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RESUMO

Esta pesquisa buscou identificar, através de undesnterdisciplinar entre a
Psicologia e a Arquitetura, alguns dos principateres que influenciam a conduta pro-
ambiental das criancas pertencentes a faixa edunadqré-escolar (qQuatro a seis anos)
na preservacao do meio ambiente dentro da esdalailnPor este motivo, realizou-se
um estudo caso em uma Unidade Municipal de Educhifaatil, escola publica de
ambito municipal, na cidade de Belo Horizonte, algqusou a analisar as relacdes das
criangas com o0 ambiente escola, tanto no sentidlotelzyencao da crianga sobre o meio
guanto das qualidades locacionais/espaciais doeamebie suas influencias sobre o
comportamento das criancas. Como técnicas de esfpiiutilizada a entrevista semi-
estruturada, mapas comportamentais e grupos desdé&z Foi realizada uma analise
de documentos a luz da discussédo sobre os valorbemtais aplicados a infancia,
assim como os valores expressos no projeto arguoitet das UMEIs, representado pela
dissertacdo de mestrado defendida por um dos audorerojeto. Concluimos, atraves
deste estudo, que as criancas da faixa pré-est@tasdo capazes de apresentar uma
visdo critica sobre a questdo ambiental, mas spazea de aprender conteldos a
respeito e de imitar a conduta dos adultos. Tambéntluimos que o ambiente
construido de forma desafiadora pode provocar i@sidade da criangca, aumentando

seus interesse sobre as questdes do meio ambiente.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; Arquitetura k8co Psicologia ambiental;

Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

This research sought to identify, through an insmiglinary study between
psychology and architecture, some key factors émfting pro-environmental behavior
of pre-school age children (four to six years otd)he preservation of the environment
within the kindergarten. For this reason, we penked a case study on a Municipal Unit
of Child Education, municipal public schools of thiy of Belo Horizonte, which
aimed to examine children’s relationships withgtleool environment, both in the sense
of the intervention of child on the environment @salities of locational/spatial
environment and its influence on children's behaAs research techniques were used
semi-structured interviews, behavioral maps andudision groups. An analysis of
documents in the light of the discussion on envitental values applied to children as
well as the values expressed in the architectuesignn of UMEIs represented by
dissertation defended by one of the authors of ptugect. This study reached the
conclusion that the kindergartens are not able resgmt a critical view on the
environmental issue, but are able to learn abaandtmimic the behavior of adults. We
also conclude that a built environment shaped avgeative way can cause the child's
curiosity, increasing their interest about enviremtal issues.

Keywords: Infant Education; School architecture; viEanmental psychology;

Interdisciplinarity.
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1 INTRODUCAO

Cada vez mais as pessoas percebem os efeitos slacgies sobre o ambiente,
ou das interferéncias ambientais em suas vidasegamlo a se preocupar com a
possibilidade de mudancas e até catastrofes ctiazatA atengcdo para o ambiente vem
sendo difundida de modo crescente chamando todenariidade a pensar, ou repensar,
formas de estar no mundo menos predatorias.

A crianca, neste contexto, apresenta um conheoaimeet mundo muito
particular, bastante diferente do adulto. Ela cootan o adulto para novos
aprendizados, mas também explora o ambiente buscemdhecé-lo e, com isto,
conhece os instrumentos de que dispbe para inte@gi o mundo. E no meio que ela
ird testar suas hipdteses acerca dos fenémenosuddonpercebido, mas ainda esta
muito distante de pensar como o adulto. Desta foenmeservacao do meio ambiente
pela crianga deve ser compativel com a sua comgaeate mundo.

O desenvolvimento de uma crianga ndo ocorre porcenta exclusivamente.
Através de sua postura ativa de interacdo com almear essencial, ela aprende num
meio social e cultural. A forma como ela se relagicom o ambiente €, também,
construida socialmente tanto na forma verbal comdonma como atua no espago-
tempo. Segundo Duarte, com base no manuscrito d&® 18 Vigotski, “o
desenvolvimento cultural da crianca s6 ocorre peiorda interagdo com o adulto, isto
€, com o ser mais desenvolvido” (DUARTE, 2000, 9). Esta ideia € reforcada por
Sirgado, que diz, segundo a “lei genética geral d#senvolvimento cultural”
(VIGOTSKI apud SIRGADO, 2000, p. 46) de Vigotskipda funcdo psicologica foi
anteriormente uma relacdo entre duas pessoas” ERG 2000, p.46). Isto significa
que o desenvolvimento da crianca difere pelo seuegto social, pelas crencas e
valores que cada comunidade compartilha e comgegb@siciona no espacgo.

Por outro lado, o ambiente ndo estd em nossa @abegida vegetal, a vida
animal, a topografia, o clima, o solo, a informagéoséo aspectos que encontramos no
espaco e com 0s quais temos que lidar para nossave@ncia e socializacao.
Portanto, cada lugar, cada ambiente, construidon@&o, possui uma série de
caracteristicas que influenciam a cultura e fawwrewma diversidade de modos de

interacdo homem-ambiente. Como afirmam Moser & UZpesetting ambiental ndo é
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neutro, nem um espago livre de valor, ele é cod@ng@ela cultura. Ele esta
constantemente transmitindo significados e mensagénuma parte essencial do
funcionamento humano e parte integral da acdo ham®OSER & UZZELL apud
MOSER, 2003). Pensar em ambiente é pensar nagatemos atores, nas relacdes
sociais, e antes de tudo, na sua estrutura fisicgudl nos servimos. Poucas vezes nos
perguntamos o que estamos provocando a ela, seedsomos influenciados pelo meio
fisico assim como o influenciamos.

Com base neste pensamento, nos damos conta de ma¢éica da Educacéo
Ambiental institucionalizada desenvolvida por easalle Educacéo Infantil deve estar
atenta a estrutura fisica para a promocao e o@ngirrelagdes mais saudaveis com o
meio ambiente.

As Unidades Municipais de Educacdo Infantil (UMEI Belo Horizonte,
implantadas a partir de 2003, foram fruto de lorggisates visando a criagao de escolas
infantis pablicas de qualidade voltadas para odateento exclusivo de criangas com
idade em zero a cinco anos e oitos meses, fazeawi® fa grande demanda deste setor
na cidade e ao funcionamento em prédios adaptaBsge projeto inovador
proporcionou as criangas um espaco destinado &s reessidades de conforto e
aprendizado. O projeto das UMEIs surgiu de umaepaentre a Secretaria Municipal
de Educacdo (SMED) e a Superintendéncia de Desemarito da Capital
(SUDECAP) e buscou integrar as tendéncias pedag®gitiais ao projeto do ambiente
escolar.

Sendo assim, realizamos o estudo de caso de umd UdViEegido nordeste de
Belo Horizonte que tem como Proposta Politico-Pédiag o desenvolvimento integral
das criancas através dos eixos pessoal, socialbéerial. Esta proposta admite a
necessidade de repensarmos as praticas cotidianasoede uma melhor relacdo das
criangcas com 0 meio ambiente escolar. Com a seldesia UMEI para a realizagcéo
desta pesquisa, foi possivel unir um projeto aetfnitico de vanguarda no campo da
Educacao Infantil e uma proposta pedagogica volpada a preservacédo ambiental com
criancas de zero a seis anos. Esta unido € impenana que possamos compreender
COmo a crianga pequena percebe e participa da reag&e ambiental no cotidiano
escolar. Assumimos a premissa de que o contextocsditiral e as qualidades
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arquitetbnicas da escola favorecem o aprendizadcodgortamentos pré-ambientais
que ultrapassam a capacidade cognitiva independasteriancas.

Trata-se de um objeto de pesquisa interdiscipkingual podemos perceber a
importancia dos campos disciplinares da Psicolegia Arquitetura. Aléem destes dois,
€ somada a importancia de um terceiro eixo no géal compreendidos os valores
ambientais contemporaneos. Como psicélogo de f@mamltei minha atuacdo para o
desenvolvimento de atividades pré-ambientais caancas nas faixas creche e pre-
escola, para a ambientacdo de espacos soécio-edscati para a formacdo de
educadores sobre a questdo ambiental no atendimi@iiducacao Infantil. Apesar de o
campo disciplinar da Psicologia ndo me tornar cdere para discutir as questdes
concernentes a Arquitetura, buscamos trazer asifouo mais proximo possivel das
fronteiras entre as areas atraveés da discussamdositos de lugar, espaco e ambiente,
esclarecendo as semelhancgas e diferencas destapcoes para cada area. Pensamos
gue esta discusséao favorece o didlogo interdisaplitornando possivel o crescimento
da comunicacao entre estas areas.

A presente pesquisa objetiva discutir a conservdgdoatrimonio ambiental na
vivéncia da infancia escolarizada. Uma vez questiexio um projeto voltado para a
edificacdo de escolas infantis que visem a ateademecessidades educacionais das
criancas, seja possivel abrir o didlogo para unfeséra educacao ambiental nos futuros
projetos das UMEIs, bem como ampliar a percep¢doedacadores sobre a qualidade
dos lugares.

Definimos como recorte de pesquisa uma turma @mgas de quatro anos do
turno da manha desta UMEI por razbes que serdocseapeglas no capitulo de
metodologia. Utilizamos como técnicas de pesqurexiado de literatura pertinente aos
valores presentes na Proposta Politico-Pedagogieadéssertacdo de mestrado de um
dos autores do projeto das UMEIs. A entrevista ssimiturada foi utilizada com a
arquiteta responsavel pela implantacdo do projat&JMIEI participante da pesquisa.
Também foi utilizado o0 mapa comportamental e unpgme discussdo com as criancas
da turma supracitada.

Desta forma, a pesquisa € estruturada da segoimaf o capitulo 2 contém a
discussdo dos conceitos de espaco, lugar e ambremgecampos da Filosofia,

Psicologia, Arquitetura, Geografia e outros campedinentes. Esta discussao visou a
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evitar a interpretacdo equivocada dos termos derranteitura. Também buscou-se
favorecer a comparacdo de ideias semelhantes,daisanmaior consisténcia dos
conceitos.

O terceiro capitulo foi destinado a discusséo deds interacionistas sobre o
desenvolvimento cognitivo infantil, buscando elacidjuais os aparatos de que as
criancas dispdem para preservar o ambiente. Nepftuto sdo discutidas as teorias de
Piaget e Vigotski sobre o aprendizado, a formagéicahceitos e a intervencédo no
ambiente atraves da linguagem.

O capitulo 4 trata da metodologia adotada e apt@sena breve histéria sobre o
surgimento das UMElIs, caracteristicas da UMEI olzta, da turma observada e
caracteristicas gerais das criancas de quatro dramsbém estdo descritos 0 mapa
comportamental e o grupo de discussdo, sendo gpeneiro foi realizado sobre
observacdes no pétio externo da escola e em saalae o segundo foi realizado em
uma sala multimeios com as criancgas de quatro@nagés da apresentacdo de imagens
das observacoes.

No quinto capitulo apresenta uma discussao sobrealmses ambientais de
ambito global, representados pela Carta da TeaeDeclaracdo de Tblisi, de ambito
nacional, representados pela constituicdo brasiteio Referencial Curricular Nacional
para Educacdo Infantil e uma adaptacdo da Cartdeda para criangcas visando a
elucidar qual é o papel da crianca da faixa prélaspara estas instituicoes.

O Capitulo 6 é destinado a descricdo das obsersagdézadas e da respectiva
discussdo do observado. Como foram realizadas ahsesvacdes no patio externo e
duas em sala para 0 mapa comportamental, realizamesscricdo do transcorrido
seguido de uma breve andlise estatistica simpledinal das duas descri¢cdes de cada
ambiente, nés fazemos uma discussao sobre caddetipweracdo ambiental com base
nos mapas realizados do somatério das duas ob8esvaugertinentes. O grupo de
discussdo, que complementa o mapa comportamenialjiidido em cenas para
melhor compreenséo. Cada cena foi descrita seglaidhiscussdo com as criangas. Ao
final do capitulo foi apresentada uma sintese audgfio dos dados e reflexbes sobre o
processo de coleta dos dados.

O capitulo final traz conclusGes gerais sobre ocgsso de pesquisa. Séo

apresentadas algumas consideracdes e recomendatieso ambiente construido da
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escola infantil e sobre o tratamento da questaoeaab pelo corpo profissional da
escola.
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2 ESPACO, LUGAR E AMBIENTE: em busca de definigbes

A pesquisa interdisciplinar envolve uma série destiies que precisam ser
definidas do ponto de vista conceitual e metodolmgO pensamento simplificador
organiza a realidade, segmenta-a em campos deaiommo e a mutila em sinteses.
Para superar tal limitacdo, Morin propde o0 pensammesomplexo, no qual a
complexidade “[...] é efetivamente o tecido de acontentos, acdes, interacdes,
retroacdes, determinacdes, acasos, que constitoeso mundo fenoménico” (MORIN,
2005, p. 13). Neste sentido, a realidade é comcenmmaranhado, cheio de desordem,
sobre o qual o conhecimento precisa trazer a ordéamsfar o incerto, selecionar os
elementos, precisar, clarificar, hierarquizar... Et@into, esses processos, necessarios
para permitir o entendimento podem causar a cegyueir

Tendo isto em mente, Morin propde que:

[...] no paradigma de disjuncao/reducdo/unidimendinagdo, seria preciso
substituir um paradigma de distingdo/conjuncéo, pernite distinguir sem
disjungir, de associar sem identificar ou reduzgte paradigma comportaria
um principio dialégico e translogico, que integraa légica classica sem
deixar de levar em conta seus limitks facto(problema de contradigfes) e
de jure (limites do formalismo). Ele traria em sipancipio do Unitas
Multiplex, que escapa a unidade abstrata do alto (holismdp daixo
(reducionismo). (MORIN, 2005, p.15).

Desta maneira, o conhecimento deve ser somad@ qurel contraditorio; deve-
se atravessar as diferentes logicas. Tendo em gisando temos estruturas para
desmantelar as barreiras disciplinares, considesamue a pesquisa interdisciplinar,
neste sentido, deve se situar na fronteira daibasrdisciplinares, reconhecendo,
entretanto, que pode haver lacunas entre os canmursoutro lado, a pesquisa é
desenvolvida de um ponto de vista, a formacao d@ggusador o impossibilita de ter
plenos conhecimentos sobre mais de uma area. Cormaso da corrente pesquisa, 0S
campos da Arquitetura e da Psicologia se encontiamematica da relacdo da crianca
com o ambiente, mas o0 pesquisador ndo possui féomags duas areas. Sera que a
pesquisa realizada por um individuo familiarizadmapenas um dos campos do saber
identificados pode ser considerada uma pesquisedistiplinar? Com base nas ideias
de Morin (2005), consideramos que seja possivahalr a producdo de conhecimento

interdisciplinar através da descricdo mais detalhaads observacbes e da nao
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desvalorizacdo da desordem visando a favorecerofutdialogos entre as areas
interessadas. Através de texto compreensivel a saabareas, procuramos trazer, a
titulo de concluséo, relatos e questionamentosvgnbam ampliar os conhecimentos
nesta area de intersecao entre os campos e, teddezjr as lacunas existentes.

Para Japiassu (1976), a interdisciplinaridade tema wrande dificuldade
encontrada desde o inicio inerente a conceitudédextremamente dificil adquirir os
conceitos das disciplinas diferentes da nossataptr a definicdo e discussédo de
conceitos coincidentes é importante para estalredsoeontradicdes, por exemplo, entre
0 conceito de espago para a Psicologia e para @itéira e definir qual é o sentido
adotado pelo pesquisador. Este € um caminho guxiag® e possibilita o dialogo
interdisciplinar, pois, como afirma Japiassu, séhaterdisciplinaridade quando ha o
confronto da totalidade das disciplinas cooperarites qual cada uma se arrisca e se
modifica pela outra” (JAPIASSU, 1976, p. 118).

Morin chama a atencédo para o fato de que a hipseedizacéo pela reducéo do
complexo ao simples deve “despedacar e fragmentrido complexo das realidades,
e fazer crer que o corte arbitrario operado noeeab proprio real” (MORIN, 2005, p.

12). E que por outro lado,

[...] o reducionismo sempre suscitou por oposi¢cao aoraente “holistica”
baseada na proeminéncia do conceito de globalidadde totalidade; mas,
sempre, a totalidade ndo passou de um saco plésticdvendo ndo importa
0 qué, ndo importa como, e envolvendo muito berantfumais a totalidade
tornava-se plena, mais ela ficava vazia. (MORINDZ2(®. 53-54).

Deste modo, o conhecimento reducionista fragmenta@afidade e quando
ampliado a niveis mais totalitarios se torna menmegalidade das areas, sendo que, de
um nivel ndo se chega ao outro. Isto €, de um esaalizado em uma escala micro nao
se pode extrapola-lo e de um nivel macro ndo sseeguie construir uma explicagdo que
alcance com rigueza o nivel micro. Isto é, ndolsma a uma visdo verdadeiramente
complexa. A solucdo sistémica proposta por Morip B& encaixa numa proposta
interdisciplinar e sim transdisciplinar, isto éecao invés de considerar o dialogo entre
as disciplinas, se torne adisciplinar. Entretam@gonhecendo nossas limitacdes,
aceitamos que o conhecimento produzido ndo é de mlgdm absoluto e que outras
contribuices sado necessérias para dar forma ést&msa ao esfor¢co de compreender
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Ccomo a crianga pequena, na interagdo com o amp@ntstroi uma relacédo de cuidado
com seu meio.

Quando tratamos a tematica ambiental ligada aondelsémento infantil é
inevitavel uma tentativa de definir, se ndo os edns, algumas nocdes de espaco,
lugar e ambiente. Primeiro, por se tratar de umaterterdisciplinar, devemos definir
melhor os principais conceitos utilizados a fimfdeorecer a comunicacdo e evitar
equivocos na interpretacdo. Segundo, que para eemermos como se desenvolve a
relacdo de cuidado com o ambiente na crianga,ga®cs compreender quais Sao0 0s
tipos de relacdo que o desenvolvimento humano lpbgsi mas nunca podemos
esquecer de que esta é uma relacdo onde contamas existéncia do meio pelo modo
como podemos percebé-lo. Em outras palavras, edeldo homem com o espaco é
uma representacdo mediada pela percepcéo. Temdensinente, as no¢des que nos
propomos discutir vdo além da realidade concretgpoato de dizer que a
desconhecemos em certo nivel. A implicacdo dista @ ambiente a uma dimensao
subjetiva e por sua vez leva a subjetividade ailpbdade de ser pensada em uma
dimensdo objetiva. Sendo assim, esta discussdoa basavés dessas definicbes
encontrar paradigmas que permitam pensar o quééaralo ambiente pelos tipos de

relagdo que desenvolvemos.

2.1 Os termos espaco e lugar

Neste capitulo abordamos a definicdo de espacquenuitas vezes, apresenta
uma proximidade com o conceito de lugar, sendo §afeu Tuan (1983) espaco e
lugar noc¢des interdependentes e indissociaveis.

Angel Pino (1996, p. 51), em seu artigo intitula&lcategoria de “espago” em
Psicologia argumenta que a crengca na existéncia do espajgiivobse deve,
certamente, “ao fato de a sensibilidade humanaodgem a imagens tédo ‘reais’ da
realidade objetiva que nos dao a ilusdo de umeaepeao imediata das coisas e do
espaco como uma qualidade da sua materialidaddQPL996, p. 51-52). Esta
afirmacao parece defender a ideia de que formams representacéo cognitiva do
espaco e assim podemos conhecer sua esséncia,umarsagverdade, cultivamos a

crenca de estar absorvendo a realidade objetiva.d?autor, esta crenca parece ter sido
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reforcada pela ciéncia newtoniana. Na visdo neatando Universo, 0s corpos celestes
se deslocam em movimento continuo em trajetorieas fideterminadas pela lei da
gravitacdo. Discutindo Prigogine e Stengers, P89, p. 52), afirma que no modelo

newtoniano,

O universo inteiro constitui, em rigor, o Unicotesma dindmico, ja que os

corpos agem uns sobre os outros, qualquer que skfgdncia que os separa.
A localizagdo em Orbitas e o movimento continuo dogpos sugerem a

existéncia de um Unico espago infinito, dividido Eimeros outros espacos
finitos, determinados pela massa desses corpd$O(P1996, p. 52)

Diante disto, a ideia de que existe um espaco Umcke as coisas acontecem
concomitantemente, 0s objetos tém seus lugaregetols proprios e o espaco e tempo
possuem existéncia propria parecem bastante ragodweinda recebem legitimidade
cientifica. No entanto, a teoria da relatividadenwvdesorganizando o entendimento que
se tinha das categorias de matéria, espaco, tempausalidade (PINO, 1996)
mostrando que energia e matéria diferem no estéaoem sua natureza, visto que uma
concebe a outra. Com isso, Popper afirma que “vewsd mostra-se agora ndo0 como
uma colecdo de coisas, mas como um campo de iatede eventos ou processos”
(POPPERapud PINO, 1996, p. 53). A nova concepcdo de matéravqma uma
desconstrucédo da forma de pensar 0 espaco, peis@st mais o espacgo continuo, ele
nao “é”, ele “esta”, mostrando que ndo € a condeetyue define o universo, mas as
interacbes que ocorrem. Isto significa que o queee espaco ndo € seu aspecto
material, nem tampouco uma criagdo da mente, mag @contece.

A visdo do mundo como estado e ndo como condigé@oisietra como o préoprio
entendimento e interpretacdo do espaco séo vasiavefio podemos mais considerar o
espaco como isto que se nos apresenta, ele é tafnbi&mda percepcdo. Nao ha
identidade entre eoisa em sé acoisa percebida também néo se trata de uma réplica
cognitiva (PINO, 1996, p. 54). Isto significa quesrbaseamos na percepgaocdsa
em sipara formamos uma representacao interna, masrdadeendo recriamos o objeto
de forma concreta em nossa mente. O que percebémasisformado em impulsos
nervosos e entdo em informacdo. A percepcao, mogsaprimaria forma de interacao
com a realidade externa, traduz o mundo atravésmdso aparato corporeo e, embora
tenhamos dificuldade em notar, ndo € uma repregEntperfeita. Com base nisto,

podemos pensar que entreca@isa em sie acoisa percebidaexiste uma distancia
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inacessivel, uma parcela da realidade que ndo psleepresentar, ou ainda, que o
acesso direto e imediato € incognoscivel ou impekpara o ser humano.

Relacionado a este hiato sujeito-espaco, Kant parde com duas vertentes
filosoficas sobre o espaco: a newtoniana, para quespaco € externo e continuo e a
leibniziana que sustenta a tese de que o espagm “gistema de relagbes entre coisas
reais, este assumiria o carater de um conceitvadm e empirico”. (GUTIERRE,
1996, p. 38). Kant se opde a ambas, mas com mgjor & segunda que aprisiona o
espaco a experiéncia humana. Esta concepcdo aprasandilema epistemoldgico
semelhante ao do paragrafo anterior em que haio gare o real e a percepgdo e em
que o0 espago é absolutamente subjetivo e inconmuatic&endo assim, todo o
conhecimento cientifico sobre 0 mundo estaria acénela experiéncia individual,
tornando o esforco cientifico praticamente impassivSegundo sua prépria

argumentacao,

Se todas as determinacbes do espaco fossem apl@endiravés da
experiéncia de relacdes externas, os axiomas daejga ndo possuiriam
genuina universalidade, mas apenas aquela unidadalcomparativa que é
adquirida através da inducédo e que depende davelgSer para se manter;
eles ndo teriam outra necessidade que ndo aquaadkente da estabilidade
das leis da natureza [...]. (KANdpudGUTIERRE, 1996, p. 39).

Pensar o espaco coman sistema de relagcdes entre coisas reagmnifica
assumir que ele € um conceito, uma criacdo hunoatae seria 0 mesmo que dizer que
nao existe no mundo real. Para Kant, o espaco tamid@ € continuo e nem concreto,
mas ele existe. “E impossivel conceber que nadaegiEpaco, ainda que se possa pensar
que nele ndo exista nenhum objeto” (KANT, 20011§). Sendo assim, 0 espacgo “ndo é
definido pela relagcé&o entre particulares: ao cootréle proprio € um particularpriori
do qual somos imediatamente conscientes [...]” (GWRRRE, 1996, p. 36). Isto quer
dizer que ele é anterior a experiéncia, mas queimgtlicado em todas as experiéncias

externas.

O espacgo néo representa qualquer propriedade ¢&s @n si; [...] e nada
mais € do que a forma de todas as aparéncias dtidoseexternos. Ele é a
condicdo subjetiva da sensibilidade, pela qual axosguicdo torna-se
possivel para nés. (KAN&apudGUTIERRE, 1996, p. 33)
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Para Kant, entdo, o espaco ndo é um conceito digoue que este ndo pode
representar fielmente o que é o espac¢o, muito eardgsies conceitos nos ajudem a ter
novos conhecimentos sobre ele. Mas, “a primitiysegentacdo do espaco €, pois, uma
intuicdo ‘a priori” € ndo um conceito” (KANT, 2001, p.17). Esta igip ‘a priori” é a
condicdo pela qual podemos apreender o mundo. &@&3pédo € o ambiente (real ou
l6gico), em que as coisas se dispdem, mas 0 mégoqgoal a posicdo das coisas se
torna possivel” (MERLEAU-PONTY, 2006, p.328). Desteaneira, “0 ‘mundo real’
[...] passa a ser identificado ao mundo dos fenbmemaosundo de nossa experiéncia”
(GUTIERRE, 1996, p.47). Isto significa que

objetos empiricoe espacialidade sdo ambos, para Kant, dependentes da
presenca do sujeito experienciador: se um objetpir@@n qualquer ocupa

um lugar no espago € por ser experienciado, engud@hdmeno,
espacialmente. (GUTIERRE, 1996, p.48, grifo do guto

Com isso, a fragilidade do hiato presente entrenarido real” e a percepcao
externa é sanada, pois 0 espaco passa a serimbdsga da qual a percepcéo se serve.
Para Merleau-Ponty “a aquisicdo mais importantéedamenologia foi sem duavida ter
unido o extremo subjetivismo ao extremo objetivisemo sua no¢do do mundo ou da
racionalidade” (MERLEAU-PONTY, 2006, p.18). Tal statacdo nos permite pensar
em uma comunhdo do mundo percebido, sintetizadwerade intersubjetividade.

Merleau-Ponty esclarece sobre o espaco em Kant, que

em lugar de imagina-lo, como uma espécie de étequadb todas as coisas
mergulham, ou de concebé-lo abstratamente com wétecaque |hes seja
comum, devemos pensa-lo como a poténcia univemsasuds conexdes.
(MERLEAU-PONTY, 2006, p.328)

Destas conexdes Merleau-Ponty afirma que podeisaireduas alternativas: ou
eu nao reflito, vivendo na experiéncia das coisassiderando o espaco diretamente
relacionado as coisas, como seu ambiente ou agmda seu atributo comum; ou, como
segunda alternativa, reflito retomando o espacs@aorigem, pensando suas relagdes
e que estas s6 vivem por um sujeito que as traeseiporte. O primeiro caso diz do
COrpo e as coisas, trata-se do espaco fisico,[ddselacbes concretas segundo o alto e
o baixo, direita e esquerda, préximo e distanteERMEAU-PONTY, 2006, p.328), o
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espaco é referenciado pela relagdo da experiéoncigho e das coisas. No segundo

caso, lido com o espaco geométrico, no qual asrdifes sdo substituiveis,

[...] tenho a espacialidade homogénea e isotrépuss@pelo menos pensar
uma pura mudanca de lugar que ndo modificaria etha amobil, e por
conseguinte uma pupsicaq distinta dasituacdodo objeto em seu contexto
concreto. (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 328).

Como o proprio autor sintetiza: passo do espac@cedjzado ao espaco
espacializante. A mudanca do espaco determina@ds pelsas ao espaco determinado
pela reflexdo sobre ele.

O que este autor defende é que existe uma ter@@maativa aléem das duas
pensadas por Kant.

Trata-se de uma forma de espacialidade que namémas coisas no espaco
e nem a do espago que espacializa as coisas. Bms quatlavras, uma
espacialidade que ndo desliza sobre as aparén@agjue se ancora nelas e
se faz solidéaria delas e que, em contrapartida, gddada com elas no
sentido realista(PINO, 1996, p.56, grifo do autor).

Merleau-Ponty (2006) apresenta uma ideia de peficepe espaco que nao
deixa de estar ligada ao real, que permanece esiaveariagbes da imagem em
determinadas situagcfes. Para falar desta posicaofon cita um estudo de Stratton
(1896) no qual um paciente usa 6culos que impedemessdo da imagem na retina,
portanto a visdo se torna invertida. No processaddgtacdo a este modo de enxergar,
0 autor destaca que em determinadas situacOes Ess®3asS Se mostravam incertas,
com dupla representacdo ou mesmo incorretas reagimtgum som que nédo viesse de
um objeto visivel. As referéncias tateis ndo coemtizom as referéncias visuais, sendo
em determinado momento necessario que uma refar@gilugar a outra. Como
Merleau-Ponty, com base nas conclusdes de Strapoesenta: “Os dados visuais, uma
vez tornados ‘habituais’, criariam ‘associacdesdesis entre as direcdes antigas e as
novas, que finalmente suprimiriam a primeira em efielm das segundas,
preponderantes porque fornecidas pela visdo” (MERLEPONTY, 2006, p. 331).

Segundo Merleau-Ponty, ndo podemos considerar aon@m espaco orientado
como dado somado a experiéncia sensivel ou ao emnpsi. Pois, como demonstra a
experiéncia de Stratton, ndo é a forma como edigipnada a imagem do objeto real

na retina que vai determinar a nossa experiéncalidecoes de alto ou baixo, “trata-se
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de saber como um objeto pode parecer-nos ‘direudinvertido’, e o que querem dizer
estas palavras” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 332). Bsi@ia se impde tanto a uma
psicologia empirista, que trata a “orientacéo feaonah dos objetos como um reflexo de
sua orientacdo no mundo” quanto a uma psicologeleictualista que considera o
“direito” e o “invertido” como relagcdes dependentdes referenciais a que nos
reportamos. Assim, a terceira alternativa de queeferido autor fala busca “um
absoluto no relativo”, portanto, € um espaco quane®ra nas aparéncias, mas que nao
seja dado a maneira realista e que sobreviva seesi#i das aparéncias (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 334).

Este estudo permitiu a Merleau-Ponty adotar duagbe® que ajudam a
compreender o estudo de Stratton: a de nivel edpactde corpo como sujeito do
espaco. O nivel espacial € “uma certa posse do anpodmeu corpo, um cerfmder
de meu corpo sobre o mundo” (MERLEAU-PONTY, 200637, grifo do autor). Se
se submete uma pessoa a um espetaculo visual glilerénte do seu ponto de
ancoragem anterior como, por exemplo, um homemwvgue quarto através de um
espelho em uma posicéo obliqua, apos algum tengaaese um corpo virtual capaz de
viver nele, a ponto de o sujeito ndo sentir suasgsee bracos, mas aqueles que
precisaria para viver naquele espetaculo. Istoréiyel espacial oscila e se estabelece
em uma nova posic¢ao. O nivel espacial aparecengdqguda intencdo motora e 0 campo
perceptivo, quando o corpo efetivo vem coincidimoo corpo virtual que € oriundo da
adaptacdo ao espetaculo efetivo, e 0 espetaculeced®m o ambiente que meu corpo
projeta em torno de si. (MERLEAU-PONTY, 2006, p.7R3‘E o corpo, sujeito do
espaco, quem desempenha o papel essencial natuiQéstido nivel espacial, o qual
nao se confunde com a orientacdo do proprio caPNO, 1996, p. 57), isto €, quando
a situacdo visual muda, o corpo responde primedr@gea nivel anterior e s6 vai se
adaptar a esta mudanca depois de algum tempo,igaodo em um novo nivel
espacial.

Os niveis espaciais que vivemos se estabelecend@umens ancoramos em um
meio que nos € proposto, ajustando nossas intengdiesas ao espetaculo apresentado
a percepcao sensivel. No entanto, para MerleawPantonstituicdo de um mundo

pleno ndo se resume apenas a constituicdo de ueh edpacial, mas na clareza da
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percepcao e na coincidéncia das respostas do efe#pwo ao corpo virtual, emitindo
respostas esperadas ao nivel que se apresenta:

A constituicdo de um nivel espacial é apenas umnaiies da constituicéo
de um mundo pleno: meu corpo tem poder sobre o smg@dndo minha
percepcao me oferece um espetaculo tdo variado @dagamente articulado
guanto possivel, e quando minhas intencées motatasgdobrando-se,
recebem do mundo as respostas que esperam. Esgaontd nitidez na
percepcao e na agdo define soho perceptivo, um fundo de minha vida, um
ambiente geral para a coexisténcia de meu corgprauwhdo. (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 337)

Entretanto, o autor coloca uma questdo essenaial: gpria o nivel espacial
originario? Ou seja, cOmMO conseguimos Nos orientar primeiro momento? Tendo em
vista que nos situamos no interior da percepcaaaam@o podemos supor direcdes
absolutas como dadas na génese da nossa experésuamial, Merleau-Ponty
argumenta que, como a constituicdo de um nivelcegdpsempre supde um outro nivel
dado, o espaco sempre precede a si mesmo, sermda esiséncia do espaco: estar
sempre “ja constituido”, unico método pelo qual grads compreendé-lo. O primeiro
nivel espacial ndo pode encontrar um ponto de agear em parte alguma e nem pode
ser orientado em si, ele pressupde algo anteran iSto, para Merleau-Ponty (2006), o
nivel originario estéa ligado “a propria naturezacdgporeidade humana que se constitui
na relacdo do sujeito com o mundo” (PINO, 19965f). Trata-se de um pacto mais
antigo entre “X* e o mundo que precede a consciéncia. “H& portantsujeito abaixo
de mim, para quem existe um mundo antes que @stesse, e que marcava la o meu
lugar. Esse espirito cativo ou natural € o meu @&o(pIERLEAU-PONTY, 2006, p.
342). Existe entre o corpo e mundo uma comunicags antiga do que 0 pensamento.

O espaco entdo, nesta perspectiva, ndo é o espaealidlade em si, ndo é o que
preenche o vago estabelecendo uma relacdo engelgjetos e nem é um espaco que
se funda no pensamento puro, € “a maneira comojeitcsicorpéreo constroi sua
experiéncia do mundo” (PINO, 1996, p. 57). E diadée nossa experiéncia com a
matéria, com o mundo material, que podemos no$r sEmho sujeitos corpéreos e o
mundo material s6 pode existir para um sujeito @@@. Tendo isto em mente, ao

pensarmos sobre as criangas pequenas, percebematespe antes da formacao da

! Adotamos a mesma referéncia utilizada pelo aorbora ndo haja uma explicacédo do uso de X,
deduzimos pelo contexto que significa uma resemvanaear o ser em um estado anterior ao ser.
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subjetividade, ja existe um nivel espacial, podaos bebés que mal se pdem sentados
possuem niveis espaciais diferentes daqueles geeggtinham, que por sua vez sao
diferentes daqueles que caminham e correm. Esta®¢ta se divergem das criancas
que possuem ma formacdo dos membros e outros tpodimitacbes motoras
congénitas. Isto €, cada conquista do desenvoltomertor funda um novo nivel
espacial na crianga, pois cada fungcéo que se agriamplia a percep¢ao do espaco
que, por sua vez, provoca 0 sujeito a criar uml@seacial que propicie que seu corpo
responda de modo a satisfazer as expectativageltosu

Desta maneira, temos um espaco que se funda na empsriéncia corporal
com o mundo. Por outro viés, Yi-Fu Tuan (1983)tata tema a partir da “perspectiva
experiencial”, na qual a experiéncia do meio peli® definirh o espaco. Aqui o
espaco ndo é mais tratado como arrpriori que conecta mundo subjetivo e objetivo,
ele est4 relacionado ao lugar em uma ideia de @posimplementares que delimitam a
experiéncia sensorial, afetiva, cognitiva e motlwaujeito com o meio. Espaco e lugar

sao duas classes de apreensdo do mundo cujag@esisiao codependentes:

A partir da seguranca e estabilidade do lugar estanientes da amplidao, da
liberdade e da ameaga do espacgo, e vice-versa. diEsn, se pensamos no
espago como algo que permite movimento, entdo légausa; cada pausa
no movimento torna possivel que localizagdo sesfoame em lugar.
(TUAN, 1983, p.6).

Desta forma, o autor defende, nas relacbes enpacese lugar que, na
experiéncia, o significado de espaco frequentemsatéunde com o de lugar, mas
“espaco” € mais abstrato do que “lugar”. “Um espiactiferenciado transforma-se em
lugar a medida que o conhecemos melhor e o dotamaglor. Os arquitetos falam
sobre as qualidades espaciais do lugar; podem mgné¢ falar das qualidades
locacionais do espaco” (TUAN, 1983, p.6). Este mutdo chega a formular um
conceito abstrato que defina cada termo, ele expbaelacdes existentes entre espaco e
lugar usando como perspectiva a experiéncia hunideste contexto, a experiéncia
implica a capacidade de aprender a partir do viviilgerienciar “[...] significa atuar
sobre o dado e criar a partir dele. O dado ndo pedeonhecido em sua esséncia. O
que pode ser conhecido € uma realidade que € ustrgcto da experiéncia, uma

criacao de sentimento e pensamento” (TUAN, 1983)p.
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Sobre a amplitude da experiéncia ou conheciment@utor executa uma
classificagdo na qual a experiéncia pode ser deetatima ou pode ser indireta e
conceitual, mediada por simbolos. Esta ideia pasmesemelhante as formas de
interagir com 0 mundo apresentadas por Kant, nas qu sujeito pode lidar com o
espaco sem refletir, vivendo o espaco como ambidate coisas ou refletindo,
retomando-o em sua fonte. Entretanto, o autor dersifortemente em seu texto a
importancia do corpo na experiéncia do espaco keighr. Na verdade, as nocdes que
adota de espaco e meio ambiente em momentos seedlsam com a ideia dos niveis
espaciais apresentada por Merleau-Ponty, como wsrarseguir.

O autor descreve o espaco como referente a liberdadvastiddo, ao
desconhecido, enquanto o lugar remete a seguramegaessivel e ao familiar.

O movimento intencional e a percepcao, tanto viguahto haptica, ddo aos
seres humanos seu mundo familiar de objetos disparespaco. O lugar €
uma classe especial de objeto. E uma concre¢é@lde embora ndo seja
uma coisa valiosa, que possa ser facilmente madpuwdu levada de um lado
para o outro; € um objeto no qual se pode moraes@aco, como ja
mencionamos, é dado pela capacidade de mover-sem@smentos
freqientemente séo dirigidos para, ou repelidos qojetos e lugares. Por
isso 0 espaco pode ser experienciado de variasinasineomo a localizagcéo
relativa de objetos ou lugares, como as distarc@gensdes que separam ou

ligam os lugares, e — mais abstratamente — comeaadifinida por uma rede
de lugares. (TUAN, 1983, p. 14).

O lugar é um objeto que ndo pode ser definido net@bmas nos valores que
lhe atribui o sujeito. O sentimento em relacdo apaeo, a espaciosidade, esti
intimamente relacionado com a liberdade de tramiera condicdo atual, de
locomover-se. Desta forma, lugar e espaco saogargas de relacdo do homem com o
meio que variam para cada sujeito. Como demongisaexemplos citados pelo proprio
autor (TUAN, 1983, p. 59), para uma crianca umad@sce uma ligacdo entre dois
andares, para um idoso, uma barreira, isto signgiee o espagco pode ser um desafio
convidativo para um ou um desencorajador incergtipermanecer no mesmo lugar.

Nem a crianca recém-nascida, nem 0 cego que recapeisdo, apdés uma
vida de cegueira podem reconhecer de imediato omaafgeométrica como
o triangulo. A principio o triangulo é ‘espaco’, anmagem embacada. Para

reconhecer o triangulo é preciso identificar prengate os angulos — isto é,
lugares. (TUAN, 1983, p. 20).

Neste ponto, identificamos uma ligeira semelhangm @ ideia de niveis

espaciais de Merleau-Ponty, que descreve uma judadointencbes motoras e do
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campo perceptivo de forma que se receba do mundespsstas que se esperam do
percebido. Este nivel muda de acordo com as coesligd aparato perceptério e das
condicOes espaciais, mas utiliza como referéncrdvel anterior. Tuan, no entanto,

coloca o lugar como um nivel espacial anteriogggendido, do qual se pode perceber o
espaco e, eventualmente, tornar o espaco lugammemta. Isto €, se pensarmos na
|6gica diadica entre lugar e espaco, temos o logiawo o familiar contra o espaco como
estranho. Assim, é a partir do familiar que peroei®e o que é estranho e podemos
torna-lo familiar novamente tornando o espaco egarluObviamente sdo duas ideias
bastante distintas, mas que admitem uma progrefsammpreensao do espago de
forma gradativa tanto pelos mecanismos perceptodo® pela posi¢do do corpo.

Notamos que Tuan (1983) trata estas duas no¢coas @postos complementares
de modo semelhante a ideia yie e yang do pensamento chinés, cujo ideograma é
representado pelas duas faces de uma colina, sema®rilhante e a outra sombreada.
Assim, nemyin e yang nem espaco e lugar possuem uma definicdo coatembos
sao definidos por seus opostos. Assjin,esta pargyang como a lua esta para o sol,
como o descanso esta para a atividade, como aett&gara o céu, o plano esta para o
redondo, a noite esta para o dia, 0 espaco estdopgampo, o frio esta para o calor, etc.
(MACIOCIA, 2007). De forma semelhante, para Tua®8@ encontramos lugar
representando repouso para 0 movimento do espaqm, @ proximo para o longinquo,
como o concreto para o abstrato, como lar pardarangeiro etc. Percebemos, entéo,
que o lugar ndo é uma qualidade espacial, tampowspaco se assemelha ao espaco
discutido até o momento, pois este ndo apresefit@cd® autbnoma, pois espaco e
lugar séo construtos que servem de estrutura aiéxp ambiental do sujeito.

Yi-Fu Tuan (1983) também aborda a questdo do espdgolugar envolvendo a
crianca. As criancas apresentam apenas nocde®igasssobre espaco e lugar e € com
0 tempo que vao adquirir sofisticacdo. As etapaapilendizagem e a posigao corporal
influenciam na experiéncia ambiental do homem. dsso afirma que “a crianga
[pequena] ndo tem mundo. Ela ndo é capaz de digtiagtre o eu e 0 meio ambiente
externo” (TUAN, 1983, p. 23). O primeiro ambienteega crianca percebe sdo seus
pais. A crianga conhece primeiro 0 espaco com a baz movimento dos membros. A
posicdo deitada limita seu espagco, mesmo quandsegoa se virar sozinho. Sua visado

ainda néo possui foco e o campo tatil € extremanesdtrito. Quando ela passa,
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gradativamente a conquistar novas habilidades oespd conquista também maior
espaco. O autor explica que se definirmos lugandeeira ampla como um centro de
valor, de alimento e apoio, entdo a mée é o proriegar da crianca. “A medida que a
crianga cresce, vai se apegando a objetos, emdiegse apegar a pessoas importantes,
e finalmente a localidades. Para a crianga, lugan éipo de objeto grande e um tanto
imovel” (TUAN, 1983, p. 33).

As ideias de Yi-Fu Tuan permitem afirmar que comsrmom a necessidade de
apropriacdo do lugar e o desejo de exploracdo pacespara relacionarmos com o

mundo.
No sono profundo, o homem continua a ser influgl@igelo seu meio
ambiente, mas perde seu mundo; ele € um corpo ndopam espaco.
Acordado e em pé, ele recupera seu mundo e o eépaticulado de acordo
com seu esquema corporal. O que significa dominaspaco e sentir-se a
vontade nele? Significa que os pontos de referéreaia no espaco, COmo 0s

referenciais e as posi¢cdes cardeais, correspondei@ngdo e as coordenadas
do corpo humano. (TUAN, 1983, p. 41).

Isto quer dizer que o espaco esta relacionado mgial de acdo do homem de
se relacionar com o mundo. Seu corpo € seu refateama todas as coordenadas, € a
partir dele que o homem pode reconhecer lugarespaces e estabelecer novas
relacdes. O homem passa, na posi¢ao ereta, artbea@mento do espago através da
acdo e do seu potencial de acdo no meio e estmécanismo que define o espaco.
Desta forma, ha em Merleau-Ponty (2006) e em TM883) posturas epistemologicas
divergentes que, entretanto, culminam em conclus@@elhantes.

A teoria piagetiana possui fortes influéncias deysicologia evolutiva de onde
“0 espaco €, antes de tudo, uma experiéncia sudjetim base na realidade objetiva”
(PINO, 1996, p. 58). Para Piaget o espaco naadesid e nem é um enorme continente
no qual todas as coisas estdao mergulhadas. Angel(P996) afirma, com base no livro
La geometrie espontanée chez I'enfdet Piaget, que 0 espago ndo possui existéncia
fisica e nem é uma qualidade das coisas, € umratmsi inteligéncia. Neste ponto, as
ideias de Tuan (1983) e Piaget se assemelham eodliz ndo ha espaco que nao seja
uma construcédo da mente, entretanto, as defind®espaco divergem completamente.
Para Piaget,

O espaco é o conjunto de relacdes estabelecides @ntcorpos que nos
percebemos e concebemos ou, por dizer melhor, jortonde relagdes das
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guais nos servimos para estruturar estes corposejay para percebé-los e
concebé-los. (PIAGE&pudPINO, 1996, p. 59)

Isto significa que o0 espaco € a légica que ligalgstos ou grupos de objetos
entre si, que da sentido aos varios elementos@ue@em um cenario ou um ambiente
para nosso entendimento. Tal como o tempo, ele & eondicdo da existéncia dos
objetos que circundam o sujeito. Sendo assim, cafkito constréi seu espago, a
principio, imediatamente ligado ao seu campo s&isoe mais adiante no
desenvolvimento da crianca pode compartilhar séendimento através da linguagem
(PINO, 1996).

No inicio existe um espaco pratico, ou, de modcampegciso, tantos espacos
praticos quanto supdem as diversas atividadesdividno, que permanece
fora do espago na medida em que se ignora a Si mesespaco €, assim,
apenas uma propriedade da acdo que esta desemobe coordenar. No
outro extremo, o espaco € uma propriedade dasscais@endrio de um
universo no qual se situam todos os deslocameiriokjindo-se os que
definem as ag¢fes do individuo enquanto tal: agsartanto, o individuo se
compreende no espago e relaciona seus proprioscdesntos com o

conjunto dos outros, considerando-os como elemetttve os dos “grupos”
gue chega a representar-se. (PIAGET, 2006, p. 112).

Este trecho descreve o espaco sensoério-motor epagegepresentativo. O
espaco representativo tem inicio no surgimentoaude&o simbdlica, quando aparece a
linguagem, por volta dos dois anos de idade. Pigg6e07) estabelece que no
nascimento da crianca ela pertence ao estagio eftexas e, como tal, age sob
mecanismos hereditarios que sO gradualmente paasaer substituidos por uma
percep¢do organizada e seus primeiros habitos esothos primeiros meses, a crianca
nao reconhece a existéncia do objeto fora da aQaobjeto € apenas um quadro
sensorial que prolonga a atividade do sujeito. GHA, 2006).

O fato de a crianca passar de um estagio de id®iEgM 0 meio sendo incapaz
de reconhecer o objeto ou a si mesmo a um estagie a crianca se percebe como
parte do mundo e conhece os objetos e seus dedntasrindependente de sua acgéao,
podendo construir uma representacdo mental deg®obe da através dos mecanismos
de assimilacdo e acomodacdo. Estes mecanismosdiésociaveis e evoluem com o
tempo, ndo de forma meramente maturacional, masmente com o desenvolvimento

da inteligéncia. A assimilacdo é o mecanismo quecduncorporar as realidades
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exteriores, enquanto a acomodacdo € 0 mecanismbugga coordenar as estruturas

internas do sujeito.

A assimilacdo consiste na a¢do do individuo sobrebjetos do seu meio, no
sentido de procurar incorpora-los aos esquemasiaeanduta: o individuo
imp&e sua organizacgao, agindo ativamente sobrei@m Ma acomodacéo, € o
meio que age sobre o individuo, isto é, é o pracasavés do qual o sujeito
se acomoda ao objeto, modificando os seus esqu#gnassimilacdo, o que
Ihe permite enfrentar o meio exterior. (OLIVEIRA)G5, p. 106).

Em seu inicio, “a assimilagéo € essencialmentdizagéio do meio externo pelo
individuo para alimentar seus esquemas hereditariaglquiridos” (PIAGET, 2006, p.
358). A acomodacao, neste momento, permanece reddada da assimilacdo de tal
forma que consiste apenas em um ajustamento dosegsas assimiladores as
particularidades das coisas assimiladas. Assim,uadm da criangca ndo se mostra
constituido por objetos permanentes, tendo em vjg® ela acomoda somente 0s
esquemas de acdo. Com a evolucdo dos esquemaanbént a evolucdo de cada

mecanismo, bem como a diferenciacdo destes.

[...] na medida em que os esquemas se multiplicaediferenciam, gragas
as assimilacdes reciprocas e a sua acomodacaessivgras diversidades do
real, esta se dissocia pouco a pouco da assimikg@ssegura, a0 mesmo
tempo, uma delimitacéo gradual do meio exteriop endividuo. (PIAGET,
2006, p. 358).

Piaget (2006) também considera a importancia daepeéo e da inteligéncia no
processo de construcéo do espaco. Para ele, augdtstio espaco € dirigida do interior
pelas leis do funcionamento assimilador. No entaato ndo € o mesmo que dizer que
a estrutura da organizacéo espacial seja inatateEexm momento funcional, no qual o
bebé opera no espaco de acordo com os movimentiexsoe e 0 momento da
estruturacdo de um espaco percebido e concebidosigmifica que existe um espaco
fisiologico que constitui una priori funcional, mas que ndo explica a constru¢do do
espaco enquanto logica do mundo sensivel. Portantmnformacdo dos orgéos de
percepcéao influenciam na “natureza de nossa peioepgpacial” (PIAGET, 2006, p.
219), mas nado determinam, com efeito, a constrdo&espaco. Portanto, as percepcoes
“[...] ndo sdo elementos primérios e independentesntidigéncia [...]” (PIAGET,
2006, p. 221) constituindo a base da construcamtédgéncia. “A inteligéncia néo

procede da percepcdo por um simples processo idedbl como se as estruturas
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perceptivas pudessem por fim se transformar emtesds intelectuais” (OLIVEIRA,
2005, p. 108). O que a percepcao fornece serveaterial para a acdo ou operagao
mental, dependendo do estagio da inteligéncia, elmsesta sempre subordinada a
presenca do objeto, ao campo sensorial. Por catlo & inteligéncia, ou a atividade
mental, influencia a percepc¢ao orientando seu funaecnento. Ela pode invocar o objeto
em sua auséncia, mediante o aparecimento da fisigémblica, mas anterior a isso,
pode invocar esquemas de acao para a exploragderckbido. Assim, o que realmente
acontece é uma influéncia reciproca, isto é, unemagao funcional entre a percepcao e
a inteligéncia. (OLIVEIRA, 2005).
O espago €, portanto, a propria atividade da géstia, ja que ela coordena
entre si os quadros exteriores. Sem duavida, talniggd envolve a
exterioridade, isto €, o carater especifico do podgspaco, mas o essencial é
conceber esse dado de extensdo como ndo existimdg enas tdo-somente

em relacdo a inteligéncia que |he fornece uma tes&ruprogressiva.
(PIAGET, 2006, p. 221).

Piaget (2006) fala dalessubjetivacdoou consolidacdo espaciais, que Ss&o
relativos a tomada de consciéncia, ao contrariestiaituracdo do espaco que pode ser
descrita apenas do ponto de vista do comportameatacrianca. “Em suma, a
dessubjetivacdo e a consolidacao correlatas dag@smasistem em uma eliminacao
gradativa do egocentrisinconsciente inicial e na elaboracdo de um univarsseio
do qual se situa, finalmente, o proprio individgBIAGET, 2006, p. 222). Com esta
mudanca, podemos considerar justificavel a sensdedpe o espaco esta no exterior,
um espaco que abarca uma amplitude tdo vasta gaamt@mginacdo do sujeito. A
medida, entdo, que ocorre a dessubjetivacdo e soladecdo espaciais, torna-se
possivel o espaco tal qual apresenta Yi-Fu Tua@3)1%iaget (2006) ndo considera o
conceito de lugar em sua discusséo, mas utilizandada definicdo apresentada por Yi-
Fu Tuan de que “o lugar € um tipo de objeto. Lugaeobjetos definem o espaco,
dando-lhe uma personalidade geométrica” (TUAN, 198320), podemos considerar
que a nocao de lugar na crianca nao aparece anierite a nocao de objeto. Ao quarto
estagio do desenvolvimento da nogdo de objetog(erdr8 e 10 meses) a crianca
consegue elaborar operacdes reversiveis, senda cepasconder ou encontrar 0s

2 0 egocentrismo que é citado é a disposicdo gapresenta frente & mudanca da realidade e sua
capacidade de representa-la. Disto decorre umpanaade da crianga de colocar seu ponto de vista
como um entre muitos outros pontos de vista (PIAGHD7, p. 27-28).
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objetos, mas somente no quinto estagio (entre dsesne 1 ano e 6 meses) a crianca
tem nocédo de permanéncia do objeto por meio dos deslocamentos e no sexto
estagio sera capaz de representar deslocamentosigi@eis (PIAGET, 2006). Por
outro lado Tuan descreve como o primeiro lugar a@s, pmas que o desenvolvimento
desta nogao so6 viria com o tempo, ndo sendo pdssigar um paralelo imediato com
as etapas do desenvolvimento piagetianos. Istst®, que ndo ha definicdo conceitual
de lugar para Tuan (1983) ndo ha como estabelet@relacdo do desenvolvimento em
Piaget e o surgimento da nocdo de lugar. Por olailo, argumentamos que a
concepcdo de Tuan € composta ndo apenas pelo deseento cognitivo, mas com
fortes conotacdes afetivas na relagcdo com o meiestGes que ndo sao evidentes na
teoria piagetiana.

Em resumo, para Piaget
O espaco é uma organizagdo de movimentos tal qoenie as percepcdes
das formas sempre mais coerentes. O principio sl€ssmas deriva das
préprias condicBes da assimilacdo com a acomodigsiesquemas motores
a diversidade das coisas que da conta da formagg@ediruturas sucessivas.
O espago €, pois, o produto de uma intera¢éo erdrganismo e o meio, na

qual ndo poderiamos dissociar a organizagdo doersuvpercebido da
organizacao da prépria atividade. (PIAGET, 200@28)

Quando buscamos discutir o conceito de lugar, éramoies na geografia uma
acentuacdo das atencOes relativas a este termoemNamtramos, porém, nenhuma
referéncia, com excecao de Yi-Fu Tuan (1983), chwde a formacdo do lugar no
desenvolvimento humano. Ferreira (2000), explica @eonceito de lugar na geografia
tem sido uma das grandes solucdes para compreeda8o tensdes sociais
contemporaneas, mesmo sendo considerado um terstenteaproblematico. Existem
atualmente trés correntes neste campo discipling tgabalham diferentemente a
acepcao de lugar.

A corrente da Geografia Humanista, aproximandoasecdrrentes filosoéficas da
fenomenologia e do existencialismo, considerangaratravés da vivéncia espacial do
sujeito. O lugar € a “base da propria existéncimdna através de uma experiéncia
profunda e imediata do mundo ocupado com signiisadFERREIRA, 2000, p. 66).
Relph citado por Ferreira (2000, p. 67) afirma tuespaco geogréafico ndo deve ser
entendido como uma lacuna aguardando para ser etadal mas sim como ‘o lugar

onde alguém esta e, talvez, os lugares e paisaigeiggie ele se lembra™. Isto €, o
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espagco ndo € o vazio entre os objetos e nem sequer priori aguardando seu o
descobrimento pelo sujeito. O espaco e o lugar,ocpara Yi-Fu Tuan (1983) sé&o
provenientes da vivéncia do sujeito e dependemedasdes que se estabelecem.

O lugar na concepcao da geografia humanista resmetemaoria de um grupo ou
individuo, possui dimensdo material, mas é caraeidw, principalmente, por sua
ligacdo social e imaginativa com o sujeito (FERRAIRO0O, p. 68).

Portanto,

A identidade de um lugar seria [...] a expressédodd@t@cao, da assimilacao,
da acomodacéo e da socializacdo do conhecimeniiagad seria um centro
de significagbes insubstituivel para a fundacéondssa identidade como

individuos e como membros de uma comunidade, assbwise, desta forma,
ao conceito de lar (home place). (FERREIRA, 200@9).

Desta maneira, lugar ndo é apenas uma construgheidirl, mas uma
construcdo cultural, onde determinada porcado dagespdquire significado para um
grupo social.

Holzer (1997), que baseia seus estudos na geogudifiazando o aporte
fenomenoldgico, afirma, com base em Bonnemaisonluger esta ligado a ideia de
territorio. Ele afirma que o territorio ndo deve saracterizado pelas relacdes de poder,
que esta seria uma visdo simplista. A visdo de emitdrio fechado por fronteiras,
semelhante ao dos animais ndo diz da verdadeirgleritade do territorio. O
territério estd mais relacionado a gestdo de lggaté um conjunto de lugares
hierarquicos, conectados por uma rede de itinearari@ONNEMAISON apud
HOLZER, 1997, p. 83). Desta forma, o lugar estadaa identidade do sujeito e dos
povos, ligado as vivéncias pessoais e comunitheascomo suas memaorias.

Por outro lado, a visdo da Geografia Radical seidasa filosofia marxista.
Segundo Ferreira (2000, p. 66), com base em Jahridtovey e Santos, esta corrente

[...] compreende o lugar como uma perspectiva regismiare o global, uma
construcdo social sobre o pano de fundo da relagi® espaco-tempo e
ambiente, um local criado para atender a deterramdingbes a partir do
qual estabelecemos nossa revisdo e interpretacdonudwo, “onde o

recondito, o permanente, o real triunfam, afinabresoo movimento, o
passageiro, o imposto de fora”.

Esta concepcao néo considera o sujeito e a conden&ta relacdo com o espaco

como o principal fator na construcao do lugar. &hala € contraria a ideia de que exista
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uma comunidade homogénea da qual o lugar é a mefaré&sta ideia € considerada
ingénua e inadequada, tendo em vista que o lugagnascrito por uma identidade
comunitaria Unica. Assim, lugares ndo possuem wheatidade Unica, bem como as
pessoas.
Deste modo, "o que da ao lugar sua especificiddde éralgum tipo de
histéria longamente internalizada mas o fato deejee® construido a partir
de uma constelacdo particular de relagcbes socisssg encontram e se
enlacam num locus particular" (MASSEY, 1997:322Jugéares seriam,
portanto, pontos de encontro de redes de relagiigais movimentos e
comunicagdes cujas relagdes reciprocas tenhamceitkiruidas em escala
muito maior do que aquelas definidas para o lugguele momento. Estas
relagBes com o sistema amplo ndo sdo apenasdgiitedi mas relacdes reais

com conteudos econdmicos, politicos e culturaisréBERREIRA, 2000, p.
75).

Este pensamento considera uma influéncia mutuanuandao local e global. Os
lugares possuem seu ambiente fisico, mas contam dieensos tipos de relagbes
humanas estabelecidas dadas as oportunidades tacbes contidas no ambiente.
Assim, a globalizacdo é capaz de mundializar dstgses, tornando-os cada vez mais
anicos e, por isso, se tornando mais rentaveisindty mais investidores e
consumidores. Assim, € dito que o lugar possui Ofaamia de significagdo”
(FERREIRA, 2000), que mesmo mantendo-se esquemsdita estavel, suas
significacdes encontram-se constantemente em madang

Por fim, como uma terceira corrente, Ferreira (2008staca os trabalhos
recentes sobre lugar. Dentre eles o trabalho dekEntque, segundo o autor afirma,
busca as bases para o entendimento do lugar atlavésntraste entre as visdes do
mundo centrada — ligada ao ponto de vista subjetie@ descentrada — ligada ao ponto
de vista objetivo. Considerando o lugar como desado passamos a percebé-lo como
locacdo, mas deixamos de percebé-lo como cont€wtwsiderar o lugar como centrado
€ admitir que ndo ha esséncia universal do lugssimdy, compreender o lugar é colocar-
se na posicao intermediaria entre estas duas vidiiesntanto, uma questdo € a
permeabilidade do interno ao externo, o que dev@eamnitido entrar, preservando as
caracteristicas da comunidade.

Em sintese, o lugar do ponto de vista da geoghafimanista considera que o
sujeito ou a comunidade formam os lugares de acmdosua vivéncia e estes lugares

possuem sua significacao fixa, diferentemente di idefendida pela geografia radical,



38

que considera o lugar como uma fonte de significagé continua mudanca e que se
move ao sabor do capital, ndo das necessidadesjeitosPor fim, uma concepcéo
dialética de lugar que busca através da descrigi@hdda do lugar, trazer melhor seus
aspectos objetivos e subjetivos, tentando fazersintase dos opostos, como o global e
o local.

Embora possamos perceber que todas as correntegeat@rafia possam
contribuir com o desenvolvimento da relacdo prodanthl das criancas das escolas
infantis, as teorias de Piaget (2006) e Tuan (1983%ibilitam melhor compreensao da
crianga em relagdo com o ambiente e no desenvattintas nogdes de espago e lugar.
A teoria piagetiana possui uma concepcado diferelgeespaco, ndo é apenas um
constructo que delimita a relacdo entre o famdiarestranho, mas é a forma de pensar
toda a organizacdo do meio, € a propria atividadéntkligéncia. Ele néo € interno,
mas, para Piaget, ele deve ser tratado como talést da representacdo interna do
sujeito, o que gera formas diferentes de compreemderagir e se interessar pelo meio.
Para Tuan, por outro lado, espaco e lugar sdopddes que guiam a relacdo do sujeito
com o mundo. Apesar de ndo serem teorias com mieaseaepistemoldgica, a primeira
€ importante para compreendermos o desenvolvimdantrianca e de sua relacdo com
0 meio e a segunda é relevante para identificagmsamica ambiental dos espacgos da
escola quando usados pelas criancas. Nao pretesderaste estudo, preencher as
lacunas entre os dois conceitos de espaco, tami@@mparcebemos motivos que
justifiguem a necessidade de optar por apenas @ntateitos; ambos sao relevantes

para a compreensao do objeto.

2.2 O termo ambiente

Quando consideramos o termo ambiente, temos ai definicdo delicada.
Grande parte daqueles que visam a defini-lo o faa@mazéo da preservagao do meio
ambiente. Burillo e Aragonés, com base em Sangradbre a visdo da psicologia
ambiental, argumentam que, apesar de alguns aulistegyuirem entre ambiente fisico
e construido, esta distincdo talvez ndo seja né&tasg que a pratica integrada da

totalidade dos ambientes em que nos movemos tén‘cstruidas” pelo homem, e
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S&0 muito poucos os entornos fisicos “naturais” REWO; ARAGONES, 1991,
p.147). No entanto, o autor coloca que o homem amcuase todos os espacos do
planeta, mas outro fator a ser considerado saof@®s das acdes humanas no
ambiente. Se o ambiente fisico, “em seu sentid® @maplo, (...) compreende tudo o
gue rodeia uma pessoa”’ (HEIMSTRA; MCFARLING, 19p8,03), este engloba até
onde o homem pode pensa-lo, inclusive os lugaresoguomem nao ocupa. Isto é, o
ambiente fisico, através de uma capacidade desepegdo do espaco, pode ser
transcendido a percepcdo imediata, caso contrédofaz necessaria uma melhor
determinacdo do que é o entorno do homem. Assita, definicdo ampla deixa a
interpretacdo a influéncia dos fatores subjetivaimes meio material, mas € essencial a
presenca do homem para que haja ambiente, nesfzeptiva. No entanto, a psicologia
ambiental considera o ambiente como externo eeaaigcdio do homem com este funda
um dialogo continuo.

Moreira (1997?), com base no contexto histéricor@agrvacdo ambiental, define
como conceito de ambiente as “relacdes dos honmmsamatureza para a preservacao
dos recursos naturais em processos de desenvotaimestentavel” (MOREIRA, 1997,
p. 2), no entanto, a “natureza das relacfes cotigdis do ambiente” é que precisam ser
melhor discutidas. Para isto, o autor recorre &bia, que descreve o ambiente como
ecossistema se este inclui organismos vivos emag#ie entre si e com o meio fisico.
Assim, o0 ecossistema € qualquer unidade que engdolos os elementos vivos e nao-
vivos de uma area em interacdo gerando uma estrdurcrescendo, diversidade de
formas de vida e ciclo de matéria. O que definatareza das interacdes sao os fluxos
de energia e as informacdes entre os organismosnei® fisico e é a nutricdo e a
biodiversidade que definem a finalidade das infega¢c(MOREIRA, 199?). No entanto,
0 autor afirma que em grandes ecossistemas abidmgeandes populacdes, boa parte
dos recursos vem de fora, sendo o limite destessmtemas o que ndo € possivel de ser
importado. Dai vem o interesse de preservar resurdo importaveis como agua, solo,
siléncio e microclima. Esta € uma realidade do antbiurbano.

Do ponto de vista do paisagismo, Moreira (199?7)aesce que nesse campo 0
ambiente e paisagem sdo conceitos proximos. O atebge“o resultado das interacdes
entre a sociedade humana e a base fisica e bialqge a envolve” (MAGNOL&pud
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MOREIRA, 1997, p. 3) enquanto a paisagem ¢é a “asgiee morfoldgica e temporal de
um determinado objeto (MACED&pudMOREIRA, 1997, p. 3).

Moreira (1997?) conceitua o ambiente urbano como

[...] relacBes dos homens com 0 espaco construidone & natureza, em

aglomeracgdes de populacao e atividades humanastjtaadas por fluxos de

energia e de informacao para nutricdo e biodivadgdpela percepc¢édo visual
e atribuicdo de significado as conformacgfes e gardicdes da aglomeracao;
e pela apropriacao e fruicdo (utilizacdo e ocupadaocespaco construido e
dos recursos naturais. (MOREIRA, 1997, p. 4).

Desta forma, temos um conceito do ambiente, habldabhomem urbano, que
engloba as considera¢cées do campo da ecologiapdnoismo e do paisagismo e trata o
ambiente como um sistema de interacbes complexasegulam a manutencéo da vida
urbana. Todas estas consideracOes sobre o ambiehdem o homem, mas nao
colocam como caréter subjetivo, como pode ser dereilo o espaco ou o lugar. Desta
forma, se pensarmos o espaco como o homem peraelscao entre os elementos do
meio, o lugar como uma parcela do ambiente ou @ljee possui valor para uma
pessoa ou comunidade ou ainda de forma globalizedms ai elementos com carater
subjetivo forte ou até que fazem parte da congéitudo sujeito. No entanto, 0 ambiente
esta sempre relacionado ao sujeito enquanto organimas esta sujeito a interagir com
ele, mas ndo de se constituir internamente notsujsto €, podemos pensar que no que
tange ao ambiente, estamos fazendo referéncia acomplexidade de fatores que
interagem com o homem, que integra o sistema. Oeamebndo pode ser resumido a
um conceito, entretanto, consideramos que esteusejgistema complexo que engloba
os fatores climaticos, as caracteristicas espaadmsisseres vivos, o0 homem e sua
atividade e a objetivacdo de sua subjetividade itosautros fatores néo identificados.
No entanto, podemos considerar varios niveis sist&e em um numero limitado de

relagdes, muito embora saibamos que, na realid@deséo sistemas fechados.

2.3 Conceitos adotados e demais consideracdes

Tendo em vista os conceitos discutidos neste dapfeconhecemos neste
estudo que as ideias de Merleau-Ponty (2006) smbreéveis espaciais e sobre o corpo
como sujeito do espago estdo, em certa medidatiddsna teoria piagetiana, apesar
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deste autor ndo partir de um ponto de vista fenofdgito. A percepcdo e a intencéo
motora estdo ancoradas nas condi¢des corporais sujeito apresenta e € por isso que
o corpo é fundamental para a formacao dos nivpacess. O sujeito corporeo constroi
0 espaco a partir de sua experiéncia no mundo.

Piaget (2006) concorda com este fundamento aoealesca crianca no estagio
sensoério-motor, no qual ela observa e experimentamondo e constroi
progressivamente esquemas de relacdes entre desobjexperiéncias. Com o passar
do tempo, com a aquisicdo da linguagem e da entnad@ensamento operatorio
concreto, ela constréi representacdes internaspiace e pode planejar sua agcédo antes
de executa-la.

Tendo isto em mente, concluimos que o corpo daagas tem influéncia direta
nos niveis espaciais, mas que a representacamantler espaco, criado na relacao
cotidiana da crianga, caracteriza, a principiofeasamentas de que a crianca dispde
para lidar com o meio; caso elas falhem, a criaecaera forcada a acomodar novas
solucdes. Sendo assim, admitimos neste traballedirFigio de espaco como a maneira
que O sujeito corpOreo constroi sua experiénciammmdo a partir dos aparatos
corpéreos de que dispbe e das representacdesiguee partir do vivido. Isto é, a ideia
de que tanto a experiéncia corporal quanto a g&etia definem o espaco na
experiéncia do sujeito.

As nocbes de espaco e lugar expressas por TuarB)(I® dialogam
diretamente as teorias de Piaget (2006) e MerleatyR2006), pois elas evidenciam
duas formas do meio se apresentar ao sujeito eljdiosrepresentar sua experiéncia
sentimental e sensorial com 0 meio. Esta persgegossibilita que pensemos na
relacdo das criancas com o ambiente escolar de maedinir as tendéncias a funcdes
locacionais ou espaciais. Sendo assim, adotamasidéias distintas de espaco, sendo
uma definidora da experiéncia do homem com o mundooutra uma das classes de
relacdo pessoa-ambiente que n&o pode ser dissoiadeia de lugar.

Das amplas definicbes de ambiente, compreendentest&sno como um
sistema complexo de rela¢des sociais, climaticdgesvas, espaciais, econdémicas, etc.
Este sistema pode ser fracionado em diversas aigdit Neste caso, o ambiente é tao
amplo quanto as influéncias que podemos considetate um ser vivo e tao restrito

quanto uma porcao do espaco que possamos consiDesia forma, adotamos uma
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dimensédo micro do ambiente, em um nivel sistérmic® compreende o espaco da
escola infantil pesquisada e os elementos que p@m
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3 A RELACAO CRIANCA-AMBIENTE SOB A PERSPECTIVA DAS TEORIAS
DE PIAGET E VIGOTSKI

Visando a favorecer a compreensao da relacédo alacaricom o meio ambiente,
buscamos discutir alguns temas apresentados pelesnthiores tedricos da teoria
interacionista do desenvolvimento da inteligénclean Piaget e Lev S. Vigotski.
Abordaremos o desenvolvimento espontaneo e naoni@sem de conceitos e sua
aplicabilidade ao caso das criancas pré-escolasegecanismos de aprendizado e o
desenvolvimento da linguagem.

Podemos reconhecer que conhecimentos sdo apoisends criancas de
maneira formal e organizada ou informal através mdascoes que ela observa no
contexto social. O aprendizado formal, como chansanm@o é somente o ensino
escolar, embora esteja muito presente nele, maso@leecimento que é organizado e
sistematizado, compartilhado com certo nivel dpalel® social. Nas perguntas feitas
sobre este aprendizado, muitas vezes, cabem raspostretas. Chamamos de
aprendizado informal aquele que podemos extrair mdacoes, comumente um
conhecimento construido com base na prépria vieéudcquele que ensina (pais,
colegas, professores, amigos). Ou seja, ambosreschipados podem acontecer dentro
e fora da escola. No entanto, como voltaremos & falais adiante, o aprendizado
informal parece ter mais forca para guiar as cawddas criancas por ser mediado por
alguém de confianca em uma situacdo particular plendizado favorecendo a
apropriacéo do conhecimento pela crianca.

Abordando um assunto relativo a este, Michael Sh@&@03, p.465-466), faz
uma interessante compilacédo de citacdes do textuigttski (2008b} ao tratar da

formacao de conceitos, uma importante perspeablveesd aprendizado:

Como sabemos, a partir das investigacées sobreaegso da formacéo de
conceitos, um conceito € mais do que a soma dascerhexdes associativas
formadas pela memoria, € mais do que um simpleichéiental; € um ato
real e complexo de pensamento que ndo pode s@radospor treinamento,
s6 podendo ser realizado quando o préprio desenveito mental da
crianca ja tiver atingido o nivel necessario (VIGEKT, 2008b, p.103-104).

®VIGOTSKI, Lev S.Pensamento e linguagem# ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 2008b.
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Durante toda a infancia ha um conflito incessamteeeas duas formas de
pensamento [espontdneo e ndo espontaneo] mutuaraaigonicas, com
uma série de acomodacBes em cada nivel de desEmneote sucessivo
(VIGOTSKI, 2008b, p. 107)

...O desenvolvimento de conceitos ndo espontaneoguerpossuir todos os
tragos peculiares ao pensamento da crianca em caddal do
desenvolvimento, porque esses conceitos nao séondifpos mecanicamente,
mas evoluem com a ajuda de uma vigorosa atividaglgtahpor parte da
prépria crianca. Acreditamos que os dois processmslesenvolvimento dos
conceitos espontaneos e dos conceitos ndo espostarse relacionam e se
influenciam constantemente (VIGOTSKI, 2008b, p.107)

De acordo com a ideia apresentada, os conceitosit@seos sdo aprendidos de
maneira que nao existe a consciéncia do esfor@gngenhado para o aprendizado; por
outro lado, 0s conceitos ndo-espontaneos sédo aposnaktravés do esfor¢co consciente
da crianca. Apesar de a crianca em idade pré-esesi longe de se tornar consciente
dos conceitos e domina-los, ela possui as fungdesadlo um tanto maduro de maneira
a precisar aprender a submeté-las ao controle ieotsqVIGOTSKI, 2008b). Ndo é
injusto dizer que o aprendizado formal esta retsmo com o desenvolvimento dos
conceitos nao-espontaneos, pois este aprendizamodmaestimulo de um adulto sobre
conhecimentos organizados 0s quais consideramosaqueanca deve saber. No

entanto,

A experiéncia pratica também mostra que o ensinetalide conceitos é
impossivel e infrutifero. Um professor que tentoigeralmente ndo obtém
gualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, wepseticdo de palavras
pela criangca. Semelhante a de um papagaio, qudasimuconhecimento dos
conceitos correspondentes, mas que na realidaddétaoem vacuo
(VIGOTSKI, 2008b, p. 104).

Isto significa que de nada serve a exposicdo dodgwe ser aprendido pela
crianca, de querer que a crianca compreenda a egidgtle do mundo através da
explicacéo e repeticdo do conhecimento pelo adéltoecessaria outra posicao diante
da crianca. Para Piaget (2007, p. 15-16), “a caaogmo o adulto, s6 executa uma agéo
exterior ou mesmo inteiramente interior quando ilsipnada por um motivo e este se
traduz sempre sob a forma de uma necessidade (aoessidade elementar ou um
interesse, uma pergunta, etc.)”. Como para Piaggrendizado se expressa atraves de
um mecanismo dequilibracdq que passa por um momento de desequilibrio seguido
pelo re-equilibrio da estrutura cognitiva, a neidesle € uma manifestacdo de
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desequilibrio, sendo que a acdo humana € um “[..\jmmento continuo e perpétuo de
reajustamento [...]” (PIAGET, 2007, p. 16). Destanfar a crianca aprende quando
busca restabelecer este equilibrio. No entantpeagintas e as necessidades vao variar
de acordo com o estagio de desenvolvimento cogndev crianca, “por exemplo, a
visdo de um mesmo objeto suscitard diferentes paagiem um crianca ainda incapaz
de classificacdo e em uma maior, cujas ideias s&ie amplas e mais sisteméticas”
(PIAGET, 2007, p.16).

Diante disto, podemos notar como o papel do aghaltece estar mais vinculado
a provocar o desequilibrio destas estruturas remgai e ajuda-la a restabelecer este
equilibrio do que apresentar um novo conhecimeritm ale que ela o apreenda. Para
Vigotski, o conceito apresentado ndo sera apreeratiel 0 momento em que a crianca
dele se aproprie, sendo que “[...] introduzir umrahoonceito significa apenas iniciar o
processo de sua apropriacao. Introducao delibedadaovos conceitos nédo precede
desenvolvimento espontaneo, mas mais precisameayeianos novos caminhos para
ele” (VIGOTSKI apud SHAYER, 2003, p.467) Isto quer dizer que se trata de um
estimulo que inicia o desenvolvimento da criangue € essencial que ela busque se
apropriar do conceito através de sua atividade.middegue os conhecimentos estejam
expostos, ela soO ira aprendé-los através de soprgggdo. Com isso, podemos notar
que, para que a crianca aprenda, seja de formatésga ou ndo-espontanea, precisa
haver um processo de apropriacdo que ocorre atdevésa interacdo com o mundo e
que depende de sua etapa do desenvolvimento; mg&oado adulto neste processo é
essencial. Evidentemente, a questao néo se esgotaraaremos a levantar aspectos do
desenvolvimento infantil.

Quando enquadramos este processo a educacao ahbiett aprendizado da
conservacao do meio ambiente na primeira infapademos inferir que a crianca nao
tem conhecimento da importancia de suas agOesgpamisa ambiental, mas que o
contato com esta problematica a insere em um cdantéx cuidado com o ambiente.
Como o afirma Shayer, ensinar sempre um poucméefo® nivel intelectual da crianca
pode desafiar o pensamento das criancas de tad fguen o pensamento ‘espontaneo’ se

adianta, no sentido de introduzir um novo conceéndo s6 o inicio do processo de

* Original em inglés: “... to introduce a new concepans just to start the process of the appropniatio
Deliberate introduction of new concepts does netede spontaneous development, but rather charts th
new paths for it.
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apropriacédo (SHAYER, 2003, p. 473). Podemos pegsar as influéncias culturais
apresentadas na escola e na comunidade podem trazeontexto promissor para o
dominio de competéncias pro-ambientais. Em um ldgaprendizado, como é a escola
infantil, quando ocorre a pratica da preservacabiemtal, ela acontece também no
proprio ambiente escolar. As atividades, experiagigs, bem como a exploragdo do
ambiente e o exercicio do cuidar do ambiente podemvistos na propria escola.
Pensamos entdo que o ambiente escolar € um miorocgge comporta um ndmero
menor de variaveis ambientais, mas que ainda asgrmesenta componentes validos

para a pratica e o aprendizado da preservacao iatabie

E o grupo social no qual a crianca esta inserig® elesenvolve que lhe
oferece as formas de perceber e organizar o realyéa de um ambiente
estruturado de uma determinada forma, em que todoslementos séo
carregados de significados construidos historicéenpar aquela sociedade
(CARVALHO, SALLES & GUIMARAES, 2003, p.39).

Contudo, para tratarmos da conservacdo ambienitad paancas € importante
conhecer alguns aspectos do desenvolvimento ihtargiestdo intimamente ligados ao
ambiente. A escola infantil, que atende criancazeale até seis anos, abarca o periodo
de dois importantes estagios do desenvolvimentotgtigéncia descritos por Piaget
(2007); o da inteligéncia sensorio-motora e préaipeo. O primeiro destes estagios €
precedido pelo estagio dos reflexos, que é um gerlmsicamente estruturado no
exercicio de aparelhos reflexos e o da organizdadgercepcdes e habitos, que forma
0 esquema senso-motor, que € uma evolucao daaatévickflexa. O estagio sensério-
motor dura até o surgimento da linguagem, aproxamemhte até os dois anos de idade.
Este periodo é caracterizado por uma “[...] intel@@notalmente pratica, que se refere
a manipulacédo dos objetos e que so0 utiliza, enr ldggalavras e conceitos, percepcdes
e movimentos, organizados em ‘esquemas de aca®GET, 2007, p.19). O estagio
seguinte, que inicia com a linguagem, vai até ¢ts aeos de idade. Com o surgimento
da linguagem as condutas mudam significativameutss, a crianca passa a ser “[...]
capaz de reconstruir suas acdes passadas sobadernarrativas, e de antecipar suas
acOes futuras pela representagcédo verbal” (PIAGED/72p. 24). Para este autor, a
aquisicdo destas habilidades (que se desenvolagéatrdeste periodo e além dele)

resultam em trés consequéncias essenciais:
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[...] uma possivel troca entre os individuos, ou,sejmicio da socializagao
da acgdo; uma interiorizagdo da palavra, isto épaigho do pensamento
propriamente dito, que tem como base a linguageenian e o sistema de
signos, e, finalmente, uma interiorizacdo da ag#uoctal, que, puramente
perceptiva e motora que era até entdo, pode daliame se reconstruir no
plano intuitivo das imagens e das “experiénciastaigh (PIAGET, 2007,
p.24).

No livro “A construcdo do real na crianca”, Piag@006) estabelece as
“categorias reais”, que sao parametros para comgeeecomo a crianca “constroi o
mundo”. Essas categorias sao as aquisicoes dasmndedbjeto, espaco, causalidade e
tempo. O aprendizado, nesta idéia, se da atrave&®ataenacdo entre assimilacéo e

acomodacao.

[...] desde a origem, assimilacdo e acomodacdo shssotiaveis uma da
outra. A acomodacédo das estruturas mentais aadalidnplica, com efeito, a
existéncia de esquemas de assimilagdo, fora dads qualquer estrutura
seria impossivel. De maneira inversa, a constituigds esquemas por
assimilacdo implica a utilizacdo de realidades redes as quais tais
esquemas sdo forcados a acomodar-se, por maiseigoosgie iSSO seja
(PIAGET, 2006, p.360).

Assim, a acomodacdao trata da coordenacdo dasueafruhentais na realidade
interna do sujeito. A assimilagdo apresenta unratesh baseada na realidade externa.
Se for assimilada uma nova estrutura, ocorre unequgiébrio que precisa sofrer
acomodacao para que este equilibrio seja restathelec

Piaget destaca na construcdo do real na criancassagem da inteligéncia
sensorio-motora ao pensamento conceitual. A crjangartir do exercicio dos reflexos
e das primeiras associa¢fes adquiridas, chegastiriomo espaco de alguns meses
“um sistema de esquemas suscetiveis de indefimioladbinacbes que anuncia o dos
conceitos e das relagdes légicas” (PIAGET, 200636#). Estes esquemas podem
chegar a alguns agrupamentos espontaneos e intgueosquivalem a deducdo e a
construcdo mentais. No entanto, quando as “categjogais” objeto, espaco, tempo e
causalidade se elaboram, “um universo coerentedsuce caos das percepcoes
egocéntricas iniciais” (PIAGET, 2006, p. 364). Isignifica que a crianca passa a
contar com um aparato representativo com o quedpassa a atividade pratica. A
representacdo ira completar a acdo, “[...] gracasteriorizacdo progressiva das
condutas [...]” (PIAGET, 2006, p. 364). No entantoawtor chama a atencéao para o

fato de que a crianca, durante a passagem dagériela sensorio-motora para a pre-
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operatOria, ou seja, da acdo para 0 pensamentceittaic ou ainda, para o da
linguagem e pensamento, ndo abandona o primeiroess] € passa a operar no
segundo. Esta passagem se da gradativamente evemvoh série de caracteristicas
especificas. Nao s0 isso, a crianca de trés/qaate muitas vezes recorre a esquemas
de funcionamento do periodo sensoério-motor antepadier estruturar uma situacao
complexa. Piaget conclui que isto sao “defasagens»@¢ensao” e que a crianga recorre
a esses processos primitivos de adaptacao diapblemas realmente novos, embora
sua importancia diminua com o passar do tempo.

Piaget afirma ainda que estas dificuldades enatadraa acdo pelas criangas de
dois a sete anos sdo preparadas para serem ventstlasse da gracas ao
desenvolvimento da inteligéncia sensorio-motora® iastrumentos nela elaborados.
No entanto, a passagem de um plano para outro ctanpustaculos que complicam o
progresso da inteligéncia. Em primeiro lugar, @ligéncia sensoério-motora visa a
adaptacao prética, ou seja, ao éxito da acdo, etqjagpensamento conceitual tende ao
“[...] conhecimento enquanto tal [...]" (PIAGET, 2006, 366), ou seja, submete-se a
normas de verdade. Quando a crianca explora umalgeto ou estuda deslocamentos,
ela o faz no campo da assimilacdo sensoério-motosagomoda, no entanto, eles dardo
a nogcdo de um resultado prético a ser atingidon&taconsegue chegar a constatacoes
ou julgamentos sobre o objeto explorado, mesmaosgjgepara descrever o0s resultados
de sua exploracdo. Assim, “ndo seria, pois, exadem@r que a inteligéncia sensorio-
motora se limita a querer o éxito ou a adaptacatice; ao passo que 0 pensamento
verbal ou conceitual tem por funcdo conhecer e @auwerdades” (PIAGET, 2006,
p.366).

Uma segunda diferenca entre estes dois tipos delate € em relacdo a
comunicacao. “A inteligéncia sensoério-motora € wdaptacdo do individuo as coisas
ou ao corpo do outro” (PIAGET, 2006, p. 367), mas ha socializacdo do intelecto. O
pensamento conceitual “é um pensamento coletivo aphezlece a regras comuns”
(PIAGET, 2006, p. 367). Para Piaget, ha uma evoligstrutural do pensamento a
partir da linguagem, pois € ela que permite a §ragio do pensamento, a formacéo de
conceitos e a constituicdo de regras. A medidsegteepensamento se desenvolve é que
passa a ser possivel a constatacdo e a busca addererAssim, no momento de

transicdo entre as duas formas de pensamento, aaca&rivacila entre ambos,
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apresentando uma série de defasagens. E por issslajndo se apresenta, de imediato,

como racional.

[...] a crianca ndo chega, de imediato, a transngtir,palavras e no¢fes as
operacdes que sabe executar, ou que domina em atss, ndo pode
transmiti-las é obrigada, para adaptar-se ao ptatetivo e conceitual no
qual, doravante, seu pensamento esta se movenddazer o trabalho de
coordenacdo entre a assimilacdo e a acomodacdeajg@ado em sua
adaptacao sensodrio-motora anterior ao universoofigi pratico. (PIAGET,
2006, p. 368).

Os esquemas de assimilacdo e acomodacao nestdafalsém precisam se
desenvolver, tendo que retornar as mesmas etagaprioeiros meses de vida. “A
acomodacéo, do ponto de vista social, nada maiené,efeito, do que a imitacédo e o
conjunto das operacdes que possibilitam ao indivi&libmeter-se aos exemplos e aos
imperativos do grupo” (PIAGET, 2006, p. 368). Quaatassimilacdo, esta continua a
ter a funcéo de incorporar a realidade externavaatie e perspectiva do eu. A crianca
a principio ndo dissocia seu pensamento do pensardengrupo. Trata-se de “uma
misturasui generisde egocentrismo e de submissdo as coercdes aedJi¢RtAGET,
2006, p. 368). A diferenciacdo ocorre em seguida. pensamento surge como
assimilacdo do real ao eu, com acomodac¢ao ao pensawos outros mas sem sintese
entre essas duas tendéncias, e s6 mais tarde stanguinidade racional que concilia a
perspectiva propria com a reciprocidade” (PIAGEIQ& p. 369).

Como uma caracteristica deste momento, a criarg@al éxito mais do que a
verdade, tal qual na inteligéncia pratica. Assimrianca de posse de uma representacao
mental busca a satisfagdo mais do que a objeteid@l jogo simbdlico ou de
imaginacdo é o ponto extremo desta atividade. Ance transforma a realidade ao
sabor de suas necessidades internas, ela se eseata la permanecer no pensamento
proprio em oposicado a adaptar seu pensamento awttde. Em contraste a isso, a
crianca se mostra extremamente suscetivel as 8egest afirmacgdes do outro. Isto
indica que 0 mecanismo de assimilagdo ao eu e aEw@o ao outro ndo formam
sintese profunda e o sujeito oscila entre as derdéncias. Desta forma, a crianca
comeca a adaptar-se a este esquema e, assimtraicam pensamento cada vez mais

proximo das operacdes concretas.
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Por estas ideias apresentadas de Piaget podem@xdsso aos processos
cognitivos que as criancas da faixa atendida pstal@ infantil em sua relacdo com o
ambiente, podendo estas ideias ser adaptadas sxtoorscolar. Também Vigotski
(2008), contemporaneo de Piaget, apresentou umartampe contribuicdo para a
Psicologia do Desenvolvimento e para a compreetgi@dmportancia dos signos para a
vida humana. Segundo Angel Pino (1996), foi a @scanlssa de psicologia,
principalmente Vigotski, que se ocupou de mostraapel fundamental da linguagem
no acesso a ordem simbdlica. Isto €, na comunicagie 0 mundo interno e a
realidade externa no aspecto social e ambiental.

No livro “A formacgéo social da mente”, Vigotski (@8a) escreve sobre a pré-
historia da linguagem escrita. Trata-se de um textportante que explica o
desenvolvimento da linguagem escrita na criangcguamo esclarece seu conceito.
Vigotski (2008a) advertiu que existe por parte @degm que ensinam um entusiasmo
pela mecanica da escrita e acusa: “até agora alqF@ tem considerado a escrita
simplesmente como uma complicada habilidade motE/&OTSKI, 2008a, p.126).
Ele afirma ainda que poucos se preocuparam congadgem escrita como tal, isto é,
“um sistema particular de simbolos e signos cujaidacdo prenuncia um ponto critico
em todo o desenvolvimento cultural da crianga” (@IG5KI, 2008a, p. 126).

Desta maneira, ndo se trata da dominacdo da tédeicanfeccdo de letras e
frases, mas de representar e interpretar o quesestgntando comunicar através dos
signos visuais. Estes signos (como a linguagemit&@saonstituem primeiro um
simbolismo de segunda ordem, ou seja, represergaons e as palavras da linguagem
falada, “os quais, por sua vez séo signos dastedae entidades reais” (VIGOTSKI,
2008a, p. 126). Posteriormente este simbolismoug@para um simbolismo direto
onde a fala (como elo intermediario) desapareckng@agem escrita forma um sistema
de signos que representara diretamente as entidzale® as relacdes entre elas.

Como uma primeira consideragdo, 0 autor apresemtgestos e 0S signos
visuais. “O gesto € o signo visual inicial que éomta futura escrita da crianca”
(VIGOTSKI, 2008a, p. 128). O gesto € uma escriteanoenquanto os signos, muitas
vezes, S80 uma escrita pictorica que representamest®s. Todas as designacdes
simbdlicas desta escrita pictérica sdo derivadadindmagem gestual (VIGOTSKI,

2008a, p.128). Existem ainda dois dominios de gget¥ski fala em que os gestos estao
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ligados a origem dos signos escritos. O primeirelétivo aos rabiscos das criangas
qgue, ao desenhar, acaba por indicar através desgesjue deveria estar representado
no papel. Estes gestos podem ser registrados,xeonpdo, quando o movimento de
correr é feito pelos dedos, mas acaba sendo sibsetipor pontos e tracos no papel.
Para o autor, estes primeiros rabiscos das cria@asnais gestos do que desenhos no
verdadeiro sentido da palavra. O segundo domiata tto mesmo fendmeno, de tender
mais ao gesto que ao desenho, no qual as crieagakesenharem objetos complexos,
nao os desenham pelas partes que compdem os oljEtegor sua qualidade geral,
como as criangas que desenham uma lata cilindve@aa fazendo um circulo fechado,
ou seja, pela qualidade da lata de ser uma segédrica.

Podemos perceber que os gestos sdo formas ardadasgguagem, que estao
mais diretamente relacionadas ao objeto ou a &gdogesto comunica uma série de
acontecimentos que ainda ndo podem ser reduzidosaarepresentacédo abstrata. Por
ISSO que, mesmo em brinquedos, as criangas peraman@ecutando com eles gestos
gue s6 gradualmente se reduziréo.

Como uma segunda esfera da relacdo entre os gesdiobnguagem escrita,
Vigotski (2008a) fala do jogo das criangcas e doedeslvimento do simbolismo no
brinquedo. Ele fala da j& conhecida caracteristasa criancas de substituir um objeto
por outro denotando o sentido do primeiro, ou sejaegundo se torna signo do
primeiro. Este signo, chama a atencao o autorcaéere de similaridade com o objeto
denotado, “o mais importante é a utilizacdo de redgobjetos como brinquedos e a
possibilidade de executar, com eles, um gestoseptativo. Essa é a chave para toda a
funcéo simbdlica do brinquedo para as criancasGQTSKI, 2008a, p. 130). Como o
autor bem exemplifica, um cabo de vassoura pode signo de um cavalo porque pode
ser colocado entre as pernas e a crianca podewassobre aquele objeto de tal forma
gue comunica que se trata de um cavalo. Desta marieibrinquedo simbdlico das
criancas pode ser entendido como um sistema moitgplexo de ‘fala’ atravées de
gestos que comunicam e indicam os significados atipstos usados para brincar”
(VIGOTSKI, 2008a, p. 130).

Vigotski cita em seu texto um estudo realizado Hetzer em 1926. Neste
estudo foram apresentadas diferentes classes el@®ppra que as criangas utilizassem

para contar uma estoria sobre o cotidiano de une pana méae. Cada classe de objeto
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foi apresentada em uma série de experimentos diésxeNa primeira série, foram
utilizados objetos numa interpretacdo de faz-deéecpara observar a funcdo simbolica
associada aos objetos. Na segunda, foram utilizalbo®s e materiais que pudessem
construir. Na terceira, desenhos com lapis de Aoguarta série “teve a funcédo de
investigar, na forma de corréjoaté que ponto as criancas conseguiam perceber
combinagBes puramente arbitrarias de signos” (VISKIT2008a, p. 133). Este estudo

gerou uma importante concluséo:

[...] na atividade de brinquedo, a diferenca entre wnianca de trés e outra
de seis anos de idade ndo esta na percepcao dolsimas, sim, no modo

pelo qual sdo usadas as varias formas de repregenfa.] ela [a conclusao]

indica que a representacdo simbdlica no brinquedesgencialmente, uma
forma particular de linguagem num estagio precatigidade essa que leva,
diretamente, a linguagem escrita. (VIGOTSKI, 20G84d,34).

Isto é, a diferenca ndo é se uma crianca podelpEroe ndo o significado dos
simbolos, mas est4 na forma de representar o simébeluma relacéo direta com o
gesto até uma forma mais abstrata — a capacidadentdeder o significado dos
simbolos s0O sera possivel apds os sete anos.ustalizer que a crianca € plenamente
capaz de construir os seus registros no meio, seladdominadora de uma forma de
linguagem escrita ainda que rudimentar.

No que diz respeito ao desenho, as criancas deseirmaialmente pelas
referéncias que trazem na memoria. Por este matias,desenham elementos que nao
podem ser vistos, como o segundo olho no desenperfle um umbigo na pessoa que
esta vestida ou a carteira guardada no bolso. faueda desenha as coisas que ela sabe
gue existem, ndo aquilo que esta vendo. Para \kig@®808a, p.136) “o desenho é uma
linguagem grafica que surge tendo por base a lgguaverbal”. Isto porque as
criancas, quando recorrem a memoria para a coastrdg desenho, elas o fazem
através da fala. No entanto, para este autoraagaiainda ndo possui conhecimento da
funcdo simbdlica. A criangca que vé o desenho debsumeca a considera um outro
objeto igual a sua boneca. Isto quer dizer quemiende que é um objeto duplicado ou
que sd@o dois objetos e ndo que um é uma repredentacoutro. Vigotski (2008a)

comenta a afirmacdo de Hetzer de que “a representsigmbdlica primaria deve ser

®> Conforme esclarece o autor: “Esse jogo utilizas@agos de papel de véarias cores para significar
diferentes tipos de mensagens: telegramas, jowraisns de pagamento, pacotes, cartas, cartbesgyost
e assim por diante” (VIGOTSKI, 2008a, p. 133).
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atribuida a fala e que é utilizando-a como basetoges os outros sistemas de signos
sdo usados” (VIGOTSKI, 2008a, p. 137). Outra cos@iduque podemos atingir € que a
maneira com que crianca ira fazer uso dos objetdanebém, ird interagir com o
ambiente dependera da forma como domina a repagsensimbolica e o entendimento
do simbolo. Pois se a crianga, quando faz uso de nsemoria, ndo traz uma
representacdo idéntica a da realidade, isto quer djue ela esta representando de
maneira simbalica aquilo que € importante para& elaue ela considera que conhece.

Todo este processo € de enorme importancia parasendo