ao atuar por meio desse movimento, sobre
a Natureza externa a ele, e ao modifica-lo, ele modifica ao mesmo tempo a sua
proprio natyreza. Fle desemvolve s poténcias weln adormecidas e sujeitas ao

Jogo de suas forgas e seu proprio dominio (..) 7 (MARX 1983:149)

Com essas contribuicbes tedricas eu elaborei, reelaborei e desenvolvi a minha
pesquisa e pratica pedagégica de professor mediador com os meus alunos, baseando-me no

seguinte conceito “‘cientificc” de natureza:

¢ E uma produgiico humana, cujas significacdes se constroem nas interrelagSes
din@micas, historicamente construidas através das relacBes que os homens
estabelecem entre si, e por intermédio do seu trabalho a transformam,
acrescentando-lhe um conjunte de situagdes que define ¢ proprio modo de vida do

homem dentro das suas condigdes historicas.

2.3. Opcéio metodolégica

A incorporagdo da tematice ambiental nas escolas do ensino fundamental, em sua
maioria, ¢ realizada de uma forma em gue a relacfo sociedade-natureza nio € reconhecida como
interativa. E quando a escola pretende incorporar essa relagio em seus procedimentos, € undmme
entre os educadores que deva ser de uma forma integrada a todas disciplinas.

Nesse trabalho eu tento demonstrar que isso pode ser feitc mesmo sem um projeto

integrado &s outras areas do conhecimento, como fol o meu caso. Embora eu reconhega 2
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importancia dada por diversos auteres (MEYER, 1991; REIGOTA, 1991, SOBRAL, 1950;
KRASILCHIK, 1995) ao carater interdisciplinar da Educacio Ambiental e considerando que ela
nfio pode ser reduzida somente aos aspectos geogréficos e bioldgicos, de um lado, ou aos
aspectes econdmicos € socials, de outro, optel por aprofundar um estudo de caso de professor-
pesquisador baseado na atividade de apenas uma disciplina, a de Historia.

A coleta. o regisiro € a anilise de dados foram realizados tendo como orientagio os
pressupostos que estfio presentes ¢ que fundamentam as chamadas abordagens qualitativas. De
acordo com LUDKE & ANDRE {1995), o estudo de caso tem um interesse proprio e singular,
mesmo que depois figuem evidentes semelhangas com outros casos ¢ situacdes. O estudo
gualitativo desenvolve-se numa situag@o natural, é rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza & realidade de forma complexs e contextualizada.

O estudo de caso do presente trabalho enfatiza a “interpretagiio e construgic em
contexto” (LUDKE & ANDRE, 1995:18). Segundo as autoras, o principio basico desse tipo de
estudo € que, para uma apreensic mais completa do objeto, € preciso levar em conta ¢ contexto
em que ele se situa. Assim, para compreender melhor 2 manifestagfio geral de um problema, as
aches, as percepgdes, 0s comportamentos € as interagdes das pessoas devem ser relacionadas a
situacdo especifica onde ocorrem, ou & problemética a que estfio ligadas.

Os estudos de caso “buscam retratar a realidade de forma completa e profunda, usam
uma variedade de fonte de informacles, procuram representar os diferentes e, as vezes,
conflitantes pontos de vista presentes em uma situagdo social ou de aprendizado” (LUDKE &
ANDRE, 1995:20).

De acordo com essa opgiio metodologica, a pesquisa desenvolveu-se por meio da
elaboracgio conceitual que emergiu de um processo de articulagio, negociagiio, confronto entre o
professor e os alunos, € o meu papel na mediacio de varias concepgbes socio-historicamente
definidas, em condi¢Ges de compreensio/expressdo determinadas pelas condigbes de ensino na
sala de aula e no campo.

Eu atuei como mediador nesse processo de elaboragiio conceitual. A salade aulae o
campo foram “os locais” da elaboragio, que por sua vez estavam marcados, pelo menos, por duas

vozes historicamente determinadas (a minha de professor ¢ a deles, de aluncs).



FONTANA (1996), em um estudo de caso com alunos do 3° anc do Ensing
Fundamental sobre a construgdo do conceito CULTURA, refletindo sobre a elaboragio

conceitual na escola e as condigBes concretas das atividades com alunos, mostra que:

“f.) as relagbes de conhecimento produzidas na sala de aula, ao serem
consideradas em sua especificidade, caracterizam-se como relaches de ensino.
Sua finglidade — emsinar/aprender — ¢ explicitn para seus parficipantes (um
adulto e um grupo de criangas), gue ocupom lugares diferenciados e organizados
hierarguicamente na instituigdo escolar. Em fungdo dessa hierarquizagdo dos
fugares ocupados pelos inmterlocutores, a acdo pedagogica (do professor)
imprime marcas nessa relagdo, instaurando modos de interlocucdo e controlando
{de diferemfes formas e com nuances diversas) os semtfidos em circulogdo no

processo de elaboragdo conceitual ” (FONTANA, 1996: 20-30),

Dessa forma, neste jogo de relagbes sociais diferenciadas, a minha atuacdo “como
professor”, fosse na sala de aula, ou no campo, estava investida de um poder naquela condigio
concreta de negociagdo/construgdo do conhecimento.

Com essa compreensio, eu busquei desenvolver uma pratica pedagogica com agdes:
diaiégicas, intencionais, provocativas e intervenientes com ¢ proposito de fazer um percurso para
elaborar e construir o conceito de natureza pretendido.

Com essas caracteristicas ¢ fundamentado nos pressupostos historicos-culturais do
desenvolvimente humano, procurel analisar a minha mediagdo na construgio do conceito de
natureza dentro da instituicdo escolar. A escolha do conceito ocorreu por ser importante para a
Educacio Ambiental ¢ pela nqueza de trabalhar com os meus alunos uma realidade concreta {os
problemas ambientais locais), na qual estavam imersos, proporcionando-nos interagdio e
resignificacio daguele nosso mundo sécio~ambiental.

A opgdo de analisar a minha pratica resultou dos questionamentos que eu me fazia
sobre o meu papel de mediador em Educagiio Ambiental, e se as experiéncias vivenciadas no
processo de mediagio pedagdgica na sala de aula, associadas a atividades de campo, estariam
contribuindo para os “saltos no processc de conceitualizacio” de uma visio ecoldgica-

preservacionista-roméntica para uma visfo sécio-ambiental. Essa visio sécio-ambiental,
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incorpora os aspectos sdcic-econdmicos e histéricos, fazendo uma analise das inter-relagBes entre
sociedade e natureza. Propde uma andlise histérica das situacBes ambientais como produte do
proprio processo histdrico da humanidade (MEDINA, 1994:65)

Utilizei como instrumento da coleta de dados as gravagdes realizadas nas atividades
de campo e aula-debates, textos e desemhos Nio houve participagiic de outra disciplina. A
participacio dos alunos foi constante nos encaminhamentos das atividades. Eles apontavam
caminhos e sugestOes de atividades, sobretudo os roteiros das atividades de campo. Quando
houve atividades de campo a participaciio dos alunos foi mais intensa, inclusive ajudando na
execucio da mesma.

Adotei um comportamente interative com os alunos, sujeitos da minha pesquisa,
possibilitando, assim, o surgimento de constantes oportunidades de observaciio e engajamento
dos alunos. Fui unindo os dados empiricos com os tebricos, construindo um processo aberto e

dialético. O processo da pesquisa foi sempre redimensionado com a participagdo dos alunos.

2.3.1.Cronologia das Atividades

O seu periodo de duragiio foi de cinco meses e foram realizadas as seguintes
atividades:

1. Cinco atividades de campo, sendo: a Tritha da Pedra Grande e Lago das Carpas; a
Trilha da Bica e Figueira; duas ao Horto Florestal e uma 4 Favela do Flamengo.

2. Qito aulas-debate, assim distribuidas: planejamento de atividades de campo, com
o texto introdutério “Quem corta a mata ajuda a piorar”; no retorno das atividades
de campo; apds leituras de textos’, e com fotografias antigas.

3. Nove atividades elaboraciio de desenhos, sendo: na apresentagio do tema, na
realizagiio da atividade de campo na Trilha da Pedra Grande, na elaboragiio do

mapa de um roteiro de atividade pelo bairro; no retorno das atividades de campo e
na atividade final

? anexos 0la 07— paginas 135 2 141
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Para essa pesquisa eu utilizei: duas atividades de elaboracfio de texto em sala de aula,
sobre ¢ entendimento de natureza por parte dos alunos {(os conceitos prévios), a partir do texto
“Quem corta a2 mata ajuda a piorar’, € a atividade final apés o retorno da atividade de campo 2
favela do Flamengo), os didlogos produzidos na atividade da trilha da Pedra Grande; as
interlocucdes em trés aulas-debate sobre o conceito de natureza - rio poluido também faz parte da
natureza, retorno da frilha da Pedra Grande e na favels, e quatro atividades com desenhos (na

apresentagio do tema, na Tritha da Pedra Grande, roteiro pelo bairro e na atividade final).

2.3.2. Categorias de analise do conceito

A medida que fii analisando o material empirico produzido pelos alunos fui
formulando algumas categorias, fruto da minha interpretagfic deste material e das contribuigbes
de MEDINA (1994), CARVALHO (1996} e SANSOLO & MANZOCHI (1995), para mapear o
nivel de elaboragdo conceitual dos educandos.

Essas categorias, que foram sendo construidas e aperfeigoadas no processo da
pesquisa, mostram posturas ¢ valores em relagio a compreensio de natureza. 5o, portanto,
historicas ¢ representam o© horizonte sécio-cultural de grupos sociais determinados e
estabelecidos no poder em situagdes historicamente definidas.

A partir dessas consideragdes, categorizei as concepedes apresentadas pelas criangas

da seguinte forma:

1. Romintica —> Elabora uma visfo de supernatureza, mie-natureza. Aponta a
grandiosidade da natureza, sempre harmoénica, enaltecida, maravilhosa, com equilibrio ¢ beleza
estética, algo belo e ético. O homem nfio esta inserido neste processo.

Dentro desta concepgiio esta embutida uma visfo dualistica (homem x natureza). Nas
atividades iniciais dos alunos foi a que mais se destacou, sobretudo nos desenhos que
expressaram varias formas de arvores harmonicas, com a presenga do sol, borboletas e passaros,

demonstrando lagos afetivos e poéticos.
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“(..) A natureza ¢ linda, bela, efc., é uma obra de arte. A natureza é o melhor do Brasil. Sem
ela nos ndo existiriamos. Entdo vamos conserva-la.” (Patricia)

“(..} notureza para mim ¢ aonde tem animais, passaros, alimentos, peixes e rosas.” {(Ana
Carclina)

“(..) a Serra é verde e bonita, tem bichos, por isso é natureza (...} " (Patricia)

Talvez essa leitura seja internalizada através das atividades desenvolvidas nos quatro
anos iniciais de alfabetizacdo, nos quais alguns professores costumam desenvolver o “senso de
maravitha” (SANSOLO & MANZOCHI, 1995), e a 4rvore € apresentada, geralmente, como a

amiga do homem, pois “nos da sombra, madeira ¢ oxigénio”.

“(..} a natreza lembra o verde, os animais, etc. A natureza ¢ muito borite, mas infelizmente
estd sendo destruida, e os animais_ficarndo em extingdo (.} {Anderson)

“(..} € como uma mde para nos, porgue ela nos do os alimentos, ar limpo, etc. ()7
(Adriano}

Podemos perceber que estas concepgles trazem embutido um conceito de uma mae-

natureza bucolica e harmoénica.

2. Utilitarista — Esta postura, também dualistica, interpreta a natureza como
fornecedora de vida ao homem, entendendo-a como fonte de recursos para o homem, enfim, uma
leitura antropocéntrica. Segundo CARVAILHO (1994), esta concepcdio foi construida a partir do
século XVIII, com © advento da Revolucfo Industrial € a sociedade capitalista, no seic da qual o
conhecimento niio tem mais o sentido de reconciliacio do homem com o mundo, como pregava a
Igreja Medieval, mas sim como um meio de controle da natureza, que tem que funcionar como
uma espécie de “maquina perfeita”, ja que ndo pode falhar no fornecimento da enorme
quantidade de mercadorias e matérias-primas para 0 homem.

Apresenta-se nas expressdes dos alunos, através de uma natureza mantenedora de

recursos para a sobrevivéncia.

* Eu ertenido gue nos devemos preservar a natureza, para nos termos alimentos ¢ frutos para

comer. E porisso que eu ¢ fodas as pessoas precisam da natureza {...)" (Tatiane)
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“(.) mofureza para mim [..] € as drvores gue possui fruios como manga, cagui, uva
péssego, limdo, magd, péra, castanha, laranja, abacaxi, abacate, mamdo, mixirica, banana,
figo, e efc. 7 (Rogerio}

“f..} sem a natureza ndo terd verduras, café, arroz, feijéo, batara, etc... )" {(Marcia}

“t..) porgue ¢ ela que nos da frutos. Ela também serve para os amimais sobreviver.”
(Alberto}

O homem agqui € apresentado como um agenie externo que se beneficia e depende da

natureza e, portanto deve preserva-la. A natureza € vista como uma estrutura isclada do homem.

3. Cientifica => A natureza € abordada como uma maquina inteligente e infalivel,
dotada de um conjunto de instrumentos essenciais e eficientes como a chuva, o sol, filiros anti-
poluentes, umidade, evaporacio, oxigenac@o e preservagio. Quando o seu funcionamento preciso
¢ agredido pelo homem, ¢la responde as agressbes. Estes conceitos podem estar relacionados com

o estudo das disciplinas de Ciéncias e/ou Geografia.

“(..) A luz e a agua sto importantes para a natureza. Algumas plantas da natureza precisam
de mais luz que outras, mas nenfiuma pode viver na auséncia total de luz. O sol também é
fonte natural de calor para a terra da natureza, sem a luz do sol a vida na natureza seria
diferente, pois todos os seres vivos precisam de alimentos orgdnicos. A natureza ¢ formada
por seres Vivos e pelo ambiente fisico. O ambiente fisico ¢ a dgua, o ar, luz, calor, umidade,
combustdes e a litosfera, etc....... mas na natureza vocé ndo pode judiar da drvore, como os
seres humanos, ela cresce, vive e depois morre ()7 (Bruna}

“(.) Sem as drvores, nos e os arnimais ndo temos oxigénio para sobreviver meihor (..)7
{Janaina)

“(...) é um conjunto de animais que dependem de um ecossistema para viver {...}" {Cleber)

“{..) representa os arimglis e o5 vegetais, as bactérias e microbios [...] o homem estd
destruindo com poluigdc dos rios, queimada e derrubada de darvores e g caca ilegal.”

{Leonel)

4. Generalizante = Define a natureza de uma forma muito ampla, vaga e abstrata:

“tudo” é natureza.



“f..} natureza é rudo gue existe, como as casas, prédios baixos, animais, ¢
homem, as arvores, ferrd, dgua, tudo é natureza. Mas também é o nundo (..)7
{Joabe)

(. natureza ¢ tudo gue existe no wniverso ()7 {Adilson)

5. Naturalista = Apresenta uma tendéncia pragmaéfica de encarar a natureza. Ela ¢

tudo gue nfo sofreu aclo de transformagio pelo homem, tais como as matas, bichos, os alimentos

entre outros. Diferentemente da “romiantica”, nfo apregoa o enaltecimento da natureza.
“(..) & tudo de natural que ja existia antes de nos (.) 7 (Miriam)

6. Sdcio-ambiental — Desenvolve um abordagem histérica-cultural. Essa leitura
apresenta 0 homem ¢ a paisagem construida come elementos constitutivos da natureza. Postula
uma compreensdo de gue o homem apropria-se da natureza e gue o resultado dessa agfo foi
gerado e construido no processe historico. Reintegra o homem 2 natureza. Muitas vezes ¢ homem

surge como um destruidor e responsavel pela degradacio ambiental

“{..) o homem destroi a natureza para construir casa, prédio, mercado, fabricas, lojas,

efe...” {Rogério).

Essas categorias foram fundamentais para a anélise € construgiio do conceito, que
estdo baseados no discurso em sala de aula, no regisiro das atividades de campo, na postura
mediadora do professor e no material produzido pelos alunos. As formas de linguagem utilizadas
nos debates e negociagcbes do conhecimento foram analisadas como elemento social do
pensamento e construcdo dos significados.

Para a anéalise da interagic verbal, qual seja o didlogo, entendido aqui num sentido
mais amplo como toda comunicaciio verbal, eu utilizo as trés formas de conversar e pensar

propostas por MERCER (1997). Segundo ¢ mesmo autor,

“ A primeira forma de conversar é a conversacioe de discussdo, gue se

caracteriza pelo fato de ndo estar de acordo e por lomar decisbes individuals;
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[.-.] a segunda é a conversacio acumulativa, em que os julanfes constroem
positivamente, mas ndo crificamente, sobre o que o oufro diz. Us grupos ufilizam
a conversacdo para cowmstruir um “conhecimenio comwm’ medionte a
acumulacdo. O discurso acumulativo se caracteriza por repeticfes, confirmagdes
e elaboragbes.|...] E a ultima é a conversagio exploratdria. em que o grupo trata
de forma crifica e cowmstrutiva as idéias dos demais. [...] As afirmacles e
sugestbes séc oferecidas pora serem consideradas conjuntamente. Devem
questionar ¢ defender, mas as discussdes de powtos duvidosos devem ser
Justificadas e apresentar hipoteses alternativas. Em comparagiio com as outras
formas, na conversacdo exploratoria o conhecimento se justifica mais
abertamente € © raciocinio é mais visivel na conversagdo {..)” (MERCER, 1997:

116- grifos do autor)

Essas categorias analiticas sio representacdes sociais, caracteristicas do pensamento,
que me ajudaram a compreender de que modo as criancas, através do diadloge, pensam
conjuntamente.

Os desenhos foram utilizados como forma de expressar o pensamento por intermédio
da percepcio visual e intuitiva (COMPIANIL 1997, GOODNOW,1983). COMPIANI (1997)
defende que o elemento visual estd revestide de imensa riqueza da representagiic do real, com
caracteristicas individuais.

As atividades com desenhos eram as mais solicitadas pelos alunos dentro da sala de
aula e no processo de aprendizado fui percebendo uma nova linguagem, que me deixou com a
seguinte preocupacio: Como ler e interpretar esses desenhos?

Fut pesquisar € me orientel por alguns referenciais tedricos e priticos, como a
experiéncia de COMPIANI (1997), analisando os desenhos sobre as “estérias dos alunos sobre a
formacio do universo”; GOODNOW (1983), conceituando como as criancas escolhem
determinadas unidades e combinacdes ac elaborarem os desenhos; e do trabalho realizado por
FERREIRA (1998), sobre como os adultos interpretam os desenhos infantis. Todos estes autores
destacam a importincia do desenho como expressdo de conhecimento.

FERREIRA (1998) diz que o desenho exprime um conhecimento conceitual que a
crianga tem de uma determinada realidade e que a andlise interpretativa € complexa. Segundo a

mesma autora,
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“(.) as crigngas ndo desenham © que véem, mas o gue conhecem. Tal
pressuposto, quando fratado na psicologia histérico-cultural, sugere gue o
desenho ndo estd apenas Hgado & objetividade da representacdo, na qual fem
relevincia o forma exata dos obfetos reais. As figuras desenmhadas tém
significados pela crianga/awiora, apresenfam indicios dos objetos e ndo a
exatidiic de sugs formas. Assim, a crianga desenha para significar seu
pensamento, sud immaginago, seu conhecimento, criando um mundo simbélico de

objetivacio de seu pensamento.” (FERREIRA, 1998:104)

Desta forma, a produgiic do desenho implica em um movimento interpretativo que €
inseparavel da linguagem. O conhecimento possibilita que 2 crianga faga um registro do que ela
conhece € conceitua em sua realidade.

Neste sentido, os desenhos representaram uma possibilidade de expressgo (uma nova
linguagem) que eu nunca havia utilizado nas minhas praticas pedagogicas. No decorrer do

processo de aprendizagem, essa mostrou ser uma das formas mais desejadas pelos alunos para

simbolizar o real.
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3. AS EXPERIENCIAS EM SALA DE AULA

A opgBo que fiz, para viabilizar a minba prética pedagogica e de pesguisa, fol de
“vivenciar” ¢ papel social que tinha diante do processo de produglo de conhecimentos pelos
alunos e com eles. Portanto, eu tinha um compromisso duplo que interagiz mutuamente, ou s¢ja,
atuava com “um olho” na minha mediagB0 e o outro “no processo de elaboraciio concertual”.
Estava no “meio do vulcdo” pois, quando percebi, a pesquisa éramos eu e meus alunos vivendo
aquele rico processo de ensino/aprendizado.

Neo mesmo semestre do desenvolvimento da pesquisa, eu estava estudando, no DGAE
- Instituto de Geoci€ncias da Unicamp, a discipling “Abordagens Construtivistas no Ensino de
Geociéneias”, atraves da qual tomel contato mais estruturado com as abordagens vygotskyanas de
anslise do processo de desenvolvimento cognitive da crianga.

Toda esta situagio de vivéncia experimental, reflexBes na Universidade, a atuacgio
com os meus alunos, o meu papel de monitor de EA no Parque ¢ a minha pratica pedagogica
juntaram-se ¢ determinaram o percurso do trabalho. Desta forma, ¢ processo foi articulado e, ao
mesmo tempo, o levantamento de dados, os momentos de aprendizagem, os procedimentos
pedagdgicos e investigativos, a andlise e reflexdo interagiam dialeticamente.

Esse continuo fazer e refazer no desenrolar do processc me permitiu redimensionar
“o rumo” da pesquisa no proprio ato de se fazer. Os dados eram “plantados e colhidos” no seio do
desenvolvimento das condighes historicas de produgio, na sala de aula e no campo.

Sobre a importdncia deste procedimento, FONTANA (1996), ac relatar sua

experiéncia com ess€ processo, descreve que:

(...} a utilizagdo dos dados recolhidos na transformagdo da realidade que se
observa e na qual se atuava, além de permitir que se superasse a percepdo
imediata dos problemas, condicionou as formas de posicionar-se (perguntar-se,
observar, atuay) diante das situagtes subsegiientes, e foi produzindo modificacoes
na pratica da pesquisa e na pratica docente {dois momentos de produgdo do

conhecimento) no curso do seu proprio fazer-se”. (FONTANA, 1996:24)
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Em face dessas consideraghes, os meus procedimentos de investigagiio ¢ de
aprendizagem, planejamento de cadz etapa, analise e reflex3o eram alterados de acordo com o
processe em curso. OUs dados que eu obtinha e a observagBo da realidade em que atudvamos
exerciam uma mudanga na minha pritica em sala de aula.

O fazer pedagogico era um péndulo, pois eu precisel refletir, fazer, refazer, ir e voitar
no curso da pesguisa, que ficou imersa na condicio simbidtica do fazer-se e transformar-se no
proprio curse das atividades. Os dados coletados eram analisados ¢ forneciam subsidios para os
DroXimos passos.

A relaclo de interagio professor-alunc foi se tormando mais dialogica e afetiva na
medida em gue a pesquisa avancava. A minha anélise do curso, a participagio dos alunos nos
roteiros de campo € 08 nossos debates contribuiram para a diregio da investigagio. Foram niveis
crescentes de participacic € tomada conjunta de decisdes.

Com os principios tedrico-metodologicos assumidos nesta pesquisa, elaborei
individuaimente um planejamento de trabalho para ser desenvolvido em cinco meses, pois esse
era o tempo de produclo que eu tinha com estes alunos.

Esse planejamento tinha um objetive claro e extremamente diretivo, ou seja, de
mediar e “encaminha-los” para a construgiio de uma leitura que rompesse com uma vis3o estatica
daquele mundo cadtico e marcado por tantas contradi¢des.

Como eram duas aulas seqlienciais, na primeira nés faziamos uma atividade de
debate, sentados em circulo. Eu desencadeava as questGes e ia dando a diregio para uma
elaboragiio conceitual. Todos participavam ativamente € eu ia instaurando, mediando, fazendo
intervengdes, resgatando interlocugdes e tentando garantir a dialogicidade entre todos os alunos.

Quando eu notava que estavam emergindo contribuigbes importantes, nos
estendiamos © assunto até€ a proxima aula. Quando isto ndo ocorria, a segunda aula era para
sisternatizar o conteido através da elaboracio de textos e/ou desenhos, na maioria das vezes, em
grupos que oscilavam de dois a seis participantes. Eu estava constantemente me deslocando pela
sala, sentando-me junto aos grupos, dando esclarecimentos a um ou outro grupo, ou apenas
acompanhando a discussdo e fazendo algumas intervengdes.

Nesse processo eu estava sempre atento para criar canais democraticos de

participagio ¢ firmar compromissos com os alunos. As vezes ficava angustiado com o ritmo das
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discussOes e elaboracgBes conceituais, que eu considerava como “lento”™ no processe de
investigagio em sala de aula.

Para as atividades de desenhos, as criangas recebiam o material individual e debatiam
em grupos, mas a elaboravam individualmente. Para retomar a0 eixo iemético, eu utilizava
expresses, idéias-sintese, textos de jornais, imagem de satélite, leituras da paisagem, entre
OUtros.

No final de julho a pesquisa “entrou”, por assim dizer, 10 nosso processo de
aprendizado, por mtermedio de uma exposigio na lousa, seguida de debate, que visava dar inicio
as primeiras atividades para o mapeamento do nivel de conhecimento prévio dos alunos scbre ¢

conceito de natureza.

3.1 - ATIVIDADES DE CONHECIMENTO DAS IDEIAS PREVIAS

Com ¢ objetivo de apresentar a atividade, problematizar, incorporar as sugestdes dos
alunos e estabelecer compromissos matuos, fiz uma apresenta¢do do que pretendiamos estudar.
No papel social de professor, para facilitar a compreensio, adquirir contribuic@es e inseri-los de

forma participativa no curso da pesquisa, eu apresentei 0 que pretendia da seguinte forma:

TEMA PARA ESTUDO

G qué? Onde? Como?

Meio ambiente do entorno da|No bairro, Serra da Cantareira, | Através de passeios pelo bairro
nossa escola Horto Florestal, escola e asle Serra, leitura de textos,
favelas Sucupira ¢ Flamengo. | desenhes, aulas-debate, fotos

antigas, © Qutros...
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0O esquema genérico 101 escrito na lousa com 2 intengdo de nortear uma discussiio.
Sem citar o signo natureza, nés empreendemos um debate e os primeiros embates e confrontos
comegaram 2 emergir. Na medida que abri o tema para negociagfo, surgiu uma “luta” em um
palco definido por posigdes, com lugares sociais definidos (professor x alunos).

Sem me preocupar com a elaboragio conceitual dos zlunos naguele momento,
explanei que tinha planejado rabalhar com aquele comeldo e pedi que, de forma espontines, me
dissessem ¢ que pensavam ¢ achavam daguele assunto.

Procuret justificar que aguele tema era umportante porgque estdvamos vivendo e
observando varios problemas ambientais no bairro. Mais do gue esse objetivo, eu também estava
fazendo uma intervencdo e impriminde um caminho que achava bom para nés.

Todos participavam e falavam ac mesmo tempo, por isso ficou “embolade” o
didlogo, e eu fiquei preocupado em garantir a voz de todos. Assim, fizemos um acordo de
estabelecimento de regras, através das quais um respeitaria o tempo da fala do outro.

Na primeira aula comegou a “luta” de negociagbes. O que eu havia planejado
antecipadamente, na pratica, passou a ser mudado e delineado de forma dindmica. Isto comegou a
aparecer quando apresentei o tema: (“O qué?”) todos concordaram em estudar, mas o objeto
(Onde?) e as estratégias (Como?) da forma como foram apresentadas, ndo.

Cu seja, aprovaram unanimemente as atividades de campo e pesquisa com a Serra da
Cantareira e o Horto, mas quanto as atividades no bairro nfo houve uma concordancia. Surgiu o
embate, evidenciando elementos ideclégicos e sociais. Minha sugestdo de passearmos pelas

favelas do Flamengo e Sucupira foi inicialmente rechacada.

“(...) mas professor, pra que estudar favela? L& ndo tem nada pra gente estudar [...] vamos
passear no lage do Horro (..})” (Rogério)

Esta fala {(que curiosamente representava a fala dos meninos, pois as meninas, embora
em maioria, ndo se manifestaram sobre esta polémica, exceto a Sueli) trazia no seu bojo, a meu
ver, dois pontos de vistas essenciais para o curso da pesquisa: ¢ primeiro € de que possuiam uma
visdo internalizada de que a favela ¢ um espaco social excludente do mundo mecanizado,
convalidando, assim, a leitura das estruturas de conhecimento dominante; e o segundo, o de que a

favela nfo ¢ natureza (rios sujos, violéncia, lixo entre outros), mas o Horto sim (limpo, florido,
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sem lixo, arborizado, entre outros), apontando uma abordagem de que a natureza € harménica ¢
equilibrada. Ficou explicito, nesse momento, que a palavra favela estava marcada
ideologicamente.

Sobre essa marca da palavra, BAKHTIN citado por FONTANA (1996:58) diz “7.) 4
palavra estd sempre carregada de um contesido ou de um seniido ideologico ou vivencial {..}7. Assim,
por tras da palavra favela havia todo um conjunto de significagBes historicas dentro da sala de
zula e, na tentativa de compreender o significade daquela resisténcia, tentel mostrar-lhes e
convencé-los de que a favels fazia parte do nosso bawro. Entdo, fizemos um acordo, de que
irfamos apenas & Favela do Flamengo.

A decis8o de irmos aquela favela teve para mim um significado e para eles outro, mas
eu s6 fui perceber isso depois, no cursc da pesquisa. Para mim, conhecer a Favela do Flamengo
era importante porque ficava &s margens do cdrrego Guarad, sofrendo com inundacgGes ¢ lixo, e 2
maior parte dos alunos 1a residia, enquanto que a do Sucupira ficava na regido de relevo alto da
Bacia, em um interfltivio, entre o rio Guarad ¢ o Mandaqui, € os melemas eram Outros.

Para os alunos, o local trazia uma outra significagiio, uma vez que as duas
comunidades eram rivais, viviam em conflito, e a grande maioria das criangas que residia na
Favela do Sucupira estudava em uma outra escola”.

A pesquisa estava sendo apresentada em uma condigdo social definida, onde os
alunos elaboravam respostas com o intuito de atender a uma proposta que eu lhes estava
apresentando naquele espago da sala de aula, ¢ o que o professor estava dizendo deveria ser
impoertante, por issc nfo questionaram o tema.

Através do dialogo, elaboramos um conjunto de compromissos e, embora nio fosse o
meu objetivo, duas concepgdes ficaram evidentes: a de favela e de meic ambiente.

Eu adotel uma postura de mediador intencional do processo de elaboragdc do
conceito de natureza e vislumbrei desenvolver com os alunos a compreensio do contexto sécio-
histérico, dos problemas e das contradicBes nele existente. O conceito foi estabelecido “a priori”,
em fungio de a escola estar situada em um bairro com problemas socio-ambientais, na zona
tampdo® da Reserva Florestal da Cantareira, e pelo fato dos alunos serem fregiientadores do Horto
Florestal e do Parque Estadual da Cantareira (PEC).

* EEPSG Prof® Rita Bicudo na €poca, mas hoje tem 3 denominacio de EE Prof® Rita Bicudo.
* Termo técaico utilizado em maneio foresial para desigrar dreas vizinbas 2 vme Unidade de Conservaco, cujo
papel é amortizar as acles impactanies 20 ecossistema.



O conceito almejado foi apresentado e solicitado por mim através de atividades, com
textos e desenhos elaborados individualmente em sala de aula, que expressaram as concepgdes

prévias de natureza que os alunos traziam de suas experiéncias de vida.

3.2 - As idéigs prévias de natureza - 2 elaboracio ¢ 2 relacio com o espaco local

O ponto de partida da pesquisa foi o desenvolvimento de atividades dirigidas que
expressassem leituras de natureza, a partir do contexto sécio-ambiental dos alunos, visando
tragar um diagnéstico dos conhecimentos prévies. No processo de aprendizado, ao longo do
curse da pesquisa, procurei me onemtar pelas experiéncias particulares dos alunos, que
emergiram da primeira atividade.

Na primeira atividade de elaboracio foi apresentado o texto “Quem corta a mata
ajuda a piorar”, para que discutissem em 06 grupos e, em seguida, eu solicitel que redigissem e
desenhassem individualmente o que entendiam por natureza.

Este texto foi escolhide por mim por trés motivos: primeiro por ser 0 PEC um grande
manancial de agua para a cidade de Sfo Paulo;, segundo, por causa do sério desmatamento que
ocorriz na area de preservacio do PEC e nos bairros vizinhos & escola; e, por dltimo, devido as
constantes enchentes que ocorriam na baixada do ¢comrego do Guarad, onde se situava a favela do

Flamengo. Esses motivos ndo foram explicitados aos alunos.
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TEXTO

QUEM CORTA A MATA AJUDA A PIORAR

As matas sdo muito importantes
para ndo faitar agua,
pois elas ajudam a manter a umidade

e a evitar a evaporacdo da agua para o céu.

Quando chove num lugar em que tem mata,

2 agua n#o escorre depressa, € segura pelas plantas,
e entra pelo chio adentro com mass facilidade,

por causa das raizes das arvores,

que abrem caminho no solo.

Assim, os lengois de dgua subterrineos ficam mais cheios

para abastecer os mananciais, ou seja, as fontes de agua.

Quando se corta a mata,

a 4gua da chuva ao atingir o chéo,

corre toda de uma vez para os cOrregos ¢ as baixadas,
porque ndo consegue penetrar no solo,
principalmente onde tem muitas casas,

chio cimentado e asfalto.

Por is80, esses lugares tém muitas enchentes.

Além disso, nas matas vivem muitos animais
que dependem desses lugares para sobreviver.

Fonte: “A wvida de todos nés depende dessa 4agua” - Secrstaria da Habitagio e
Desenvolvimento Urbano - PMSP.
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Eu apresentel aos alunos o texto citado porque, até entdo, eu nflo tinha pistas que me
indicassem outros caminhos no sentido de avancar em diregdo 4 construgdio do conceito de

natureza.
3.2.1 — Procedimenio

1. Entrega do texto “Quem Corta a Mata Ajuda a Piorar”

2. Fiz uma leitura com voz pausada ¢ alta e os alunos a acompanharam, sem criticas
nem solicitacdes

3. Solicitei que formassem seis grupos a fim que, a partir da leitura entre eles,
debatessem “o que era natureza”

4. Os alunos apresentaram o©s resultados do debate na lousa

Foram entregues duas folhas de papel suifite com as questes abaixo citadas, para

serem respondidas de forma individual:

=> Escreva com as suas proprias palavras o que vocé entende por NATUREZA.

=> Faga um desenho (individual) no espago abaixo sobre o que voc€ entende por
NATUREZA.

Explicitel que esta atividade deveria ser desenvolvida em duas aulas, mas no percurso
da elaboracio ocorreu uma mudanga proposta pelos alunos. Apés a apresentacio dos resultados
da discussdo realizada nos pequenos grupos ser posta na lousa, sem nenhuma razdo aparente,
solicitei que elaborassem como proxima atividade o texto, e em seguida o desenho.

Neste momento os alunos Rogério, Frank, Adilson e Carlos questionaram ¢ pouco
tempo (30 minutos) para escrever € desenhar e sugeriram que primeiro desenhassem € que o texto
escrito poderia muito bem ficar para a anla seguinte. Também solicitaram que ¢ desenho fosse
elaborado individualmente, mas que continuassem sentados em grupo. Entendi aquela situaclo e
lancei a proposta para os demais alunos, que apoiaram a sugest3o dos quatro colegas.

Este procedimento mostra que os alunos estavam interagindo e redirecionando a

minha mediagdo.
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Apds a leitura do texto em grupc e a apresentaciio escrita na lousa, partimos no
mesmo dia para a primeira atividade. Solicitei que cada aluno expressasse, através do desenho, o

que entendia por natureza. Cada um recebeu uma folha em branco e uma caixa de lapis coloridos.
3.2.2 - Mapeando os primeires passos do conceito

Naquele momento inicial de produgio na sala de aula, sem que eu me desse conta, ©
conceito de natureza estava sendo inserido na minha explicitagio da(s) pergunta(s) e na atividade
de leitura coletiva do texto, mesmo sem uma discussdo ou dividas de interpretacio. Refletindo
sobre o percurso de produgfio de conhecimento pelos alunos, eu percebi o quanto o texto suscitou
¢ referenciou esse processo de elaboracio conceitual de natureza.

Nesse sentido, no contexto de insergio do conceito, as contribuicBes, que eu
considerel esponténeas ndo eram t8o esponidneas assim, pois esiavam sendo mediadas pela minha
pratica. O que os alunos desenhavam e escreviam ja estava sendo mediado pelo texto.

O diagnostico do conhecimento espontineo ocu prévio que eu objetivava passou,
entdo, a ser considerado um diagndstico inicial da elaboragio conceitual de natureza.

O texto visou promover uma discussdo inicial de um contefido que retratava dois
problemas, de um contexto sécic-ambiental concreto, que eu imaginava presentes no cotidiano
deles: o desmatamento da Serra da Cantareira ¢ as enchentes no cérrego da favela do Flamengo.
Este era ¢ meu olhar para aquela realidade, determinado no campo politico das relagdes sociais.

Tendo como referéncia metodologica a perspectiva  socio-cultural  de
desenvolvimento humano, hoje eu analiso e problematizo este(s) meu(s) procedimento(s) como
resuitado(s) de uma leitura, que era social e histérica e, portanto, estava carregada de
significagbes que sdo heterogéneas ¢ contraditorias, como todo o processo de desenvolvimento
de aprendizado escolar.

Assim, se de um lado a nossa intera¢io de parceria (professor x aluno) neste processo
de ensino era intencional e desigual em termos de desenvolvimento psicolégico, € os nossos
papéis e lugares sociais assumidos nesta relag@o eram diferentes, por outro essa vivéncia
contribuiu para que emergissem categorias de analise da realidade sécic-ambiental que me
possibilitaram tragar as estratégias de desenvolvimento e construgdo de um conceito de natureza

gue desvelasse as sua diferentes significacbes.

4z



O resultado desta experiéncia inicial foi 2 seguinte:
3.2.3 — Debatende o conceito de natureza

Mesmo em um momento de levantamenio, uma preocupacio sempre me
acompanhava: 3 de envolver os alunos o méximo possivel na pesquisa, para que eles entendessem
gue era uim trabalho nosso.

Tendo em viste essa preocupacio, solicitel acs alunos que se reunissem em 06
grupos, formados aleatoriamente, variava de 4 a 6 integrantes, discutissem ¢ que entendiam por
natureza ¢ escolhessem um relator para apresentar o resultado do debate. Fiquei circulando pelos
grupos €, de forma proposital, nfo atendi a nenbum pedido de esclarecimento.

Observei que o fato de eu estar presente fisicamente na “roda de discussiio” gerava

mais debate relacionado & atividade.

“(.) chega ai professor. Entra aqui na nossa roda de discuss@o. Entdo professor (.}7
(Adilson)

A esse aluno eu expliquei que naquele momento gostaria s6 de ouvir, mas a minha
atitude ja mediava a dialogicidade entre o grupo, pois a minha figura-fisica-social de professor
alterava o rumo do didlogo. Todos tinham o desejo de se mostrarem sujeitos da discussdo ¢ esta
atividade ultrapassou os 50 minutos da primeira aula.

Por serem muito irTequietos, eu tinha desenvolvido, até esse momento, poucas
atividades de debate em grupo e, quando ocorria, eu escolhiza 0s nomes para a constituicio,
sempre buscando o “equilibric cognitivoe e comportamental”. Tinha a ilusio de que estes
principios contribuiam para uma discussfo muais aprofundada.

Quando eu direcionava a constituigic de grupos eu notava gue alguns nfo gueriam de
forma alguma trabalhar em grupo, como a Eliane e o Cléber, mais desta vez foi diferente, pois a
formacdo de grupo foi aleatéria, o que resultou em algumas identificagBes, tais como: os mais
quietos, so de alunos, s6 de alunas, os mais desafiadores, dos “pom- pons™ (giria que os meninos
da favela utilizavam para designar os pouquissimos alunos que habitavam residéncias melhores —
como dizia o Rogério, que morava na favela, “os riguinhos™). Estes “riquinhos” eram o Geandré
e o Leonel
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Esta nova situagic que emergiu, (garotos da favela x “pom-pons™) iria marcar as
atividades de campo ¢ mostrava as relagBes de poder social no micro-espago da sala de aula.
Havia um confronto de identidade social. Era o espelho do contexto social e a dimensio politica
de tal relagio pedagogica exigia, de mim, uma postura politica. Qual seria o meu papel frente 2
esta situacdo de relacdes sociais de conhecimento?

Ora, esta condigfo estava explicitando duas visbes de mundo (favela e classe média),
visQes essas que fazem parte de uma luta cotidiana entre as estrirturas sociais vigentes, ¢ a escola
ndo estd imune a 1sto.

Nesse sentido, o meu papel era de interferir indiretamente no modo como eles
estavam pensando o mundo, e eles, com os seus proprios recursos associados 4 minha mediacio,
precisavam entender esse processo. Cabia a mim acompanhar o desenvolvimento e criar novas
situagBes de aprendizado para a elaboragio conceitual.

Observei que o debate fluiu mais do que nas aulas anteriores, 05 alunos conversaram
mais, pediram mais tempo e produziram mais. Quando chegou o momento de apresentarem
oralmente, para a sala, surgiu outro embate e outra negociagio, pois havia um canal de didlogo no
processo de aprendizagem e estas negociagQes passaram a ser tarefas constantes.

Importante foi observar que eram sempre oS meninos que colocavam as negociacdes
e 0s que mais se expressavam de forma espontinea.

Alguns alunos, que até entfio eram os mais desafiadores - Rogério, Frank, Adilson e
Carlos - propuseram (talvez por timidez e receio da chacota dos colegas) que os resultados
fossem escritos na lousa. Apresentei a proposta para o coletivo da sala ¢ foi aprovada. Cinco
relatores escreveram os resultados na lousa. J4 o grupo representado pela Ana Carolina, embora
eu insistisse, nfo apresentou o trabalho, alegando que o que tinham elaborado era semelhante a
todas as outras respostas. Eu aceitei a decis#@o delas e nfo as pressionei mais.

Os alunos apresentaram de forma escrita na lousa estas 05 concepgdes:
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Grupo/relator

Concelto

1~ Anderson

“0O grupo entendeu que a natureza ¢ uma coisa muito importante parz a nossa
vida. Sem a natureza ocorreria a seca pois ¢la ajuda com as &rvores a montar &
umidade e a evitar a evaporagioc da dgua para o céu. As raizes das drvores
obtém o cammho para que as aguas possam descer ao solo mantendo a
umidade ¢ ajudando no corescimento do fruto, assim bem depois da égua
subterrinea ficam cheios abastecendo as fontes de é4guas. Isso & muito

importante para nés.”

2 — Janaina

“As matas s80 muito importantes para nés ¢ para 0s animais. Sem as arvores,
nds e os animais ndo temos oxigénio para sobreviver methor. E por isso temos

gue conservar 2 patureza. Us homens deviam inventar maquinas gue nfo

poluem o ar”

3 ~ Miriam

“MNatureza € tudo o que esta pronto na natureza quando vemos tudo.”

4 — Frank

“Eu entendo por natureza que ela ¢ muito importante para nos, sem ela no
viveriamos. Entendo que ela é muito grande, mas ela estd sendo destruida,
entdo, portanto vamos conserva-la para que ela nunca se acabe. Para que ela

ndo se acabe, € sO ndo cortar arvores, € quando cortar, refloreste.”

5 — Carolina

*“1) - Entendemnos por natureza, que a vida estd nela. 2) ~ Ela € muito boa, pois

nio vivemos sem ela.”

6— Ana Carolina

Nao apresentou

Os textos foram transcritos na integra, mas nfio foi possivel registrar se houve visbes

diferentes dentro dos pequenos grupos. Através das falas, pude constatar que os alunos jé

dispunham de alguns conceitos.

O grupo representado pelo Anderson, que estava sendo liderado pelos “riquinhos”,

foi o que mais se apoiou no texto lido, afirmando que “(..) sem a natureza, ocorreria a seca pois ela

ajuda com as drvores a montar a wumidade e a evitar g evaporagdo da dgua para o céu.”

MERCER (1997), fazendo uma investigacio nas formas de conversar e pensar de

alunos, chama isto de “pensamento acumulativo™, que se carateriza por repeticSes, confirmacdes

e elaboragBes. O mesmo autor cita que ¢ educador que adota um papel de mediador nfo deve




temer esta postura de copiar do aluno, pois € construido positivamente em grupo e, mesmo nio
sendo critico, eles constroem um conhecimento comum, mediante a2 acumulac3o.

Além disso, o texto descreve a relagBo intrinseca das matas (plantas e drvores) com a
agua. Uma vez que a questio formulada solicitava o conceito de natureza, o grupo fez uma
associacio direta arvore-natureza (...} natureza ¢ umo coisa muito importanic para a nossa vida. Sem
a matureza ocorreria g seca pois ela ajuda com as drvores (.}7, Ou s€ja, o texto mediou uma
elaboracdo de gue natureza € arvore.

O Frank, que representava os “irrequietos”™ escreveu como se fosse a visio individual
dele, talvez por ter se destacade como representante do grupo ou pelo fato de ter surgido no seio
do grupo alguma visdo discordante. Percebo agora que deveria ter explorado mais, naquele
momento, o uso do “eu”, pois mesmo sendo porta voz do grupo, esse termo pode afirmar uma
visdo discordante.

COMPIANI (1996), em uma pesquisa com aula-debate mostra que sem a mediaglo
do professor, predominam dois tipos de posturas entre os alunos: agueles que consolidam as suas
opinides porque, Sem uma atuac¢do do professor, s&o muito pouco acessiveis a escutarem os
colegas; e outros inseguros, necessitando do apoio do professor para as suas idéias, ja que devido
a2 uma mals segura e ndo necessariamente melhor argumentacdo do outro colega mudam
rapidamente ou superficialmente suas idéias.

Observei que este foi o grupo que mais discutiu; mas, talvez porque o Frank nio
tenha sido convencido, ele apresentou a sua visdo {explicita do texio) e ndo a do grupo. Aguilo
que MERCER (1997} chama de conversac8oc de discussio.

E importante notarmos o poder da linguagem do texto que estava mediando a
enunciacio do conceito, uma vez que o seu contetdo esteve presente em quase todos os grupos
que responderam 2 questdo atraves das id€ias nele contidas. A meu ver, s0 ¢ texto da Miriam ¢ da
Janaina destoam desta analise, o0 que problematizarei mais adiante.

A referida reprodugdo, naguele contexto, tem um significado na institui¢do escolar.
Ela representava um contetido selecionado pelo professor e, desta forma, era a fala dominante.
Por isso foi “colado™ por uma grande parte, pois eles procuraram responder a uma guestfo e nio
& um conceito, evidenciando que o conceito ndo emerge de forma direta.

Desta forma, na temtativa de explicitarem um conceito, eles utilizaram outros

retirados do texto, tal como aguele em que 2 natureza € vista como zlgo grande, de forma
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genérica, ailgo de que os homens dependem e que deve ser respeitada. Alguns apontam 0s
concettos de degradaciio e conservacdo () elo esid sendo destruida, portanto vamos conservd-la
{..)7, & sugerem uma solucdo que € um outro conceito, o de utilitarismo ¢ reflorestaments “7.)
para que ela ndo se acabe, ¢ 50 nio cortar drvores, e guando coriar, refloreste.”

Ainda na esfera desta interpretagio, podemos observar que esta fala, retirada do texto,
aponta algo importanie, ou seja, guestionamentos em relagdo 2s condutas e valores humanos em
relacdo a natureza.

Dentro desta homogeneidade que parece tranqgiila, surge uma voz de rompimento
com ¢ texto. “Natureza é rudo o que estd prorito na natureza quando vemos fudo.” Este “tudo que esta
pronto” evidencia a origem de um conceito de natureza como um mundo que ndo foi construido
pelos seres humanos.

Neste sentido, esse conceito fol elaborado em oposicio & cultura, entendendo cultura
como uma construgio historica do processo social, onde cultura e natureza s8o apresentadss de
uma forma implicita como conceitos dicotOmicos e excludentes (FONTANA 1996:107-108).

Na elaborac#o realizada pelo grupo representado pela Janaina surgem dois conceltos
que nfo aparecem noO texto: “oxigénio” e “mdquinas que nio poluem”, utilizando-se de parte do
texto para elaborar uma visio de depend@ncia (.} sem as drvores, nos e os animais nio temos o
oxigénio {..)”. Nbs, os seres humanos, dependemos das arvores em fungfo do oxigénio ¢ nfo da
agua como realga o texto.

Também apresenta um conceito de “maquinas anti-poluentes”, quando citam (..}
os homens deviam iriverntar maquings gue néo poluem o or.”

A atividade inicial, embora muito ligada ao texto, possibilitou-me tomar contato com
conceitos cientificos sistematizados (maquinas, oxigénio, degradagfio, reflorestamento entre
outros) e mapear um/varios conceito{s) de natureza que os alunos tinham, marcado(s} como um
processo ndo construido por seres humanos, ou seja, nio cultural.

Devo acrescentar que a vis8o “criacionista” de natureza so emergiu explicitamente na
Gltima produgdo do texto, por intermeédio da voz da Thalita. Talvez por conta da minha mediag8o,
essa visdo ndo tenha emergido antes, embora tenha surgido um pensamento que poderiamos

interpretar como indicio de religiosidade:
“(..) tudo © que fem uma funcdo a cumprir (..} (Miriam)
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Essa idé€ia pode representar uma visdo divina de que as coisas vém ao mundo para
cumprir uma miss80, portanto religiosa, ou de que a natureza também ¢ algo que tem um papel a
cumprir nesse sistema em que as coisas funcionam mecanicamente.

Até esse momento de produgBo, e de acorde com o contexio em gue foi mediado o
tema de discussfo, 0s alunos ndo relacionaram a natureza com ¢ seu espago cotidiano construido,
exceto na narrativa do Rogério, que destaca ¢ espago construido e o homem como um interventor

ac dizer gue:

“(..) 0 homem destroi a narureza para construly casa, prédio, mercado, fibricas, lojas,

efe..” (Rogério)

Agui podemos observar que, no seu nivel de compreensao, ele cita o homem como
um sujeitc em aglo de transformaglo, - “(.J para construir {..}"- em oposicio & natureza, como
um destruidor, um fanto catastrofico, ou seja, uma abordagem de apropriagdo da natureza,
portanto mais histérica.

E importante destacar que nas expressdes discursivas hi um movimento ininterrupto
de concepgdes que se entreiagam e ndio se excluem Dessa forma, uma idéia expressa pode ser

enquadrada em mais <le uma categoria, como por exemplo:

“(..} A natureza é importante para ¢ meio ambiente, porgue ela ajuda a filtrar ¢ ar poluido

[...] Ela dci fruta, verdura ¢ legumes para a nossa alimentagéo (...} ” {Ana Carolina)

Podemos interpretar nesse pensamento duas concepeles de natureza: a visio
cientifica — “1..) ela aqjuda a filirar o ar poluido(. )”- ; e & utilitarista — “(..} Ela dé fruta, verdura e
legumes para a nossa alimentagdo (..}7

Nessa analise eu pude observar que, mesmo com a multiplicidade de sentidos que os
alunos atribuiam a natureza, eles possuiam uma nog¢do de natureza como um objeto distante do
homem, como um simbolo ausente do seu meio, e quando a reconheciam era como um espago de

apropriacio e usufruto do homem.
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Esse significado revela que a palavra natureza internalizada por eles estava carregada
de valores idealé,gicros6 construidos socialmente em uma condi¢Bo historica determinada.

Por essas razdes ¢ associadas & minha mediacfo, as questdes presentes nos contextos
sGcio-ambientais, tais como desmatamento, favelas, inundagfes, desmoronamentos, lixo, entre
outros, ndio se revelaram explicitamente nas produgBes dos alunos.

Neste caminho da elaboraciio conceitual de natureza também emergiram outros
conceitos como favela, meio ambiente e identidade social. Todos de forma genérica, mas
entrelacados. Segundo VYGOTSKY (1991:96) “(.) quaiquer conceito pode ser formulado em
termos de outros conceitos de inumeras formas.”

Com todos estes signos emergindo ¢ embora tivesse ¢ conceito Ga palavra natureza, e
1550 me deixasse ansicse para avancar, €1 nfo o apresentel neste primeiro momento 308 alunos ¢
esperei que ele fosse elaborado a partir da propria forma de eles pensarem.

Esse processo de producdo imicial contribuiu para o meu primeirc contato com 0s
conceitos ja sistematizados pelos alunos, mas ampliando o conhecimento e transformando a
relacdo cognitiva dos alunos com os problemas socic-ambientais. Novas tarefas despontaram.
Sobre isso VYGOTSKY (1991:50) cita que:

“{..} Se 0 meio ambiente ndo apresenta nenhuma dessas tarefas ao adolescente,
ndo lhe faz novas exigéncias e ndo estimuia o seu intelecto, proporcionando-ihe
uma série de novos objetos, ¢ seu raciccinio ndo conseguird atingir os estagios

mais elevados, ou 56 alecangara com grande atraso.”

Nessa perspectiva e entendendo a escola como uma instituicdo inserida neste meio
ambiente, novas tarefas surgiram no nosso cotidiano de aprendizado escolar e estimularam a

elaboracio de novos conhecimentos.

5 Hstou entendendo valores ideolOgicos como um conjunto de sentidos que desvela/encobre imierssses confiityosos
de grupos sociais dominantes ou ndo, sobre as situagBes sociais e politicas de desigualdade social € 2 luta pela
superagdo desta situacdo de opressio.
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3.2.4 - A construcio do conceito stravés dos desenbos 2 sala de auls

A analise que faco em seguida € a primeira de varas atividades com desenhos que
produzimos. Essa iinguagem for utilizada como forma de expressie do conhecimento em todo o
processo de elaboragdo conceitual e feve wm papel importante nesse trabalho, por isso estared

discutinde ¢ analisando o desenho em todo o desenvolvimento da construgdo do conceito pelos
Ancorado nas abordagens que destacam a importancia do desenho como expressio do
conhecimento, e tendo percebide que esta atividade fol a que mais motivou o interesse dos
zluncs, propus esta attvidade na sala de aula 2 no campo.
4 primeira produglo ocorreu em sala de aunla, procurando responder a guestdio citada
anteriormente. Fu ndo podia desconsiderar gue finha havido um contexto anterior de discussdo no
grupo que reiratou, atraves da escriia, uma visdio coletiva, que embora generalizante, frouxe

clemenios emergentes do conceito de natureza.

4

Foto 3.1 Um grupo desenvelvendo stividades de desenho na sala de auls
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E ¢ importante relatar que esses desenhos foram realizados na sala de aula apds a
leitura do texto. Desta forma, as figuracOes traziam a media¢3o do texto. Fiz uma selecio dos

desenhos que mais expressavam oS Signos que marcaram a produgfo dos demais alunos.

Vejamos:
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Fig. 3.1. Desenhos da atividade inicial (A- José Danilo, B~ Joabe)

O que se destaca nesses desenhos {(como quase em todos) ¢ a presenga marcante da
arvore. O desenho do Joabe (fig.3.1.B) apresenta explicitamente elementos que se destacaram em
quase todas as produgles (4rvore, sol, céu, lago azul e campos verdes), ou seja, o espago
harmonioso. Para 0 José Danilo (fig.3.1.A), a natureza € apenas uma arvore € o sol, retratando
com duas figuras simples uma representacdo simbdélica que caracteriza o pensamento inicial

romantico.

Qutras caracteristicas importantes estdo presentes nos proximos desenhos,
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Fig. 3.2. Desenhos da atividade inicial (A- Marcia e B- Anderson)

O que chama atengo nesses desenhos € o uso de tragos e figuras para representar
objetos como passaros, borboletas, sol e nuvens. Um exemplo sdo os pdssaros em movimento
presentes nos desenhos da Marcia {(fig. 3.2.A) e no do Anderson (fig. 3.2.B), e a borboleta do
desenho da Thatiane’.

O desenho da Marcia {fig.3.2.A) tlustra bem os elementos roménticos, pois retrata
um ambiente idilico e equilibrado com a presenga de signos marcantes como passaros, flores e
uma frondosa arvore com frutos. No entanto, surgem expressbes em que a minha influéncia na

mediac#io se ressalta, como nos desenhos seguintes.

"figura 5.2.A - pégina 116
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Fig. 3.3 (Desenho da primeira atividade — A - Rogério ¢ B Geandré)

Nessas figuragdes surgem dados cientificos. O Rogério (fig.3.3.A) apresenta um
esquema da trajetéria da chuva, e duas arvores com frutos, manga e macgd. Os seus textos e
desenihos sempre citam frutas, pois ele trabalhava ao finais de semana como ajudante em uma
banca de frutas na ferra. O desenho do Geandré (fig.3.3.B) nos mostra um lencol freatico no solo
(pintado na cor azul).

Ambas expressdes sdo frutos da mediagio do texto que cita, no caso do desenho do
Rogério (fig.3.3.A} — (..} Quando chove em um lugar em que tem mata,/a dgua niio escorre depressa,
¢ segura pelas plantas, ()7 e no do Geandré (fig.3.3.B), - “ (.) Assim, os lengdis de dgua
subterrdneos ficam mais cheios (.}

O desenho da Gislaine® destoou dos demais por apresentar uma arvore com vida e
outra morta, o que eu interpretei como um visdo de natureza em destruicio ou o fendmeno

natural de regeneraglo. Algo curioso e que mostra uma visfico de natureza como um objeto

®figura 4.4. A-pg 86
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distante estd representado no desenho da Thatiane’, que expressou uma floresta habitada por

elefantes e serpentes.

Um outro desenho que nos chama atengfio ¢ o da Bruna,
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Fig. 3.4 A (Desenho da Bruna)

Apresenta elementos que podemos interpretar como um pensamento de amor e
alianga entre o homem e a natureza, a0 escrever “paz e amor na natureza.” E curioso notar que, na
maior parte de suas produgdes intelectuais nessa pesquisa, fosse texto ou desenho, ela concluia
com a figura de dois dedos abertos no estilo Aippie e a expressdo - paz ¢ amor.

De uma forma geral, todas as produgBes apresentaram signos de uma viso
romantica de natureza {flores, montanhas, frutos, arvores, sol, passaros, céu limpido, lagos azuis,
vales verdes e borboletas). G homem e os objetos resuitantes do seu trabalho nfc estdo presentes
nessa visdo. Mostram uma patureza virgem sem a violago do homem.

Todas essas expressdes figurativas se configuraram em percepgdes dos alunos sobre
um tema que era mediado pela minha fala e pelo texto, e desta forma, o (re) interpretaram
inserindo a imaginagdo e suas reflexdes, que sfo construidas socialmente.

Estes signos “brotaram” em um contexte de sala de aula bem definido. Mostrando-

nos que o texto introdutdrio mediou a elaboragdo de um conjunto de conceitos, evidenciando que

fig. 5.2.A -pg. 116
54



esta trajetéria da construgdo abrange muitas variagles de um tipo de pensamento que
VYGOTSKY chama de “pensamento por complexos”™, ou seja, “(...) wm agrupamento concreio de
objetos unidos por ligagBes foctuais (.Y (VYGOTSKY, 1991:53)

Assim, este agrupamento resultou da mediacio com o texto disparador da atividade
inicial e a5 perguntas formuladas.

Por gue a favela, as inundagSes ¢ a Serrs da Cantareira, que estio presentes no
cotidiano deles, nfo aparecem em seus desenhos? Embora nfo fosse este o meu objetivo nesta
atividade, confesso que estava ansioso para que eles “brotassem”. A meu ver, ndc emergiram por
causa da minha questdo geradora, ou seja, ela ndo permitiu a enunciacdo dessas palavras.

No entanto, de uma forma geral, pude constatar que os desenhos iniciais estavam
carregados de um conceito de natureza com valores estéticos, com abordagens roméinticas ¢
utilitaristas.

Dados as condigdes reais de produclo (iexio-desenho), as representagdes

apresentaram uma visio romémtica de natureza, bem mais acentuada que nas concepgdes

coletivas.
3.2.5 - A construcio do conceito através dos textos iniciais

Ainda como parte da atividade inicial, solicitei que, de forma individual e utilizando
as suas proprias palavras, os alunos escrevessem o que entendiam por natureza. O objetivo era
“colher” os conhecimentos espontdneos, que jé& tinham sido verbalizados através do debate em
grupo ¢ dos desenhos, e gue agora eu oS teria na elaboragdo de uma outra linguagem, 2 escrita.

Notei que surgiram novos conceitos e que 0s pensamentos expressos estavam mais
elaborados, trazendo novos elementos significantes, pois a condigio de producho era diferente. A
mediagdo estava na pergunta formulada pelo professor: “O que vocé entende por natureza?”

E nesse contexto diferente surgiram novos processos mentais, enunciagdes mais
elaboradas, novas relacOes de conceitos e idéias mais autnomas em relagio ao texto disparador,
indicando uma nova fase de conhecimento, um plano de pensamento mais elevado. VYGOTSKY

(1991:98) diz que “ Os conceitos novoes e mais elevados, por sua vez, fransformam o significado dos

conceitos inferioves.”
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Esse salto foi visivel nas producdes de conhecimento dos alunos, as quais eu analiso
em seguida.

Para facilitar esse processo de andlise eu escolhi algumas leituras mais
representativas  do  coletivo e as dividi em grupos. Esse primeiro grupo elaborou um

conhecimento que mesclava algumas relagSes com o texto inicial, tais como:

“{...) Existem homens que ndo sabem usar o natureza (...} " (Gislaine)
“f...} Todo nos precisamos da chuva, solo e da natureza (...} " (Marcia)
“f...) Os seres humanos nio sabem viver sem a maravilhosa natureza (..} (Eliane)
“(...} Ela (natureza) ¢ muito boa, pois sem ela ndo viveremos (..} " (José Danilo)
“(..} sem as arvores e o animais ndo temos oxigénio para sobreviver ()7 {Thalita)
“t..3 E muito imporianie porgue nos oferece Jruto e até dgua, ar puro, porgue a dgua sai de
alguns bambus (.)” (Patricia Terra)

“f..} A natureza ¢ importarie para ¢ meio ambientfe, porque ela ajuda a filirar o or

poluidof...] Ela da fruta, verdura e legumes para a nossa alimentagdo (...} ” (Ana Carolina).

Esses enunciados apresentam idéias que foram apropriadas do conteide do texto
disparador, mas sobre esse conhecimento foi elaborado um outro, e sfo vozes ainda marcadas que
estavam em mudanga.

Feita essa observagio, podemos perceber que de uma certa forma todos apresentaram
uma abordagem da natureza como um entidade mantenedora isto €, uma visio de que € 0til para ¢
homem, e nesta relagBo a expressdo da Gislaine € importante para a andlise ao dizer que “existem
homens que néo sabem usar a natureza”, apontando uma problematizagio historica, pois ela elabora
um conceito de natureza em que insere o homem através de uma classificagiio, ou seja, uma
categorizaciio social: um grupo que nfo sabe usa-la.

As expressdes de Marcia, José Danilo e Pairicia Terra apresentam um conhecimente
ligado ao texto, demonstrando o processo de internaliza¢o dos contelidos do mesmo. No entanto,
a Patricia, que era filha de um caseiro de uma manséc do Alto da Cantareira, portanto vivenciava
a Mata Atlantica, diz ““(...) porque a dgua sai de alguns bambus (.. ).

Depois que analisei, pedi uma explicacio sobre o porqué do bambu na sua
enunciacio, e ela prontamente respondeu, “Nossa professor, o senhor ndo sabia que dentro do bambu

rem agua?”. Ela deve ier pensado, “o professor deu um texic que fala de dgua e uma pergunta
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sobre © que € natureza, € com certeza as duas coisas t8m a ver, € como £u sei que ¢ bambu tem
4gua, entfio ele cabe aqui”

Nesse processo de elaboracfo ela tem uma leitura socialmente construida, do papel
do professor €, nessa situaglo, ela sabe o que ¢ esperado dela: cumprir uma tarefa que foi
proposta pelo professor, de acordo com as explicagBes apresentadas. Ela nio compreendeu
totalmente, mas hé um esforgo intelectual nesta elaboraciio que favorece a transformagso do seu
pensamento.

A meu ver, e ancorado em VYGOTSKY, este tipo de pensamento, expresso pela
aluna, mostra dois aspectos importantes no processo socio-cultural do desenvolvimento cognitivo
no ambiente escolar. primeiro, que € a interagfio social em que o individuo esta inserido que
fornece a matéria-prima do desenvolvimento psicolgico; ¢ a segunda € gue a palavra, na relagfo
mediada do educador, possibilita uma atividade mental diferente para os alunos.

A resposta da Eliane esboga uma natureza grandilogiiente com abordagem poética -
“a maravilhosa natureza” - | rélacionada a um elemento importante - “os seres humanos. ” Ja a Ana
Carolina resgata o conceito de “meio ambiente” e diz que natureza é importante “para filtrar o ar
poluido™. Esta Gitima concepsdo pode estar relacionada a imagem tfo apregoada, erroneamente,
de que a floresta é um “pulm&o”, pois a floresta ¢ constantemente associada 3 natureza.

Este grupo trouxe novas situagBes historicas para a construgio do conceito de
natureza, mas a maneira como o processc de elaborago foi mediado pedagogicamente em seu
inicio continuava a ter influéneia sobre esses resuitados.

O grupc apresentado a seguir exprime seu pensamento de uma forma mais descolada

do texto disparador, como esta:

“{...) o homem destroi a natureza para construir casa, prédio, mercado, fabricas, lojas, etc

(.)” (Rogerio)

Aqui ¢ inserido um homem com defini¢Bes histéricas, mas surge em oposigdo 2
natureza, ou seja, € um sujeito destruidor, onde as transformac8es resultantes de sua aglc - “casa,
prédio, mercado, fabricas e lojas” — 030 se integram 3 natureza. Por outro lado, o conceito de
natureza € Os objetos j4 se relacionam, mesme por oposi¢iio, demonstrando um conceito

historicizado.
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A palavra Serra da Cantareira emergiu em um contexio de pensamento de analogias
com a Amazénia e oulros paises, na seguinte expressfo. ..} Eu emrendo que natureza sdo as
plantas, as monionkas, €ic. Uma parte da natureza ¢ a Serra da Contareira, a Amazdnia, fora os oufros
paises.” {Geandré). Aqui o alunc explicita © seu conceito através da comparacio e classificagiio,
e comeca 2 fazer elos de ligacdo entre os signos {Serra da Cantareira - montanha - Amazdnia —
plantas — outros paises).

A forma como foi esorito o “Fbra os outros paises”, nos permite uma interpretacio
dibia de inclusio ou exclusfio, nos outros paises n#io hé natureza ou “I4 fora”, os outros paises
também sio parte. Também podemos observar que ele dimensiona natureza, de forma implicita ,
ela € um todo, pois a “Serra da Cantareira ¢ a Amazonia so partes apenas.”

Nesse caso surgem irés conceitos (Serra da Cantareira - montanha - AmazGnia) que
formam uma cadeia de significados para a elaboraco conceitual de natureza. Hé um conceito de
escala do local (Serra da Cantareira) para um distante/global (Amazdnia/outros paises). E curioso
observar o surgimenio da palavra Amazdnia, talvez por influéncia da aula de geografia, mas
sempre que ¢ educador ambiental se propSe a discutir a relagdo homem-natureza, esta palavra
emerge. Pode ser pela influéncia da midia que sempre trabalha com a questfio amazdnica.

Na frase “A terra, rios ¢ arvores sdo componentes que a natureza nos dd e que as pessoas
destroem como se fosse dgua..” (Joabe) surge a palavra componente, através da qual o aluno
apresenta uma natureza que € subdividida em componentes. Nessa compreensdo estd expressa
uma idéia importante para a EA naquele espago sécio-ambiental em que atudvamos, a questio da
dgua — “e que as pessoas destroem como se Josse agua”.

Na elaboracgio “(..) é por ela (hatureza) gue lenho motivo para gostar de alguma coisa: os
animais.” {Carolina) desponta um viés mais afetivo. Esbogando elementos do seu cotidiano, ela
justifica que a natureza € uma razio para a existéncia de uma afetividade. Quando diz - “mortivo
para gostar de alguma coisa’-, implicitamente esta subordinando o conceito de natureza ac
conceito de afetividade com os animais.

A elaboracio conceitual também surge nessa expressio da Bruna,
“Fu entendo gque ng natureza ds minhocas sdo muwitos importantes para o ferrd, € que as
minhocas tornam as terras da natureza muito fofas e arejando favorecem o deservolvimenio

das plantas na natureza [..[ sem  a natureza ndo teremos alimenios para a genie comer
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[..].vocé sabe como cuidar da natureza, é assim dando carinho e amor [...] seres humanos,

vamos cuidar da natureza , para que a natureza fenha paz e amor {...}" (Bruna)

A internalizagdc dos conhecimentos desenvolvidos na sala de aula aparece nessa
explicaciio de natureza. Através de uma associagio, ela faz a relagfio com o conceito. Pedi 5 ela
que me apresentasse uma razio da insergio da minhoca neste enunciado, ela disse, “Ahhk/ Foi a
professora de Ciéncias que disse! {...})7, validando desta forma o conhecimento que foi produto do
aprendizado escolar mediado pela professora.

O texto inicial falava de plantas, e como hé uma relacio direta natureza-planta na
visdo bucolica, e ela aprendeu que a minhoca areja o solo, que este € (il is plantas, logo ela
conchii que minhocas s8o importantes para 2 natureza. A meu ver, um outro aspecto importante
para essa elaborag@o conceitual foi o fato de que essa leitura exprime uma visdo de natureza docil
¢ humana, portanto, como o homem, ela merece amor e carinho.

Mas essaz humanizacio da palavra natureza — “dando amor e carinhe” [..], que a
natureza tenha paz € amor” T8z novos signos de percepcdio, tais como: amor, carinho e paz.

Ainda nessa analise, temos uma elucidagdo poética da Miriam, carregada de conceitos

espontineos fundamentais. Para ela, 2

* Natureza ¢ fudo de natural que ja existia antes de nos, tudo que tem vida propria, que sabe
viver independentemente, ou seja, que nilo depende de ninguém para viver, gue faz seu
proprio alimento, e que tem uma fungdo a cumprir, que tem sua propria casa, tudo que foz o
mundo sorrirv, tudo que ajuda o nosse meio ambiente natural, a natureza a viver melhor, tudo
que ¢ bonito e deixa sex redor mais bonito ainda, tudo que além de ser bonito, ter vida, ser
independente, tertha um bom ciieiro, assim como as matas, que tém cheiro de folhas novas, as
flores que tém seu suave perfime, os animais qgue tém os seus cheiros naturais. Natureza é
tudo que ajuda a fazer do mundo uma boa casa para as nossas futuras geragdes, e as futuras

sdo quem qjudardo a manter o mundo para as futuras e futuras geragdes.” (Miriam)

Essa narrativa reflete um conceito abrangente de natureza. A rigueza desse processo
de elaboragdo, aponta visdes gue na sua mente articulam-se coerentemente. Ao citar “Natureza é

tudo de natural que ja existia antes de nos”, esta destacando um conceito naturalista de natureza, é
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aquilo que ndo soffe a ag8c humana, ou seja, insere o homem - “(..} exisfia anles de nés, (..) -
como um marce referencial de tempo € espago, mas nio como sujeito da natureza.

Ela revela também um concerto de natureza mddividual |, independente ¢ cultural - “1.)
tudo que tem vida proprio, que sabe viver independentemente, ou seja, gue nido depende de ninguém para
viver, que faz seu propric alimento[..] que tem sua prépria casa[. Jser independente,(.)”-, cujo
sujeito dessas agdes € um “fudo” genérico, mas ndio € qualquer “tudo”, dle € classificado como
aquele que “ {..) tem vida propria, sabe viver independentemente, faz seu proprio alimento e tem a sua
propria casa {..)”

A Miriam afirma claramente que a natureza “(.,) tem uma funcdo a cumprir {..}7, que
pode ser definida como uma visfo de que a natureza € divina ou um conjunto ordenado para fins
praticos e funcionais. Assim, também hé uma visfo utilitarista e/ou “criacionista.”

Ela contimua expressando seus conceitos, quando diz que natureza € “(...) fudo que foz

o mundo sorrir,[...] que é bonito e deixa seu redor mais bonito ainda, tude gue além de ser bomito, [...]

tewha um bom cheire, assim como as maias, gue €m cheiro de folhas novas, as flores gue @m seu suave
perfume, 0s animais que tém os seus cheiros naturais.{...)”, nesse trecho esta construindo um conceito
ladico e poético de natureza. Natureza € ¢ belo.

E com essa leitura poética, ela insere em suas idéias um recorte histérico importante,
quando afirma que “(..) Natureza ¢ tude que ajuda a fazer do mundo uma boa casa para as nossas
futuras geragdes, e as futuras sdo quem ajudardo a manter o mundo para as futuras e futuras geragdes.”

A aluna caracteriza como algo bom para o futuro humano, na qual o homem ¢
beneficiado pela natureza, desenvolvendo uma linha do tempo histérico “(..) para as futura e
futuras geragbes.”, formulando assim, um conceito de tempo historico, que no seu grau de
desenvolvimento cognitive esta relacionado com a natureza.

Em todas essas elabora¢Bes analisadas podemos observar que os conceitos emergem
relacionados ao contexto socio-cultural-ambiental vivenciados pelos alunos, de um modo geral,
num processo de interaclo, entrelagados € em niveis diferenciados, mas nfo hierarquizados. Sio
realidades conceituadas a todo momento. E essa a realidade percebida.

Nesse “caldeirfo de conceitos em ebuligio” o papel social do professor € fundamental

no processo de elaboragdic cognitiva dos alunos. FONTANA (1996) cita que

“A mediag¢do do outro desperta na mente da crianga um sistema de processos

complexos de compreensdic afiva e responsiva, sujeifos a experiéncias e
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habilidades que ela ja domina. Mesmo gue ela nio elabore ou ndo apreends
conceituaimente a palavra do adulio, ¢ na margem dessas palavras gue passa a

organizar seu processo de elaboragdo mental, seja para assumi-las ou recusd-
igs.” (FONTANA, 1996:19)

Neste sentido, essas criangas mosiraram gue & minha mediacio permitiu-lhes
demonstrarem um processo de elaboracio mental do conceito de natureza revestido de valores
histéricos e ideologicos. ™’

Assim, eu tive um alicerce de conhecimentos prévios para continuar fazendo o

caminho. A préxima atividade seria uma aula-debate,

3.2.6 Anla debste — Rio poluido na favels também faz parte da natereza?

Na busca de entender o processo de elaboragdo do conceito, realizamos uma aula-
debate cujo objetivo seria desenvolver de forma discursiva o conceito de natureza, a partir do
contexto socio-ambiental vivenciado pelos alunos, neste caso, o bairro.

Sentamo-nos em circulo, com um gravador no centro da sala, e eu fui coordenando o
processo de producdoc, com intervengdes a fim de dar voz a todos, retomando algumas idéias e
apresentando outras.

Todos comecaram timidos, mas depois “pegou fogo” o debate. Percebi entdo, que nio
havia uma pratica de discussiio coletiva, o que me exigiu estar constantemente lembrando-os do
acordo j4 estabelecido de ouvirmos os demais.

Assim, escrevi na lousa a seguinte quest3o:

e O que ¢ natureza para vocé?

19 Compreendendo o ideoldgico como “(...) um conjunto explicativo, pratico, regulador ¢ controlador, cuja fumgdo &
dar, aos membros de uma sociedade dividids em classes, uma explicaciio racional e convincente pars as
desigualdades sécio-culturais ¢ politicas, jamais atribuindo a origem dessas desigualdades 4 dominagfio.” (Chaui et
all, 1984:25)
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Para essa anslise utilizel alguns tumnos'’ que foram significativos no processo de
eiaboracdc. A partir da pergunta tivemos um didlogo, que analiso atraves das segiiéncias

interativas seguintes:

1. Prof . Entdo pessoal, o gue é natureza para vocés?
2. Alunos: Os animais, as arvoves, 05 pdssaros,...

3. Prof : OGK! Vamos cuvir o gue a Gislaine diz...

4. Gislaine: Varios tipos de arvores.

3. Prof.: O que mais ¢ natureza para vocés?

6. Alunos: Animais.

Surgiram entdio, as primeiras idéias para natureza. - * drvores, animais e passaros”-,
palavras essas que usadas dessa forma designam uma leitura bucélica e harmoniosa de natureza,
que eu categorizei como roméntica. Nessa situagfo problematizada essas palavras expressavam
o que tinham de mais proxime ao conceite de natureza.

Meu objetivo explicito era que ““viesse” uma resposta que abordasse o homem e suas
relacdes, ou seja, © espago socio-construido, para que eu pudesse dar o salto para a palavra bairro
e caminhar para a abordagem sécio~ambiemntal.

Por isso retomet a questfio (5}, na tentativa que a relacio emergisse, mas a pergunia
formulada ndo possibilitava isso, pois os alunos, para atenderem & questdo por mim formulada
anteriormente, afirmavam conhecimentos imediatos do seu cotidiano. Notando isso, reformulei a

intervengio (7) e procurei dar pistas para urna construgdo que inserisse a palavra bairro.

7. Prof-: Aqui no nosso bairre, o que existe?
8 Geandré:: Prédios e casas.
9. Prof.: Isso é uma coisa importante, mas o que existe dentro dos prédios e das casas?

10. Patricia: pessoas, amigos,...

A resposta (8) - “prédios e casas - foi validada por mim {(9), através do - “Isso é uma

coisa importante {...} -, € sem que eu soubesse naquele momento, na condi¢do social de professor,

! trei utilizar para 2 transcricdo dos turnos apenas duas convengBes: Negrito ~ Fala com énfase e () ~ Fala ou falas
omitidas porque sfo irrelevanies perante a questio que se esid discutindo.
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eu estava certificando dois signos (prédios e casas) que acompanhariam a elaboragfio do
pensamento durante todo o processo de discussio.

No turno (9) fago uma validac8o e dou uma direciio, al surgem as palavras (10)
esperadas - “pessoas, amigos”-, palavras que expressavam uma significagio para a aluna, no seu
cotidianoc, mas que para mim teve uma outra significagio e foi estruturada na palavra “seres
humanos”, pois eu estava buscando o signo homem.

Foi a minha leitura do enunciado elaborado por Patricia (10} que possibilitou uma
outra compreensdo, evidenciando uma situagdo historica na sala de aula, onde eu tinha um papel
¢ um objetivo diferenciados dos alunos. A esse respeito, LURIA (1986:47) cita que “(..) O

significado imediato da palavra pode depender da situagdc em que se encontra a crianga, de guem

pronuncie a paiavra dada e com que entonagdo de voz (..)".

Continuando o didlogo:

11, Prof.: “Natureza é 56 a Serra?”

12. Prof.: "Um momento, o Leonel tem uma coisa a dizer, fala Leonel.”

13, Leonel: “Og seres vivos.”

14. Prof.: “Preste atencido! O Leonel disse que a natureza sdo os seres vivos, a Patricia
disse vs seres humanos.(,) Patricia, para vocé os seres humanos fazem parte da natureza?”
I5. Patricia: “Ldgico...”

I6. Prof.: “Adilson, por que vocé acha que o homem ndo foz parte?”

17. Adilson: “Porgue ele ndo ¢ filho da natureza.”

18. Prof.: “O homem ndo ¢ filho da natureza?”

19. Leonel: “0 homem ¢ parte da natureza porgue é um ser vivo.”

Eu retomei a palavra (11) tentandoc ampliar o debate, inserindo a palavra Serra € o
embate homem-natureza nasceria através do conceito — “seres vivos” — (13 ). Aparentemente, a
resposta do Leonel (13) nfo tinha relagio nenhuma com a pergunta norteadora (11}, pois que na
sua elaboraco mental, a Serra ndo € um ““ser vivo”, portando ndo € natureza, j4 o homem sim

{19).
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A resposta (13) - “os seres vivos ” — dada por Lecnel foi codificada por mim, como se
ele tivesse dito ~ “a natureza sdo seres vivos” — (14}, mas nie foi isso que ele expressou (13), eu €
gue tinha a natureza na minha questdo problematizadora e fiz essa associagio (14).

Mem a Patricia afirmou - “seres humanos” - (10) € nem o Leonel disse - “o nerureza
séio seres vivos” - (13}, eu que assim os interpretei e os formulei publicamente (14), tornando-0s
conhecimentos validados (15 e 19). Essa analise mostra que as palavras tinham um outro

significado para mim. LURIA (1986) diz que:

“(...} a palavra néo ¢ uma simples designagdo de objeto, agéo ou qualidade. Por
tras da palavra ndo hd um significade permanente; hd sempre um sistema

multidimensional de enlaces.” (LURIA,1986:90)

Nesse sentido as palavras citadas pela Patricia (10) e Leonel (13) possuiam
significados diferentes para mim, que os usei e internalizei de acordo com a minha concepcio de
natureza.

MNesse momento eu estava encaminhando o processo para uma concepgdo na qual o
homem esta inseride € € também parte da natureza e desponta uma fala discordante (17) com as
definicbes que estavam sendo construidas na discussdo homem-natureza. O Adilson apresentou
uma leitura de que o homem ndo faz parte da natureza —  Porque ele ndo é filho da natureza” —
{17), o que pode ser um indicio de uma leitura criacionista do mundo, ou seja, 0 homem ¢ a
natureza sio filhos de Deus, ¢ eu, ao questiona-lo com a minha pergunta interrogativa (18),
talvez tivesse “ocultado” a enunciagdo de uma outra concepgio de natureza.

O Leonel, dispondo de um conhecimento legitimado por mim (14), respondeu e
inseriu o homem na natureza, mas utilizando-se da sua categoria, por ser um “ser vivo™ (19).

Este didlogo interativo mostra um discurso carregade de significagbes, no qual os
falantes utilizam-se de idéias surgidas de elaboragbes, confirmagSes e repeti¢Bes para elaborar o
pensamento, isto &, trata-se de uma conversacio acumulativa (MERCER, 1997).

Dessa forma podemos observar que nessas enunciacles, com a intervengdo do
professor emerge uma concep¢o de natureza em que o homem se apresenta como sujeito,

embora nao seja de uma forma explicita, como mostra o didlogo seguinte:
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26. Prof. © £ os nossos bairros, entdo eu pergurto para voces: ¢ corrego que tem na favela do
Flamengo também fuz parte da naiureza?

21, Aluros: Faz (alguns) nlo (outros)

22. Praf. - Por que ndp?

23. Figvia: Por gue ¢é poluido.

24. Prof.: Porque € poluido, ent&o natureza é s6 rio lmpo?

25. Frank: O corrego do Flomengo nasceu na naturezo.

26, Prof: O Frank disse o seguinfe, 0 corrego do Flamengo nascey na natureza, guem mais
quer fatar?

27. Miriam: Se ele esta poluido ndo faz parte da natureza.

28 Prof.: VE se vocés concordam com a Miriam: ela disse que a partir do momento gue o ric
esta poluido ndo faz parte da natureza, o gue vocés acham disso?

29. Carlos: E mentiral Néo ¢ porgue ele é sujo que nic pertence & naturezd.

36. Prof.: Muito bem!!! O Carios afirmou o seguinte: ndo é porgue a dgua ¢ suja que ela

ndo perterice a natureza. E a dgua gue a gente vé lg no corrego do Flamengo faz parte da

narureza?

31. Anderson: O mar ¢ poluido peios navios, ¢ ele faz parte da natureza.
32. Alunos: Siléncio.

Com o obijetivo de formular e avancar no conceito, eu fornego pistas através de uma
pergunta (20) que cita as palavras: corrego e favela. A minha pergunta era diretiva e carregava
um verniz socio-ambiental, e era uma “provocacio”.

Um grupo concordou com ela, outro ndo (21). Em seguida eu perguntel — “Por gue
ndo? "~ (22), provocando uma reflexdo interessante, com categorias elaboradas por eles para
classificarem se o rio, nas proximidades do qual grande parte morava, fazia parte ou nio da
natureza. Aqui, o contexto sécio-cultural foi “trazido™ para 2 sala de aula e a concepcic
romintica de natureza, que dentre vérias caracteristicas apresenta rios sempre limpidos, surge de
uma forma inversa na fala da Flavia (23): - “Porque ¢ poluido.” Naquele momento, o meu
procedimento foi problematizar com a frase - “ (..} entdo natureza ¢ s¢ rio limpo?” - (24). A
minha mediagio estava provocandc uma instabilidade na letura romdmtica que sstava, em
grande parte, na mente dos alunos.

Continuando a analise, notel gue, indiretamente, a Serra da Cantareira € entendida

como natureza na resposta do Frank (25) - “O cdrrego do Flamengo rasceu na natureza.”
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Talvez ele pensasse assim porque £ss¢ cOITego nasce na Serra e, por nascer 14, € natureza, ou pelo
fato de que sua agua ¢ limpa na nascente, resgatando um olhar roméntico. A Miriam assumiu a
idéia romantica (27) € apresentou-a a0 grupo.

Percebi ser aquele um momento oporfuno para empreender o salto, de uma visdio
roméntica, em que 110s sujos ndo fazem parte da natureza (23 e 27), para uma lettura de que a
sujeira do corrego € resultado de uma acBo humana ¢ que, dessa forma, ele ¢ o homem estio
inseridos na natureza. Nesse sentido, ¢ com a intengo de problematizar e aguardar um novo
enunciado, usei a resposta da Miriam (28) e lancei-a parz o grupo.

Prontamente o Carlos contestou (29) as expressdes da Flavia e da Miriam, com uma
afirmativa contundente — “E mentiral Ndo é porque ele é sujo que nio pertence ¢ natureza.” Estava ai
instaurado um novo nivel de pensamento. Ele utilizou de uma palavra com valor (mentira) ¢
ampliou o conceito de natureza, onde o “feic e o sujo” também sio partes integrantes da natureza.

Nesse processo de elaboragio eu fago uma validagio da enunciagio do Carlos (29)
com o — “Muite bem!1! O Carlos afirmou o seguinte (...)”- (30), e por intermédio de uma analogia o
Anderson diz (31) — “O mar ¢ poluido pelos navios, ¢ ele faz parte da natureza.” Todos ficaram em
siléncio (32).

Essa andlise mostra como oS conceitos articulam-se e transformam-se
reciprocamente. Através da minha mediagdo, de um jogo de palavras, contradicdes e oposigOes
(rio limpo x rio poluido), o rio da favela é inserido de uma forma indireta por alguns alunos em
suas concepgles de natureza. Assim, elaboraram um conceito de natureza gue também inciui o
ric de sua favela.

Na teoria historico-cultural, a relagio do homem com o mundo ¢ fundamentalmente
mediada por signos que constituem o pensamento e o conhecimento do homem. Nesse sentido, 0s
signos “rio poluido-favela” sdo institucionalizados pelos grupos historicamente dominantes como
“sujos € feios”. E se a natureza € um signo “puro, harménico e belo” para os roménticos, a

“favela e o rio poluido” estdo automaticamente excluidos dessa natureza.
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Foto. 3 2 ~ Os alunos em uma aula-debaie

Tendo como referéncia o conceito de natureza assumido nessa pesquisa e, © meu
procedimento de professor fornecedor de pistas, interventor e provocador de avancos de novas
elaboragfes, a pesquisa tomou © rumo de construir um novo passo. Esse passo implicava em
discutir se o mundo construido pelos homens em suas relacBes historicas também sio elementos
mtegrantes da natureza.

Com essa tentativa eu lancel uma guestdo-problema com o uso da palavra batrro, a

partir de uma citago “isolada” do Anderson (33} no processo de discussio.

33. Anderson: “A natureza serve ao homem. ¢ ele serve a natureza.”

34. Prof.: “Muite bem!! O Anderson disse o seguinte. o homem ¢ a nalureza estdo
totalmente ligados, td legal, € isso, rnido € Anderson? A natureza e o homem estdio totalmenie
ligados. entdo nés podemos dizer: gue a comuridade do Flamengo, do Sucupira, aqui na
Pedrg Bronca, agui no Horilo, fombém ¢ natureza?”

35, Alunos: “uns sim, ouiros ado..
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Nessa citagio ele faz um raciocinio interessanie que eu reintrerpretei {(34) segundo 2
minha leitura, e coloquei em evidéncia com o objetivo de fazer emergir a discussio almejada,

E importante ressaliar de novo o significado da linguagem quando ele disse — “4
natireza serve ao homem, e ele serve & natuwreza.” O que pode estar embutido nesta relagfo € uma
visio utilitarista de natureza, pois ele usa a palavra “serve” ¢ eu interpretel como uma relagio
socio-ambiental.

A concepgdo de relacdo natureza-homem dele poderia ser diferente da minha, mas eu
considerei sendo a mesma e reafirmei - ..} ¢ isso, ndo é Anderson? (.}”

Quando eu fiz uma formulacfio (que hoje eu reconheco como confusa), qual seja,
indagando se o cotidiano deles era natureza (34), uns disseram sim, ocutros disseram nfo,
apontando dessa forma que os conceitos t&m um movimento dialético no seu processo, e eu teria
gue reformular e redirecionar a minha agio nesse processo.

Frente a essas “idas ¢ vindas™, percebi que eu também precisava aprender a adotar

melhores estratégias para promover e participar da interlocucfo. Assim

36. Prof.: Eu queria que vocés resumissem para mim o seguinie: () se a natureza ndo € so

montanhas, arvores, ¢ que é naturezd entio?

37. Carolina e Miriam: 4s pessoas, os rios, as drvores, os prédios, 0s animais, £asas....

Tentei reformular & minha intervencio utilizando uma pergunta (36) em que a
natureza nic € s montanhas e arvores (estava me referindo ao desenhos anteriores, em que esses
dois signos predominaram), e mesmo relatando na pergunta (36) que natureza no é sO arvore, a
palavra arvore apareceu novamente na resposta (37).

Como a2 minha pergunta solicitava uma generaliza¢io (36), o conceito de natureza
enunciado também fo1 elaborado de forma generalizada (37) — “4s pessoas, os rios, as drvores, 08
prédios, os amimais, casas..” — Com outros conceitos também generalizados. Segundo

VYGOTSKY (1991:95) os “Conceitos com diferentes graus de generalidade podem ocorver numa

mesma estrutura de generalizagdo.”
Essa situacio apresentada na resposta (37) mostra que na elaboragio de um conceito
sistematizado, no caso o de natureza, a crianga procura significa-lo utilizando outros signos que

fazem parte do seu cotidiano.
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Podemos observar que esses conceitos j& haviam emergido no processo de
elaboragdo, significando que ja estavam sendo internalizados e que agora aparecem em conjunto
de forma equivalente, isto ¢, explicam wum conceito utilizando outros. Para VYGOTSKY
(1991:96) “(.) qualquer conceito pode ser formulado em termos de outros conceifos de imimeras
Jormas.”

A mesma enunciagdo (37) apresenta um conceito de natureza cujos significados — “As
pessoas, oS rios, as drvores, os prédios, os arimais, casas..” permitem varias categorizacBes de
concepgles, mas eu destaquel apenas duas principais que se entrelagam, tais como: uma leitura
romantica e/ou maturalista - “drvores e amimais”- ¢ uma abordagem gue insere objetos

I

constitutivos do seu cotidiano — “pessoas, prédios e casas.”

E importante ressaltar o avango cognitivo dessas criangas, que de uma concepgiio de
natureza muito relacionado a “arvores, sol, borboletas, entre outros”, talvez internalizada pelas
idéias sugeridas no texto disparador, apresentam uma concepedo em que o homem e os objetos
por ele construidos emergem em “pessoas, casas, prédios, rios poluidos entre outros”.

Novas tarefzs foram apresentadas nessa aula-debate, exigindo dessas criangas novas

atividades mentais que estimularam o seu intelecto, como nos enunciados a seguir:

38. Prof.: Pessocal, () a Carolina e a Miriam disseram o seguinte: que tudo que ¢
transformado faz parte da natureza, entdo eu pergunto para vocés, o rio, a favela, o rato, a
poluicdo, a violéncia, também fazem parte da natureza?

39. Miriam: Violéncia e essas coisas assim é mais ou menos parte da natureza, parte é que
tem 0s SEFES VIVOS € g oulra parte nio é...

40. Leonel: Por que tudo se transforma.

O modo de pensar deles sofreu mudancas, pois tiveram que refletir e elaborar
conceitos complexos como o de “transformacfo™ que a Carolina e a Miriam (38) citaram — “tudo
que ¢ transformado”~ € o Leonel (40) ~ “ (..} tudo se transforma”-, ou ainda conhecimentos do seu
dia-a-dia, como na fala da Miriam - “violéricia e essas coisas assim (...)”. Tiveram que formular
indagacOes para si mesmos, tais como: rio poluido..., pessoas..., favela..., serra..., casas.., entre
outros, fazem parte da natureza? Como pode?

Tomando como referéncia a teoria sécio-cultural, na qual essa pesquisa se ancora,

posso dizer que no movimento do processo do didlogo os conceitos se confrontaram e surgiram
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outras significacGes. E esses conjuntos de significacfes nfo estdo sé na sala de aula, mas estio
também no contexto socio-ambiental em que os educandos vivem.

Com base nessas consideragdes, podemos afirmar que alguns signos desse contexio
{violéncia, lixo, rio, agua, favela, pessoas, casas e prédios) passaram a ter uma outra linguagem
histdrica. Nessa nova leifura do seu espageo © conceito de natureza permitia incluir prédios, rio
poluido, pessoas e casas, despontando assim sentidos gue contribuem para uma concepglo sécio-
ambiental de natureza.

Aguela leitura social de uma natureza idilica, poética, maternal, harmdnica, asséptica,
etc, que tanto serve para a manuienglio da permanéncia de dominac@io, sofreu um pequeno
desequilibrio na operaglo intelectual de algumas dessas criangas.

Essa pesquisa nfo tem a pretensfic de desenvolver uma andlise sociologica do
processo de dominacio histérica, mas me permito opinar que, para 0s grupos sociais que sfo
constituidos em funclo da cristalizac8c dessa permanéncia socio-cultural, a concepcdo
roméintica contribui ¢como mais um dos incontaveis pilares ideolégicos de sustentacio.

A perpetuacio de significados de uma natureza mecamzada ¢ harmonica nfio existe
sem os valores ideoldgicos controladores dos grupos sociais dominantes ¢ vice-versa.

Finalmente, essa aula-debate trouxe novos pontos de partida e novas estratégias para

a elaboragdo conceitual de natureza.

3.3 Rumo as atividades de campo

Fazendo uma analise das produgdes realizadas até esse momento, pudemos notar que
as leituras apresentadas nos textos, desenhos e aula-debate indicavam que o conceito vinha
evoluindo, fruto do meu papel mediador ao operar mentalmente com situagdes que implicavam
desvelar ¢ resignificar simbolos que foram socialmente internalizados por eles e que regiam o seu
cotidiano.

Essa interagdo se traduzia em um processo de pensamentos conceituais que eram

apresentados de forma complexa e generalizada, em uma situacio que a elaboragio conceitual 12




incorporando novos significados e se estruturando. Pode ser que nada das significagBes em

debate fossem novas para os alunos, mas como nos diz VYGOTSKY (1991):

“f..) todas as fungbes existentes sdo incorporadas & wing nova estrutura, formam
wma nova sintese, tornam-se partes de um nove todo complexo; as leis gue regem
esse todo também determinam o destino de cado uma dos partes.{.}”
{(VYGOTSKY, 1991:51)

Assim, a andlise realizada até aqui mostrava uma nova estrutura em formacdo,
constituindo olhares mediados por novos referenciais de natureza, em processo de internalizagdo.
Também era meu desafio respeitar o tempo de formulacio e o valor ideologico que estavam por
tras do(s) conceito({s} que smergia dos alunos, ¢ por isso eu estava percorrendo um caminho que
parecia melhor para nos.

Assim, mesmo reconhecendo gue o texto disparador ¢ as minhas questdes-problemas
estavam impregnadas do conceito, a andlise demonstrou que ja estavam enraizadas nos alunos
algumas concepgbes de natureza ¢ eu pretendia continuar analisando o meu processo de mediagdo
para a elaboracio de um conceito de natureza dentro daquele contexto sécio-ambiental, e nio
como uma simples palavra isclada desse contexto.

O contexto estava presente também na leitura empirica do campo feita através da
minha mediagio. O objetivo era trazer novos significados para o desenvolvimento do conceito de
natureza, apentando para o fato de que o espaco natural ¢ social poderiam se apresentar como um
elemento-chave também para a construg@o de uma concepgio de Educagdo Ambiental

comprometida com as mudangas socio-historicas.
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4. 0 CAMPO : LABORATORIO PEDAGOGICO DAS SIGNIFICACOES

Para 2 teoria sécio-cultural do desenvolvimento da crianga, © processo de formagio
cognitiva s¢ di na relagio com o contexto sbcio-histérico, ou seja, o entorno contém varios
conceitos que remetem a relagio individuo (ROGOFF,1993)

Nesse sentido, podemos interpretar que o campo também € um contexto mediado por
linguagens, com as suas moltiplas significacdes onde as criangas estfo imersas. Al estd a
importincia do professor, pois o seu papel deve ser o de atuar como um sujeito histérico no
processo de aprendizagem, na construclo e compreensfio do conhecimento, € ndo ser um mero
receptor de informagdes. Deve formular hipoteses, levantar dividas e reelaborar 2 sua propria
estrutura de conhecimento sobre o espago sooio-histdrico em que vive, (COMPIANI, 1990)

Dentro dessa perspectiva, ¢ campo € o local da busca de conhecimentos mediados, de
onde se extraem as informacdes para os questionamentos tedricos e construgio de conceitos. Ele
é, ao mesmo tempo, fonte de assimilagio e informacio do espago natural, (PASCHOALE, 1984,
COMPIANI & GONCALVES, 1984 ¢ 1988; BRANAS et al, 1988). Nesse sentido, o campo
também contribui para a elaboragiio de contendos criticos na construgiio dos conceitos-chave em
Educacio Ambiental.

COMPIANI (1991) aponta que € na leitura do campo que os educadores podem testar
suas hipoteses, reformulé-las ou complementar as suas teorias. Assim, a observacdo da natureza
que ¢ mediatizada pode contribuir para o desenvolvimento da capacidade cognitiva estimulando
a compreensdo das questSes ambientais.

As atividades de campo sfio os laboratérios onde se concretizam, emergem e
interagem os comtedos tedricos, elaborados em sala de aula, com a realidade concreta das
transfouhagﬁes da natureza. E o local onde se confrontam os valores exibidos dentro de “guatro
paredes” com os praticados nas atividades de campo. Sobre isso € importante ressaltar o que diz
SUERTEGARAY (1996)

“A atividade de campo faz parte de um processo de investigacdo que permite a
insergdo do pesquisador na sociedade, recomstruindo o sujeito e por
consegiéncia sua pratica social [..] Ele permite o aprendizado de uma
realidade, na medida em gque oportuniza o vivéncia in loco do que deseja
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estudar. O trabalho de campo também possibilita um maior dominio da
instrumentalizacfo e a possibilidade de construgdo do conhecimento.”

(SUERTEGARAY, 1996 9)

E com esta perspectiva que as atividades de campo, também em Educagio Ambiental,
sdo instrumentos relevantes para desenvolvermos a “oficina de construgio de conhecimentos” a
respeitc dos processos que imteragem na relagfo homem-natureza, relaglio esta que ¢ mediada
pela palavra e pelos signos.

Ao realizarem suas atividades de campo, os educadores adotam varios procedimentos
que CAMPANHA & CARNEIRO apud COMPIANI & CARNEIRO (1993) classificam em

quatro categorias:

“(...} ¢ Hustrativa, gue visa ilustrar 08 varios conceitos vistos nas salas de oula;
motivadora, onde ¢ objetive ¢ motivar ¢ aluno a estudar determinado tema;
treinadora, que visa a orientar g execugdo de uma habilidade técnica; e a
geradora de problemas, que visa orientar o aluno a resolver ou propor um
problema ()" (CAMPANHA & CARNEIRQ apud COMPIANI & CARNEIRO,
1993.90 — grifos meu)

Além dessas categorias, nas atividades de campo de Educagio Ambiental, ¢ comum
os educadores adotarem um procedimento que ANGUITA & ANCOCHEA (1981} chamam de
“excursbes tradicionais”, através das quais o professor explica os mecanismos internos de um
determinado ambiente, em detrimento da “excursio alternativa”, nas quais os alunos investigam e
debatem o espago empirico.

De uma certa forma, todas essas categorias {(exceto talvez a treinadora) estfio
presentes nas atividades de Educagdo Ambiental relacionadas ao meio externo & escola. No
entanto, para a execugdo das atividades de campo propostas nessa pesquisa, eu me fundamentei
na categoria denominada geradora de problemas.

Adotei essa categoria por entender que ela me proporcionaria condigbes para
desenvolver uma leitura que me permitiria desvelar significacBes da relagio entre o
conhecimento da realidade sécio-ambiental dos alunos ¢ os contelidos veiculados em sala de

aula.
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Também entendo que 2 citada categoria proporcionaria aos alunos a possibilidade de
serem sujeitos do processo de investigagiio. Para COMPIANI & CARNEIRO (1993), as
atividades de campo facilitam uma aprendizagem cenirada na perspectiva socic-cultural, ao

afirmarem que:

“E imposstvel ebservar algo sem que se estabeleca alguma interpretaclio prévia
ou sem que se crie algum nivel de conhecimento, ainda que bastante elemeriar.
O campo, onde o conflitc entre o exterior e o interior ¢ mais intenso, possibilita
a iniciacdo ao “fazer geologia”, a partir de formas muito simples e concretas
de observacdo ¢ interprefagdo da natureza na busca de informacbes, no
entendimento dos fenbmenos e na formulacio de conceitos explicarivos {.)"7
{(COMPIANI & CARNEIRO, 1993: 91 — ¢ grifo é meu)

Para o educador ambiental, a insergdo mediada do espago natural em sua prética
pedagogica lhe permite analisar e compreender, com o educando, as multiplas interagdes que
agem na natureza, seja na relagio homemy/natureza ou natureza/natureza, revelando que essas
atividades sdo essencials para desvendar e compreender os processos de interagdes que ocorrem
no espaco natural, contribuindo para que ¢ educando construa um conhecimento gue seja uma
ruptura de uma ordem e visdo rominticas, predominantes de natureza.

Nesse sentido, as atividades de campo significam uma interagio entre ¢ mundo
externo de informacdes e o conhecimento dos alunos, ou seja, o campo € para eles uma
experiéncia de observagio e afetividade com/ou sem a intervengio do professor, proporcionando-
ihes a investigacic e elaboracdc de niveis mais elevados de experiéncias e novas dimensGes da
cOgnicio.

Assim, conforme tinhamos programado na apresentacfio do esquema inicial do tema
de estudo e fundamemntado nas referéncias teoricas citadas, que na pratica me levaram a perceber
que também a Educacio Ambiental desenvolve um aprendizado alicercado em uma leitura do
entorno da escola, mediado por categorias, decidi que o campo seria mais um espago de

construcdio de novos significados de natureza. Com essa intengfo, perguntei aos alunos:
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“Onde vamos primeiro? Na Serra ou no bairro?”
Apoiado nas respostas dos alunos, decidi visitar primeiro a Serra.

4.1. A leiturs da Matureza a partir da Serra da Cantareira

As aulas eram as segundas e sextas-feiras. Para realizar as atividades de campo
precisaria de quatro a cinco horas, ¢ dependia entdo de uma negociagdo com 08 outros
professores. Por este motivo, duas atividades foram realizadas aos domingos, mas o roteiro € o
tempo de duragdo foram discutidos ¢ negociados com os alunos.

Por outro lado, a ida a0 campo implicava uma autorizaciio por escrito, por parie da
direciio da escola e dos pais dos alunos. Elaborei essa autorizagio, coletei 2 assinatura da Diretora
e entreguei-a aos alunos para obterem o aval dos seus respectivos pais.

Feito isso, nos minutos finais de uma aula eu confirmei a proposta de caminhada pela
Serra da Cantareira, a ser realizada em um domingo'” pela manhi. Todos concordaram e se
prontificaram a dar sugestdes. Os alunos mais “irrequietos” (Adilson, Rogério e Carlos) foram os
que se prontificaram a organizar a atividade de campo (horario, lanche, autorizaciio da diretora,

roteiro e dicas). Quando perguntel:

41. Prof.: "0 que vocés gostariam de conhecer na Serra?”

42. Alunos: “Deixa a gente s6 passear e ver os animais e as plantas.”

A minha pergunta (41) foi realizada dentro de uma sala de aula, onde as relagdes de
conhecimento s3c assimeétricas, ¢ eu historicamente estava ocupando um lugar social diferenciado
e hierarquicamente organizado.

Ora, 12 no campo eles n3o desejavam iss0 explicitamente. Diante da minha pergunta
mediadora {41) eles foram francos e afirmaram que gostariam de conhecer a Serra sim, mas que
preferiam passear livremente e observar as plantas € os animais {(42). Acatei & decisdo coletiva ¢

me propus a responder algumas perguntas sobre a organizacBo da atividade e dar

esclarecimentos,

12 O Parque estava fechado 2 visita piblica durante 2 semana, s6 sendo permitidas as visitas aos domingos.
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“Professor, lifem cobra? E se ela picar a gente? " (Patricia Nunes)
“Eu posso levar a minha irmd? 7 {(Gislaine)
“Ey posso chamar pra iv com a gerte uma menina Ié do minko rua, que eu quero namorar?”
{(Rogério}
“Professor, fem gue levar agua?” { Ana Carclina)
“Procisa levar lonche? 7 (Leonsl)
"0 mocaco bugio nde corre girds o gernie?” (Caroling)
YE verdade gue {o tem Pou-Brazii? 7 (Leonel)

“Professor! Professor! Oh Professor!!. . nds vamos no pesio ou de busdo? " {Cleber)

Nesse movimento interativo de indagacles estava presente uma multiplicidade de
sentidos gue a minha mediacio permitiv. Emergiram leituras {cobra, pau-brasil, macaco-bugio}
de um espage gque era desconhecido empiricamente, mas que estava sigmficado no imaginario
dos alunos.

Decidimos, entlo nos encontrar no domingo de manhi, no portédc da escola.

Foto 4.1 — O grupo no portdo da escola.
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4.2 A paisagem “oferecida” — Olhar e percepciio ne desenvolvimento do conceito

No domingo combinado, aproximadamente 20 alunos compareceram, sendo a
maioria de meninos. O dia estava nublado mas, embora ndo fosse um dia idesl, ndo impedia a
observacio da cidade. Fomos caminhando da escola aié 2 entrada do Parque Estadual da
Cantareira.

A érea que escolthemos para estudo foi a Trilha da Pedra Grande e o Lago das Carpas,
com uma extensdo de 13.000 m — ida e volta a partir da entrada do PEC, recortando a Mata
Atlantica da Serra. No final da tritha estd localizado o rochedo da Pedra Grande, com 1.010
metros de altitude, sendo um ponto panor@mico da cidade e parte da bacia do rio Tieté, podendo
ser observados, em primeiro plano, os bairros circunvizinhos a escola.

No inicic da caminhada, que durou cinco horas entre a ida e a volta, eu fiz varias
observagdes sobre os cuidados que deviamos tomar, tais como: caminhar em grupo, ndo refirar
plantas ¢ flores da mata, ficar atento & observagiio da floresta. Informei o tempo previsto de
duraciio e antecipei que, ao chegarmos na pedra, teriamos um debate e uma atividade didatica.

E importante registrar que, mesmo sendo uma atividade fora da sala de aula e por
mais que eu tentasse fazer daquele momento uma situacio de produgio de conhecimento
prazerosa, eu estava investido da figura social de professor.

Nesse contexto, as condigbes sociais de produgio eram diferentes, mas eu continuava
com a “autoridade de professor”. Pude observar que, no campo, a nossa relagiio tornou-se afetiva,
me procuravam mais, questionavam, formulavam questdes desvinculadas do tema (fofocas de TV
e da escola, futebol, animais de estimacfo, namoro, entre outros) € pediam minha opinido.

Dessa atividade, a Diretora e a Coordenadora Pedagégica decidiram participar.
Inicialmente eu achei oportuno, mas depois percebi que a presenca delas inibiu os aluncs e eu
tive que dedicar mais atengo as duas, que tinham uma concepgdo desta atividade como um
passeio ou seja, uma “excursdo tradicional”, enquanto que para mim era um motivo de geragio
de problemas e investigagio, uma “excursdo alternativa”.

Alguns alunos questionaram a presenca delas, afirmando que o professor ficou pouco

disponivel para os alunos (Adilson e Miriam}.
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Durante tode o percurso de subida eu fui anotando dados, acompanhando, e
observando os alunos naquele espaco diferente, sem fazer nenhuma problematizac8o,
respondendo a algumas perguntas que espontaneamente surgiam: a mudancga de temperatura (a
mata era fechada e mais fria), a presenga da alguns animais (bugio, serelepe, passaros, etc),

nomes de espécies de arvores (Jequitibis, manacés, imbuias, stc), entre outros.

43. Adilson: "0 professor guer gue eu jalo das aranhas?”

44, Prof.: “Fale daguela historia que vocé me contou das aranhas, do macaco aranha, da
Maia Atidntica gue vocé disse, Adilson.”

43, Adilson: "0 macaco-aranha ¢ mais conhecido da Mara Algntica, nas outras maias néc
tem muito, é s6 0 bugio ou 0 macace prego.”

46, Prof.: "Vocé ja entroy nessa mata, Adilson?”

47, Adilson: “S6 cinco vezes.”

Nesse diadlogo estd presente um conjunto de significados (Mata Atlantica, macaco e
aranha). Pude perceber que o aluno tinha um desejo, que eu reforgo (44), de apresentar um

conhecimento ao professor e 2 minha pergunta refor¢a uma leitura de que natureza sio animais.

48. Adilson: “A aranha vive na natureza, ela procura alimento dentro das tocas de roedores,
a cobra pode tentar pegar ela, a mais venenosa possivel, ela tenta pegar. mais a aranha pica
ela, ela, como ela chama? Tardnfula Gigante () ela suga todos os minerais da cobra {(..}”
49. Prof.: “Onde vocé aprendeu isso, Adilson?”

50. Adilson: “Num filme.”

51. Prof.: “Que filme?”

52. Adilson: “Predadores Selvagens, e tem a parte dos indios, que eles pegam as aranhas,
cortam a bundinha dela, e tiram os ovos.”

33. Prof.: “E ai quando vocé entrou na floresta, vocé lembrou disso?”
54, Adilson: “E, eu lembrei porgue eu assisti ontem.”

55, Praf.: “Foi ontem que vocé assistiv! Legal.”
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56. Adiison: “Ai eles tiram 05 ovos, fritam aranha, comem a aranha, milhares de aranhas.
depois eles comem os ovos, 0s indios fazem veneno para cagar. ai eles atiram certo no
animai procurado, com isso ¢ animal ¢ morto, e quando o homem vai comer, ndo vai ter
nephuma preocupagdo por causa do Veneno, por que ¢ Veneno g hora que pega, ele franspira
o animai, € depois ndo tem nenhum perigo para 0 homem.”

Estas expressOes que o Adilson usa durante a caminhada, que para mim era um “bate-
pape de trilha”, surgiram de uma pergunta mediadors minha {44), revelando que as criangas ao
observarem a paisagem carregam um conjunto de interpretagfes socio-culturais internalizadas.

Nesse caso, foi um filme que inseriu uma concepgdo de uma cultura em que o homem
se alimenta dos animais da floresta. Por tras da narrative do Adilson (48,52 e 56) surgem vérios
conceitos tals como: cadeia alimentar- “¢__j procura alimentos dentro da toca de roedores(..};
cultura® - “(._) os tadios fuzem o veneno (.} 7 predadores — “(..) a cobra tenta pegar (...})", indios —
“f. ) e tem a parte dos indios (.. )" winerais — “(.,} ela suga todos os minerais da cobra {..)”

Ouvi e tentet articular para estabelecer uma relaciio entre essas expressfes que
traduzem informacdes da experi€ncia n@o-escolar com a vivéncia da tritha (53), utilizando a
palavra floresta.

Durante toda a atividade pude observar que os alunos irrequietos dentro da saia
“transformaram-se” em questionadores e participativos, adotando uma postura de colaboradores e
incentivadores da atividade de campo (Adilson, Cléber, Sueli, Carlos e Frank). Que os meninos e
as meninas formaram grupos separados, € que 0§ apéticos jornaram-se curiosos ¢ falantes
{Joedson, Janaina e Joabe).

Caminhamos por entre a mata, de repente surgiu o afloramento rochoso e por tras dele a

cidade nos foi “apresentada”.

'? Estou entendendo cultura como um produto da agfio humana mediadz pelo trabatho, (FONTANA, 1996)
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Foto 4.2 - Vista da Pedra Grande, com uma visdio panoramica de uma parte da cidade de Sdo Paulo.

Essa Pedra, que ¢ conhecida por Pedra Grande, é uma formacio rochosa no pico da
Serra que desponta para a Planicie do Rio Tieté, de onde ¢ possivel observar, em dias claros, toda
a cidade de 830 Paulo e ¢ bairro da escela onde residia a maioria dos alunos. Ao chegarmos nela
estavamos cansados e fizemos um lanche sentados na rocha, observando a cidade, Durante esse
ianche, a conversa flula animadamentie e eu participava dela sempre que era solicitado. No

restante do tempo eu 1a anotando algumas falas, tais como:

"Come a cidade ¢ grande!” (Flavia)

“Onde fica a escola?” (Tatiane)

“Cadé o rio Tietd? " (Joedson)

“Olha lé a casa do Leonel!” {Adriano)

“F o Horto? Cadé?” (Sueh}

“Professor, € verdade que a dgua que tomamos vai daqui dessa Serra? " {Joabe)
“F o oxigénio também!” (Carlos)

“Nossa professor! A bolacha do Anderson virou s6 pol” {Adilson)
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“E aquele morro la, professor, aquele com as antenas piscando (Pico do Jaragud) como se
choma? ™ {Caroling)

“Cadé aguele predifio do Banespa?” {Leonel

“Como surgiu essa “pedra”? Ela pode rolar um dia?” (Adilson)

“Oué coca, professor?” {Cleber)

Novos significados despontaram nesse dialogo, mas nesse conjunto de indagacBes
nfio surgiu nenhum enunciado relacionado a favela, mesmo sendo possivel observa-la.

Era o meu papel fazer intervengBes, pois 0 meu objetivo era analisar como aquele
procedimento contribuia para a elaboracgo conceitual. Com essa perspectiva e apés ¢ lanche, eu
os orientel para gue se sentassem de frente para a cidade, ¢ entreguei a cada um uma caixa de

lapis colorido e uma folha de sulfite, com a seguinte proposta de atividade:

=% Faga um desenho no espago abaixo sobre o que vocé entende por “NATUREZA”,

a partir do que esta vista panorfmica lhe oferece.

Essa minha solicitagio gerou uma reclamagio dos alunos. Para eles, naquelas condigdes ndo
deveria haver atividades (57 e 59).

37 Cleber.: “Ah, ndol desenho ndol!”
58 Prof.: “Olha pessoal! Eu nio disse la embaixo, que ia propor uma atividade? ”

59. Carlos.: “E melhor a gente ficar s6 vendo esse visual! Prd que desenho?”

Nesse episodio a interlocugio evidencia mais um embate ¢ mostra que, mesmo em
ume atividade ladica, a posigio social de professor continuava presente (58). E assim, eu assumi
meu papel na relagdo e a atividade foi iniciada. Fiquei sentado isolado e os alunos, de posse
apenas do material que distribui, se concentraram e produziram o desenho.

Ancorado na visdo de que o desenho exprime um conhectmento conceitual que uma
crianca tem de uma determinada realidade, mediado pela linguagem (FERREIRA,1998), posso

dizer que os desenhos trouxeram novos elementos de interpretacic para a pesquisa.
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E notorio que o resultado das figuracdes, realizadas em tais condigdes de produgio
intelectual, foi agucar a leitura da realidade dos alunos e possibilitar a reelaboragio de novos
conceites de natureza.

Para essa analise eu selecionei desenhos de quatre alunos que sfo semelhantes, na
elaboracio mental, aos outros integrantes do grupo nessa atividade na trilha da Pedra Grande
{(apresentados pela letra B). Utilizo os desenhos elaborados anteriormente em sala de aula
(apresentados pela letra A) para analisar o salto de desenvolvimento do desenho A para B.

E importante salientar que nessas anlises eu estou reconhecendo que, na primeira
atividade com os desenhos em sala de aula, apds o texto disparador, eles partiram do
conhecimento que possuiam associado ao do texto; 14 na segunda atividade (na Serra), eu solicitei
a mesma questio, mas eles estavam diante de uma paisagem para interpreta-la.

Assim, as atividades dos alunos passaram a ser de representar a paisagem que estava
4 sua frente e com 1880 reelaboraram e assimilaram novos sentidos sobre natureza. Com a minha
mediacdo, a Serra, o bairro, a cidade e a favela estavam sende “introduzidos” nas suas
formulaces de natureza.

Dessa forma, foram duas situagdes diferentes de mediagdo e condi¢des reais de

produgio.

Cooern T dstaril, /08497
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Figura 4.1 . Desenhos da Ana Carolina ~ A na sala de aula ¢ B na Pedra Grande.
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Podemos perceber a visiio romdntica presente no primeiro desenho (fig4.1.A) da
Ana Carolina realizado em sala de aula. No segundo desenho (fig.4.1.B), elaborado na Pedra
Grande (ela se recusou a fazer na folha que eu disitibui, alegando que ¢ espago era pequeno para
o seu desenho), notam-se algumas mudangas.

E visivel em seu primeirc desenho (fig.4.1.A) o uso de imagens com tragos fortes e
coloridos, com a representacio de arvores homogéneas em um equilibric harmdnico, com um sol
“simpético”, estilizado em uma face humana. Tem também tragos que denotam movimento e que
podem ser interpretados como nuvens ou pAassaros.

Todos esses signos {sol, arvore, terra, passaros ou nuvens) sdo representados de uma
forma que podem ser interpretados como elementos de uma visio roméntica. J4 na sua segunda
figuracio (fig.4.1.B), esses signos permanecem ¢ novos sio acrescentados, mas com uma outra
leitura de natureza.

O desenho (fig4.1.B) mostra os prédios e imagens com tracos fracos e escures que
podem simbolizar nuvens de poluigiio ou o diz nublado. A 4rvore e o sol continuam sendo
representados; a arvore ¢ figurada de forma heterogénea e desarmonica, o verde ja n3o predomina
tanto; mas o sol, sem o mesmo vigor do desenho anterior, continua ocupando o lado direito
superior da fotha, mesmo com ¢ dia nublado.

Do desenho A para B alguns simbolos permanecem, mostrando gue estdo
internalizados, mas a sua representa¢fio demonstra gue foram reconceituados. Assim, ela esté
imaginando, pensando, interpretando para (re)construir um processo de significagdo, ou seja, a
sua atividade mental estd em constante interagiio com © contexto, nessa atividade de campo,
havendo acréscimo de sentidos no processo gue forma o seu pensamento de natureza.

Essas imagens mentais estdo em transformagfio. Segundo FERREIRA (1998:59)
¢ssas imagens s30 “(...) representagdes mentais daquilo que a crianga conhece e tem registrado em sua
memoria (...)”. Nesse sentido, 0 seu processo de desenvolvimento mental estd internalizando
novas leituras de natureza,

Passamos a analisar uma outra figuracio também importante, as ilustracbes do
Joedson.
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Figura 4.2 . Desenhos do Joedson —~ A na sala de aula ¢ B na Pedra Grande.

As suas expressbes graficas denotam algumas semelhancas com a da Ana Carolina,
embora tenha os tragos mais leves e seja mais rico em figuras. O seu desenho inicial (fig.4.2. A}
apresenta nuvens, sol, passaros, arvores e montanhas. Podemos observar que, na sua visdo de
natureza, na atividade da Serra (fig.4.2.B) os signos tém escalas diferenciadas. Ele ndo apresenta
o sol, nuvens e passaros (talvez por estar o dia nublado), mas insere casas e prédios. Os prédios
recebem uma grande importincia em seus desenhos pelo tamanho das figuragdes, as casas
diminutas podem representar a favela, representa as arvores, mas sem o grande destaque como
em seu primeiro desenho (fig.4.2.A).

Como a minha pergunta instauradora solicitava que expressassem, através da
linguagem do desenho, a lettura de natureza a partir daquela paisagem e ele inseriu elementos do
espago construido, podemos concluir que o seu conceito de natureza estava dando saltos para um
nivel mais elaborado.

O pensamento interpretativo da Miriam, apresentado nos desenhos seguintes, ilustra

esses movimentos:
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Figura 4.3. Desenhos da Miriam — A na sala de aula e B na Padra Grande.

Seu primeiro desenho (fig.4.3. A} apresenta uma natyreza noturna através de
figuragBes, tais como: borboletas, peixes, flores e a imensiddo de um céu estrelado, retratando um
imaginario cultural do conceito de natureza, cuja visdo me parece roméntica. No seu segundo
desenho (fig.4.3 B), esses elementos ndio surgem, e passam a ser os prédios da metropole ¢ a
Mata da Serra da Cantareira, cobertos por um céu menos azul, talvez nublado.

Héa uma separagfo desses elementos por uma cerca, cerca essa que existia, de fato,
para impedir que ocorressem acidentes com os visitantes.

Também podemos notar que, no seu segundo desenho {fig.4.3.B), comparado com o
mesmo do Joedson (fig.4.2.B), ela apresenta uma notével capacidade de expressar uma copia do
que estava sendo observado a partir da Pedra Grande, enquanto o Joedson apresenta figuragOes

importantes como a mata, casas e prédios, sem se preocupar em copiar literalmente a paisagem
que estava a sua frente.

Um outro desenho expressivo € o da Gislaine.
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Figura 4 4 - Desenhos da Gislaine — A na sala de aula e B na Pedra Grande.

Ela desenvolve em seu primeiro desenho (fig.4.4 A) um significado que destoa dos
demais. Nele temos duas arvores, sendo uma com uma estrutura simbolizada por uma copa verde
¢ vutra que se sobressai com caule e galhos na cor cinza. Eu interpretei como sendo uma com
vida e a outra ndo, representando uma visdo de natureza em transformacio, ou destruicfio, ou
mesmo um fendmeno natural de regeneragio.

E importante observar que essas arvores destacadas e isoladas ndo surgem em seu
secundo desenho (fig.4.4.B), j4 que nele emerge a rocha e ela insere os prédios.

Com a analise desses desenhos e amparado nas abordagens teoricas que consideram o
use 4o desenho como instrumento de representacdio do raciocinio da crianca, pude constatar que
foyve um novo processo de leitura do mundo sécio-ambiental.

Esta possibilidade emergiu da minha media¢io, em uma condicio real de producio
que era o campo, que € dotado de um universe amplo de imagens, filtrado pelas criangas.

Mesmo reconhecendo que os desenhos so passiveis de multiplas interpretagdes por
mim, que estava imerso no processo, essa atividade representou a necessidade de dar significados
ou reformula-los na elaboracfio do pensamento dos meus alunos, contribuindo para resignificar e
construir novas leituras da natureza, visando avangar ¢ meu objetivo de contribuir para superar

velhos signos da visdo romdntica de natureza.
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4.3 - Lago das Carpas: Uma conversacio exploratéria na elaboracio conceitual

Apods a elaboragio do desenho eu fiz uma explanacfio sobre as imagens que aguela
vista panordmica nos oferecia. Posicionados em circulo, eu lhes “apresentei” aguela paisagem
urbana, procurando rezicar como aguela imagem retratava o tamanho da Metropole ¢ o5
problemas ocupacionais.

Frisel que a cidade era resultado de uma aglo humana ¢ apontel ¢ bairro. Como
fizeram em relacgdo 4 cidade no momento do lanche, agora eles queriam saber onde ficavam os
prédios que eram referéncias para eles, tais como: a igreja S3c Marcos, o Supermercado
Andorinha, o Castelinho, 2 escola, ¢ Clube Tiro ac Pombo, a Escola Rita Bicudo, a cass do
aluno, o campo de futebol, o cdrrego da favela, entre outros.

Depois dessa explanacio fomos até o Lago das Carpas, onde eu os deixei livres, pois
desejavamos descansar. Eu fiquei conversande com a Diretora e a Coordenadora Pedagogica,
mas o meu papel diferenciado de professor ndo me deixava. Eles me procuravam e formulavam
questdes com muitos elementos interessantes, ¢ eu ficava atento para fazer a relagio com o meu
objetivo de construgiio do conceito. Achel interessante nessa “conversagio exploratéria”

(MERCER,1997), que tivemos sentados na grama, debaixo de uma arvore de frente para o lago,
0% argumentos:

60. Prof.: “Leonel, eu falei que esta lagoa é artificial que foi formada por aguela represa all,
o Leonel falou que tem uma outra explicacdo.(,} conta pra mim de forma bem simples com
as suas palavras.”

61. Leonel: “Explicacdo cientifical No inicio dos tempos deve ter caido um meteorito agqii e
pode ter formado isso aqui.”

62. Prof.: “Entdo o meteorito formou este buraco e acumulou agua, € isse?”
63. Leonel: “Cientifico, né 27

64. Prof.. “Onde vocé owviu? Quem lhe explicou isso?”

635. Leonel: “No livro.”

&6, Mirigm: “‘No livro de ciéncias.”
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Eles continuavam elaborando e articulando os pensamentos ¢ eu tentava canalizar ©
didlogo para o tema. No didloge sobre a formagio do lago, eu objetivava explorar que ele era
fruto de uma a¢io humana e encaminhar para uma discussio sobre a natureza transformada,

Eu justifiguet como sendo um lago artificial (60) e o Leonel dispondo de um
conhecimento escolarizado, cientifico e generalizado (61 e 63), se contrapts e foi apoiado pela
Miriam {66).

Estes enunciados refletem que ha sempre uma “luta” entre dois saberes. A visfo do
Leonel era um ponto de vista que eu tinha que respeitar e reformular. Eu procurava garantir o8
espacos para o8 pontos de vistas, mas tambeém tinha que assumir o meu papel nessa relagio, o que

poderia parecer contraditong.

Foto 4.3 — O grupo e o Lago das Carpas a0 fundo

Além de professor, eu também era visto como funcionaric do Parque. Entio

surgiram varias perguntas nesse sentido, tals como estas:
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67, Ciéber: “Quanto ¢ prd enfrar aqui?”

68 Prof.: “Trés reais.”

69. Miriam: “Frofessor as carpas mordem?”’
70. Prof.: "Ndo!”

71. Bdiriam: “Eu passel a mdo pela.”

72. Prof : “Fala Danile?”

73. J. Danile: “"Aqui pode nadar?”

74. Prof.: "Ndo pode nadar porgue é uma reserva.

Eu percebi gue a minha participacio nesse tipo de interlocuclo contribuia para
estreitar a nossa relacio e formar um vinculo afetivo.

4.4 Desmatamento: Uma leitura investigativa de natureza

No percurso de retormno eu utilizei um outro caminho para explorarmos um problema
comum na regiio: o desmatamento na encosta da Serra. Esse trajeto nos permitiria visualizar a
construgiio de um condominio de classe social alta. Planejei isso com o objetivo de desencadear
um processo de leitura do real e uma discussdo daquele problema, bem como de estabelecer uma

relagfio mais aprofundada com o processo de construgiio do conceito de natureza.
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Foto 4 4 — Ponto de observacdo do loteamento clandestino para a construgdo de residéncias

Chegando ao local que nos permitiria uma boa visualizagio das residéncias de alto
padric no sopé da Serra, ficamos em grupo ¢ eu procurei {75) instaurar o dialogo para provocar a

leitura daguela situagdo:

75. Prof.: "E nesse bairro que esta surgindo. nessas casas, que padrdo de vida @ém as
pessoas que vivem nessas casas?”

76, Alunos: " Mas estdo construindo.,”

77 Praf.: “Esido construindo, mos guem vem morar nessas cosas?”

78, Tatiane: “Riguinhos...”

79, Prof.: “Riquinhos! Muito bem! A JTatiane disse riguinhos, enffic os ricos estio
ocupando  essa area verde. Olha Id? Eu estow vendo ld embaixo também! Estdo

observando?”
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A pergunta mediadora (75) tinha como objetivo problematizar a questfic da ocupagio
irregular de areas de preserva¢fo ambiental, por condominios de um grupo social diferente dos
meus alunos, - “gue padrio de vida 12m as pessoas gue vivem nessas casas?”’

Com esse procedimento eu visava articular um processo de leitura historica da aclo
do homem na natureza, porém os alunos {76) deram um outro sentido para a minha guestiio ¢
estabeleceram uma hierarquia de fatos — “Mas esido construinde”-, surgindo um conceito de
construgdo, algo em processo, o que me fez reformular a pergunta (77) buscando uma resposta
sobre classes sociais.

Entio surgiu a resposta que eu queria (78), embora fosse expressa através de uma
palavra que tinha o mesmo significado para mim, mas que era do cotidianc deles, - “riguinhos™.
Surgiz nesse momento um sentido em circulago, qual seja grupos sociais. A partir daguele
objeto de conhecimento explicito, eu queria dar visibilidade para as relagBes enire os grupos
socials.

Fiz uma exclamacdo com a resposta da Tatiane - “Riguinhos! Muito beml...”- (78),
certificando a sua compreenséo ¢ assumindo em seguida {79) ~ “essa drea verde os ricos estdo

ocupando” . Visando problematizar ainda mais, continuei provocando:

80. Prof.: “Entdo, quem estd ocupando a Serra da Cantareira? Pelo que percebemos tem um

condominio vcupando a Serra do Contareira.”

81. Carlos: “Condominio de classe alta”.”

82, Prof.. "Entdo ¢ 56 a favela que ¢ responsdvel pela degradacéo da Serra?”

83. Carolina, Tatiane, Carios: “Niop.”

84, Prof.: "Muitos acusam que é o pessoal da favela que degrada a Serra da Cantareira.”
85. Adilson: “E ndo ¢ 30 eles ndo, os ricos também, os pobres nic podem fazer nada, mas 0s
ricos tem wm monte de papel para declarar o negocio, eles querem aproveitar essa drea
grande s6 prd eles.”

86. Prof.: “So pra eles, a area deles, os ricos, entdo quem agride a natureza sdo s0 6s
pobres? Estéio vendo ali aquele condominio? E um condominio luxuoso! Olha que casa
bonita! Olha o telhado daquelas casas! E um condominio que eu nem conhecia, e ¢ uma drea
privilegiada, de frente para o verde, de frente para a Serra. Serd que essa terra nio era da
Serra da Cantareira? E eles ocuparam? E se fosse uma favela que ocupasse isse ai?”

87, Danile: “Eles iom tirar a favela...”
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Fago uma intervengao (80) e o Carlos melhorou o conceito de grupos dominantes,
com a exprassio (81} — “Condominio de classe alta™

Eu tinha posse do conhecimento de que esse condominio era ilegal juridicamente e
ocupava uma area de PEC, por isso usei com veeméncia a palavra “ocupacio” e inseri 2 palavra
“favela” (84) para estabelecer uma relac8o com a palavra “classe alta” (81). Ali estava a
oportunidade para nos apropriarmos de um conceito de natureza que ¢ marcado por interesses de
grupos sociais.

Ha uma leitura na regifio que € marcadamente histérica, de que a degradacio e o
desmatamento sf3o frutos da aglio dos moradores da favela. A situagio que estdvamos
vivenciando nio representava isso, dai a minha intervencio (84) — ¢ o pessoal da favela que
degrada a Serra da Cantrareira”.

Na fala do Adilson (85) emergiram: o pensamento, ¢ saber e 2 experiéncia do seu
grupo social. Essa fala que foi provocada por mim e revelava claramente a leitura historica do seu
cotidiano —* {...) os pobres ndo podem fazer nada, mas os ricos tem um monte de papel para declarar o
negocio, eles querem aproveitar essa drea grande so pra eles.”- possibilitou-me reafirmar, através de
perguntas, a leitura social do espago com o turno 86 - “(.) quem agride a natureza sdo s6 os
pobres?[...] E se fosse uma favela que ocupasse isso ai?” expressando a minha leitura sécio-
ambiental que eu mediava para ser elaborada pelos alunos.

O Danilo respondeu (87} - “eles iam tirar a favela”. O uso do “eles” denota a sua visio
do processo, ou seja, dos grupos dominantes. Nesses enunciados estdo um comjunio de
significagBes que sdo “ocultados™ pela estrutura social, inclusive no “saber escolar”, porque ele ¢
politico-historico.

Eu tinha clareza de que com, este epis6dio, eu tinha possibilitade aos meus alunos a
visio de mais alguns elementos que contribuiram para uma leitura do campo como espago de
“lytas” e “olhares diferenciados”, onde natureza nfio seja apenas borboletas, mas também o
homem e as suas relactes histéricas.

FONTANA (1996) nos diz:

“Ao possibilitarmos a crianga expressar e langar mdo dos sentidos e experiéncias
de seu grupo social, para elaborar o saber escolor, nfic 56 incorporamos ao
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conhecimento escolar em elaboracdo um acervo imenso de saberes nem sempre
regisirados peia hisioria, ou reconhecidos pelas ciéncias. como também abrimos
a possibilidade de transformar ¢ “saber escolar” em conheciments ligodo & vido,
porque consclenfizado de sua existéncia e do lugar social por ele ocupado.”

(FONTANA, 1996 167-168)

Por/com esse olhar, eu considerc que essa atividade de campo possibilitou uma leitura historica
da natureza, de forma que nds voltdssemos para a sala de aula carregados de {rejsignificages

desse conceiio,

Foto 4.5 — Uma vista da area do loteamento clandestino de classe ala

4.5. O campo revela novas concepcdes de natureza

Retomei a atividade em sala de aula a partir de uma aula-debate, cujo tema central
foi o processo de elaboragdo conceitual a partir de uma nova experiéncia, qual seja, a leitura do

campo.
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O objetivo seria promover uma discussio em que os alunos elaborassem um
pensamento importante para a Educaciio Ambiental, quero dizer, a idéia de que o homem € ©
espaco construido também sfo elementos integrantes da natureza.

Eu visava (rejelaborar novos significados e com isso ir ganhando novos elementos
para a superagdo da visio roméntica predominante inicialmente. Os resultados obtidos até aqui
apontavam que, com a minha mediago, isso vinha sendo desenhado, mas agora, com a volia do
campo impregnado de olhares diferenciados, me possibilitava adquirit com os alunos um outro
nivel de conhecimento para a SUPETaCHs.

A meu ver, esse desejo comegou a ser construido e estava presente nos didlogos

apresentados em seguida, que MERCER (1997) categoriza como conversacio exploratoria:

88. Prof.: "Olha pessoal, é o seguinte: vamos discutir de nove agui rapidamente aguelas
idéias gue nos tinhamos tratados na Serra. {) Quem gosiaria de estar falando um pouco do
gue entende por natureza? Tem aiguém que gostaria? A concepedo de natureza? Dd  um
exemplo para gente, Frank.”

89. Frank: “Entdo, eu quero que o Sr. dé um exemplo pra gente.”

90. Prof.: O que ¢ natureza pra mim? Natureza significa que o espago em que ey vivo
também ¢ um mundo natural Quando nos chegamos ld em cima na Serra, o que nos

observamos, Carlos?”

91, Carlos: “Nos observamos pedras, drvores, poluicdo, carros, apartamenios...”

Nessa questio (88) estava uma palavra que era até entio inédita nas nossas
interlocugBes, pois sempre que eu me referia a ela, fazendo alguma intervengio ou provocando
um pensamento, eu utilizava a frase “O que ¢ natureza” ou semelhante (turnos 01,20,30 ¢ 36), e
dessa vez eu disse “concepgdo de natureza” (88) e pedi acs alunos um exemplo. Talvez tenha
utilizado a palavra concepcdo devido a imersdo no papel de professor-pesquisador e porque era
um problema que eu tinha em mente. Essa mesma forma eu utilizei no turno 92, utilizando a
palavra “conceito”.

Nesse contexto, surpreendido por uma enunciagic do Frank (89), que me fez pensar e
fornecer pistas de um conceite que, embora eu o tivesse definido de certa forma em minha ments,
estava em processo de elaboragfio também para mim. Eu solicitei uma idéia (88) mas o alunc quis

saber o meu pensamento. Como a minha voz, naquela situag@o, era a voz dominante, a minha
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enunciagiio (90) representou ¢ saber escolar e tinha legitimidade. A minha idéia era irportante
para ele.

Diante da surpresa, eu respondi utilizando uma leitura com pistas de uma concepcio
sécio-ambiental (90} ¢ generalizante do conceito - “(.) significa gue © espago em que eu vivo
também ¢ wm mundo natwral”-, mas com a preocupacio de instaurar um debate exploratério,
reformulei a mediacBo com uma pergunta, lancada ac Carlos, sobre elementos de observagio a
partir da vista panoramica da Pedra Grande.

Nessa resposta surgiu um conjunto de palavras (91) que ele selecionou e agrupou
mostrando que tinha elementos constitutivos para a elaboragiio conceitual, faltando-ihe apenas
uma clareza de como operar com 0s conceitos. No desenrolar dessa atividade surgiram ouiras
idéias importantes.

Mostro o meu poder de professor com ¢ Adilson e fago uma pergunta {92) direta para
o Leonel. Essa pergunta desencadeia varias emunciagbes, revelando o que MERCER (1997)

chama de conversagio exploraténa.

92. Prof.: “Adilson, sente-se no seu lugar! Leonel, qual ¢ ¢ conceito de natureza que vocé
tem?”

93. Leonel: “E tudo que foi tramsformado.”

94. Miriam: “Natureza é tudo que exisie no mundo, so que tem coisa que é naiural, e tem
coisa que é transformado, menos poluicdo, porgue poluicdo ndo dé para utilizar.”

95. Geandré: “E o rio sujo!”

96. Thatiane: “Tudo que existe no planeta é natureza.”

As significagGes presentes nesse didlogo apontam que novas leituras estavam sendo
desenvolvidas e internalizadas nesse processo, o que podemos observar nas consideracBes do
Leonsl e da Minam.

Vejamos © que o Leonel disse sobre o significado de natureza, em momentos

diferentes do seu processo de produgio:

e Na atividade com © texto disparador ele disse “(..) represemta os animais e os
vegetais, as bactérias e microbios {.) - pg. 30

2 Noturne 13 — “Sfo os seres vivos”
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o No mmo 19 —“0 homem é parte da natureza porque é wm ser vivo.”
o No tumo 40 ~ “Por gue tudo se transforma.”

= E agoranoturno 93 —“E sdo que foi transformads.”

Nesse exemplo, o movimento de sentido e elaboragdes para a palavra natureza estdo
em proc¢esso, ¢ que eu interpreto como uma operagio mental que contribuiu para um nivel mais
elevado, ou seja, uma leitura historica do contexto sécio-ambiental.

(O seu pensamento “saltou” de — “animais ¢ os vegetais, as bactérias ¢ microbios (.} -
seres vives” - um CONceito sistematizado nas aulas de ciéncia e com uma abordagem cientifica,
para uma visio mais histérica em transformagio - “E tudo que foi transformado” (93) —
reconhecendo, assim, gue produgdes humanas resultantes do trabalho também fazem parte da
namreza.

Essas citagdes mostraram que, no seu processo de desenvolvimento, a palavra
natureza € interpretada com outros signos - “seres vivos e transformacdo - signos generalizantes —
“¢ tudo”- que podem ter sidos internalizados ou nfio na aprendizagem escolar, o que ndo
invalidava que eu Os interpretasse como um recurso importante para o estudo do desenvolvimento
cognitivo das criangas.

Ainda sobre esse processo VYGOTSKY (1991:97) diz que *(..) 4 medida gue se

atingem niveis mais elevados de generalidade, fica mais facil para a crianga lembrar-se de pensamentos,

independentemente das palavras.”
Ainda com essa analise, podemos perceber que a Miriam conceitualizou natureza a

partir de suas categorias. Vejamos o que ela disse:

o No turno 39 - “ Violéncia e essas coisas assim é mais ou menos parte da natureza, parte
é que fem o0s seres VIvos e a outra parte ndo é.”

o  Noturno 27 - “Se ele estd poluido nio faz parte da natureza.”

e E agorano 94 - “Natureza é tudo que existe no mundo, s6 que tem coisa que € natural,

e tem coisa que € transformadio, menos poluigdo, porque poluigdio ndo da para utilizar.”

Ela partiu de um pressuposto clarc e com resquicios de uma visdo roméantica gue ndo
apregoa a inser¢do do homem na natureza, Pude observar que o seu pensamento vive em nuances
contraditorias, na dualidade homem x natureza.
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Isso estéd presente quando ela categorizou o conceito. Com uma visdo de que a
natureza - “E tudo -, portanto uma visio generalizante, entende gue tudo € natureza, mas pontuou
gque tem elementos que ndo fazem parte, € um pensamento contraditdno e rico — “se estd poluido

I

nde” {turnc 27); -7 menos poluicdo” {(turno 94) - “Violéncia ¢ essas coisas assim & mais ou
meros. "{(turno 39}

Wesse sentido, a sua menie esiava em elaboraciio concerual e, com a minha
mediagio, ela compreendeu que as ransformagdes humanas sdc elementos tambeém da natureza.
Mas os “filtros” significantes internalizados com a visio roméntica, que destaca uma natureza
bela ¢ idilica, se entrelacam com os novos significados de transformagio que a aproximou de
uma visio sbcio-ambiental de natureza — () tem coisa que é ransformado (..) "(turno 94).

Traz uma leitura marcadamente histérica ao dizer que “(..) essas coisas assim {.}7 -
“violéncia e poluicio™ ndo fazem parte da natureza, so palavras que carregam historicamente um
estigma de algo ruim. E importante destacar que o que pode estar por tras da expressfio — “essas
coisas assim”: sdo as palavras “desmatamento, favela, rio sujo, lixo entre outros”. Signos esses
que a visdo romémntica evita abordar em profundidade. S0 palavras com dimensdes ideologicas.

Justificou que ndo considera polui¢do como um elemento da natureza porque — “(..)
poluicdo ndo da para utilizar(..) ” (turno 94), evidenciando que s6 € natureza aquilc que € Gtil ao
homeny, portanto apontou elementos de uma visdo utilitarista de natureza.

Também é importante observar que, nesse movimento de elaboragdo, ela aceitou os
critérios meus, mas também apresentou € utilizou os seus, que sio diferentes. Ela afirmou “(.)
tem coisa que é natural, e tem coisa que ¢ transformado (). "(turno 94). Assim o critério € o que €
natural e o que ¢ transformado. Logo, na sua mente existem duas naturezas que se entrelagam.

Um outro ponto que tambeém merece destaque nessa analise do desenvolvimento para
niveis elevados sio as enunciagbes do Geandré. No seu texic individual elaborado no inicic do
contato com a palavra natureza, ele expressava uma leitura romintica ao dizer “(..) Eu entendo

que natureza $do as plantas, as montanhas, etc. Uma parte da natureza é a Serra da Cantareira, a

Amazénia, fora os outros paises.”

Em seguida, podemos ver que o seu conceitc em desenvolvimenio passou a
considerar resultados da acfo humana como elementos da natureza, como mostra o turno 8§,
quando inseriu “Prédios e casas” na sua elaboraglo apés os debates e as multiplas leituras que o

campe, através da minha mediag80, propds. Dessa forma, ele compreendeu que “ rio sujo” —
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turno 95 - também € natureza. E importante destacar que o lugar social do Geandré no grupo €
diferente, ele € considerado pelos colegas como ¢ “riquinho”, pois a mée vinha trazé-lo ¢ busca-

lo de carro na escola.

Ainda retomando a interlocucdo abaixo,

97, Prof.: “Pessoal, o Cleber tem wma opinido, fala Cleber.”

98. Cleber: “Professor, o gque ¢ esse tudo que elo dizsge?”

99. Prof.: "Muito bem! O Cleber quer saber o que é esse tudo que vocés dizem da natureza,

melhora isso pra gente, Carlos.”

106, Carlos: "Casas, objetos, uma par de coisas.”

Dz minha intervenco (97) dando voz a uma indagagiio do Cleber, que eu chamei de
opinifo, emergiu uma divida sobre o que estava por tras da palavra “mudo” (96) expresso no
enunciado da Thatiane — “Tudo gue existe no planeia é natureza,”

Meu objetivo era desnudar ¢ que estava por trds dessa palavra com as idéias dos
proprios alunos. Dessa forma e com a preocupagio de instaurar um debate exploratério, lancei a
discussio para ¢ Carlos, que respondeu (100) citando: “Casas, objeros, uma par de coisas”. A idéia
foi melhorada porgue surgem casas e objetos, mas € apresentada com conceitos generalizantes
“objetos e uma par de coisas”. Nesse sentido, “uma par de coisas” pode ter o0 mesmo significado do
“rudo” da Thatiane.

| A meu ver, ambos sdo conceitos amplos, mas da forma como sdo empregados
apresentam uma no¢lc de que natureza também permite isso: “a violéncia, polui¢fio entres
outros”. Sobre esse processo VYGOTSKY (1991:96) diz que, “(..} o conceito mais amplo e o mais
restrito coexisiem no mesmo plano.”

A analise feita até aqui mostra que a minha mediagio pedagdgica ia imprimindo uma
direcdo, apontado aspectos de um novo conceito de natureza. Nesse sentido, a atividade de campo
foi mais um elemento desencadeador para esse salto do nivel intelectual das criangas na
elaboragic conceitual sistematizada, evidenciando, assim, que a realidade externa & sala de 2ula
representa um conjunto de significados que devem ser {re)interpretados e (rejconstruidos pelo

professor, também quando a sua atividade esta relacionada a Educagido Ambiental.
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4.6. A favela — Mediacio-jogo de confrontos na construgiio conceitual

Eu programei uma “visita & favels do Flamengo”™ que, por razbes ideoldgicas e
culturais, era a atividade gque, inicialmente, menos despertou o interesse dos alunos.

Eu tinha um grande interesse nessa atividade ne favels, pois antevia mais uma
possibilidade de leitura da matéria-prima essencial para atingir 0 meu objetivo: o cofidiano de
grande parte dos alunos ¢ as inGmeras significacbes historicas e culturais que me permitiram
aprofundar com eles uma concepcdo social de natureza.

Meu plano inicial era sairmos da escola ¢ irmos caminhando direto 2 favela, que
ficava aproximadamente a um quildmetro da escola. Como eu sabia que os alunos tinham mais
conhecimento do que eu sobre o5 possiveis trajetos, eu propus que, individualmente eles

elaborassem a seguinte atividade:

e Faga uma mapa descrevendo o roteirc que vocé sugere para a nossa atividade de

campo pelo bairro.

Os alunos participaram ativamente dessa atividade e apontaram novos objetos de
estudo no bairro, que eu desconhecia e nfo tinha inseride no meu planejamento, quando o
apresentei no inicio desse trabalho, através da aula “tema para estudo™ (pg.36).

Nos desenhos produzidos pude observar que surgiram trés elementos importantes:
clube de Tiro ao Pombo, a Estacio de Tratamento de Agua da Sabesp e, com mais evidéncia, o
prédio dos missiondrios da Igreja Catdlica situado na parte alta do bairro, conhecido como
Castelinho, pois a sua estrutura arquitetdnica lembrava um castelo.

Para essa analise eu selecionei os desenhos do Leonel e Joabe, pelo fato de serem os
{nicos que apresentaram a favela, e os da Flavia e do Frank, por reunirem elementos que sdo

semelhantes aos demais.
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Fig.4.5 - Desenhos do roteiro de atividade pelo bairro {A- Joabe e B-Leonsl)

E importante ressaltar que, nessa atividade, a minha pergunta norteadora foi
formulada para que elaborassem um roteiro de visita pelo bairro, ¢ eu ja vinha constamente
citando em sala de aula — “Pessoal, na semana que vem nos iremos & Favela do Flamengo”.

Assim, embora a palavra favela estivesse sendo citada por mim em varias
oportunidades, a maioria ndo a expressou em seus desenhos, exceto o Leonel e o Joabe (que
morava na favela).

O Leonel, que tinha uma origem social diferenciada, apresenta em seu desenho
(fig.4.5.B) as duas Favelas (Sucupira e Flamengo) e a Sabesp, sobressaindo-se a Favela do
Flamengo. Eu interpretel nessa sua imagem que a favela tinha um significado diferenciado, na

medida que o seu conceito de favela esta marcado pela sua condiglio social.
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Dessa forma, nés podemos observar no desenho do Joabe (fig.4.5.A) uma outra
significa¢do, o qual ¢le incluiu a favela mas, ao contrario do Leonel, as figuras da escola, favela,
Castelinho ¢ a Hstagio de Tratamento de Agua da Sabesp possuem o mesmo tamanho
proporcional, ou seja, sio equivalentes. Traga um roteiro bem definido: da escola direto para a
favela, depois ao Castelinho, 4 Sabesp e em seguida 4 escola.

Os dois representaram o que estavam imaginando e, naguele contexio do bairro, 08
dois, que ocupavam posi¢des sociais contraditbrias, apresentavam a favela com simbolismos
também diferenciados.

Mesmo com as minhas citagBes em sala de aula a respeito da favela, por que s6 esses
dois expressaram a favela em seus desenhos? A meu ver, esse faio deve-se ao poder ideolégico
da palavra favela, que ¢ ocultada no saber dominante.

Continuando com a analise dessa atividade, observamos os desenhos seguintes:
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Fig. 4.6 — Desenho de roteiro de atividade pelo bairro (A- Frank e B- Flavia)
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O Frank, em seu desenho (fig.4.6.A), apresenta o Horto Florestal com um peixinho
em seu lago e faz um destaque para o Castelinho, enguanto que no da Flavia (Fig.4.6.B) temos
também o Castelinho, mas ha um acréscimo da Sabesp, Tiro ao Pombe e a Sub-estagio da
Eletropaulo.

Percebendo novos significados atribuidos - “Castelinho, Sabesp, Clube Tiro ac
Pombo, a Igreia S80 Marcos e o Horio Florestal” — nos desenhos, decidi reformular a minha
atividade de campo. Eu estava muito centrado na visita 4 favela, enquanto que os glunos queriam
conhecer outros espacos que havia no bairro.

Soube depois, por intermédio da conversa com os alunos, que as imagens
apresentadas em seus desenhos - “Castelinho, Estagio de Tratamento de Agua da Sabesp e o©
Clube de Tirp ac Pombo™ surgiram porque era proibido o acesso deles nesses locais. E com a
autoridade social do professor, talvez esse acesso se tornasse realidade.

Eu havia delimitado um tempo para a visita e, percebendc gue o Castelinho era
apontado por todos em seus desenhos, propus que visitissemos a Favela e o Castelinho, nessa
ordem. Os alunos nfo concordaram com a ordem, pois queriam primeiro o Castelinho e depois a
Favela, justificando com os seu saberes — “.. é bem mais perto por agui, professor! O..] 4 gente sai
daqui e corta caminho, depois e 56 descida, é da horal!/”(Adilson) ou “..a favela a gente ja conhece,
nio tem graga...” (Sueli).

Achei importante validar esse modo de pensar, por isso aceitei a idéia deles e, em
uma tarde de sexta-feira, nés realizamos a atividade de campo.

Saimos da escola e fomos direto ao Castelinho, onde o Padre José estava nos
esperando. A Gislaine, que atuava como “coroinha” na Igreja So Marcos e tinha contato com o
padre, se propds a fazer o agendamento ¢ eu concordei.

Ao chegarem ao prédio dos missionarios, as criangas ficaram extasiadas com os
jardins e o espago verde da horta e do pomar. O padre apresentou a eles o Castelinho ¢ respondeu
perguntas, que em geral se tratavam da vida cotidiana dos padres ali dentro.

No final da visita, j&4 no portdo de saida, o Padre disse “(..) nds aqui cuidamos de
pessoas, de animais, plantas, da natureza toda, aqui ¢ um ambiente muiio harmowniose (.)" Essa
expressdo iria marcar uma leitura “criacionista” de natureza que a minha mediagfo, até entdo,

niio tinha permitido.
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Fomos em direglo 2 favela e, ao chegarem, percebi que os alunos tinham muita
pressa em executar aquela atividade.

O lugar ¢ as condigles do espago em gque estavamos foram significativos para
evidenciarem as relagbes de poder existentes na aprendizagem Naguele espago, o Adilson, a
Tatiane, ¢ Cieber € o José Danilo se apresentaram como os nossos lideres. Naquele lugar social
eles eram sujeitos conhecedores.

Noés caminhgvamos rapido pelas vielas e, quando eu chamei os alunos para que se
concentrassemn proximo ao ¢Orrego, percebi que eles n8o queriam ficar ali. Fiz umas fotos e fui
advertido pelo Cleber ¢ José Danilo para ndo fotografar e ndo ficar olhando para dentro dos
barracos. Notei que eles ndo queriam parar para discussfo, apenas passarem e observarem. Os
moradores ficavam nos cbservando.

Nesse espago social bouve uma inversSio de papéis e eu fui conduzido pelos alunecs.
Como eu percebi que era uma nova situacdo, decidi obedecé-los e fizemos apenas uma
caminhada por dentro da favela, com o meu pedido de gue observassem muito.

Ao sairmos do interior da favela, paramos em um local mais alto e, mesmo com as
minhas perguntas, os alunos evitavam aprofundar-se no tema favela. Insisti na intervencdo e
entio emergiram importantes conceitos que, a meu ver, - ancorado na visdo de uma natureza
como produgio historica, - sAo elementos constitutivos de natureza, tais como: “poluigio, habitat,
medo, bacia hidrografica, violéncia, lixo e problema habitacional”.

Reunimo-nos embaixo de uma arvore, alguns sentados, outros em pé, e promovemos
uma aula-debate, a qual eu categorizo como uma conversagdo acumulativa (MERCER, 1997).

Assim comegou o dialogo:

101 Prof.: “Nés éstamos estudando aqui os bairros nossos da Zona Norte, Pedra Branca,
Jardim Peri, {} , aquele rio, lembram-se que nos passamos por um rio ld, ndo foi aquele
rio?”,

162. Joedson: “Corregol!”

103. Prof.: “Um corrego, isso...”

104. Cleber: “Faz parte do rio Tieté.”

185. Prof.: “Fuaz parte do rio Tieté, disse o Cleber, ¢ por que haoje é um esgote?”

196, Cleber: “Por que muita gente joga lixo ali, joga entulho.”

i03



iniciava com uma pergunta mal formuiada por mim {101} ¢ que o loedson comigiy,
(102) dizendo que erz um correge 2 ndo um rio, come eu afirmava, marcande dessa forma o seu
saber. Bu assumi o ponto de vista {103} do Joedson = recebi um ssclarecimento do Cléber (104)

Sem gu ciiar, o Cleber fez uma relagfio do corrego que passa na sua favela com o rio
Tieté (104), estabelecendo um enirelacamento com a atividade desenvolvida anteriormente (vista
panordmica da Pedra Grande), em que observamos a Bacia do nio Tietd, ¢ su lembrel gue o

corrego Guaran desaguava no nio Tietd, atendendo a uma soliciacio do Joedson — "Cadé o

[

Tierz?” {pg.80). Nessa sua enunciagic ~ “Faz parre do rio Tiete - estBo inseridas: a construgio de
um conceito de bacla hidrografica ou rio afluente e, a0 mesmo tempo, uma classificaco — “Ffaz
parte do rio Tiet2 (104}, portanto nio ¢ qualquer corrego.

Assumindo a anaiise do Cleber eu fiz uma pergunta (105), fornecendo pistas ¢

atribuindo um valor - “esgoro - com o objetivo de problematizar a situag@o do cbrrego © do

o
=

saneamenio basico. E o Cleber produziv uma enunciagiio {106), atribuinde 208 moradores a
culpa pelo lixo. Em seus argumentos estd presente uma leitura de que a peluicio do corrego €

fruto de uma intervencio humana.

Foto 4.6 — José Danilo na atividade de campo pelo interior da favela “apresentando” o corrego.
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A vis@o de natureza ¢ cristalizada por sentidos constituidos historicamente, que se
chocam quando surgem novos sentidos em circulagdo e que ndo se encaixam na estrutura

harménica. Por exemplo, nesse dialogo:

107. Prof.: “O que vocé achou quando passou pela favela do Flamengo, Sucupira, e vocé

Thalita o que vocé achou?”

108. Marta: “Horrivel gostar de favela!”

109. Prof.: “Mas aquele espaco da favela, por exemplo, aquele foi um espago construido
pelo homem, ndo foi?”

110. Marta: “Foi!”

111, Prof.: “Aquilo tambeém ndo é natureza. ™

112. Marta: “ Nao!”

113. Prof.: “E a Thatiane, vocé sempre passa por ld!”

114. Tatiane: “Ldgico, eu moro Ig, prafessor”

115. Prof.: “O que vocé sentiu la Carol?”

116. Carolina: "Medo”

A minha interagic com os alunos através dessa interlocugdio mos possibilitava
perceber que, apesar das minhas intervengdes, alguns alunos continuavam arraigados em uma
visdo ideoldgica da palavra favela, como no caso da Marta.

Formulei uma questo para Thalita (107), e a Marta interveio, atribuindo um valor -
“Horrtvel gostar de favela..”(108), - mostrando que o meu dizer ¢ parcialmente aceito. Na
dialogicidade de uma esquina de rua, nos ndo estdvamos dizendo que gostdvamos de favela, mas
como eu batia nessa tecla ela compreendeu que sim e fez um julgamento.

Eu tentei problematizar através de uma justificativa que eu tinha de natureza (109), j4
a leitura dela era uma outra. Ela assumiu a minha interpretagio de que aquele espago foi
construido pelo homem, mas ndo o reconheceu como natureza.

Dessa forma, apresentou um conceito que continuava sendo marcado pela abordagem
roméntica, que nega alguns objetos, sendo esses excluidos pela cultura dos grupos sociais
dominantes. Ela demonstra conceito de uma area habitacional precaria. Sobre essa relagdo
VYGOTSKY diz:
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“Uma vez que os conceitos cientificos e espontdneos diferem quanto a suq
relagGo com a experiéncia da crianga, ¢ quanto & atitude da crianga para com os
objetos, pode-se esperar que ¢ seu desenvolvimento siga caminhos diferentes,

desde o inicic até a sua _forma final.” VYGOTSKY (1991:74)

Nesse sentido, a minha mediagfio estava possibilitando que ela visse esses objetos

através de uma vivéncia direta, que estava afetando de uma forma indireta o seu

desenvolvimento,

E importante destacar o enunciado da Carolina (116) — “o medo -, reafirmando que
aquele espago se mostrou para os alunos carregado de significagdes socio-culturais. Por tras da

palavra “medo” estava o significado de assassinatos, violéncia, consumo de drogas, entre outros.

Analisando as seqiiéncias interativas seguintes:

117. Prof.: “ (.} E vocé Leonel? Como vocé se sentiu na hora que passou por dentro da
Javela do Flamengo? Vocé ja tinha passado por la?”

118. Leonel: “E normal, um habitat diferente.”

119. Adilson: “Habitat poluido.”

120. Prof.: “Habitat diferente! Explica? Como assim? O Adilson disse habitat poluido.
Porque esta poluido aquele habitat, Adilson?”

121. Adilson: “Por que eu canto isso? porque eu fumo macornha!”
;2‘22. Prof.: “Porque Leonel?”
123. Leonel: “Por que ¢ um lugar diferente, moram varias pessoas s¢ em um ponto.”

124, Prof.: “So em um ponto, né? Num pedaco bem pequenininho moram quantas pessoas?”

125. Cleber: “Como vocé se sentiu fisicamente?”
156. Adilson: “Ele esti com medo!™
127. Prof.: “E vocé Cleber, como vocé se sentiu?”

128. Cleber: “Eu me senti normal, eu moro ali.”
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Podemos observar, nessa interlocugdo de final de atividade, o esforgo que eu fazia
para conseguir articular o sentidos que estavam em circulagdo e que eram do cotidiano deles
(medo, poluigdo, corrego, violéncia, esgoto, problema habitacional, lixo, bacia hidrografica e
habitat). Nesse momento surgiu um dialoge rico por marcar explicitamente os papéis ¢ as
contradicdes sociais.

Pelo lugar social que o Leonel ocupava no grupo, pois eu sabia que ele nunca tinha
entrado em uma favela, a leitura dele era uma maténia-prima importante para mim. Com esse
objetivo eu perguntei (117) “Como vocé se sentiu na hora que passou por dentro da favela do
Flamengo? Vocé ja tinha passado por li?”_ E ele de uma forma segura e utilizando uma palavra
sistematizada na aprendizagem escolar, respondeu (118) - “E normal, um habitat diferente.” Al se
instaurou uma “arena de luta” sobre o cotidiano socio-cultural com o Adiison e ¢ Cleber.

Ele usou um conceito cientifico - “kabitat”- para classificar um grupo social diferente,
e verbalizou que néo ¢é qualquer - “habirat, é um diferente”-, tomando como referéncia o seu grupo
social. Nesse sentido, ele estava descobrindo outros signos para as relagBes humanas, por
intermédio da minha mediacfo, ele estd se apropriando do conceito para responder a minha
pergunta, sobre aquele espago social. No processo de discussdo, prontamente e sem deixar tempo
para eu fazer uma analise da fala do Leonel, o Adilson (119) apropriou-se do conceito do Leonel
— “habitat”- € iINCOTPOTOU UM outro conceito ja internalizado por ele, qual seja o de — “poluido”- €
cita — “habitar poluido”.

Dessa forma, ha nesse didlogo um processo de elaboragdo conceitual que vai criando
critérios de analise. Nesse caso, ele utiliza o - “habitat poluido”- como critério para definir a
situacdo social de seu grupo.

Mesmo percebendo que eram duas vozes diferentes mas que ambas podiam ser
“fermentos” para niveis mais elevados de cognig¢do, dei uma dire¢io intencional para a idéia do
Adilson (120), no sentido de confrontar os dois pensamentos, pois ele citava “habitat poluido” € 0
Leonel “habitat diferente”.

Com essa preocupacgio, perguntei (120) ao Adilson a razBo do “poluido™, mas
obtenho uma resposta — “Por gue eu canto isso? Porgue eu fumo maconha!”- que naquele momento
me pareceu sem sentido, mas ele estava usando uma expressdo em forma de canto retirada de

uma musica, de um grupo de “Aip-hop” que eles ouviam muito, chamado “Planet Hemp”. As
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melodias que esse grupo canta tratam da questdo do uso de drogas e do cotidiano que eles
vivenciavam.

A meu ver, ¢le usa essa resposta para evitar o aprofundamento de uma discussio que
& ocultada historicamente, ou seja, ele estd apresentando um procedimento que pode ser de defesa
no sentido ideologico ou de ataque ao Leonel pois, mais & frente, ele vai dizer que o Leonel esta
com medo (156).

Diante dessa resposta {121) eu me voltei para o Leonel (122), e ele formulou um
pensamento — “(..) é um lugar diferente, mora varias pessoas sé em um ponto.” - (123) com sentidos
que me levaram a interpretar como “problema habitacional” ou “qualidade de vida dos
moradores.”

Assumi a elaboracio dele (124} e forneci mais uma pista me dirigindo ao Leonel,
provocando a instauragdo de um jogo de confrontos de lugares sociais. O Cleber, sem deixar o
Leonel responder, fez uma intervengdo que interrompeu o curso do pensamento que eu tentava
imprimir— “Como vocé se sentiu fisicamente?” ~ (125), dialogando com o Adilson, o que provocou
a resposta — “Ele estd com medo!”(156).

Esses enunciados mostram que as minhas palavras e as do Leonel com o Adilson e

Cieber niio estavam em harmonia. FONTANA (1996) citando BAKHTIN nos diz que a palavra:

“(.Jeonstitui [..] um espago de discussGo, uma arena de luta. [..] onde se
entrecruzam e confronfam-se valores sociais de orienta¢do contraditoria. Todo
discurso é ideoldgico e polémico: no processo de producdo de sentidos ha
confronto no seio da palavra das vozes ideoldgicas de um grupo social num

momento e num lugar determinados historicamente.” (FONTANA, 1996:26)

Nesse sentido, eu devia ter explorado mais essa polémica. Percebendo a pressdo
social em cima do Leonel, dei “uma guinada™ no movimento da discussio e devolvi a questdo
(127) ao Cleber, que tranquilamente respondeu “Eu me senti normal eu moro ali.” Dei por
encerrada a atividade de campo, muitos dos alunos desceram para a favela e, acompanhado de um

pequeno grupo de alunos, retornei a escola.
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Foto 4.7, — Os alunos em uma atividade pelo bairro,

No caminho surgiu um dialogo com o Leonel, que vinha preocupado em ver o prédio
do Banespa, localizado na érea central da cidade, e que, por ser muito alto, se destaca dos outros.
Ele ja apresentava essa preocupacdo na atividade da Serra, pois quando chegamos 4 Pedra Grande

ele procurou localizar o citado prédio (pg.81).

129, Prof.. “Daqui ndo vai dar pra ver o Banespa, Leonel”

130. Leonel: “Por causa da polui¢do. ”

131 Prof.: "Poluigdo! Dagui da prad notar bem a poluigdo. do alio da Pedra Branca..”

132, Leonel: “Dd muito”

133. Prof.: "Vocé falou que hoje é sexta-feira, que tem hoje com a poluigdo?”

134, Leonel: “Por que ¢ dia normal e os carros se movimentam.”
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Podemos perceber que, com as minhas perguntas mediadoras, ele construiu um
pensamento coerente com o conceito de poluigio, se apropriou desse critério (130) e o utilizou
para analisar uma realidade (130-134). Ele usou ¢ conceito com muita propriedade, numa
situacio concreta.

Ao fazer uma analise dessa atividade, ficava claro para mim que todo esse
movimento de idéias era fruto do meu procedimento mediador durante o desenvolvimento
intelectual dessas criangas. Nesse sentido, eu estava contribuindo para a construgio de uma
leitura s6cio-ambiental de natureza. Essa teia de significagdes s emergiu da minha mediagdo
intencional, que estava garantindo espago e interag¢do para as varias vozes que se entrelagavam,
sob a ateng@io de professor-pesquisador.

Nas condicdes historicas em que ocorreram essas atividades, houve alternincia de uns
sentidos sobre outros, apontando que os alunos estavam direcionando 0s seus pensamentos.
Segundo VYGOTSKY (1991:51) “dprender a direcionar os proprios processos mentais com a gjuda
de palavras ou signos € uma parte integrante do processo de formagdo de conceitos.” Nessa
perspectiva, essa atividade representava um outro nivel do pensamento dessas criangas,

configurando assim que 0 conceito sistematizado de natureza estava em formacdo.
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5. NATUREZA: O CONCEITO EM CONSTRUCAO

“0 homem é a natureza
gue toma consciéncia de si propria”
{Eliseé Reclus)

Ao retornar as condigdes sociais de produgdio na escola com um conjunto de
conhecimentos em movimento que estavam influenciando o processc de desenvolvimento
cognitivo dos alunos, apods duas atividades de campo, trés aulas-debate ¢ 1rés atividades com
desenhos, percebi que era chegado o momento de averiguar os esforgos por mim empreendidos
na minha pratica social, dialogica e pedagdgica, de mediador para a elaboragdo conceitual de
natureza.

Com esse proposito, desenvolvi uma analise dos pensamentos expressos pelos alunos
em uma atividade com textos e desenhos produzidos em sala de aula. Essa atividade sobre as
nossas leituras da favela foi solicitada na aula seguinte, apés a aula-debate realizada no campo.

Como professor-pesquisador preocupado com o desenvolvimento da pesquisa €
limitado pelo tempo cronoldgico do calendario escolar, percebi que era o momento de averiguar:
gual foi a fungiio desempenhada pela minha mediacio no desenvolvimento do conceito de
natureza das criangas? As leituras do contexto tinham contribuido para a construgéo do conceito?
Essa leitura seria um elemento importante também em Educagio Ambiental?

Com essas premissas, e ancorado numa perspectiva socio-ambiental de natureza, eu
desenvolvi uma analise das elaboragbes apresentadas pelos alunos durante o percurso dessa
pesquisa, tomando como referéncia a ultima atividade realizada para a construgdo do conceito.

Essa ultima atividade visava compreender o nivel de desenvolvimento resultante de
todo o processo de aprendizado. Com esse objetivo, solicitei aos alunos que expressassem,

individualmente, ou em duplas, as suas idéias a respeito da questdo:

e A partir dessa aula-debate (a da favela), escreva o que € natureza para voc€?
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Embora eu tenha formulado uma pergunta solicitando a expressdo através da escrita,
em seguida eu pedi verbalmente que desenhassem. Dessa atividade surgiram vérios enunciados
que representaram um acimulo de conhecimento resultante das varias interagdes de vozes, em
conmtextos diferentes de interlocugfio (sala de aula, Serra e Favela).

O Rogério articulou que natureza é:

“f...) tudo que vive ou fica dentro dela ou mora nela ou passa por ela e o que nasce nela [...]
que vive nela, ai ndo existiviam os rios, lagos e oceanos ou o cérrego poluido como o que
todos conhecem o rio Tieté e os rios que tem nas favelas do Flamengo e Sucupira (.)”

{Rogério).

Podemos observar que © seu conceito de natureza estad marcado por movimento ¢
transformagdo quando cita “(..) fudo que vive ou fica dentro dela ou mora nela ou passa por eia e o
que nasce nela (..)”. Assim, apresenta um pensamento dialético de natureza ao mostré-la em
movimento e ao dizer que, se ndo existisse, mesmo de forma ampla como ele menciona - “ai ndo
existiviam os rios, lagos e oceanos ou o corrego poluido como o que todos conhecem o rio Tieté e os rios
que tem nas favelas do Flamengo e Sucupira (..)” Também insere na sua concepgdo os rios da
Favela e do Tieté, além de lagos e oceanos.

Essas expressOes - “(...) tudo que vive [..] fica dentro [...] mora [. [passa [..] nasce
nela(..)” poderiam ser interpretados como uma leitura ampla ¢ generalizante de natureza, mas
possuem uma coeréncia, revelando uma estrutura de pensamento, pois hd um raciocinio que
precisou ser elaborado.

No inicio do seu envolvimento com o tema, na aula de apresentag@io e discussdo de
planejamento das atividades de campo, quando ele soube que eu planejava ir a favela, ele disse:

“(...) mas professor, pra que estudar favela? La ndo tem nada pra gente estudar (..} vamos passear no
lago do Horto (.} 7 (pg. 37)

Podemos notar que o seu conceito ja comportava um outro sentido, pois antes ndo
havia nada para estudar, s6 o lago do Horto, agora ele assumia que tinha algo para estudar na
favela. O seu pensamento revelava uma relagio entre o corrego da favela e o Rio Tieté, ambos
poluidos, signo que ele usou para estabelecer essa relagdo, ou talvez pelo fato de eu ter citado nas
atividades de campo (Serra e Favela) que havia essa relagdo. Nesse momento, ele aproximou o

conceito de natureza com a sua realidade, evidenciando uma elaborag¢do num nivel mais elevado.

i12



A sua leitura de natureza jA comportava elementos como poluicdo, favela e cOrregos,
e ndo apenas um jardim idilico e harmonioso como o Horto. Ele construiu significagdes que lhe
permitiram desenvolver uma leitura sécio-ambiental de natureza.

Algumas vezes, esses sentidos que se entrelagavam ngo foram relacionados e foram
definidos com outros conceitos, como no caso da Patricia Terra. A sua concepgdio inicial de
natureza “(...) E muito importante porque nos oferece fruto e até dgua, ar puro, porque a Ggua sai de
alguns bambus (..}~ estava calcada nos dizeres do texto disparador, apontando uma visdo
atilitarista de natureza.

Nessa atividade final, ela disse - “Natureza para mim é as Grvores, casas e prédios.”,
demonstrando um esforgo intelectual ao ampliar o sentido de natureza, mas utilizando-se de
outros conceitos — “drvores, casas e prédios.” — Ela da um salto de desenvolvimento na sua
elaboragio mental ac enxergar os objetos resultantes do trabalho humano como signos
constitutivos de natureza.

Esse outro nivel alcancado teve a contribuicdo da mediagio do professor da seguinte
forma: com o texto disparador ela assimilou o conceito “drvore” ¢ nas atividades de campo, na
Serra e na Favela, ela assimila “prédios e casas”, conceitos esses que podem ter sidos
incorporados através da citagio do Geandré (turno 8-pg.62) e validado por mim (turno 9- pg.62)
na primeira aula-debate. Através de uma operagio mental ela reuniu esses trés signos e
conceituou natureza. Os mesmos conceitos enunciados em seu texto estdo presentes em seus

desenhos. Vejamos:
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Fig. 5.1 — Desenho da Patricia Terra

A imagem nesse desenho (fig.5.1) foi elaborado na ltima atividade, e € carregado do
novo signo por ela incorporado, os “prédios”. No entanto, o conceito é historico e os velhos e
novos signos convivem. Isso se evidencia ao observarmos o seu desenho (fig. 5.1), que denota
uma concepgio de natureza com a presenga de borboletas (um sigho muito presente na visdo
roméntica) ao lado de prédios e arvores, mostrando que os conceitos coexistem e se inter-
relacionam.

Um outro desenvolvimento cognitivo semelhante a esse aparece nos dizeres do Joabe.
No inicio desse processo, ele apresentou uma visio roméntica por intermédio de um desenho
bucélico. Em seguida, através de uma atividade com o texto, ele disse que “A terra, rios e drvores
sdo componentes que a natureza nos dd e que as pessoas destroem como se fosse agua.” (pg.58). Na
atividade de desenhos sobre a sugestdo de um roteiro de campo pelo bairro, ele apresenta a favela
(fig.4.5.A - pg 100).

J4 agora nos disse que “Natureza ¢é tudo que existe. Como as casas, prédios baixos,
animais, 0 homem, darvores, terras e dgua, tudo é da natureza. Ndo so a Serra da Cantareira que é da
natureza {...)” - evidenciando um conjunto de signos - “casas, prédios baixos, animais, homem,
arvores, ferras e adgua..”, ele vai organizando os signos nesse processo, embora nfo tenha

conseguido estabelecer claramente os elos até aquele momento.
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Com um conceito amplo ¢ generalizante, ele conceituou a natureza com Outros
objetos significantes, mas utilizou-os para afirmar que natureza nfo € s¢ a Serra da Cantareira, ou
seja, por exclusdo, a sua elaboragio mental destacou que a2 natureza é também outros objetos
transformados, ou ndo, pelo homem. A meu ver, ele construiu um conceito que lhe possibilitaria
desenvolver uma leitura historica de natureza.

Continuando a nossa analise, podemos observar os saltos de nivel de elaboracio nas

enunciagdes do Alberto. Antes ele afirmava (pg.30) que natureza era importante:

“(.) porque é ela que nos da frutos. Ela também serve para os animais sobreviver.”

{Alberto)

Com esses dizeres, evidencia uma visio roméntica e utilitarista de natureza,
carregada ideologicamente de uma mée-natureza fornecedora de bens a um homem abstrato,
contribuindo para uma leitura estatica, que muito serve para a manuten¢io da permanéncia social
de dominagéo.

Agora, no final do processo, ele desenvolveu o seguinte argumento sobre a

importincia da natureza:

“Eu acho de importante que sem os homens, casas e drvores ndo se forma uma natureza

incluindo favelas e bairros.” (Alberto)

Com a minha mediagfo, ele reformulou a sua concepgdo inicial e apreendeu novas
significagdes que contribuiram para uma visio de natureza dialética e contraditoria, portanto com
sentidos socio-ambientais. O aluno tornou-se sujeito através do “eu ache”. Nio se trata mais de
um conceito explicitamente retirado de um texto, mas um conceito que se torna funcional ao ser
operado ¢ relacionado com 2 sua condigio social de morador de uma favela.

Ainda refletindo sobre os saltos de nivel na elaboragdo conceitual, podemos

visualizar esse processo nos desenhos da Thatiane:
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Fig. 5.2 - Desenhos da Thatiane (A ¢ B)

O primeiro desenho (fig. 5.2 A), realizado na primeira atividade em sala de aula,
representa uma natureza com animais exoticos -“serpentes e elefantes”- sendo que esse segundo
nem pertence a fauna brasileira, mas povoa o seu imaginario, talvez pelos programas de TV,
revistas em quadrinhos, entre outros. Podemos observar imagens de “passaros, arvore, sol,
nuvem, flores e muitas borboletas” — tipicamente roménticas.

Apos o processo de aprendizagem, ela apresenta um desenho (fig. 5.2 B) expressivo
com outros elementos para a natureza. O sol e arvore continuam, mas surgem novos sentidos,
como polui¢io, rio, predios, casas em um espago construido e humanizado, em transformagdo, e
néio harmonioso e equilibrado, como no primeiro conceito expresso através do seu desenho inicial

(fig. 5.2.A)

Outro aspecto relevante a ser considerado é o reconhecimento da mudanga, como ne

pensamento do Cleber, elaborado na sua atividade final. Vejamos:

“Eu entendo que a natureza agora ndo é como antes, agora eu vejo que a natureza ¢ a

humanidade. Por isso a natureza ndo deve ser maltratada, porque também é viva. " (Cleber}

Essa elaboragdo foi muito rica por assumir que houve uma mudanga de leitura de
natureza — “Eu entendo natureza agora (...).” O conceito passou a ter uma relagdo com o homem, a

ponto de humaniza-la. Quando diz “Natureza ¢ a humanidade” de uma forma genérica, ndo esta
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deixando de reconhecer a presenca do homem e suas relagdes sociais. Fle formula um critério de
analise para natureza, ela € viva.

Segundo VYGOTSKY (1991), o raciocinio da crianga sé atingirad novos niveis
elevados quando sdo apresentadas novas exigéncias que estimulem ¢ seu intelecto. De uma certa
forma, podemos observar isso no processo de elaboragiio desenvolvido pela Ana Carolina, que eu
apresento em ordem cronologica de elaboraco, durante o curso da pesquisa.

No seu primeiro contato com o conceito ela dizia que:

“(..} a natureza para mim é aonde tem animais, pdssaros, alimentos, peixes e rosas.” (pg.

29)

Assim, ela revelou uma visio roméntica. Apos as primeiras atividades em sala de
aula, ela reelaborou © seu pensamento e apresentou o seguinte enunciado:
“(.) A natureza ¢ importante para o meio ambiente, porque ela ajuda a filtrar o ar

poluido]... [Ela da fruta, verdura e legumes para a nossa alimentagéo (..)" (pg. 48)

Nessa expressdo ela articulou uma idéia cientifica e wutilitarista, atribuindo a
natureza o papel de “filfrar o ar”. Isso pode ter ocorrido porque o seu raciocinio foi estimulado

através de um texto e do seu conhecimento cotidiano. Ja na sua atividade final ela disse:

“A natureza deve ser preservada, por exemplo: na natureza as pessoas nio devem jogar lixo
nas ruas porque com isso s6 vai poluindo mais a natureza. Os Onibus, os carros vivem
soltando fumagas e outras coisas, mais porque com isso vai poluindo o ar e o mar, as

arvores com isso vdo morrendo(...)” (Ana Carolina)

Nesse raciocinio, a natureza se apresentou cOmo um conceito pratico relacionado com
as suas experiéncias vividas. Ela construiu novos significados, tais como “polui¢io e
preservagdo”, e os relacionou com os conhecimentos do seu dia-a-dia: rua, lixo, carro, dnibus,

arvore e fumaga. O conceito € colocado em pratica.
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Nessa atividade o seu pensamento apresenta um encadeamento légico, trazendo
signos apreendidos anteriormente, como arvores ¢ ar, integrados a uma idéia, isto ¢, ndo estdo
soltos. Ela alcangou novos niveis, com um conceito que eu categorizei como romdntico na
primeira enunciag@o ela elabora conceitos cientificos ¢ utilitarista na segunda enunciago, e
apresenta uma idéia final, na qual 0 homem € relacionado com a natureza, mas COmo um agressor
do “mar, ar e drvores”, 0 que eu interpreto como sentidos de uma visdo romantica.

Nesse sentido, faco questiio de ressaltar que os conceitos nio se constroem de forma
linear. Eles sdo histoOricos, portanto sdo dialéticos, formulados, reformulados, aceitos, recusados,
transformados, redirecionados no curso do processo de se fazerem como conceitos.

Observamos que, na relagiio de aprendizado, o processo de produgio contraditorio
que a Ana Carolina manifestou foi despertado pela minha media¢&o no campo e na sala de aula,
compartithado comigo e/com os demais colegas.

O papel mediador do professor pode ser observado claramente, tomando-se como
exemplo os saltos de desenvolvimento demonstrado nas elaborages mentais feitas pelo Adriano.

A partir do texto disparador apresentado por mim, na atividade inicial ele disse que a natureza:

“(...) é como uma mde para nos, porgue ela nos da os alimentos, ar limpo, etc. (...)” (pg.29)

Essa fol uma leitura roméntica e utilitarista, onde ele buscou significar o conceito
utilizando signos conhecidos ¢ mais proximos dele - “mde, alimentos e ar” — € j& internalizados.

Apbs o processo de produ¢io na sala de aula e no campo, ele disse que natureza
“E tudo que temos onde moramos, o lugar onde as pessoas vivem (...)” (Adriano)

Nesse enunciado ele construiu um pensamento que considera o seu espago social
como parte integrante da natureza. Utilizou a palavra “o fugar” para designar o seu mundo social
e as relagdes que o permeiam. Nesse sentido, ele estava dando um significado dindmico para uma
natureza que o incluia, que o aceitava socialmente, ou seja, uma natureza histérica. O seu
pensamento concebe as relagbes sociais, o mundo das id€ias, o lugar, “o Jugar onde as pessoas
vivem”, pessoas essas que sdo individuos constituidos em uma cultura, com uma visdo de mundo

permeada por condigdes histdricas determinadas, e para ele isso é natureza. Essa leitura ocorreu
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depois do processo de leitura da favela, por meio da minha mediac8o intencional no processo de
elaboragio conceitual.

Ainda sobre ¢ meu papel mediador na construgio desse conceito, € relevante destacar
o episddio que aconteceu com a Thalita, que em suas atividades iniciais apresentou um desenho

com interpretagbes romdinticas e, no trabalho com o texto, ela conceitua a natureza assim:
“(..} sem as arvores e ¢ animais ndo temos oxigénio para sobreviver (...} (pg.56)

Essa citagdo tinha uma relagio intrinseca com o texto disparador mas, no final do

percurso, ela revelou em seu texto as seguintes idéias:

“(..) Se ndo fosse g natureza e Deus nos ndo estariamos vivos. Ex.: Deus colocou todos os

seres humanos no mundo, até os ladrdes. Natureza da o oxigénio o que comer ¢ 0 que

beber.” (Thalita)

Essa afirmacio revela explicitamente uma vis&o criacionista de natureza. Ela usou a
palavra Deus e natureza como signos equivalentes, mas atribuindo a Deus um patamar maior do
que a natureza, pois “ele colocou todos os seres humanos no mundo.”

Até entdo ndo havia emergido explicitamente tal leitura. Por mais que eu garantisse o
espago dos dizeres € procurasse ter como referéncia os objetos ¢ a realidade do entorno da escola,
as condicdes historicas de producio do conhecimento ndo permitiram isso; ou seja, através da
minha mediacgdo talvez eu tenha ocuitado ou impedido, até entfio, o surgimento dessa leitura.

Creio que ela possa ter surgido apenas na ultima atividade de campo, por causa da
visita ao Castelinho, onde o padre José falou “(...) nés aqui cuidamos de pessoas, de animais, plantas,
da natureza toda, aqui é um ambiente muito harmonioso (...)” (pg.102). Como o padre citou a palavra
natureza ¢ ela ja trazia o conceito consigo, ele foi despertado e ela achou que era o momento de
negociar essa visao.

Por outro lado, essa leitura da Thalita evidenciou que a elaboragiio do conceito €

permeada por contradigdes. Analisemos os seus desenhos:
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Fig. 5.3. Desenhos da Thalita (A ¢ B)

O primeiro desenho (fig. 5.3.A), realizado na primeira atividade em sala de aula,
representou uma natureza explicitamente romantica ~ “peixinhos em lago azul, flores, frutos,
céu azul e sol radiante”. Apods a minha mediagdo na leitura da paisagem e nos debates, a sua
percep¢io de natureza se transforma. Mesmo com a visdo “criacionista” de natureza, o seu
desenho final (fig.5.3.B) ja possui elementos significativos tais como a rua, os prédios e as casas,
que podemos interpretar como uma natureza menos bucolica. A meu ver, ela dispde de duas
explicagBes para conceituar natureza: a “criacionista” ¢ a com elementos socio-ambientais que
nesse momento, convivem juntas.

O conceito vive em processo constante de negociagio e desenvolvimento, podemos
perceber isso no pensamento da Miniam: No inicio da atividade, ela tinha uma visdo naturalista
de natureza, que continuou com ela, mas foi sendo aperfeigoado e interagindo com outra visdes.

Primeiro ela afirma que:

“(...) é tudo de natural que ja existia antes de nés (.)" {pg 31}
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Em seguida ela construiu um pensamento coerente dizendo que a:

“ Natureza é tudo de natural que ja existia antes de nos, tudo que tem vida propria, que sabe
viver independentemente, ou seja, que ndo depende de ninguém para viver, gue faz seu
préprio alimento, e que tem uma fungdo a cumprir, que tem sua prépria casa, tudo que faz o
mundo SOrrir, tudo que ajuda o nosso meio ambiente natural, a natureza a viver melhor, tudo
que & bownilo e deixa seu redor mais bonito ainda, tudo que além de ser bonito, fer vida, ser
independente, tenha um bom cheiro, assim como as matas, que tém cheiro de folhas novas, as
Sflores que tem seu suave perfume, os animais que tém os seus cheiros naturais. Natureza é
tudo que ajuda a fazer do mundo wma boa casa para as nossas futuras geragdes, e as futuras

sdo quem ajudardo a manter o mundo para as futuras e futuras geragdes.” (pg.59)

Nessa sua citagdo nos vemos clareza e articulag@o de idéias. Ela classificou a natureza
como aquela que “jd existia antes de nos”, Categorizou “¢ tudo de natural”, apresentou também uma
visdo naturalista e afirmou que € aquilo “gue rem uma fungdo a cumprir”, que eu, no inicio dessa
pesquisa, entendi como a possibilidade de uma visio criacionista de natureza, mas, no processo
do seu desenvolvimento de elaborag8o, mostrou-se estar mais préoxima de uma vis3o funcional.

O seu pensamento evidencia um conjunto de conceitos que se entrelagam. Essa sua
organizagiio de idéias e significa¢des forma o que VYGOTSKY (1991) chama de pensamento por

complexos. O mesmo autor cita que:

“O pensamento por complexos j¢ constitui um pensamento coerente e objetivo,

embora ndo reflita as relagbes objetivas do mesmo modo que o pensamento
conceitual.” (VYGOTSKY, 1991: 53)

Esse pensamento elaborado € aplicado em situacdes praticas do seu cotidiano no
entorno da escola, como a situag@io do corrego poluido € a violéncia na favela. Vejamos o que ela
citou:

“Se ele esta poluido ndo faz parte da natureza.” (turno 27 - pg.653)

“Violéncia e essas coisas assim € mais ou menos parte da natureza, parte é que fem os seres

vivos e a outra parfe ndo é.” (tumo 39 - pg.69)
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Essas duas citagOes indicam que, no seu processo de desenvolvimento do conceito,
ela se utilizou de duas palavras - “poluicdo e violéncia” - que ndo sdo naturais, portanto nfo fazem
parte da natureza, pois os seus sentidos estdo vinculados com a vivéncia. Mas emergiu também
uma outra categoria — “os seres vivos ou ndo”’- | que ela incorporou de uma fala anterior do Leonel
(turno 13 — pg.63).

Nesse processo interativo o seu pensamento estd sendo confromtado com novos
elementos resultantes da minha pratica mediadora, e a elaboragio cogmitiva da saltos para niveis

mais elevados, quando ela cita que:

*“ Natureza é tudo que existe no mundo, 56 que tem coisa que é natural, e tem coisa que é

transformada, menos poluicdo, porque poluigdo ndo da para utilizar.” (turno 94- pg.95)

Podemos perceber, nessa elaboragfo, que um novo conceito emergiu, o de
transformacéo, ¢ ent&o ela passou a entender e assumir que natureza pode ser também “coisa que é
transformada”. A aluna continuou usando a categoria polui¢io, mas fez um raciocinio justificando
- “porque poluigdo ndo dd para utilizar.” Da forma como foi apresentado esse raciocinio, podemos
compreender que houve um estimulo que a levou a tragar as relagdes entre polui¢io e uso
humano.

Nesse sentido, ela estava construindo um conceito de natureza historico, ou seja, na
sua mente, agora, natureza é também aquilo que € transformado e que pode ser usado pelo
homem, portanto que possui sentidos de uma viséo sécio-ambiental.

Esse pensamento lhe possibilitou também um conhecimento da sua propria cultura,
ao elaborar que polui¢do nfo da para utilizar, entdo, por oposi¢io, podemos dizer que se fosse
possivel o sen uso, ela seria natureza ¢, nesse sentido, ainda carrega sentidos de uma visdo
utilitarista.

Em sua atividade final'*, desenvolvida em forma de uma entrevista para um jornal em

que a Carolina era a entrevistadora, ela apresentou uma elaboragdo consistente, dizendo:

14 Nessa atividade eu os deixei livres para produzirem, s6 solicitei que fosse feito através de um texto € um desenho
por, no maximo, duas pessoas.
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“Natureza ¢ tudo o que hd no mundo, desde as coisas naturais, as coisas artificiais. As
coisas naturais, sdo as que jd existiam antes do homem. isto é, arvores, flores, matas,
cachoeiras, oceanos, rochas, animais irracionais, etc. £ as coisas artificiais, sdo as que
Joram jformadas e construidas pelo trabalkho do homem, isto é, casas, prédios, asfalto, ruas,
etc. Resumindo: Natureza é tudo o que existe dentro do universo, menos os lixos, porque nio

tem utilidades (os ndo reciclaveis) e causam poluicdo das aguas, da terra e do ar” (Miriam)

Nesse trecho ela elaborou e articulou ofs) seu(s) conceito(s) de natureza utilizando-se
de algumas palavras e signos apreendidos com a minha mediagio, bem como reafirmou a
existéncia de duas naturezas. Ela incorporou significados da minha concep¢io sécio-ambiental
mas ndo a aceitou plenamente, justificando coerentemente que também tem “(...) as coisas naturais
¢..)”, afirmando assim uma leitura naturalista - “drvores, flores, matas, cachoeiras, oceanos, rochas
e animais irracionais .

Foi no final da pesquisa que eu percebi que, naquelas condi¢des sociais de producio
do conhecimento, haviam duas vozes: a minha, que direcionava para uma leitura sécio-
ambiental de natureza, e a dela, que ja trazia internalizada uma visio naturalista ¢ um tanto
romantica. Ambas se entrelacaram e se desenvolveram dialeticamente.

Houve um crescimento nesse didlogo. Segundo BAKTIN apud FONTANA
(1996:25), isso “(..J implica o encontro e a incorporagdo de vozes em um espago e um tempo historico
[...] no sentido mesmo de que as vozes dos outros estdo sempre povoande a nossa atividade mental
individual, ” Nessa perspectiva, as vozes interativas no ambiente de sala de aula contribuiram e
influenciaram o seu processo mental.

Ela citou as palavras “(...) formadas e construidas pelo trabalho do homem™(...) como um
critério de analise para justificar o seu conceito de “natureza artificial”. E com isso, estava
articulando e elaborando critérios. Ao desenvolver esses critérios, indica que esté incluindo
sentidos provenientes da sua experiéncia nas relagdes sociais vividas, demonstrando o conceito
de trabalho e transformagfo, que ela ja possuia, isto é, uma abordagem historico-cultural. Assim,
construiu também significados que lhe possibilitaram formular um conceito de natureza sécio-
ambiental.

As suas id€ias estavam povoadas de varias leituras de natureza (naturalista, socio-
ambiental, romintica ¢ utilitarista) que se entrelagavam. Esse mosaico efervescente de leituras

emergiram de contribui¢Ses que foram negociadas, justificadas, negadas, aceitas e apreendidas na

123



minha mediac¢do, no ¢campo ¢ na sala de aula. Esse(s) salto(s) pode(m) ser evidenciado(s) quando

observamos a sua primeira enunciagio:
“(..) € tudo de natural que ja existia antes de nos (...)" (pg. 31),
e na uitima:

“(..) Natureza é [...] que foram jformadas e construidas pelo trabalho do homem, isto é,

casas, prédios, asfalto, ruas, etc.{.. )

No inicio sfo poucas palavras e significados — “namural existia e nds”. Apés o
processo de desenvolvimento, o seu pensamento apresentou-se marcado por um conceito em que
surgiram as seguintes palavras: “coisas naturais, coisas artificiais, arvores, flores, matas, cachoeiras,
oceanos, rochas, animais irracionais, formadas e construidas pelo trabalho do homem, casas, prédios,
asfalto, ruas, universo, lixo, utilidades, ndo reciclaveis, polui¢do das aguas, terrae ar”

Com isso, podemos perceber que o seu conceito de natureza tornou-se muito mais
amplo e ligado ac seu contexto sécio-ambiental.

Continuando com essa analise, € importante destacar o que diz o Anderson. No seu

primeiro contato com 0 conceito, no curso dessa pesquisa, ele dizia que:

“(...) a natureza lembra o verde, 0s animais, etc. A natureza é muito bonita, mas infelizmente

esta sendo destruida, e os animais ficando em extingdo. (..)” (pg. 29)

Podemos observar nessas palavras certas pitadas de uma visdo roméntica. Durante
uma aula-debate, ele estrutura um pensamento para justificar que o rio da favela também € parte

da natureza. Disse o seguinte:

“O mar é poluido pelos navios, e ele faz parte da natureza.” (turno 31 - pg.65)

E no final escreve;
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“Natureza em nosse bairro é que a natureza nido é apenas animais e drvores, a natureza

abrange rmuito mais que isso.” (Anderson)

Essas citagBes nos mostram que, no processo de desenvolvimento de aprendizagem
do conceito, o aluno tinha uma idéia inicial de uma natureza que “lembra o verde, os animais e é

muito bonita”, mas foi superada por um conceitc em que “a nafureza ndo sdo apenas animais e

arvores, a natureza abrange myito mais que isso.”

A partir das evidéncias constituidas nas vozes dos alunos aqui representados, nas
citagdes e ancorado na concepgdo de natureza assumida por essa pesquisa, podemos afirmar que
os resultados obtidos nessa analise mostram que o meu papel mediador na sala de aula ¢ na
leitura do entorno da escola contribuiram com elementos que possibilitam a formulagio de um
conceito de natureza socio-ambiental.

Esses elementos foram elaborados na articulagiio com as experiéncias dos alunos e
transformou-se numa leitura histérica das multiplas significacdes que o contexto socio-cultural
das criangas apresentavam. A partir dessa minha atuagiio como professor-pesquisador,
trabalhando com um tema de Educacio Ambiental, o conceito de natureza que os alunos
construiram também significava a sua propria realidade contraditoria, possibilitando-lhes novas

construgdes cognitivas para uma leitura historica dos problemas ambientais.

125



6. CONSIDERACOES FINAIS

“Foi a leitura do mundo

que levou o bicho gente

a registrar em signo

© som com que j& ‘dizia’ o0 mundo.”
{Paulo Freire)

0 desenvolvimento dessa pesquisa me possibilitou compreender o meu papel social
de professor na construgio de um conhecimento. A imersio no processo de elaboracio de um
professor-pesquisador estudando a sua pratica de mediador na construgdo de um conceito €
fundamental para compreender o seu papel politico. Para mim, essa pesquisa reforgou o poder
politico que tenho de transformacéo ideologica a partir de minha pratica pedagogica.

A minha mediagdo no processo de comstrugio do conceito estimulou saltos de
desenvolvimento intelectual dos alunos na leitura histérica do entorno. Esse entorno foi
interpretado como um conjunto de significacdes socio-culturais a serem desveladas pela pratica
pedagogica, onde a natureza se apresenta como mediadora das relagdes sociais entre os homens.

A medida que iam se desvelando as relages sociais que definiam a construgio socio-
cultural do conceito de natureza naquele contexto, a minha préatica mediadora ia sendo revista € o
meu papel politico, de um educador que se propds a debater a tematica ambiental, tornava-se
mais explicito.

Evidencio nesse trabalho que, com a minha mediac#o, contribui para (re)significar a
natureza, um conceito-chave em Educacdo Ambiental. Ao mediatizar a elaboragdo de um
conceito sistematizado de uma natureza historica, eu possibilitei novas leituras da palavra
natureza. Dessa forma, o contexto sécio-ambiental vivenciado pelas criangas passou a ter
também outros significados, significados socio-historicos que, ao serem feitos e (re)feitos,
trouxeram sentidos que contribuiram para compreendermos que entorno fisico é um elemento

significativo construido socialmente.
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Com essa perspectiva, eu utilizei o conhecimento do dia-a-dia das criangas como
condicdo para elaborarem o conceito sistematizado de natureza. Nesse processo o conceito foi
construido como uma forma de agir, refletir e falar historicamente, e nfio apenas um objeto
distante de sua realidade.

Os alunos foram, para mim, sujeitos desse processo, na medida em que eu procurei
facilitar, acompanhar ¢ dar a eles a oportunidade de construirem o seu proprio conceito de
natureza. Através dos debates e das atividades de campo possibilitei s criangas atuarem naquela
realidade cadtica do entorno da escola.

Ocupando o lugar social de professor com os alunos, eu procurei pedagogicamente
controlar e dimensionar o percurso do processo de construgio do conceito. Nessa relagio, eu
respeitei e incorporei todos os pontos de vistas elaborados por eles, sentindo-me sujeito do
processo de elaboragfo ao estar participando e refletindo sobre os nossos proprios processos, pois
fui aprendendo junto com os alunos.

O ambiente da sala de aula foi um espago de rica interagio discursiva em que eu ¢ 0s
alunos fomos atores e protagonistas da construgo coletiva de sentidos. Eu aprendi a ensinar
realizando a pesquisa, ¢ o resultado dela ia me ensinando a aprender.

Os alunos tiveram a oportunidade de elaborar e se apropriar de um/varios conceito(s).
Foi dada a eles a possibilidade de se comunicarem e relacionarem com as suas condiges
historicas, emitirem vozes e trocarem saberes sobre o contexto em que viviam com O seu grupo
social.

Procurei possibilitar-lhes, através do conceito de natureza, a compreensio dos
significados do seu proprio grupo social, dos problemas e contradigbes neles presentes, de forma
que pudessem perceber-se como sujeitos elaboradores de natureza e, assim, também perceberem
as condigdes socio-histdricas do seu grupo social dentro da sociedade desigual em que viviam, na
medida em que compartilhamos idéias, duvidas e indagagbes ao estarmos elaborando um
conceito sistematizado.

Dessa forma, a munha mediagio possibilitou aos alunos manifestar os sentidos do seu
grupo social nas nossas interlocu¢des e foram matéria-prima para a elaboragfo conceitual.
Procurei apresentar, dar e retirar do entono da escola as inameras leituras e compreensGes para a
construcio de novos signos que visassem aproximar o conceito construido e discutido em sala de

aula ao seu uso no cotidiano.
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Surgiu nessa relagdo um mundo novo para nods, pois aprendemos a debater e negociar
nossos sentidos, estimulando-nos intelectualmente, tanto o professor quanto os alunos. Surgiram
nesse didlogo novas palavras e sentidos gue, da minha parte, me exigiam pensar e refletir o
mundo deles. Nesse processo aprendemos juntos.

Com esse olhar, eu possibilitei a constru¢iio de uma conceito de natureza que traduzia
a vida daquelas criangas, nas condi¢des de moradores de favela, & margem de um corrego
poluido, em um bairro com problemas sdcio-ambientais graves.

Foi na leitura mediada do campo, local empirico, que formulamos a nossa concepgio
de natureza, e 0 meu papel na leitura deste entorno foi determinante no processo de formagio e
sistematizagio desse conceito.

Nesse sentido, o conceito foi elaborado e trabathado por nés em uma realidade
concreta (favela, inundages, violéncia, desmatamento, serra, bairro, etc), na qual estavamos
imersos, proporcionando-nos uma intera¢io e resignificagio daquele mundo sécio-ambiental.
Nio foi elaborado de uma forma descontextualizada, mas a partir da realidade do entorno da
escola. Natureza nao foi uma mera defini¢do.

Embora o conceito romintico de natureza que, a meu ver, contribui para a
manutencio das estruturas histéricas de poder, me acompanhasse durante todo o curso da
pesquisa, eu procurei enfrentd-lo ¢ problematiza-lo. Ao empreendermos novos sentidos para o
conceito sistematizado de natureza, contribuimos para a vulnerabilidade de seus alicerces ¢
mesmo que ndo o tenhamos superado totalmente, contribuimos para um pequeno abalo em suas
estruturas junto aquelas criangas.

Nesse processo aprendi que o saber escolar ¢ muitas vezes carregado ideologicamente
de um pensamento dominante na esfera politica, que tanto impde para negar uma natureza
diferente. Sdc concepgOes ndo visivels que estdio estabelecidas nas praticas pedagégicas dos
educadores ambientais, ¢ que contribuem para uma compreensio de que as relacBes de
conhecimento sobre os problemas ambientais sdo construidos com signos que representam as
relagBes de poder imbricados na sociedade.

Esse arcabougo ideoldgico dominante apregoa uma natureza superficial, sem
contradiges, elaborado como se o contexto ambiental fosse um “paraiso de fantasias”. Basta
interpreta-lo para perceber que essa interpretacio ¢ feita pela linguagem, ¢ a linguagem é um

construtor social.
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Se ndo decifrarmos historicamente 0 que estd por tras da linguagem, como iremos
atingir um dos objetivos bésicos, também em Educacio Ambiental, que € a construgio de um
conhecimento através do qual o individuo opere uma mudanga de posturas em relagio ao
processo de apropriagdo e transformacio da natureza?

A meu ver, os resultados dessa pesquisa contribuem com elementos para superarmos
as quatro concepgdes de Educagio Ambiental apresentadas na pesquisa da SMA, citadas no
inicio desse trabalho, na medida em que concebe como pratica politica a elaboragio conceitual e,
por entender que, ao mediatizarmos a construgfo do conceito de natureza, na tematica ambiental
podemos adotar um procedimento de o elaborarmos sob uma perspectiva de resignificagdo no
contexto historico-cultural.

Com esse entendimento, estaremos permitindo o surgimento de outros sentidos que
visem superar as mediacBes que desenvolvem a FEducagdio Ambiental através de horticultura,
jardinagem, datas festivas, meros passeios programados e observagbes da natureza, que
contribuem muitas vezes para a elaboragdo de conceitos que corroboram os interesses de
permanéncia da situagdo social vigente.

Finalmente, entendo o conceito de natureza como histérico, ou seja, a natureza nio é
um produto exclusivo das leis naturais, mas € um produto das necessidades impostas pelo
relacionamento de apropriag¢io ¢ transformaciio que os homens estabelecem entre si, mediado

pelo trabalho; relacionamento esse que € construido em condi¢des historicas determinadas.
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FABIANA GITSIO

as terras do antigo Enge-
nho da Pedra Branca, foi
inaugurado em 1826 o
Horto Botinico Florestal de Sao
Paulo. O objetivo era estudar as
esséncias florajs brasileiras e as
madeiras de Sio Paulo. Os vivei-
ros de plantas foram montados
com mudas vindas dos jardins

MEMORIA

botdnicos da India, de Cingapu-
ra, da Australia, das Filipinas ¢
de Cuba.

Os agricultores do Interior
enviaram sementes, frutos e
plantas brasileiras. Logo, o Hor-
to Florestal j& estava em condi-
¢Oes de distribuir sementes e
mudas. Em 1898 novas semen-
tes e plantas foram importadas,
como as magndlias amarelas ¢

lorto foi criado para pesquisas

as acacias. Portugal ta bem
mandou sementes de sobreiros
e ciprestes.

Em 1932, foi construide ¢ Pa-
lacio de Verao para servir de
moradia ac diretor do Horto.
Com o tempo, o palicio se tor-
nou residéncia de verdo do go-
vernador de Sac Paulo para re-
cepcionar personalidades que
visitavam o Estado.

AE—11/12/34

O Paldcio de
Verdo em 1964:
construido em
1932 para
servir de
moradia as
diretor do
Horto, ele se
tornou
residéncia do
governador de
Sdo Paulo para
recepcionar
personalidades
gque visitavam o

Estado
@

. TR SR
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' 'sapropmagoes fordm
n 1 8

Bao: Paulo, ‘os-municipios d
‘Maigpora, Caleiras e Guaru
ma altitude de 1.200
metros. g grande ndmero de

a serra. inspirou o nome
antareira, que vem de cinta-’

’

.nde para guardar liguidos.

-governo estadual iniciou

‘4‘

i’ ra mata nativa, destruida .
2m parte pelas fazendas de ca-
;33',6 cha

“mik hectaréé abrange além de ;

‘nascentes ¢ ¢Orregos existen--
:"-*-que significa jarro ou vaso -

saproriac6es da area a.
_partir de 1880, a fim de recu- .

rana-de-agiicar que

anaregxao ‘até o fimdosé
010" passado. Em 1983, 'a drea -
aue abrange o Parque da Can="

13 ﬁE‘ﬁ@R!A

Paque da Camarezra 7.8 mu‘, hectares de drea tombada

seiho do Patrimdnio Histérico,
Artistico, Arquetetdnico e Tu-
ristico do Estado de Sao Paule
{Condephaat). - ,

. O Ncleo Pedra Grande tem
. trés trilhas principais para ca-
minhadas: Bica, Figueiras e

" Pedra Grande. Ha poucoe mais

de dois angs, foi aberto para

cleo do Engordador, situado
nas proximidades da Rodovia
Ferndo Dias. O Parque Esta-
dual da Cantareira é uma das
82 unidades do Institutc Flo-
restal de Sdo Paulo, vinculado
4 Secretaria Estadual do Meio

" Ambiente, e estd fechado des-

de o ano passado para visita-
¢do piblica.

&amraf‘cl ﬁombac'ia pelo Con-" -visitacio mais uma area, o Ni-
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Atéo ﬁnal do século XIX, a
Serra da Cantare:ra abriga-
va d;versas fazendas, gque
cuimam café, chd e cana-de-
aguo&ﬁi Sua implantagio
acarrgtou a derrubada de
grande’ parte da cobertura
; vegetal nativa.

_ A partir de 1890, o
Governo do Estado iniciou a

yrmmeeT

desapropnagao de viarias

dessas fazendas, visando a re-
cuperagdo da mata para as-
segurar o fornecimento de
dgua para a cidade de S3e
Paule. O nome “Cantareira”,
gue vem de *céntaro” (gue
significa jarro ou vaso gran-
de para guardar liquidos) foi
tdado & Serra em virtudes de
sua grande quantidade de
nascentes e coOrregos.
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‘TNascentes e corregos
zMszraram nome da drea

Q Parque Estaduai da
Cantareira € uma das maic-
res areas de mata tropical
nativa do mundo situadas
dentro de regifio metropoli-
tana. Seus 7.900 hectares sdo
formados por remanescentes
de Mata Atldntica, gue ¢
uma das formacgdes vegetais
de maior diversidade de es-
pécies em todo o planeta.
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ELZA YURIL HATTORI

A serra da Cantareira. ra Zona
Norte, uma das Ultimas reservas natu-
rais da cidade e cujas nascentes de
aguwinda nio apresentam o grau de
cothainacio verificado em manan-
ciais como as represas Billings <
Guarapiranga, na Zona Sul. aos pou-
cos vem sendo devastada. Constru-
gdes irreguiares ¢ a utilizagdo da mata
como dePdsite de lixo, entulho e ate

como cemitério de avtomdveis, pipo-

Movimento monta vigil

Para teniar preservar a sevra da
violéncia dos homens, o Movimento
Defenda a Cantareira. montou, comn
recursos proprios, um esquema de vi-
gilincia e conscientizacio da comu-
nidade. A entidade mantém guarilas
em pontos esiraiégicos da estrada
Saniz fnés e entra am 2gdo a cada co-
municaciu de irregularidude. Isso.
segundo Alvyro Maia, em diminuido

a presenca de canunh@es que descar-
r

cgam lixe ¢ entulho nu serra. Quermn
we interessa pela defesa de mata fam-

cam por toda a reserva, colocando em
risco a fauna, a flora e o proprio abas-
tecimento de dgua na Capital.
Segundo o presidente do Movimento
Defendz a Cantareira, Alvare Maia. a
auséncia de fiscalizacio, tornoy a serra
“uma terra de ninguém’’. Nem mesmo
¢ pargue estadual que ocupa parte da
reserva estd ileso da degradaciio devido
& faita de vigilincia. Uma rdpida cami-
nhada a0 longo da estrada Sania Inés.
que corre por dentro da mata, ligando a

ancia
bém cclabora com RS 1.00 nos peds-
gios organizados pela entidade.

Os recursos angariados com o pedd-
gio ainda nZo cobrem as despesas, mas
garaniern ¢ pagamento dos vigilantes e
v movimento reivindice maior apoio do
Estado e da Prefeitura. A CET jd pro-
meteu. mas ainda ndo cumpriw, a insta-
lugdo de defensas na beira da estrads
Saria [nés. Por enquanto. 05 voluntd-
rios do Movimento Defenda a Cantarei-
ra se encarregam de colocar ostacas e
placas proibindo o despejo de lixo.
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At

Zona Norte da cidade aos municipios
de Mairipord e Caieiras. é suficiente
para se testemunhar a agressio contra
o meio ambiente. Entulhos provenien-
tes de restos de demoligBes e lixo in-
dustrial. como sacos pldsticos. latas de
cerveja e refrigerantes. sio jogados
mata adentro e A beira da via.

A falta de placas de sinalizagdo im-
ponde restriges a velocidade tomaram
a estrada Sznta Inés uma pista de corri-
da de dupla mio. ccasionando muito

Ocupapao contribui pampoluq:ao de uma das diltimas reserv

ar e hx
Cantareﬂ

acidentes. "Os motoristas
zes embriagados, perdern ¢
seus ¢camos e quande ndo
vidas, rolando precipicio 2
ficam z fauna e piot, arop
mais silvestres. come gami
¢ bugios. gue VIVern na sei
a2 o lider do Movimentc
Cantarsira. Nem mesmo as
gavides, escapam do alro;
carcagas podem Ser enc
margens da estrada.

Lei de manancial fica de

O trecho da Serra da Cantareira entre
Mairiperd ¢ Caieiras, na Grande 3io
Paulo. € o mais devastado por iméveis
iregulares. A lei de proteg3o aos ma-
nanciais determina que as construgdes
#dc podem ser superiores a 12% do ter-
reno € proibe a movimentagdo da terra
por tratores. Mas o que se v& em locais
como as estradas das Roseiras e do Ju-
queri sdc mansfes e marcas da passa-
gem de retrogscavadeiras. A maieria
dos iméveis ocupa pelo menos 50% do
wireno. ajgumas aé 100%. HA aé cu-

sas com quatro andares e
mais parccem hotéis, senc
permite no méximo dois am

Na Capital. a regido do’
onde 05 sinais de degradagh
Cantareira sdo mais visfels.
rhecida como antiga fazend
na. a favela de Vila Alberti
teque de caixa em diregdo 4
nuncia o Movimento Defen
reira, Em muitos pontos da)
4 a atengdio o brilko contras
zido por montanhas de lixo i



"EcoLocia

~Aulas de Natureza
no Parque Estadual da Cantareira

Duas trithas em mata

fechada s@o as opgles do programa de visitas
para criangas de escolas estaduais

ue sensagio teriam os alunos
Qde sua escola ao caminhar no
seio de ama floresta virgem
do tamanho de oito mil campos de
futebol reunidos, onde vivem até al-
guns animais ferozes? E quanta coi-
sa eles poderiam aprender sobre a
Natureza nurm passeio desses?! Pois
bem, essa mata fica dentro do muni-
ci)@_io de Sio Paulo ¢ estd aberta aos
" lantes da Rede Estadual de En-
$ibo. £ s6 marcar a visita.

Foi 0 que fizeram 94 alunos da
EEPSG Professor José
Silva, de Jundiaf, na se-
gunda semana de abril.
Logo ao chegar ao Parque
Estadual da Cantareira, 0
grupo foi recebido pelo
monitor Sérgio Marcos
Machado, da Secretaria do
Meio Ambiente. Num au-
ditfrio a ¢éu aberto, as
criancas tiveram a primei-
ra auta ecolfgica do dia:
receberam orientagdes
sobre como andar na mata
evitando perigos naturais e
acidentes de percurso,
além de nogdes funda-

" *ais sobre a preserva-
¢av do meio e o respeito
3 flora e & fauna.

Ag criangas, todas
com idades entre sete e dez anos, -
nham levado seus lanches certas de
que iriam apenas fazer um piqueni-
que. Puro engano: eias nunca
aprenderam fanto em tdo pouco
tempo sobre o que € uma reserva
florestal. A segunda aula, por
exemplo, acontecen

como reconhecer alpuns animais
que o pargue abriga como o bugio,
uma espécie de macaco que anda
em bandos, ¢ a jaguatirica, um fe-
lino selvagem mesnor que uma
onga, mas bem maior que um gato.

Terceira e Gltima aula: a prética,
A programagio oferece dois passe-
os. Um, que tem duracdo de 45 mi-

“nutos, leva  trifha da Bica, E uma

caminhada de trés quildmetros em
contato direto com a exuberante
floresta tropical, densa e dmida, Se

i ¥

Nolago das Carpas, uma pausa para descanso.

o fregubs der sorte, pode topar com
um dos animais que vivem por ali.
O final do percurso, como o proprio
nome indica, € marcado por uma
bica de dgua cristalina, que brota no
meio do parque. Esse passeio, en-
tretanto, s6 pode ser realizado se o

chiio ndo estiver motha-

nuera sala fechada, mas

do, pois a trilha escorre-

pio teve nada de enfado- Evitando gadiz sempre provoca
nha. Através de slides, os pequenos acidentes que
03 garotos e garotas co- . devem ser evitados.

nheceram a histéria € a perigos A escola de Jundiaf,

geografia do Parque da
Cantareira, um bom pedago de
Mata Atléntica ainda encravado no
Norte da cidade de 530 Paulo ¢
entrando também pelos municipios
de Mairiporg, Guaruthos ¢ Caleiras,

O audiovissal mostrou ainda

Asmi 1993
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porém, escolheu a se-
gunda op¢do de visita para seus
pequenos alunos: 4 trilha da Pedra
Grande. Parte do passeio € feita de
onibus, pois a extensdo de 14,5
quitdmetros em subida torna im-
possivel a caminhada, se ado

para as criangas, pelo menos para
os professores. Haja f6lego! Os
Gnibus percorrem z mata fechada
por uma estrada de terra de pista
tnica. Um policial florestal € des-
tacado para acompanhar o grupa
¢ imprescindfvel garantir a segu-
ranga da garotada contra o risco de
perder-se na mata.

A primeira parada dessa tritha
¢ no lago das Carpas, onde a pe-
guena Andréa Nascimento, de oito
anos, pbde alimentar os peixes

com pedagos de sen lanche. As eni-
angas ficaram impressionadas com
o tamarho e a imponéncia da ve-
getacdo local. Mirian Quitéria, de
oito anos, confessou que nunca ti- -
nha visto tanta drvore na vida
Mesmo assim, sentiu-se um pouco
frustrada porque queria “ver um
macaco bem de perto”.

Essa trilha passa também pelo
musey da Pedra Grande, que acu-
mula amostras de espécies dos rei-
nos animal, vegetal e mineral exis-
tentes no parque.

As visttas de escolas devem ser
programadas junto & Administragéo
do Parque Estadual da Cantareira, de
terga a quinta-feira, pelo fore
952-8555, ramais 236 ¢ & com Iza
Maria ou Pemando Décio. <
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Histbrico

Ats o fingl do séoue XX, a Serra da  Canteralra
abrigava diversas fazendas com culturas de caf8,
ché e cana-de-aglcar, cuja implanmagio

acarretod a derrubada de grande parte da
cobertura vegetal nativa

A partlr do 1890, o Governo do Estado de S&o Pauio
Iniciou a desapropiagdo de varlas dessas fazendas,
visando a recuporag®o da mata para assegurar

o fornecimento de dgua para a cidade de Séo Pauto
0 nome "Cantaraird’, que vem de "cintarg”

{que significa jarro ou vaso grande para

guardar liguldos), foi dado & Serra em virtude de

sua grande gquantidade de nascentes e cOrregos.

Hoje, apds a recupecaghc natural da floresta,
o Parque Estadual da Cantareita assegura a
protecao de seus mananclals, além de abirigar
diversas ospacies animais ameagadas de extingao
¢omo 0 bugio, o gato-do-mate, a Jaguatirica,
O macuco, o gavido-pomba, o jacuguagu €
0 bacuraudesoura-grande. O Parque possui
também diversas espécies vegetals, Inclusive

algumas ameagadas de extingio, como a imbuga o
@ cansla-prela & 4 canela-sassalrds. |

* MAPA DE ACESSO
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' e - # P Te 'Rdﬂ"?
O Parque Bstadual da Cantareira O Nicleo Pedra Grar

- Sitwado proximo a6 Horto Florestal

"o Nicleo Pedia Grande mantém um traba Ko
d¢ atendimento ao publacu ge:al gsmlarev 5

o E'gsupos gspecials.. : :
* I 'Sua estrulura conta com playgmund

sala para apressntacio de audiovisuais,

bosque para pigueniques & descanse, anfiteatro,

bebedouros, sanitarios, museu,

além de lreas trithas de :nlerpretagao da naturez'a '

) Nacleo Pedra Grande fez pants do Parque Estadual
da Cantareira, que 6 uma das malores &reas da
mata tropical nativa «o mundo situadas dentro

de ragido metropolitana Seus 7.900 haectaros

sd0 formados por remanescentes de Mata Atlantica,
que & uma das formagdes veqelais

ds maior diversidade de espécies em tedo v planeta.

Entre as atividades voltadas para a conservagao, o
0 Parque Estadual da Cantareira oferece &

comunidade alternativas da fazer crientadas
jrara a conscientizagio ambisntal, visando a

Durante as Visitas. _obsewe:-

¢

- nAo retire ou danifique cgualquéf vegetal,

angajar a sociedade na preservagado da natureza, B « ndo maltrate nern alimente os animais;
O Parque Estadual da Cantareira 6 L - néo ande fora das ?riihas, perma;}ecend(} o
o e B L : . © sempre em grupo; junto dos monitares e vigias,

3 dag nidadas do Instituto Florestal, . : i~ ndo espalhe fixe, ugande, sempre reciplen(es pfoprxas
drgdo da Secretaria do Melo Ambiente S - =n#io fume’ evite. medndios, S L :
do Estado de Sdo Paulo. As Unidades administradas - Lo =—-usf.‘ foupas e sapatas adequadoq LT

peio instituto abrangem cerca de B840 mil nactares,
que correspondem a aproximadamente 3% da &rea
do stado de S3o Paujo, i

-OBSERVAQAO' em. duas de cimva “ndAo ha V(sttagéo

ORAU BE-DIFICULDADE

(peta extensia)

’ ATRATIVQS PREMCIPALS

v _miu_dg‘ chindn

FOTOS: MARCELO LOBO

Na Pedra Gsande o visitarte pode ler ‘uma visao panoram!ca da Grande Sa80 .Paulo’a 1010 metrcs ga a%tl!ude Em
dias suficientementa claros, 6 possivel se avistar, dessa formaglo. de granito, trechos da 8 ‘do Mar




