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RESUMO

A relacdo entre Educacdo em Ciéncias e Educagdo Infantil apresenta-se ainda de
maneira muito incipiente. Poucos sao os trabalhos que tratam desta tematica e, destes poucos,
temos majoritariamente abordagens que transpdem concepc¢des de pesquisas com criangas
maiores (ensino fundamental e médio). Atuando nesta interface (Educacéo Infantil e Educacéo
em Ciéncias) e a partir do referencial tedrico-analitico da Teoria Ator-Rede (TAR), a presente
pesquisa teve como objetivo central investigar a performance de criancas pequenas em
atividades de exploracdo do mundo fisico e natural. Para isso investigamos uma turma de
criangas de cinco anos envolvidas em um projeto de investigagdo relacionado com a tematica
sobre “o que tem no céu” em uma Unidade Municipal de Educagdo Infantil (UMEI) de Belo
Horizonte, durante o primeiro semestre de 2015. Estes dados foram obtidos por meio de banco
de dados oriundo de uma pesquisa contemplada por um edital de financiamento por agéncias
brasileiras de fomento a pesquisa (Capes/Fapemig). Na analise dos dados descrevemos 0s
encontros que foram destinados ao projeto de investigacdo da turma. Os resultados deste
trabalho nos possibilitaram refletir sobre o papel desempenhado pelas criancgas, adultos e pelo
conteudo cientifico ali presente e destacar as possibilidades de trabalho com as ciéncias, a partir

de uma perspectiva da crianca.

Palavras-chave: Criancas pequenas, Educacdo em Ciéncias, Educacgéo Infantil; Teoria Ator-
Rede.



ABSTRACT

The relationship between Education in Science and Early Childhood Education is very
incipient. There are few studies that deal with this issue, always based on approaches that
transpose research conceptions with older children (elementary and middle school). Acting in
this interface (Early Childhood Education and Science Education) and based on the theoretical-
analytical framework of the Actor-Network Theory (ANT), the present research had as its main
objective to investigate the performance of young children (five years) in physical and natural
world exploration activities. For this, we investigated a group of five-year-old children involved
in a research project related to the theme "What's in the Sky?" at a Unidade Municipal de
Educacdo Infantil (UMEI) in Belo Horizonte during the first half of 2015. These data were
obtained through a database from a survey contemplated by a bidding document by Brazilian
agencies to promote research (Capes / Fapemig). In the analysis of the data we described the
meetings that were destined to the research project of the class. The results of this work enabled
us to reflect on the role played by children, adults and the scientific content present and highlight

the possibilities of working with the sciences, from a child perspective.

Keywords: Children, Science Education, Childhood Education, Actor-Network Theory.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo tem como propdsito investigar a performance de criangas de
cinco anos quando em atividades de exploracdo do mundo fisico e natural (ciéncias naturais)
em projeto de investigacao realizado em uma Unidade Municipal de Educacao Infantil. Tal
pesquisa encontra-se na intersecao de dois destacados campos na area educacional, a Educacéo
em Ciéncias e a Educacédo Infantil. Poucos sdo os trabalhos que objetivam atuar no encontro
entre dois campos, fato que nos* motivou ainda mais a desenvolver esta pesquisa, com intuito
de fornecer elementos para buscar entender o que cada um dos campos tem a contribuir para
com o outro.

Essa dissertacdo é consequéncia das minhas vivéncias na Faculdade de Educacao,
guando estive atuando em um projeto voltado para as criangas da Educacdo Infantil e que
despertou o interesse em juntar minha area de formacdo com minha area de atuacdo engquanto
pesquisador naquele momento. Deste projeto, do qual participei, advém todo o material
empirico utilizado neste trabalho, que foi reelaborado a partir do referencial teérico e dos
objetivos desta dissertacéo.

Para proceder com a investigacdo do objetivo proposto, nos apoiamos no arcabouco
tedrico-analitico produzido pela Teoria Ator-Rede, com o entendimento de que este referencial
nos fornece instrumentos pertinentes para o entendimento das criancas em toda sua
complexidade e completude, entendido enquanto um ser hibrido, que ultrapassa as barreiras
dicotdbmicas entre natureza e cultura. Os resultados obtidos fornecem entendimentos valiosos
acerca dos processos ocorridos durante as atividades investigativas empenhadas pelas criancas,
em conjunto com os adultos. Descrevemos e apresentamos 0s movimentos ocorridos entre
adultos e criangas e relacionamos tais movimentos com momentos de aprendizagem destas.

Esta dissertacdo estd estruturada em seis capitulos, que se organizam da seguinte
maneira: O primeiro € o capitulo introdutério e trata de apresentar os elementos principais que
culminaram neste trabalho. Apresento minha trajetoria enquanto participante de uma pesquisa
na e para a Educacdo Infantil e o proprio projeto em si, situando-o. Além disso, ainda no
primeiro capitulo trazemos um levantamento bibliografico acerca dos trabalhos da area da

Educagdo em Ciéncias que tratem da Educacdo Infantil e os trabalhos da area da Educagéo

1 Nesta dissertacdo utilizarei a primeira pessoa do singular (eu) assim como a primeira pessoa do plural (nos) de
maneira alternada. Por meio da primeira pessoa do singular, relatarei experiéncias vivenciadas exclusivamente por
mim. Nas demais situagdes utilizarei a primeira pessoa do plural, por entender que este trabalho é fruto de uma
parceria com minha orientadora, meu co-orientador e demais membros dos grupos de pesquisa do qual fago parte.
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Infantil que tratem da Educacgdo em Ciéncias, localizando nosso trabalho na juncdo destes dois
campos.

O capitulo seguinte é dedicado as criangas, a infancia e a Educacéo Infantil. Iniciamos
com o que ha de producdo tedrica sobre criancas e infancia em diferentes campos do
conhecimento, como histdria, sociologia e antropologia. Na sequéncia destacamos a Educacao
Infantil, contando seus processos de constitui¢do, tanto em dmbito nacional quanto municipal.
O terceiro capitulo apresenta todo referencial tedrico analitico, onde discutimos as bases que
originaram a Teoria Ator-Rede para depois trazer suas formulagdes teoricas e conceitos que
serviram de fundamento para nossas analises.

O quarto e quinto capitulos foram destinados a parte metodolégica e os resultados
deste trabalho, respectivamente. No capitulo quatro, procedemos a caracterizacdo da UMEI que
fora nosso campo de pesquisa, do banco de dados que nos forneceu os dados empiricos que
foram utilizados, da turma na qual desenvolvemos o trabalho de pesquisa e do projeto de
investigacdo, que foram os momentos nos quais atuamos diretamente com as criangas. J& no
capitulo cinco, estdo os resultados do trabalho e todo empreendimento analitico que fizemos.

Finalizando esta pesquisa, apresentamos, no capitulo, seis nossas consideracdes finais



17

CAPITULO 1 Um cientista na educacéo infantil: quando as ciéncias adentram a educacéo

infantil

“Quando vocé chegar 14, vocé senta com as criancas. Mas tenta ndo dar a resposta pra
elas de uma vez”?. Estas foram as orientacdes que recebi momentos antes de adentrar uma sala
com quatorze criangas, duas professoras e duas pesquisadoras em uma Unidade Municipal de
Educacédo Infantil — UMEI, como sdo chamadas as instituicdes de educacdo infantil em Belo
Horizonte. Era 0 ano de 2014 e este o primeiro contato que eu, estudante de licenciatura em
ciéncias bioldgicas, tinha com o universo das criancas e da Educagdo Infantil. Tudo me era
novo e completamente diferente das praticas educacionais que ja havia participado, desde a
organizacdo espacial da sala, com mesas e quatro cadeiras para atividades em grupo, ao
contrario das tradicionais carteiras individuais, e um tapete circular colorido para 0s momentos
de roda, importantes para a rotina das criancas. Mas, como ndo “dar a resposta de uma vez”,
sendo que fui convidado para participar junto as criancas extamente pela minha formacao
académica e acumulo de conhecimento especifico da area das ciéncias? Esta foi somente a
primeira das varias indagacdes que me fiz ao longo de um ano trabalhando diretamente com as
criancas. Mas, para ndo deixar o leitor perdido, € preciso voltar um pouco mais e explicar como
se deu minha trajetoria até chegar neste dia, neste instante, junto as criangas.

Minha entrada no campo da Educacéo Infantil deu-se a partir do segundo semestre de
2014, quando ainda aluno de iniciacao cientifica, ja trabalhava ha quase um ano com elaboracéo
de sequéncias didaticas para os anos finais do Ensino Fundamental e Médio, no projeto
“Elaborando sequéncias didaticas para o Ensino Médio de biologia”, sob orientagdo do
professor Francisco Angelo Coutinho do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino da
FaE/UFMG. O convite partiu da professora Maria Inés Mafra Goulart, professora do Nucleo de
Estudos e Pesquisa em Infancia e Educacdo Infantil (NEPEI), que comecara a coordenar um
projeto (que serd melhor explicitado posteriormente) que envolvia a relagdo entre participacdo
e aprendizagem de criancas pequenas e que havia entrado em contato com meu orientador a
época, 0 Professor Francisco, da area de Biologia, solicitando uma ajuda pois as criangas
estavam iniciando um projeto de investigacao na area de ciéncias. Saber de criancas “estudando
ciéncias” me chamou a atengdo e me ofereci para ajudar com o projeto.

Convite feito e aceito por mim, me vi uma semana depois acompanhando a professora
até a UMEI onde teria 0 meu primeiro dia com as criancas. A entrada na UMEI, aconteceu no

momento em que se iniciava a observacdo de uma turma de 4 anos que estava trabalhando em

2 Nota de campo 24.09.2014
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um projeto cuja temadtica inicial, proposta pela professora, era um estudo sobre “Pintura
Rupestre”, que foi transformado pela acdo das criangas em um estudo sobre “Homens das
cavernas e seus modos de vida”. A proposta da coordenadora Maria Inés envolvia promover a
reflexdo da préatica com as professoras da turma, com apoio da coordenadora pedagdgica da
UMEI, além de planejar atividades mais desafiadoras para as criangas. A demanda colocada
para as professoras foi a de fomentar a curiosidade e suscitar perguntas e questionamentos das
criancas em torno do tema. A minha colaboracdo atendeu a uma necessidade por um
conhecimento mais especifico da area das ciéncias naturais, no sentido de introduzir elementos
da pratica cientifica na sequéncia de desenvolvimento do projeto de estudo, desenvolvido com
as criancas, que ainda se encontrava em fase inicial de planejamento. A partir desse momento,
eu era o “cientista” da turma e comecei a participar efetivamente das atividades com as criancgas,
inclusive, sentando nas rodas de conversa com elas e tentando seguir a orientacao inicial que
fora passada: “ndo dar a resposta para elas de uma vez”, mas escuta-las, deixando que elas
explorassem seus proprios questionamentos e argumentos.

Apds um ano de participacéo efetiva neste projeto, brincando, estudando, observando,
refletindo, discutindo e analisando a participacao das criangas, encantei-me com a capacidade
de aprendizado e com a forma com a qual as criancas pequenas se relacionam com o
conhecimento cientifico. Percebi a importancia do protagonismo delas nas praticas curriculares
e, a partir dessas vivéncias, inimeras inquietacdes surgiram a respeito da possibilidade de uma
Educacao em Ciéncias significativa na Educacéo Infantil: seriam criancgas tdo pequenas capazes
de aprender ciéncias? O que chamamos de ensinar ciéncias? Podemos chamar as atividades
desenvolvidas com as criancas de ensino de ciéncias? Quais transposi¢cdes possiveis entre
ensinar ciéncias na Educacéo Infantil e ensinar ciéncias nas outras etapas da escolariza¢do? Tais
inquietacdes serviram de ponto de partida para pensar o objeto desta dissertacdo: a relacdo da
crianca pequena e o conhecimento cientifico, cujo objetivo principal de investigacdo é
compreender e analisar a performance das criangas quando participam de atividades de
exploragdo do mundo fisico e natural, e de que maneira essa performance resulta em

aprendizado para todos os envolvidos no grupo colaborativo, em especial as criangas.



19

1.2 O projeto CAPES/FAPEMIG?3: “Participagio e aprendizagem de criangas da

Educacéo Infantil em processos educativos escolares”

Como explicitado anteriormente, minha dissertacdo € proveniente de minha
participacdo em um projeto desenvolvido na Educacdo Infantil, o qual chamarei de Projeto
Capes/Fapemig. Aqui explicitarei, de forma detalhada tal projeto - seus objetivos, fundamentos
e metodologia, que culminou na construcdo de grande acervo de dados, do qual utilizei parte
como fonte primaria para as analises. Em 2012, o edital 013/2012 da Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Minas Gerais — FAPEMIG — em parceria com a Comissdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior — CAPES, que objetivava: “Apoiar
financeiramente projetos de pesquisa e de inovagdo que permitam criar estratégias diferenciadas
de ensino ¢ aprendizagem”, definiu como prioridade pesquisas voltadas para a producdo de
conhecimento acerca de questdes relativas aos desafios da Educacdo Basica, possibilitando
pesquisas colaborativas com a escola. Isso porque o edital previa bolsa para um professor da
Escola Basica, que participaria da pesquisa como pesquisador, além de fomentar a formacao de
grupos colaborativos, incluindo assim uma dimensdo formativa mais eficaz no processo de
pesquisa. Atendendo a esta perspectiva, a professora Maria Inés Mafra Goulart submeteu o
projeto intitulado “Participagdo e aprendizagem de criangas da Educagao Infantil em processos
educativos escolares” a este edital e foi contemplada, tendo iniciado a pesquisa em 2013 e
finalizado em 2016. Este projeto apresentava como justificativa “problematizar a participagao
das criancas nos espagos educativos escolares tendo em vista uma concepg¢ao de crianga como
sujeito de direitos e como pessoa competente” e com interesse em questionar “como as criangas
participam das préaticas escolares e de que forma essa participacdo potencializa seus processos
de desenvolvimento e aprendizagem”. O projeto teve como principais objetivos: (1) “Captar as
demandas e os anseios das criangas acerca de suas experiéncias na escola”; (2) “Desenvolver
metodologias e estratégias capazes de construir um ambiente favordvel a ampliacdo da
participacao da crianga nos processos formativos da escola” e (3) “Procurar identificar o
potencial educativo da instituigdo pesquisada”.

Tal projeto apresentava-se como uma pesquisa de carater qualitativo, tendo os
conceitos de participacdo e agency, ja desenvolvidos por Goulart e colaboradores em trabalhos
anteriores (GOULART, 2005 e 2007; GOULART e ROTH 2006 e 2010), como fundamentais

3 Utilizaremos a denominagdo projeto CAPES/FAPEMIG sempre que estivermosnos referindo ao projeto de
pesquisa coordenado pela Prof?, Dr? Maria Inés como forma de distinguir este do projeto de investigacdo das
criancgas e desta diseertagdo, que em alguns momentos me refiro como pesquisa também
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para a concepcdo do projeto e ancorando-se, inicialmente, nos referenciais teoricas da
Psicologia Histérico-Cultural de Vigostki e Leont’ev. Digo inicialmente porque, uma vez
estabelecida a parceria com o professor Francisco Angelo Coutinho em 2014, outro referencial
tedrico, o da Teoria Ator-Rede, passou também a ser adotado como potente referencial
analitico. A UMEI selecionada foi uma UMEI localizada na regido Oeste de Belo Horizonte. A
selecdo se deu pelo fato desta UMEI ja fazer parte de um outro projeto da Secretaria Municipal
de Educacdo, o Projeto Educa®, além de sua proposta pedagdgica diferenciada, com forte
inspiracio no modelo italiano de Reggio Emilia®. A equipe de pesquisadores era formada,
inicialmente, pela Coordenadora do Projeto Capes/Fapemig (Profa. Maria Inés Mafra Goulart);
uma bolsista de Apoio Técnico; uma bolsista de Iniciacdo Cientifica; uma professora da referida
UMEL, bolsista da Escola Basica; uma estudante voluntéaria da area de Psicologia. Além da
equipe de pesquisadores, este estudo também contou com a participacao efetiva de quatro
professoras que foram selecionadas pela propria escola e que tiveram suas salas de aula
investigadas. Durante todo o tempo do projeto, contamos com a participacdo dessas professoras
em reunides semanais regulares.

Apds o inicio da pesquisa, foi estabelecida uma parceria entre a prof®. Maria Inés e o
prof. Francisco Coutinho, como ja informado anteriormente. Desta parceria passaram a integrar
ao grupo de pesquisa mais dois alunos voluntarios, um graduando e outra doutoranda, ambos
da éarea de Biologia, fechando assim a equipe.

A metodologia de construcdo dos dados adotada pelo projeto CAPES/FAPEMIG
contou com uma abordagem colaborativa formativa, como explicitado pela Coordenadora no

projeto:

Esta forma de ver a pesquisa toma a escola e sua comunidade como uma unidade
investigativa, em parceria com a universidade. Cria-se, portanto, espago de reflexdo e
mudanca nas duas instancias. Passamos, dessa forma, a compreender estes espacgos
como encontros de sujeitos em processos de formacao, que compartilham formas de
agir, de pensar e de ser, de modo a compreenderem melhor a realidade em que vivem.
O conhecimento gerado durante todo o processo da pesquisa passa a se constituir meio
para produzir mudancas em todos envolvidos no processo. (GOULART, 2012, p. 6)

E em trabalhos posteriores:

4 “O Projeto Educa, Projeto Especial da Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte, elaborado e
implementado pela Coordenacdo de Projetos Especiais - Programa Cidades Educadoras do Brasil. Aprovado pela
Comunidade Europeia o Projeto Educa envolvia, a época da pesquisa, trés paises: Brasil, Mogambique e Italia, em
acoes trilaterais de intercAmbio entre autoridades e associac¢des locais, a fim de fortalecer parcerias, associacGes e
redes, no &mbito local e internacional, visando a melhoria dos padrdes de vida e inclusdo social das populagdes
dos municipios de Belo Horizonte (Estado de Minas Gerais — Brasil), de Pemba (Provincia do Cabo Delgado —
Mocambique), e Reggio Emilia (Regi&o Emilia Romana - Italia)”. (GOULART, 2016. p. 3)

> Uma descricdo pormenorizada da UMEI sera feita no capitulo referente a metodologia desta dissertagéo
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Procuramos criar um desenho [metodoldgico] que objetivou construir uma parceria
com a escola tanto para compreender sua realidade e problematiza-la quanto para
buscar solugdes conjuntas e inovadoras de trabalhar com a pratica pedagogica. Essa
colaboracéo resultou na formacéo das professoras e pesquisadores ao longo de todo o
processo de coleta de dados. Por esse motivo, denominamos esta forma de investigar
de Pesquisa Colaborativa Formativa. (GOULART at al, 2016. p. 5)

A dindmica da parceria estabelecida com esta UMEI pode ser dividida em trés

momentos distintos. Primeiramente, foi realizado um periodo de apresentacdo da pesquisa e de

reconhecimento e ambientacdo entre as partes (Equipe do Projeto Capes/Fapemig e Equipe da

UMEI), como explica a professora Maria Inés:

Buscando uma aproximacdo bastante cuidadosa, de forma que nossa equipe da
universidade pudesse realmente se integrar a equipe da escola, nos reunimos,
inicialmente com a direcdo e coordenacdo da UMEI para os primeiros acordos. Em
seguida, nos inserimos na UMEI por meio de duas reuniGes com todo o corpo
docente” (GOULART, 2016, p. 5).

No momento seguinte iniciou-se o trabalho de constru¢do de dados efetivamente e

contou com a filmagem como instrumento privilegiado de captura destes momentos. Este

segundo momento também pode ser subdividido em duas etapas. Sempre que iamos iniciar um

trabalho em uma turma, a rotina dessa turma era filmada durante uma semana inteira, desde o

horario de chegada das criancas até o horario de saida. Este momento foi chamado de

“Mapeamento das Rotinas”, que serviu para termos uma maior no¢ao de como era a rotina

daquela turma e serviu de base para pensarmos 0 que iriamos trabalhar no momento seguinte.

A etapa seguinte foi estabelecida da seguinte forma, como explicitado pela professora

Maria Inés:

Uma vez por semana, o grupo de pesquisadores e professoras se encontrava na UMEI.
No primeiro momento, faziamos uma reunido que durava uma hora e meia
aproximadamente, para discussdo do que havia sido trabalhado com as criangas nas
semanas precedentes e para a criacdo conjunta de praticas ainda por serem
desenvolvidas com as mesmas. Nessas reunides varios topicos relativos a pratica
docente eram debatidos, como por exemplo: reflexdes sobre a dindmica da sala de
aula; sobre como captar o conhecimento demandado pelas criangas; sobre a
abordagem do conhecimento com o0s pequenos; sobre a construcdo de estratégias para
provocar e seguir o curso de exploragdo das criangas nas tematicas investigadas [...].
Apbs esta reunido, no mesmo dia, famos todos para as salas de aula onde aconteciam
as atividades junto as criangas. Essas, eram conduzidas pelas professoras com a ajuda
de um dos pesquisadores da area de Biologia e gravadas em video pelos demais
pesquisadores. (GOULART at al, 2016. p. 6).

Foram realizadas filmagens com trés turmas da UMEI. A primeira, com uma turma

composta por criangas de trés anos durante o periodo de duas semanas. Nesta turma foi feito

somente 0 mapeamento das rotinas. A segunda turma filmada era composta por criangas de

quatro anos, acompanhadas durante todo o segundo semestre do ano de 2014. E, por final, uma
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turma de criangas de cinco anos, cujo acompanhamento ocorreu durante todo primeiro semestre
de 2015.

Ao final do periodo total de construcao dos dados, para finalizar a presenca da equipe
de pesquisadores na referida UMEI, outras duas reunides foram realizadas, onde houve o
compartilhamento de tudo que foi vivenciado pelos envolvidos no Projeto Capes/Fapemig
como forma de agradecimento com a equipe da UMEI. Posteriormente foi realizado o
Seminario “Criangas, professoras e familias: olhares sobre a Educagdo Infantil” com a
participacdo de representantes de todas as UMEIs do Municipio de Belo Horizonte, onde foram
socializados os resultados da pesquisa bem como o langcamento do livro de mesmo nome do
Seminério, em que apresenta todo o desenvolvimento desta e de outra pesquisa parceira.

Ao longo dos trés anos de execucdo do projeto Fapemig (2013-2016), foi construido
um banco de dados® com todo material que foi coletado durante o periodo da parceria
UFMG/UMEIL. O banco foi composto por filmagens de todos os encontros realizados, entre
reunides de professoras e acompanhamento com as criangas (que foi aqui chamado de segundo
momento), totalizando, aproximadamente, 127 horas de gravacGes. Além deste grande volume
de filmagens, o banco de dados conta ainda com diversos materiais produzidos pelas criancas
(como fotos, desenhos, painéis e posteres) e fichas de anamnese’ das criancas envolvidas no
projeto. Uma parte de todo o acervo construido foi utilizado como fonte de dados para a minha

pesquisa.
1.3 Educacdo em Ciéncias e Educacdo Infantil: Caminhando pela literatura

Até aqui contei o caminho percorrido que me levou a adentrar no universo da Educacao
Infantil (EI). Nesta se¢do faremos uma caminhada pela literatura acerca da producdo cientifica
de trabalhos que atuam na intersecao destas duas areas do conhecimento: Educacdo em Ciéncias
e Educacdo Infantil, a fim de se ter uma perspectiva do quantitativo de trabalhos e do que eles
apresentam sobre esta tematica. E por estar neste local de encontro entre dois campos, optamos
por seguir dois caminhos distintos. Primeiro investigar trabalhos no campo do Ensino de
Ciéncias (EC) que tenham sido realizados especificamente na Educagdo Infantil. Em seguida,
tentamos fazer o caminho inverso, buscar no campo da Educacdo Infantil trabalhos onde o

Ensino de Ciéncias seja 0 tema principal. Para tanto, pesquisou-se diferentes plataformas e

® Assim como a descrigdo da UMEI onde o projeto foi desenvolvido, o banco de dados sera detalhado no capitulo
onde abordaremos a metodologia do trabalho.

7 Fichas de anamnese séo registros das criancas realizados pela escola a partir de uma ficha padréo distribuida

pela Secretaria Municipal de Educacéo. Nelas estdo contidas informacdes da situag&o social da crianga na
familia, além de aspectos pessoais de seu desenvolvimento.
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banco de dados, que serdo detalhadas adiante, em &mbito nacional pelo periodo de 12 anos (do
ano 2005 até 2016). Entedemos que este recorte temporal seja suficiente para nos fornecer um
panorama geral da producdo académica. Apds esta primeira etapa, 0 momento seguinte
consistiu em uma analise qualitativa dos trabalhos encontrados, onde foi realizada uma

categorizacdo dos trabalhos e apresentacdo amostral destas categorias.
1.3.1. Quando as ciéncias adentram o universo da educagéo infantil

Para realizar o primeiro caminho descrito anteriormente, optamos por uma busca em
trés diferentes fontes. Os trabalhos académicos na area da Educagdo em Ciéncias no Brasil
foram pesquisados nos seis ultimos anais do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (ENPEC), entre os anos de 2005 a 2015; nos ultimos doze volumes (vol. 5 ao 16) do
periddico Revista Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (RBPEC), entre os anos de
2005 a 2016; e também, nos ultimos doze volumes (vol. 10 ao 21) do periddico Investigacbes
em Ensino de Ciéncias (IENCI) entre os anos de 2005 a 2016.

Nestes casos, a busca partiu, inicialmente, da presenca do descritor educagao infantil
(e seus variantes correspondentes, como por exemplo creche e pré-escola) nos titulos dos
trabalhos, uma vez que a tematica de todos os trabalhos ja é a Educacdo em Ciéncias. Em
seguida descritores mais amplos como infancia e crianca/criancas também foram buscados
para evitar a perda de outros trabalhos. Entretanto nestes ultimos foi realizada a leitura dos
resumos ou dos trabalhos a fim de se certificar que estes eram mesmo da Educacdo Infantil e
ndo de outros niveis, como por exemplo anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, pois

consideramos apenas os trabalhos que atuaram especificamente na Educacao Infantil.
1.3.2 A Educagéo Infantill nos anais do ENPEC

O Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias é um encontro bianual
promovido pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ABRAPEC) que
retne pesquisadores de todo Brasil que utilizam desses encontros para apresentar seus
trabalhos, pesquisas e projetos, concluidos ou em andamento para os pares da area da Educacgéo
em Ciéncias. Realizado desde 1997, é notadamente uma importante fonte para o pesquisador
que esteja atuando neste campo. Daqui foram analisadas todas as comunicagdes orais presentes
nos anais dos ultimos seis encontros, de 2005 a 2015, conforme critérios ja expostos

anteriormente, disponiveis no site da ABRAPEC?,

8 Anais disponiveis em: http://abrapecnet.org.br/wordpress/pb/atas-dos-enpecs/ . Ultimo acesso em 16 jun de 2017.
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Ao utilizarem 0 ENPEC como fonte para a realizacdo de uma busca similar a realizada
por nds (trabalhos no campo da Educagéo em Ciéncias cujo publico eram criancgas da Educagéo
Infantil), Maurente e Porciincula (2013), justificaram sua opcao por este evento especifico

destacando sua importancia para 0 campo:

A intengdo em buscar nas atas desse evento se da no sentido que € um dos eventos
que discute a ciéncia, as ciéncias, a epistemologia e o conhecimento cientifico em
todos os niveis educacionais, tanto formais quanto informal. (MAURENTE &
PORCIUNCULA, 2013, p. 4)

A tabela 1 apresenta o total de comunicacdes orais (CO) que foram apresentandas nas
edicdes do ENPEC analisadas (2005 — 2015).

Tabela 1 - Quatitativo de Comunicagdes Orais apresentados no ENPEC (2005 — 2015)

ENPEC

Edicao Ano co
Vv 2005 378

\ 2007 405

Vil 2009 382
VI 2011 1009
IX 2013 1026

X 2015 1107

TOTAL 4307

Fonte: Anais do ENPEC (2005 a 2015)

Org.: Autor

Portanto dentre os anos de 2005 a 2015 tivemos 4307 CO apresentadas. VVale destacar
0 expressivo aumento de trabalhos entre 2009 e 2011, com um salto do total de CO de
aproximadamente trés vezes. Esse aumento pode ser explicado devido a uma maior
preocupagdo da ABRAPEC, organizadora do evento, em “integrar-Se com 0s programas de Pos-
Graduagio da area, bem como o crescente papel formativo desempenhado pelos ENPECs™.
Também podemos destacar como possivel fator importante para este fenémeno o fato de neste
ano o0 ENPEC integrar-se ao | Congresso Iberoamericano de Investigacion en Ensenanza de las
Ciéncias (CIEC), o que poderia ampliar o alcance do evento a outros paises latinoamericanos e
também o interesse dos pares da area. Nos anos seguintes, observamos que essa quantidade de
trabalho permanece semelhante, inclusive com ligeiro aumento, o que nos indica que o objetivo
de ampliacdo do evento proposto neste ano foi atingido.

A pesquisa das comunicagdes orais relacionadas ao descritor Educacéo Infantil (e suas

variantes Creche e Pré-escola) foi realizada mediante o processo de busca eletrénica nas

9 Conforme apresentacéo do evento disponivel em: http;//abrapecnet.org.br/atas_enpec/viiienpec/index.htm
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paginas dos eventos a partir da presenca deste descritor no titulo dos trabalhos, assim como em
relacdo aos descritores Crianca e Infancia. Porém, quando a busca retornava algum resultado,
verificava-se as palavras-chave do trabalho e lia-se o resumo, a fim de se obter a confirmacéo
de que o trabalho teria sido realizado na/para Educacdo Infantil. Do total das 4307 CO
apresentadas e analisadas, 30 foram selecionadas por estarem relacionadas a Educacdo Infantil.

A tabela 2 apresenta a distribuicdo temporal dos traballhos selecionados, que
relacionam Ciéncias na Educacédo Infantil (CEI), do total de CO apresentadas e analisadas no

periodo determinado.

Tabela 2 - Distribui¢do das CO nos ENPEC selecionados e dos trabalhos selecionados (CEI)

ENPEC
ANO co CEl %
2005 378 5 1,32
2007 405 2 0,49
2009 382 2 0,52
2011 1009 5 0,50
2013 1026 6 0,58
2015 1107 10 0,90
TOTAL 4307 30 0,70
Fonte: Anais do ENPEC (2005 a 2015)
Org.: Autor

Em relacdo aos trabalhos relacionados a educacédo infantil (CEI) é possivel observar
uma regularidade em relacdo a sua porcentagem, em torno de 0,5% entre os anos de 2007 a
2013. Como excecdes a esta média temos os anos de 2005 e 2015, com percentuais de 1,32 e
0,9 %, respectivamente de CEI em relacdo ao total de CO. Em relagcdo a nimeros absolutos
podemos destacar a queda de 5 para somente 2 CO entre 2005 e 2007. Valores que se invertem
entre 2009 e 2011, voltando de 2 para 5 CO, apesar de percentualmente os valores serem
praticamente os mesmos (devido ao aumento do total de CO ja comentado). E o0 aumento de 6
para 10 CO de 2013 para 2015, o que poderia indicar uma tendéncia de aumento. Mas tomando
por base apenas este aumento, vindo de quatro encontros com valores percentuais estaveis, seria
prematuro inferir tal concluséo.

Portanto, apesar do consideravel volume de CO apresentadas nos ENPECs dos ultimos
10 anos, podemos observar que embora haja sim o interesse em pesquisar a intersecao,
Educagéo em Ciéncias na Educacdo Infantil, tal interesse se mostra ainda muito pequeno, com
um percentual de trabalho inferior a um por cento (0,7%) em relacdo a todo montante de

trabalhos produzidos em dez anos de ENPEC.
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Borges e Strieder (2013), também apresentam no ENPEC um estudo onde realizam
um levantamento, a partir de CO apresentadas neste evento, sobre os trabalhos na area da EI.
Esses pesquisadores analisaram as atas dos ENPEC de 1997 a 2011 (I ao VIII encontro), por
meio dos descritores Educacédo Infantil, Infantil e/ou Criancga, nos titulos, resumos ou palavras
chaves dos trabalhos. O objetivo apontado por esses autores foi o de “investigar como o Ensino
de Ciéncias tem sido discutido neste nivel escolar”. Seus resultados apresentam um total de
apenas 13 trabalhos, dentro de um contigente de 3025 COs no periodo analisado (13 anos). O
que representa um percentual de aproximadamente 0,42% do total de trabalhos apresentados.
Fazendo um paralelo ao tempo que é coincidente a pesquisa por mim realizada (2005 a 2011),
que totaliza 2174 COs, a autora afirma ter encontrado somente 10 trabalhos, o que d& um
percentual de 0,46% por cento aproximadamente, enquanto o levantamento realizado por nos
apresenta um total de 15 trabalhos, ou 0,65%, aproximadamente. Tal divergéncia pode ser
explicada devido a diferencas metodoldgicas e critérios de analise, como por exemplo,
diferenca na busca. Enquanto os autores trabalharam com os descritores Educacdo Infantil,
Infantil e/ou Crianca, a busca realizada por nés envolveu ainda os termos Infancia, Creche e
Pré Escola. Apesar das diferencas entre os valores encontrados, este trabalho corrobora a baixa
quantidade de pesquisas no tema.

Partimos agora para a segunda etapa da analise das COs selecionadas que consiste em
categorizar estes trabalhos em eixos ou tematicas especificas dentro do campo da Educagdo em
Ciéncias. Para isto fizemos a leitura dos resumos e, quando necessario, dos trabalhos completos
selecionados. Tal categorizacdo se faz importante e necessaria, pois nos dara um perfil
qualitativo acerca da producéo selecionada.

A analise qualitativa destes trabalhos nos possibilitou agrupa-los em seis diferentes
categorias. Sao elas: Alfabetizacdo e Letramento Cientifico, com quatro trabalhos; Concepcdes
Sobre Ciéncia/Cientista, com apenas um trabalho; Ensino-Aprendizagem de Contelddos
Cientificos, com sete trabalhos; Formacdo Inicial e Continuada de Professores, com nove
trabalhos; Levantamento Bibliografico, com dois trabalhos e Proposito do Ensino de Ciéncias
na Educacdo Infantil, com sete trabalhos.

A tabela 3 apresenta a distribuicdo temporal das Comunicagdes Orais selecionadas em

cada uma das categorias.
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Tabela 3- Distribuicdo das CO em cada uma das categorias por ano

ENPEC
2005 2007 2009 2011 2013 2015 TOTAL
Alfabetizagdo e
. e 1 - 1 - 2 4
Letramento Cientifico
Concepgoes Sobre 1 1
Ciéncia/Cientista
Ensino-Aprendizagem
de Contetidos 2 - 1 2 1 1 7
Cientificos
Formacao Inicial e
Continuada de 1 1 1 1 - 5 9
Professores(as)
Levantamento
I 2 - 2
Bibliografico
Propasi Ensi
fpo_snto do Ensino de ) 1 ) ) 7
Ciéncias na El
TOTAL 30

Fonte: Atas dos ENPECs (2005 — 2015)
Org.: Autor

Como ¢ possivel perceber, hd uma centralidade dos trabalhos em trés categorias:
Proposito do Ensino de Ciéncias na EIl, Ensino-Aprendizagem de Conteudos Cientificos e
Formacdo Inicial e Continuada de Professores(as) que juntas acumulam mais de 76% (23) do
total de trabalhos. Em relagdo a constancia da categoria ao longo do tempo, estas trés categorias
principais sdo as que apresentam maior recorréncia, sendo as categorias Ensino-Aprendizagem
de Conteudos Cientificos e Formacao Inicial e Continuada de Professores presentes em cinco,
das seis edicdes do ENPEC analisadas, seguidas da categoria Propdsito do Ensino de Ciéncias
na Educacéo Infantil com presenca em quatro edi¢des diferentes. Categorias como Concepgdes
Sobre Ciéncia/Cientista e Levantamento Bibliogréafico apresentam-se em apenas uma edi¢do do
ENPEC, coincidentemente ambas na IX edicdo (2013). Alfabetizacdo e Letramento Cientifico
teve presenca em trés edicGes alternadas.

Este resultado é convergente com Borges e Strieder (2013), que destacam entre 0s

resultados observados em seu trabalho:

a prevaléncia de investigagdes centradas em praticas escolares, preocupadas com o
processo de ensino e aprendizagem, mais especificamente, em analisar as
contribuicdes de diferentes estratégias didaticas na construcdo de sentidos e
significados sobre distintos assuntos relacionados as Ciéncias (BORGES e
STRIEDER, 2013, p. 1)

Apesar do reduzido namero de trabalhos encontrados, estes resultados nos apontam
para uma direcdo onde é possivel afirmar que dentro do campo da Educacdo em Ciéncias ha

dois movimentos. O primeiro deles assume de antemao a importancia da Educacdo em Ciéncias
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ja na Educacdo Infantil, e visa investigar praticas e estratégias que promovam o ensino de
ciéncias neste nivel educacional. Aqui a preocupacao é saber 0 como organizar préaticas efetivas
que possam ter éxito, uma vez que nao se questiona a necessidade de se ensinar ciéncias para
as criangas pequenas. O segundo movimento questiona o papel das ciéncias na Educacéo
Infantil e busca compreender a funcéo ou o propdsito que a Educacdo em Ciéncias tem ou pode
vir a ter na Educacéo Infantil. Aqui a preocupacéo se localiza no por qué ensinar ciéncias para
criangas tao pequenas.

Dentro do primeiro movimento estariam os trabalhos que foram agrupados nas
categorias Ensino-Aprendizagem de Conteudos Cientificos e Formac&o Inicial e Continuada de
Professores, ou seja, se pretendemos ensinar ciéncias para 0S pequenos é necessario pensar
estratégias de ensino para a realizacdo desta na “sala de aula”® concomitantemente com uma
formacdo inicial ou continuada adequada dos/as profissionais que atuam neste segmento
educacional. Dentre as estratégias recorrentemente presentes nestes trabalhos que visam pensar
0o como promover um Educacdo em Ciéncias neste nivel educacional destacamos o
entendimento que muitos trabalhos possuem sobre a EC para criangas enquanto “alfabetizagdo
cientifica”, ou seja, nestes casos, trabalhar com a Educa¢do em Ciéncias estd para além do
ensino de conceitos e conteldos cientificos pré estabelecidos, aqui o objetivo é promover a
capacidade das criangas de ler o mundo a sua volta por meio da linguagem cientifica. Outra
caracteristica importante nestes trabalhos é a énfase dedicada ao ludico, sendo quase
unanimidade nos trabalhos a preocupacdo da presenca da ludicidade nas atividades
desenvolvidas.

Bizerra et al (2009), em seu trabalho em que visam investigar o conhecimento de
criangas pequenas sobre microorganismos destacam a importancia de se trabalhar as ciéncias

com 0S pequenos:

A alfabetizagdo cientifica tem o papel de contribuir para a capacitagcdo das criangas
em compreenderem o mundo a sua volta e isso se da, entre outras coisas, por meio da
apropriacdo da linguagem das Ciéncias Naturais e seus significados. Assim, permitir
que as criangas entrem em contato desde cedo com a linguagem cientifica contribui
para uma melhor compreensdo do mundo em que vivem (Bizerra et al, 2009, p. 2)

Os autores investigaram uma agéo educativa promovida pelo Museu de Microbiologia,
especificamente para os visitantes com faixa etaria entre 04 e 06 anos com intuito de saber

“quais sdao os conhecimentos apresentados pelas criancas de 04 a 06 anos sobre

10 Termos comumente usados em outros niveis da educacdo basica ndo sdo apropriados quando se trata de
Educacdo Infantil, para evitar dar um caratér escolarizante para El. Aula é um destes termos e por isso 0 uso das
aspas se faz importante.
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microrganismos? ” (p. 4). Por meio de entrevistas semiestruturadas com as criancas, 0s autores
coletaram os dados que foram categorizados e analisados. Com base nestes resultados os autores
conseguiram chegar em quatro eixos tematicos que eles julgam importantes de serem
trabalhados em atividades sobre microorganismos com criancas: a nocao de escala;
biodiversidade; funcéo bioldgica e relagdo com seres humanos.

Justificativa semelhante é defendida por Ribeiro et al (2011), em seu trabalho que
pretendeu analisar atividades de Educacdo Ambiental em uma turma de EI, os autores recorrem
a Chassot (2006) para ressaltar a importancia de uma alfabetizacdo cientifica ja para as criancgas

peguenas:

Para Chassot (2006) faz-se necessario que os educandos sejam inseridos em um
processo de alfabetizagdo cientifica, o que, de acordo com o autor, constitui o processo
de ensinar a ler e interpretar a linguagem construida pela humanidade para explicar o
mundo, processo este pelo qual os individuos desenvolvem a capacidade de realizar
leituras da linguagem na qual se inscreve a natureza (Ribeiro et al, 2011, p. 2)

Por meio de uma pesquisa de cunho etonografico os autores acompanharam uma série
de atividades desenvolvidas com as criangcas com intuito de responderem aos seguintes
questionamentos “como o trabalho com a Educacdo Ambiental é vivenciado nas atividades
desenvolvidas na creche?/ Quais visdes embasam os discursos e quais concepcdes orientam as
praticas educativas dos sujeitos envolvidos?/ Como as interacfes sociais interferem nas
representacdes que as criancas fazem da Educacdo Ambiental em seu discurso pictorico?
Quais percepcdes também se apresentam a partir dos desenhos e narrativas infantis? ” (p. 3).
Com base nas analises dos resultados obtidos, os autores foram capazes de elencar fatores que
foram importantes no durante o processo de aprendizagem das criangas. Como por exemplo, “a
importancia do ambiente dialégico e das interacdes multiplas para o desenvolvimento
cognitivo, social e afetivo das criancas envolvidas™ (p. 11) e “a relevancia de um planejamento
de atividades que levem a construcdo de conhecimentos por meio da interacdo entre os diversos
atores sociais (p. 11).

Portanto o que foi possivel perceber desses trabalhos apresentados e que exemplificam
este primeiro movimento, sdo uma preocupacdo dos pesquisadores da area em pensar
estratégias que promovam uma EC muito baseada na nocdo de Alfabetizacdo Cientifica, ou
Letramento Cientifico.

O segundo movimento, que visa questionar o papel que a Educagdo em Ciéncias pode
cumprir na Educagéo Infantil estdo os trabalhos do eixo Propdsito do Ensino de Ciéncias na
El, onde destaco, os trabalhos de Miranda, Pierson e Fagionato-Ruffino (2005); Marques (2015)
e Pereira, Goulart e Coutinho (2015).
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Miranda, Pierson e Fagionato-Ruffino (2005) apresentam um posicionamento
interessante em seu trabalho que visa compreender qual papel a ciéncia pode desempenhar na
Educacao Infantil. A autora inicia seu trabalho recorrendo a Zabalza (1998), para trazer a tona
uma discussao bastante atual no campo da Educagdo Infantil, que trata das “opg¢des
metodologicas a serem desenvolvidas com criangas desta faixa etdria”. Zabalza questiona as
“didaticas ancoradas em sistemas programados e formalizados”, defendendo didaticas
“problematicas e pluristas”.

Concordando com a perspectiva de Zabalza, os autores continuam a discussdo
posicionando-se contrarios a um processo de escolarizagio!! massificador e formatador ja na
Educacéo Infantil (posicionamento semelhante € defendido por nos), destacando néo ser fungéo
da EI “ensinar ciéncias”. E entdo, seguem apresentando os questionamentos que

fundamentaram o trabalho:

O que justifica querer desenvolvé-la (a ciéncia) junto a criancas desta faixa etéria?
Como discordar da funcdo escolarizadora da Educacéo Infantil e a0 mesmo tempo
defender a introducdo da Ciéncia neste espaco? Quais sdo, ou poderiam ser, 0s
objetivos ao desenvolver Ciéncias na Educacdo Infantil? (MIRANDA, PIERSON E
FAGIONATO-RUFFINO, 2005, p. 4)

Os autores analisam um projeto desenvolvido com pesquisadores da USP- Sdo Carlos
e UFSCar e professores de uma Escola Municipal de Educacéo Infantil, que tinha por objetivo
a elaboracdo de propostas de ensino de Ciéncias para a Educacdo Infantil. Ao analisar a
execucdo dos projetos eles ponderam sobre dois momentos com efeitos distintos com as
criangas. Primeiramente, “houve um envolvimento grande das criancas de 6 anos nas etapas
introdutérias onde as questdes problematizadoras Ihes faziam sentido e as mobilizava a buscar
respostas a partir da investigagdo”. Entretanto no momento seguinte, na hora de “ensinar
ciéncias ”, “problemas comegaram a serem percebidos quando as atividades seguintes a aquelas
introdutdrias procuravam responder questfes que as criangas nao haviam, de forma alguma, se
colocado”.

Ou seja, as atividades, quando partindo da propria experiéncia das criangas, eram
estimulantes e engajadoras. Porém, quando partiam para o objetivo final (aprendizagem de

conceitos) perdiam o carater motivador, levando as criangas a repeti¢cdes mecéanicas.

>

11O conceito de escolarizagdo ao qual nos referimos neste projeto pode ser entendido como “schoolification’
(OCDE, 2006, p.63) ao qual Peter Moss (2011) recorre ao falar de um tipo de relacéo entre a Educacéo Infantil e
as etapas de ensino posteriores: “Essa relacdo ¢ a que mais se aproxima da ideia de ‘escolarizagdo’ [ou
schoolofication], tornando os servicos de educacdo infantil cada vez mais colonizados pelo ensino obrigatorio, e
fazendo com que recorram a ele para servir a suas necessidades e interesses.” (MOSS, 2011, p. 149).
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Os autores entdo, ao refletir sobre esse movimento, de interesse e desinteresse das

criancas, destacam:

Nesta etapa é fundamental desenvolver o préprio processo investigativo que tematicas
da Ciéncia possibilitam, iniciando pelas questdes que as criancas colocam a partir do
que percebem ao seu redor. Verifica-se a importancia de se reconhecer esta etapa
como um momento onde nosso objeto de trabalho deve estar voltado muito mais para
construir junto a crianca a necessidade e possibilidade de construir explicagdes para o
que V&, buscar causas para os fendmenos que observa do que chegar a respostas
corretas, coerentes com a evolugdo do conhecimento cientifico. (MIRANDA,
PIERSON E FAGIONATO-RUFFINO, 2005, p. 6)

Ou seja, é preciso focar no processo a ser desenvolvido e ndo no ponto final, onde as
criangas, apds uma série de atividades, devem sair com as respostas certas, ou seja, aquelas
organizadas pela forma de ordenamento do mundo adulto.

Indo na mesma direcdo, Marques (2015), apresenta uma reflexdo sobre a Educacao em
Ciéncias por meio do trabalho com projetos na EI. Ao discutir sobre o que seria o0 ensinar

ciéncias na El, destaca:

O que justifica o trabalho com conhecimentos das ciéncias naturais na Educacéo
Infantil ndo é a preparagdo da crianga para o ensino fundamental, e sim o papel da
escola na mediacdo dos saberes e das experiéncias das criangas com 0s conhecimentos
que circulam na cultura mais ampla, ampliando as possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento, as quais, sem a mediacdo e intervencdo da escola, ndo seriam
espontaneamente alcangadas. (MARQUES, 2015, p. 3)

A autora analisa um portifélio produzido durante um projeto desenvolvido com uma
turma de 30 criancas de 5 e 6 anos, cuja tematica eram os bichos do mar. Este portifélio
“combina narrativas elaboradas pela professora e registros produzidos pelas criangas ao longo
do estudo elaborado” (p. 5), e foi analisado a partir do referencial da andlise de contetido com
objetivo de “averiguar possibilidades e limites do trabalho com projetos na aprendizagem de
ciéncias na Educacao Infantil” (p. 5). Ela destaca que o tema escolhido veio de uma demanda
da turma apo6s assistir um filme e acontecimentos noticiados na midia. Enquanto atividades
desenvolvidas, o projeto contou “com rodas de conversas, leitura de reportagens e de textos
informativos seguidas de discussdes, filme e video, producdo de registros (individuais e
coletivos) ” (p. 5). Apo6s a analise do material a autora identifica as possibilidades do trabalho
com projetos como promotor da Educacdo em Ciéncias. Como explica:

Ao serem envolvidas em um processo investigativo no qual se mostram protagonistas
desde a decisdo sobre o tema até sobre o produto final, compartilham conhecimentos
cotidianos, refletem sobre eles, tm acesso a conceitos cientificos e constroem novas
leituras de mundo. N&o se trata, portanto, de transmitir a crianca pequena os produtos
da ciéncia (B1ZZ0O, 2009), mas de criar situa¢es nas quais elas sejam envolvidas em
processos de investigacdo que possibilitem a ampliacdo de seu conhecimento.
(MARQUES, 2015, p. 7)
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Por fim a autora conclui afirmando ser o trabalho com projetos uma ferramenta
didatica favoravel ao ensino de ciéncias.

Em trabalho apresentado por nés no X ENPEC (PEREIRA; GOULART E
COUTINHO, 2015), nos propusemos acompanhar 0s processos de aprendizagem de ciéncias e
sobre a ciéncia com criangas de 5 anos em uma Instituicdo de Educacdo Infantil, por meio de
praticas de exploragdo do mundo fisico e natural, a partir de uma concepcdo que prioriza a
crianca. Fortalecemos, assim, uma visao de crianca potente e participativa.

O que propomos neste artigo foi uma mudanca no olhar, que busca compreender os
processos de aprendizagem de ciéncias por meio dos valores e conhecimentos produzidos no
universo cultural das préprias criancas, indo em outra dire¢do aquela que entende 0s processos
de aprendizagem enquanto processos de aquisicdo de conceitos ou linguagens proprias, formas
de pensar ou enculturar-se. As praticas de exploracdo do mundo fisico e natural sé tém sentido
se atender a uma demanda de conhecimento advindo das préprias criancas. Neste sentido,
analisamos uma atividade de investigacdo desenvolvida com as criangas com objetivo de
“aprofundar e vivenciar o que seria uma pista” (p. 5), para que as elas “pudessem experienciar
o fato de que as pistas contam historias” (p. 5).

Como resultado de nossas analises, chegamos a elaboracdo da ideia de Campo de
Pratica como uma rede hibrida de interacfes que permitiu a participacdo ativa de uma crianca
que busca dar significado para a ideia de pista de onde a aprendizagen emerge como resultante
destas interacdes. Portanto a nocdo de Campo de Pratica sustenta uma concepcdo de crianca
como ativa, socialmente participativa e capaz de produzir conhecimentos da ordem da
exploracdo do mundo natural.

Ate aqui apresentamos o levantamento realizado nas atas do ENPEC em seus aspectos
guantitativos e qualitativos, demonstrando os movimentos que foram possiveis observar a partir
de uma analise do contetdo dos trabalhos apresentados. A seguir apresentamos o levantamento

realizado nas outras fontes de investigacéo

1.3.3 A Educagéo Infantil nos periddicos IENCI e RBPEC

Com objetivo de se aprofundar a busca por trabalhos que atuem na Educacdo Infantil
dentro do campo do EC, estendemos nossas buscas a artigos publicados em dois periddicos. A
primeira é a Investigagcbes em Ensino de Ciéncias (IENCI), uma revista internacional de
publicacdo quadrimestral, do Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
que apresenta como objetivo principal “a divulgagdo aberta de trabalhos relevantes e originais

em pesquisa em ensino de Ciéncias para a comunidade internacional de pesquisadores, em
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especial, da América Latina e peninsula Ibérica”. Teve seu primeiro volume em 1996.
Atualmente é avaliada como Qualis A2 pela CAPES na area de ENSINO (quadriénio 2013-
2016). Para este trabalho foi analisado o periodo entre 2005 a 2016 (vol. 10 a 21)*2.

A segunda revista é a Revista Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (RBPEC),
revista de publicacdo quadrimestral. Periodico oficial da ABRAPEC, tem como objetivo
“publicar artigos de pesquisa académica originais na area de Educacdo em Ciéncias”. Teve seu
primeiro volume em 2001 e também é avaliada como Qualis A2 pela CAPES nas areas de
ENSINO e EDUCACAO (quadriénio 2013-2016). Neste periodico também analisamos a
producéo dos ultimos doze anos (vol. 5 ao 16), referente aos anos de 2005 a 20163, Ambos os
perddicos sdo fontes importantes, abrangentes e confidveis de trabalhos desenvolvidos em
Educacdo em Ciéncias.

A tabela 4 apresenta a distrubuicdo dos artigos publicados no periodo selecionado e o
resultado da busca aos descritores utilizados. Os critérios e métodos de buscas neste caso foram
invariavelmente os mesmos utilizados nas atas do ENPEC.

Tabela 4 — Distribuigdo temporal dos artigos publicados nas duas revistas e o resultado das buscas
(CEI)

RBPEC IENCI
ANO Vol. Total CEl Vol. Total CEl
2005 5 15 0 10 17 0
2006 6 12 0 11 17 0
2007 7 12 0 12 18 0
2008 8 18 0 13 18 1
2009 9 20 0 14 24 0
2010 10 22 0 15 24 1
2011 11 30 0 16 24 0
2012 12 30 0 17 36 0
2013 13 29 0 18 36 0
2014 14 44 0 19 36 1
2015 15 30 0 20 32 0
2016 16 31 0 21 30 0
TOTAL 293 0 312 3(0,9%)
Fonte: Revista Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Investigacdes em Ensino de Ciéncias

Org.: Autor
Observamos que, dos 293 artigos publicados no periodo selecionado na RBPEC,
nenhum destes esta relacionado com a Educagdo Infantil. J& na IENCI, dos 312 artigos

analisados somente 3 abordavam aspectos da Educacdo Infantil, a saber: NOGUEIRA e

12 Disponivel em: https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/issue/archive. Ultimo acesso em 16 de jun.
2017.
13 Disponivel em: https://seer.ufmg.br/index.php/rbpec/issue/archive. Ultimo acesso em 16 de jun. 2017.



34

BARBOSA, 2008; MIRANDA et al. 2010 e COUTINHO et al. 2014. Sendo que o primeiro
(NOGUEIRA e BARBOSA, 2008), trata, na realidade, da matématica na Educacéo Infantil.

Com objetivo de “investigar as relagdes estabelecidas pelas criangas entre os nimeros
presentes em seu cotidiano, fora da escola, e 0s numeros apresentados pela escola em seus
diferentes aspectos: representacéo oral, escrita e cardinal”, Nogueira e Barbosa (2008) realizam
uma pesquisa com um grupo de dez criangas de 6 anos de idade. Com uma metodologia clinico-
critica, os autores realizam entrevistas com as criangas nas quais elaboram uma serie de
questdes onde as criangas tém de relacionar nimeros do cotidiano com os numeros “da escola”.
Como resultado os autores afirmam que as criangas, a partir de sua interacdo com o meio social
“reconhecem os algarismos, sabem nomea-los, elaboram conjecturas sobre sua escrita numérica
e atribuem significados coerentes a essas escritas” e também que as criangas fazem uso destes
numeros fora da escola, em seu cotidiano. Porém véem pouco significado nos nimeros da
“escola”, indicando que a acdo pedagdgica com 0s numeros apresenta um distanciamento muito
grande entre os numeros da “escola” e do “cotidiano”, apesar das recomendagdes dos
doumentos oficiais.

Miranda et al. (2008), apresentam o processo de formacdo de conceitos por criancas
de 4-5 anos de uma turma de Educacgéo Infantil na cidade de Recife-PE ao trabalhar o estudo
dateia alimentar por meio de atividades ludicas. Apoiando-se no referencial de Vygotsky acerca
da produgdo de conceitos, o artigo tem por objetivo promover uma chamada “alfabetizagao
ecologica”, defendida pelos autores como importante para a formacao de individuos capazes de
compreender as diversas relaces que os seres estabelecem entre si e entre 0 meio ambiente em
que vivem. Os autores sustentam que essa alfabetizagdo cientifica promove um “pensamento
sistémico” e, consequentemente, nos tornarmos seres mais sustentaveis. Para isso eles elaboram
uma sequéncia didatica de quatro encontros com diferentes atividades onde a ludicidade € a
linguagem predominante, uma vez que, conforme a autora defende, “o liidico aplicado a pratica
pedagogica ndo apenas contribui para a aprendizagem da crianga, como possibilita ao educador
tornar suas aulas mais dindmicas e prazerosas” (p. 188). Ao final, os autores examinam a
producdo de desenhos feitos pelas criangas onde séo capazes de identificar diferentes niveis de
apropriacdo do conceito teia alimentar, além de uma reflexdo sobre as possibilidades e limites
da sequéncia didatica elaborada.

Coutinho et al. (2014), apresentam um estudo onde se propdem a “seguir” uma lupa
durante atividades realizadas por uma turma de criangas de cinco anos da Educacéo Infantil da
cidade de Belo Horizonte-MG. Os autores iniciam problematizando o encontro entre 0os campos

da Educagéo em Ciéncias e Educacéo Infantil, por meio do encontro de criangas pequenas com
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o conhecimento sistematizado. Eles defendem que “ensinar ciéncias” para criangas ¢ algo muito
distante do que é comumente realizado nos outros niveis educacionais. Destacam a importancia

dos objetos nos processos de socializagédo das criangas com o mundo:

Isso porque, a exploracdo do mundo pelas criangas ndo pode ser vista exclusivamente
como ocorrendo por meio de interacdes discursivas entre estudantes e um adulto mais
socializado. A exploragdo do mundo fisico e natural pelas criancas se faz por entidades
ndo humanas, tais como grama, jardins, flores, frutas, pedacos de péo, bolores, mapas,
lupas, projetores, microscépios, imas, gangorras, fios, agua, brinquedos, lousa,
terrarios, e assim por diante. (COUTINHO et al. 2014, p 383)

Interessados em compreender “os modos de participacdo e aprendizagem situada nas
praticas das criangas” (p. 382) e buscando “novas possibilidades analiticas que focalizem as
especificidades da Educa¢ao Infantil” (p. 382), os autores fazem uso de conceitos da Teoria
Ator-Rede para “examinar os efeitos da introdugdo de um instrumento de observagao, no caso,
uma lupa, durante uma aula de ciéncias” (p. 383). Ao final os autores destacam os efeitos que
a introducdo do objeto lupa foi capaz de promover nas atividades realizadas, desde alterar o
curso da atividade planejada pela professora até promover uma maior participacdo das criangas,
potencializando o poder de agir delas.

Em relacdo a categorizagdo dos trabalhos, podemos incluir Miranda et al. (2008) na
categoria Ensino-Aprendizagens de Conteddos Cientificos. Ja Coutinho et al. (2014), se
enqguadria no eixo Proposito da Educacdo em Ciéncias na Educacéo Infantil. As duas categorias
ja destacadas anteriormente como as mais imprtantes.

Estes resultados corroboram, de maneira mais incisiva ainda, a escassez de trabalhos
nesta area, reforcando 0 nosso interesse em pesquisar este tema e a pertinéncia deste trabalho.

Até aqui, trouxemos um panorama sobre o que tem sido produzido acerca da Educacao
em Ciéncias na Educacdo Infantil, pelo ponto de vista dos pesquisadores do campo das
Ciéncias. Apontamos 0s movimentos que foram possiveis detectar a partir da analise dos
trabalhos e problematizamos a direcdo que estes pesquisadores ddo aos estudos, trazendo um
pouco do que estudos anteriores realizados por nosso grupo discute. Defendemos o argumento
da necessidade de se pensar a relacdo destes dois campos a partir de uma inversao do foco:
saindo da ideia de um destino a se chegar (aprender um conceito, uma linguagem ou uma cultura
cientifica) para uma ideia de utilizacdo deste conhecimento cientifico especifico enquanto
promotor da exploracdo e apropriagdo do mundo fisico e natural. Promovendo uma

aprendizagem significativa a demanda das proprias criangas
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1.3.4 A Educacdo em Ciéncias sob a 6tica da Educacéo Infantil

Na secdo anterior adentramos no universo da producdo cientifica da Educacdo em
Ciéncias para buscar o que tem sido publicado acerca deste campo na Educacdo Infantil. Nesta
secdo percorreremos o caminho inverso do que fora traduzido até agora. A idéia é buscar na
literatura do campo da EIl trabalhos voltados para a tematica Educacdo em Ciéncias. Para
cumprirmos este objetivo, analisamos trés diferentes fontes. Primeiro todos os trabalhos*
presentes em um Grupo de Trabalho especifico para Educacéo de Criancas de 0 a 6 anos (GT-
07) da Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), durante os
anos de 2005 a 2016. As outras duas fontes sdo duas importantes revistas brasileiras da area da
Educacdo, a Revista Brasileira de Educacdo (RBE), durante os periodo de 2005 até 2016,
compreendendo da edi¢do nimero 28 (sem volume), até o nimero 67 (vol. 21)*° e Educacéo
em Revista (Edur.) durante o periodo de 2006 a 2016, neste caso compreendendo a edi¢édo
nlmero 44 (sem volume) até o nimero 4 do volume 32%°, edicdes anteriores a edi¢do nimero
44 (2006) néo estdo disponiveis eletronicamente na plataforma da Scientific Electronic Library
Online (SciELO).

A busca no GT-07 da ANPE foi realizada a partir da busca eletrénica da presenca nos
titulos dos trabalhos, do descritor “ciéncias . Porém, esta busca ndo retornou nenhum resultado,
0 que fez com que fosse necesséria a leitura dos titulos de todos os trabalhos referentes ao
periodo analisado. Os trabalhos com titulos sugestivos ou inderteminados tiveram os resumos
lidos a fim de se confirmar a pertinéncia do trabalho com a tematica pretendida. No caso da
investigacdo nos periddicos, por serem revistas da area da educacdo e contemplarem trabalhos
nos diferentes niveis educacionais, fizemos uma busca pelos descritores Educacao Infantil e
suas variantes correspondentes Creche e Pré Escola, aléem de outros mais genéricos como
Infancia e Crianca. Em um segundo nivel de analise todos os artigos selecionados no primeiro
momento tiveram seus resumos lidos e em alguns casos o trabalho completo a fim de se verificar

se estes tratavam da Educacao em Ciéncias.

14 Disponivel em: http://www.anped.org.br/biblioteca/706/383. Ultimo acesso em 18 de jun. 2017

15 Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issues&pid=1413-2478&Ing=pt&nrm=iso. Ultimo
acesso em 18 de jun. 2017.

16 Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issues&pid=0102-4698&Ing=pt&nrm=iso. Ultimo
acesso em 18 de jun. 2017.
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1.3.5 O Grupo de Trabalho 07 da ANPEd

A ANPEd é uma associacdo que reune diversos programas de pos-graduacdo stricto
sensu em Educacao. Tem por finalidade “desenvolvimento da ciéncia, da educagao e da cultura,
dentro dos principios da participacdo democratica, da liberdade e da justica social” e como
objetivo principal “fortalecer e promover o desenvolvimento do ensino de pos-graduacéo e da
pesquisa em educagdo”. Apresenta em sua organizacdo grupos de trabalho (GT) que sdo
“instancias de aglutinagdo e de socializacdo do conhecimento produzido pelos pesquisadores
da area de educagdao”. Ao todo sdo 23 GTs tematicos que reline pesquisadores de areas de
conhecimento especializadas, sendo o GT07 especificamente destinado a Educacdo de criangas
de 0 a 6 anos. E do acervo de trabalhos deste GT que se valeu a busca realizada. Ao todo foram
144 trabalhos analisados a partir da leitura dos titulos e do trabalho completo, quando era o
caso.

A tabela 5 apresenta o resultado das buscas de trabalhos em Ciéncias na Educacéao
Infantil (CEI).

Tabela 5 - Distribui¢do temporal dos trabalhos do GT-07 da ANPEd e o resultado das buscas (CEI)

ANPED GT-07
Ano Trabalhos CEl
2005 24 1
2006 25 0
2007 18 0
2008 19 0
2009 0 0
2010 0 0
2011 0 0
2012 17 0
2013 13 0
2014 28 0
2015 0 0
2016 0 0
TOTAL 144 1

Fonte: GT-07 ANPEd
Org: Autor
Do total de 144 trabalhos verificados, apenas um trabalho tratava da tematica ciéncias
(GOULART, 2005). Este numero representa 0,69 por cento do total analisado. Valor
percentuais semelhantes aos encontrados nas analises anteriores, onde pesquisamos a El no da

Educacdo em Ciéncias.
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Goulart (2007), apresenta um trabalho entitulado “APRENDER PARTICIPANDO: A
EXPLORACAO DO MUNDO FiSICO PELA CRIANCA”. Com objetivo de “compreender o
que ocorre nas interacdes entre as criancas, suas professoras e 0 ambiente educativo que gera
oportunidades de aprendizagem” (p. 1), a autora pretendeu analisar a participacao de criancas
de 4 anos em atividades de exploragdo do mundo fisico e natural. Trazendo reflexdes préoprias
do universo da pesquisa na Educacdo Infantil, a autora inicia situando que seu trabalho é parte
de um percurso elaborado no debate do que vem a ser uma Educacéo Infantil de qualidade, que
remete a outra discussdo na area que trata do acesso aos diferentes bens simbélicos. E sobre
estas questdes que a autora visa refletir com seu estudo. Por meio da elaboragdo do conceito
dialético de margem|centro a autora analisa um episodio ocorrido com criancas de 4 anos
enquanto exploravam o mundo fisico em uma atividade sobre o ar. Ancorada neste conceito e
com base nos movimentos realizados por uma crianca a autora conseguiu demonstrar 0s
processos de participacdo e aprendizagem da crianga e de todo o grupo presente na atividade.

Como pondera a autora:

Nossa analise nos levou a ter uma visao sobre o conhecimento e a aprendizagem em
termos de participacdo, através da dialética de margemi|centro, 0 que nos ajuda a
enfrentar uma perspectiva dualistica [...] pensar sobre o conhecimento e a
aprendizagem em termos de participacdo e, mais especificamente, em termos de
margem|centro oferece novos caminhos para compreender a aprendizagem
intrinsecamente ligada a mudangas nas formas da prética. (GOULART, 2007, p. 13)

Portanto, as diferentes formas de participacdo, que estdo em constante mudancas,
geram novas possibilidades de engajamento e aprendizado. Com relacdo a aprendizagem de

ciéncias a autora destaca:

Pudemos perceber, ainda, que a exploragdo do mundo fisico depende mais do poder
de agir das criancas do que de formas ldgicas de internalizagdo, linguagem ou
conhecimento. Nessa faixa etaria importa mais criar um ambiente propicio para a
exploracdo do mundo ao redor das criancas do que centrar o desenvolvimento das
atividades nas possiveis apropriacdes de conceitos sobre os diversos fenémenos. As
criangas que participaram do nosso estudo, por exemplo, estiveram expostas a um
“letramento cientifico” (fazendo um paralelo com o letramento com relagdo ao
desenvolvimento da linguagem escrita) uma vez que estiveram imersas no mundo
natural observando-o e questionando-o sem a preocupagdo de formar conceitos.
(GOULART, 2007, p. 14)

Temos, entdo, novamente um olhar que visa para as praticas a serem desenvolvidas
em detrimento de aquisicdo de conceitos.
O levantamento realizado no GT-07 da ANPEd, nos permite novamente corroborar a

importancia do nosso trabalho.
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1.3.6 Anélise dos periddicos RBE e EDUR

Com intuito de aumentar a abrangéncia de nossa busca, estendemos nossa investigagéo
em dois periodicos importantes no campo da Educacdo. A primeira revista Revista Brasileira
de Educacdo (RBE), é uma publicacdo trimestral da ANPEd com mais de vinte anos de
circulagdao (desde 1995) que publica artigos que “abordem temas associados a area da
Educacao”. Avaliada como Al pelo Qualis CAPES (quadriénio 2013-2016) na &rea de
Educacao.

A segunda revista pesquisada Educacdo em Revista (EDUR) € uma publicacédo
trimestral do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo (FaE) da
UFMG. Apresenta como objetivo “divulgar conhecimentos cientificos produzidos no campo da
Educacdo”. Publica artigos inéditos “que trazem uma efetiva contribuicdo para o avanco da
pesquisa educacional”. Também ¢ avaliada como Al pelo Qualis CAPES (quadriénio 2013-
2016) na éarea de Educacéo.

A tabela 6 apresenta o resultado das buscas nestes dois periddicos, relativas a artigos

que tratam da Educacdo Infantil (EI)

Tabela 6 - Distribui¢do temporal dos artigos publicados nas duas revistas e o resultado das buscas (EI)

EDUR RBE
ANO Vol. Total El Vol. Total El
2005 - = = - 31 1
2006 - 5 0 11 34 0
2007 - 9 0 12 31 0
2008 - 13 1 13 33 1
2009 25 22 2 14 30 0
2010 26 34 4 15 32 1
2011 27 39 1 16 29 0
2012 28 61 2 17 29 5
2013 29 40 5 18 32 0
2014 30 43 4 19 45 1
2015 31 53 6 20 43 2
2016 32 34 2 21 43 0
TOTAL 353 27 (8,3%) 412 11 (2,7%)

Fonte: Educacdo em Revista e Revista Brasileira de Educagdo
Org: Autor
Como é possivel observar do total de 765 artigos analisados nas duas revistas, temos 38
artigos no campo da Educagéo Infantil, o que representa aproximadamente 5% do total de
artigos. Com destaque para o periodico Educacdo em Revista com um numero aproximdamente

trés vezes maior de artigos do campo da EI. Vale ressaltar que estes valores se referem aos



40

artigos na area de Educacdo Infantil como um todo. Os 38 artigos selecionados foram entéo
lidos a fim de se encontrar quais efetivamente tratavam da Educacdo em Ciéncias. Do total
analisado, nenhum trabalho apresentava a tematica da Educacéo em Ciéncias.

Silva, Luz e Filho (2009) apresentam um vasto levantamento acerca da producéo
cientifica no campo da EI, a partir do mapeamento de grupos e instituicdes que produzem
pesquisas na area no Brasil. Com objetivo de “apresentar um mapeamento dos grupos e
instituicOes da area da educacao que em 2008 produziam pesquisas sobre a infancia, a crianca
e a educagdo infantil” (p. 84), este levantamento tomou por base dados das duas principais
agéncias fomentadoras de pesquisa no Brasil, a Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq), foram consultados o Diretorio de Grupos de Pesquisa do CNPq, os
Cadernos de Indicadores dos Programas de Pds Graduacdo em Educacao, relativos ao ano de
2006, e a base Lattes do CNPq, inicialmente a partir dos descritores infancia, crianca e
educacdo infantil e em um segundo momento ampliando a busca a partir dos descritores crianca
de 0 a 6 anos, creche, cultura infantil, pré-escola, educacé@o pré-escolar, infantil e crianca
pequena.

Como resultado, obtiveram 322 grupos na area de ciéncias humanas que realizam
trabalhos relacionados com os descritores mencionados, de um total de 3679 grupos, o que
corresponde a 8,8% do total. Do total encontrado, a grande maioria (287, ou 89,1%) esta dento
das areas de conhecimento Educacdo (182 grupos, ou 56,5%) e Psicologia (105 grupos, ou
32,6%). Os outros 35 grupos (10,9%) estdo dentro das areas de Historia (11 grupos), Sociologia
(13 grupos), Filosofia (2 grupos), Antropologia (8 grupos) e Teologia (1 grupos). As areas de
Arqueologia, Ciéncias Politicas e Geografia ndo apresentavam nenhum grupo de pesquisa sobre
a tematica pesquisada.

Com intuito de identificar os principais temas e tendéncias de pesquisa na area da
educacdo, os autores fizeram um levantamento das palavras-chave expressas nas linhas de
pesquisa dos grupos de pesquisa sobre infancia, crianca e educacgéo infantil. Foram listadas 864
palavras-chave, que entdo foram aglutinadas em agrupamentos tematicos. Os resultados estdo

apresentados na tabela a seguir.
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Figura 1 - Temas mais frequentes nas palavras-chave das linhas de pesquisa dos grupos de pesquisa
em educacdo infantil, infancia e crianca

Palavras-chave Frequéncia

Infancia(s) 83
Educacao infantil 64
Educacao 56
Crianga(s) 38
Formacgao de professores 34
Politica(s) 33
Cultura(s) 28
Historia; Pratica(s) educativa(s) 17
Brincar 13
Cultura infantil 10
Corpo; Desenvolvimento; Formagao 9
Escola; Gestao; Leitura (leiturizagao/ 8
letramento)

Ensino e aprendizagem; Género; -
Juventude; Violéncia

Interagoes; Metodologia 6

Aprendizagem; Creche; Linguagem;
Ludicidade; Movimentos sociais; 5
Pedagogia; Sociologia da infiancia

Alfabetizacao; Arte;
Desenvolvimento infantil;
Dificuldades de/na aprendizagem;
Direito da crianga e do adolescente;
Exclusao; Literatura; Midia(s); Pré-
escola; Sexualidade

Total 559

Fonte: Silva, Luz e Filho, 2009, p. 90.

Este resultado corrobora os demais resultados expostos anteriormente onde é possivel
visualizar a quase nula producdo dentro do campo da El sobre a Educacdo em Ciéncias, em
todas as tematicas, ficando o interesse mais por conta dos pesquisadores especificos da area da
EC.

1.4 Consideracodes

A partir desta caminhada pela literatura, partindo de dois percursos distintos, observa-
se a relevancia cientifica deste projeto em dois distintos aspectos. Primeiro é notdria a escassez
de pesquisas que tratem da tematica Educacéo em Ciéncias na Educagéo Infantil de modo geral.
O segundo é que quando analisamos o contetdo dos trabalhos que tratam do tema, a grande
maioria estdo embasados em concepcdes de ensino de ciéncias transportados do ensino
fundamental e médio, como construtivismo, mudanca conceitual ou enculturagdo. Pensar no
ensino de ciéncias para as criancas a partir de concepc¢des importadas de outros segmentos
educativos é uma posicéo que ja foi devidamente discutida e problematizada por nés. Portanto,

faz-se necessario neste trabalho avancar no sentido de compreender a aproximacao desses dois
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campos — a Educacdo em Ciéncias e a Educacdo Infantil — a partir de um novo referencial
entendendo como esse conhecimento especifico pode estar a servigo do protagonismo das

criancas na exploracéo e apropriacao do mundo fisico e natural.
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CAPITULO 2 CRIANCAS, INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL

No capitulo anterior iniciamos apresentando o percurso por mim percorrido enquanto
“cientista” na Educagdo Infantil, para posteriormente realizarmos um caminho investigativo
onde trouxemos uma revisao da literatura que se situava na intersecdo destes dois campos:
Educacdo Infantil e Educagdo em Ciéncias. Neste capitulo iremos tratar dos aspectos
estritamente ligados aos pequenos, trazendo o aparato tedrico que sustenta a nocéo defendida
por nés de uma crianca potente e ativa no seu processo de aprendizagem. Para isso traremos,
primeiramente, as concepg¢des de crianca e infancia que vém sendo discutidas em diferentes
areas do conhecimento, como a histdria, a sociologia e a antropologia para, em seguida, trazer
a constituicdo do campo da Educacao Infantil no Brasil, por meio de uma perspectiva historica,
onde serd possivel perceber as mudancas no campo que possibilitaram a insercdo de um
especialista de area das Ciéncias Naturais numa turma de criancas de 5 anos. Diante da
formulacdo tedrica e politica deste campo, podemos perceber como essas concepcdes afetam e
sdo afetadas pelas praticas desenvolvidas em instituicGes responsaveis pela educacdo das
criancas, num movimento dialdgico. Finalizamos o capitulo apontando para o que seria 0s
NOVOS rumos para as pesquisas com criangas, rumos estes que tentam de alguma forma enfrentar
uma concepcdo dicotomizada destes seres (as criangas) que se encontra no limiar entre o

bioldgico e o social e que desde sempre desafia tais dicotomias.
2.1 Criangas e infancia: O que dizem os estudos no campo.

Atualmente a crianca e a infancia vém ocupando cada vez mais espaco em estudos nos
diferentes campos de estudo. E consenso que as nogdes de crianca e infancia se diferem muito
ao longo do tempo, sendo algo historicamente construido. No campo da historia, destaca-se
como um dos precursores da historiografia da infancia o historiador francés Philippe Ariés.
Partindo da andlise iconografica de elementos representados na arte, o autor reflete sobre a
compreensdo da infancia em diferentes momentos historicos, tragando um movimento que ele
chamou de surgimento de uma “consciéncia” ou “sentimento” de infancia, a partir do século
XI11I. Para Aries, embora as criangas medievais existissem ativas enquanto sujeitos concretos,
ndo havia lugar para a infancia, enquanto construto social, naquela sociedade. Como afirma o

autor:

Por volta do século XII, a arte medieval desconhecia a infancia ou ndo tentava
representa-la. E dificil crer que essa auséncia se devesse & incompeténcia ou a falta de
habilidade. E mais provavel que ndo houvesse lugar para a infancia neste mundo.
(ARIES, 1981, p.17).
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A partir de seus estudos, Aries desenvolve o que ele chama de “descoberta da
infancia”, que seria a passagem da indiferenga em relagdo a infincia na Idade Média a
centralidade desta na Modernidade. Apresenta como principais motivos para esta “descoberta”
a transformacdo do modelo familiar, tendo a familia como lugar de afeicéo e a escolarizacao.

Muitos sdo os autores que criticam o trabalho de Aries. Apresentando criticas que
questionam desde as limitacGes de se revelar a realidade de uma época por meio da arte, até
mesmo o carater evolutivo dado por Ariés a infancia. Esses autores criticam a contundente
negacdo do sentimento de infancia na Idade Média (HEYWOOD, 2004; GOUVEA, 2008).

No entanto, apesar da série de criticas, como afirma Oliveira “existe uma unanimidade
no que se refere a contribuicdo de Ariés por fazer da infancia um novo caminho para a pesquisa
ao elaborar diferentes categorias de estudo e constituir, assim, um novo campo epistemologico”
(OLIVEIRA, 2010. p. 13).

Dentre os recentes estudos sobre a historia da infancia, cabe destacar os de Colin
Heywood que podem ser encontrados em seu livro: “Uma histdria da infancia: Da Idade Média
a Epoca Contemporanea no Ocidente” (2004). O autor destaca que: “[...] a crianga é um
constructo social que se transforma com o passar do tempo e, ndo menos importante, varia entre
grupos sociais e étnicos dentro de qualquer sociedade” (p. 21).

Para Heywood seria simplista deteminar a presenca ou auséncia da infancia em um ou
outro periodo da histéria. Para ele seria mais interessante investigar as diferentes concepcdes
acerca da infancia nos diferentes tempos e lugares. Nesse sentido o entendimento que cada
sociedade faz de infancia é vislumbrado sempre como resultado da expectativa dos adultos.
Conforme Oliveira (2010), “a infancia como conceito e/ou concep¢do € uma criacdo dos
adultos, somente investigando o que estes pensaram ou sentiram em relacdo as criangas de seu
tempo é que se alcangara a historia das concepgdes de infancia”.

Estes estudos historiograficos sobre a infancia foram fundamentais para a
compreensdo desta etapa da vida enquanto categoria social. Na definicdo de infancia para
Fernandes e Kuhlmann (2004), esta seria:

A concepcao ou a representacdo que os adultos fazem do periodo inicial de vida, ou
como o préprio periodo vivido pela crianga, o sujeito real que vive esta fase da vida.
A historia da infancia seria, portanto, a histéria da relacao da sociedade, da cultura
dos adultos com esta classe de idade. (FERNANDES e KUHLMANN apud
GOUVEA, 2008. p. 97)

Para estes autores, “a infancia seria a condi¢do social das criangas” (GOUVEA, 2008.

p. 97). Como afirma o socidlogo portugués Manuel Sarmento (2008. p. 22), “a infancia é
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relativamente independente dos sujeitos empiricos que a integram, dado que ocupa uma posi¢do
estrutural”.

Tal categoria € condicionada a partir das relaces que esta se da com outras categorias
geracionais, como por exemplo, a dos adultos. Neste caso € uma relacdo de dependéncia, uma
vez que sdo os adultos que proveem 0 necessario para a sobrevivéncia das criangas. Essa
dependéncia reflete no status social de adultos e criangas. Esta condicdo de dependéncia ou
subalternidade € essencial a definicdo de infancia (SARMENTO, 2008). Portanto, para

Sarmento:

A condigdo social da infancia é simultaneamente homogénea, enquanto categoria
social, por relacdo com as outras categorias geracionais, e heterogénea, por ser
cruzada pelas outras categorias sociais. A analise da homogeneidade mobiliza um
olhar macrossocioldgico, atento as relagdes estruturais que compdem o sistema social
e a analise da heterogeneidade convida a investigacdo interpretativa das

singularidades e das diferencas com que se atualizam e “estruturam” as formas sociais.
(SARMENTO, 2008. p. 23).

A Sociologia da Infancia, faz coro aos estudos historiogréficos da infancia e se propde
a constituir a infancia como objeto socioldgico. Organizada a partir da década de 1990, introduz
nos estudos socioldgicos a infancia enquanto categoria social, do tipo geracional, tendo a
crianga como representante desta categoria (SARMENTO, 2005. p. 363). Qvortrup, sociologo
dinarmaqués, foi pioneiro neste movimento de entender a infancia enquanto categoria estrutural
presente em toda sociedade, destacando a diferenca de entendimentos sobre a infancia.
Primeiro, a nocdo individual da infancia, enquanto periodo de desenvolvimento de um ser
humano, até a fase adulta. E a outra nogdo, da qual se utiliza uma parte dos sociolégos, da
infancia enquanto uma categoria estrutural permanente nas sociedades (QVORTRUP, 2010).
Este segundo entendimento separa a infancia dos individuos a ela pertencentes. Como explica

0 autor:

E preciso ter-se em mente que, enquanto categoria estrutural, a infancia é separada da
crianga como individuo, e, por conseguinte 0 método para adquirir percepcdes, tanto
histéricas quanto geracionais, acerca da infancia ndo demanda necessariamente que
as criancas sejam diretamente observadas ou questionadas. O que estamos buscando
€ 0 universo das criangas ou a estrutura em que elas vivem suas vidas. (QVORTRUP,
2010, p. 639)

Portanto, 0 que temos s&o autores que procuram entender as relacfes sociais da
infancia em relacdo a outras categorias sociais. Deixando os sujeitos desta categoria em segundo
plano. Porém, com a afirmacdo desta etapa da vida enquanto categoria social estabelecida,
inicia-se também uma nova perspectiva sobre 0s sujeitos que nela se encontram, no caso as

criangas.
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Esta nova perspectiva tem destacado a necessidade de se considerar as criangas como
0s atores sociais e, portanto, portadores e produtores de cultura e, consequentemente, desvelar
a complexidade de relacGes que se estabelecem entre as criangas, seus pares e os adultos. Ainda
sobre esta nova perspectiva Corsaro, por exemplo, alega que as criancas nao sdo receptaculos
que internalizam a sociedade e a cultura, mas que ativamente, juntos com seus pares e adultos,
contribuem para a criacdo da cultura e para a mudanca cultural. Utilizando-se das nocdes de
Reproducéo Interpretativa e Cultura de Pares, conceitos por ele desenvolvidos, o autor destaca
a capacidade dos atores sociais da infancia de assimilar e transformar a cultura sob a qual estdo
imersas. Corsaro explica que as criangas ndo apenas interiorizam a cultura que lhe é externa e
anterior a sua existéncia, mas que ativamente, em processos de negocia¢do com adultos e outras
criancas, as modificam, produzindo interpretacdes proprias a esta. Portanto, os modos culturais
aos quais estdo inseridos sdo reproduzidos, mas sempre num processo de interpretacao, o que
da a elas um modo cultural proprio, uma cultura que é compartilhada entre seus pares. Como

explica Corsaro:

[...] aprodugdo cultural de pares ndo se fica nem por uma questéo de simples imitacéo
nem por uma apropriacdo direta do mundo adulto. As criangas apropriam-se
criativamente da informagdo do mundo adulto para produzir a sua prépria cultura de
pares. (CORSARO, 2002, p. 114)

Temos, portanto, como papel fundamental da Sociologia da Infancia compreender a

crianga em seus proprios termos. Como indica Borba:

Estudos socioldgicos no campo da infancia realizados ao longo dos Gltimos 20 anos
vém sustentando a nocdo da autonomia das culturas infantis, postulando que as
criangas, através das relacfes com seus pares e com os adultos, constroem, estruturam
e sistematizam formas prdprias de representacdo, interpretacdo e de acdo sobre o
mundo. (BORBA, 2006. p. 37)

Tais estudos tém buscado ouvir as criangas, “penetrando nos seus mundos sociais e
culturais e revelando seus modos préprios de sentir, pensar e agir sobre 0 mundo, até entdo
silenciados pelos estudos predominantemente centrados em uma concepgao Unica e universal
de crianga” (BORBA, 2006. p. 37).

Outro campo de estudo que assume tardiamente o estudo das criancas e que visa
entende-las dentro dos seus préprios termos e ndo a partir de um vies adultocéntrico é a
antropologia. Como € proprio deste campo de estudo, a antropologia da crianca busca
compreender a crianga e seu mundo a partir do seu ponto de vista. Com perguntas como “o que
¢ a crianga”, “o que ¢ ser a crianga” ¢ “Como vivem e pensam as criangas”, os antropélogos,

assim como os sociologos buscam compreender a cultura das criangas, ou seja a “logica

particular destes seres sociais que os fazem dar sentido as suas experiéncias” (COHN, 2005).
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Portanto, para isso ¢ fudamental reconhecer a crianga como alguém ativo “nas relagdes sociais

que se engaja”. Como explica a autora:

E assumir que ela ndo ¢ um “adulto em miniatura”, ou alguém que treina para a vida
adulta. E entender que, onde quer que esteja, ela interage ativamente com os adultos
e as outras criangas, com o mundo, sendo parte importante na consolidacdo dos papéis
que assume e de suas relaces. (COHN, 2005, p. 28)

O que temos, entdo, com estes novos modos de interpretar as criancas € uma mudanga
de compreensdo, de caratér quantitativa para um caratér qualitativo. As criancas ndo sabem
menos que os adultos, elas sabem outras coisas.

Portanto 0 que temos nestes campos sdo dois objetos de estudo que, apesar de
intimamente relacionados foram segregados em duas vertentes de estudo. A primeira que visa
compreender o fendmeno social no qual esta inserida as criancas, a partir de uma perspectiva
macro, como no caso da histdria e de uma parte da sociologia. E outra que visa compreender as
proprias crianca, 0s sujeitos, a partir de uma perspectiva micro, como tem feito a outra parte da
sociologia e a antropologia.

Atualmente, esta divisdo, que inclusive é designada como Sociologia da Infancia e
Sociologia da Crianca como forma de distincao, € alvo de criticas. Alan Prout, em seu artigo:
“Reconsiderando a nova Sociologia da Infancia” (2010), questiona os rumos tomados pelos
estudos socioldgicos da infancia ao apontar o que ele considera o “problema-chave” do campo
da Sociologia da Infancia, a “producgdo de dualismos”. Situando historicamente a emergéncia
deste campo de estudo e indicando tal problema enquanto “heranca da Sociologia Moderna”,
Prout analisa trés dualismos muito comuns no campo — Estrutura e Acdo; Natureza e Cultura e
Ser e Devir — para demonstrar sua critica, para, ao final, indicar possiveis estratégias de

enfrentamento para tais problemas.

A Sociologia da Infancia estabeleceu-se entdo, ela prdpria, dentro, e ndo além das
oposicdes dicotomizadas da Sociologia moderna. Gostaria aqui de ressaltar trés delas:
criangas como atores versus infancia como estrutura social; infancia como constructo
social versus infancia como natural; e infancia como ser versus infancia como devir.
(PROUT, 2010, p. 734)

Ao analisar o primeiro exemplo (estrutura versus acdo) o autor destaca que este
dualismo propiciou uma separagédo por dois caminhos distintos. Um que trata a infancia como
parte da estrutura social e outro as criangas como atores. “Em geral, fala-se em Sociologia da
Infancia, no primeiro caso, e em Sociologia das Criangas, no segundo”. No caso os que partem
da infancia como parte da estrutura social visam trabalhar com a ideia da infancia enquanto

estrutura social ja estabilizada, com estudos que focalizam mais a infancia enquanto estrutura
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padronizada onde é possivel explicar as a¢Bes de seus atores (as criancas) e suas relagdes com

as outras estruturas sociais:

[...] tem a ver com a padronizagdo em larga escala da infincia em uma determinada
sociedade [...] Tende a subestimar o modo como se obteve a escala e a estabilidade.
Admite que os padrBes de larga escala explicam a acdo dos atores individuais e
coletivos, em vez de tentar compreender como um padréo de atividade atinge larga
escala ou, inclusive, como alcanga a estabilidade implicita na metafora da “estrutura”.
(PROUT, 2010, p. 734 e 735)

A Sociologia da Infancia seriam quase que a “imagem invertida nisso” (p. 734). A
énfase recai nas agOes e interacOes entre individuos de um dado local. “A ideia é que as
infancias, no plural aqui, e ndo no singular, sdo construidas mais diversamente e localmente
mediante a intera¢ao continua entre atores humanos” (p. 734). Reconhecem os padrdes de larga
escala, mas ndo os utilizam enquanto algo capaz de explicar as agdes. “Em geral, trata-Se apenas
superficialmente da acdo das criancas como atores; ela é vista como uma caracteristica essencial
e quase nao mediada dos humanos, que nio requer muitas explica¢des” (p. 734).

Portanto, 0 que o autor apresenta ¢ a necessidade de se “desenvolver e explorar novas
ideias”. Estas ideias teriam como foco um caminho do meio, ou algo que tenta englobar as duas

pontas do dualismo. Como afirma:

Essas ideias deveriam ter como foco o terceiro excluido e nos ajudar a inclui-lo. Em
outras palavras, ndo deveriam de antemdo inscrever um conjunto de dicotomias no
campo, e sim observar a infancia como um fenémeno complexo, ndo imediatamente
redutivel a um extremo ou outro de uma separagdo polarizada. (PROUT, 2010, p. 739)

Para isso ele aponta a Teoria Ator-Rede de Bruno Latour como potente ferramenta

analitica para trazer a tona este “terceiro excluido”. Como diz Prout:

A atengdo [da Teoria Ator-Rede] é direcionada aos materiais e praticas a partir dos
quais é gerada e emerge uma infinidade de novos fendémenos, incluindo distincbes e
dicotomias. Esse é o terceiro excluido que constréi a infancia e para o qual sugiro
dirigir nosso olhar. ” (PROUT, 2010. p. 739)

Prout ainda se utiliza do conceito de “redes heterogéneas do social” (LATOUR, 1994,
p. 6) para destacar o carater hibrido da infancia, que se apresenta tanto como social, como
natural. Além de fornecer uma linguagem analitica importante para falar sobre a ordenagéo da

infancia. Como afirma Prout;

Por exemplo, a teoria do ator-rede tem um meio eficaz de se livrar da dicotomia
acdo/estrutura. Em primeiro lugar, afirma que os atores podem ser de diferentes tipos:
humanos, como no caso das criancas e adultos, mas também ndo humanos, como
artefatos e tecnologias. Todos eles sdo tratados como hibridos de cultura e natureza,
produzidos por redes de conexdo e desconexdo. Em segundo lugar, afirma que, em
decorréncia disso, 0s atores se apresentam em todos os tamanhos, dos pequenos, como
a crianca individual, aos grandes, como o Estado ou a midia. E por isso que todos 0s
atores séo vistos como redes, embora possam aparecer e agir como pontos. Por detras
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de cada ator, seja uma criancga, seja 0 Estado ou a midia, ha uma rede complexa, mais
ou menos unida, de pessoas e coisas. ” (PROUT, 2010, p. 741)

Assim como Prout, enxergamos na Teoria Ator-Rede valioso aporte tedrico-
metodoldgico para compreender as criangas e seus processos de participacao e aprendizagem.
Por isso utilizamos os pressupostos de tal teoria neste trabalho como referencial tedrico. Seus

principais conceitos serdo melhor desenvolvidos e explicitados em capitulo especifico adiante.

2.2 A Educacao Infantil no Brasil: A formacdo do campo com base nos documentos

oficiais

Nesta secdo, sairemos da questdo do saber, das teorias sobre criangas e infancias
abordadas na sec¢do anterior e mudaremos nosso olhar para a formacédo do campo da Educacéo
Infantil, por meio da formulagc6es de politicas publicas que organizaram as instituicdes e as
praticas desenvolvidas com as criangas de zero a seis anos!’. Inicialmente faremos uma
retrospectiva histérica da formacdo do campo da Educacdo Infantil no Brasil, onde
apresentaremos, por meio de uma linha de tempo fatos marcantes na legislacdo e nos
documentos oficiais que regem as praticas neste segmento educativo, apontando para as
mudangas ocorridas no campo que culminaram com a possibilidade da presenca de especialistas
de uma determinada area do conhecimento a participar de um projeto com criangas, como
aconteceu comigo na pesquisa CAPES/FAPEMIG, algo que ha alguns anos atrds era
praticamente inpensavel. Porém é importante frisar que esta separacdo — producdo teorica /
formulacdo de politicas publicas — é algo meramente didatico, para uma melhor organizacao
textual do trabalho, uma vez que todo o corpo de trabalho tedrico desenvolvido ao longo do
tempo, que diz respeito a crianca e a infancia foram, e ainda sdo, importantes instrumentos no
desenvolvimento de politicas e praticas que contemplem a educacgdo neste segmento.

A constituicdo do campo da Educacdo Infantil no Brasil é relativamente recente.
Somente nas Gltimas décadas o atendimento as criancas entre 0 e 6 anos apresentou uma
consolidacéo significativa. Assim como qualquer outro direito, o acesso a uma Educacao
Infantil foi, e ainda é, resultado de muitas lutas da sociedade civil, tanto de movimentos sociais
organizados, sobretudo das mulheres, maes trabalhadoras, que demandavam espacos para a
guarda das criancas, quanto de defensores dos direitos destas, que lutavam pelo atendimento de
criangas das familias mais necessitadas, principalmente nas décadas de 70 e 80 (CAMPOS,
FULGRAFF e WIGGERS, 2006). Portanto, falar de Educacdo Infantil no Brasil é falar das

17 Até 2006 a Educacdo Infantil atendia crianca de zero a seis. Pelo fato de apresentarmos uma retrospectiva,
decidimos manter essa denominacéo até o momento de sua alteragdo.
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muitas lutas que permearam a constituicdo deste campo que representa a conquista do direito a
educacao e ao cuidado das criangas pequenas no &mbito publico. Como aponta Faria (2005):

As feministas, tendo lutado pelos direitos de a mulher trabalhar, estudar, namorar e
ser mée, lutaram também, no Brasil dos anos de 1970, pelo direito de seus/suas
filhos/as & creche — o que garantiria que os outros direitos femininos fossem
garantidos. Agregaram a esta mesma luta, nos anos de 1980, o direito das criangas a
educacdo anterior a escola obrigatoria. Assim, agora sujeitos de direitos, as criangas
pequenas também serdo legisladas (FARIA, 2005, p. 1015).

A partir de entdo, dentro do processo de institucionalizagdo da Educagédo Infantil,
temos algumas acentuadas transformacdes na compreensdo das responsabilidades publicas e
privadas para com as criangas em ‘“idade ndo escolar”, passando de uma “auséncia de
regulamentacdo, com apenas mencdes frageis na legislacdo educacional, para o reconhecimento
do direito de criangas e familias pela Constituicdo Federal” (SILVA, 2016, p. 4). Nesse sentido
é possivel distinguir dois momentos, tendo como marco separatorio entre estes dois, 0 processo
de redemocratizacdo do pais e a promulgacdo da nova Constitui¢do do Brasil (1988). Campos,
Fulgraff e Wiggers (2006) em seu artigo que discute a qualidade na Educacao Infantil brasileira,
por meio de andlise de diversos trabalhos de pesquisa realizados sobre a Educacgdo Infantil,
destacam os anos 70 e 80 como 0 momento do inicio do movimento de expanséo do direito a
educacdo das criancas pequenas, fruto do aumento da demanda e das lutas j& mencionadas
acima. Este movimento de expansao, entretanto, foi marcado pela baixa preocupacdo em
relacdo a qualidade do servigo oferecido, inclusive da ndo qualificacdo dos profissionais que

atuariam neste setor. Como afirmam as autoras:

A qualidade da educacdo oferecida nas instituicbes de educacdo infantil ficou em
segundo plano neste periodo: a ampliacdo do atendimento em creches deu-se
principalmente por meio do repasse de recursos publicos a entidades filantropicas e/ou
comunitarias, que na maioria das vezes operam em condic¢des precarias; pré-escolas
municipais aumentaram a oferta de vagas, muitas vezes colocando maior nimero de
criangas por turma e/ou desdobrando o nimero de turnos de funcionamento diério.
(CAMPOS, FULGRAFF e WIGGERS, 2006, p. 89)

As autoras apresentam uma série de trabalhos que denunciam tal movimento de
ampliacdo sem o investimento necessario, que resultou na precarizagdo do atendimento em
diversos municipios brasileiros (SILVA, 1999; TAVARES, 1996; ROSEMBERG, 2003 e
FULLGRAF, 2002). A percepcéo da baixa qualidade oferecida as criangas fez com que as lutas
se voltassem para uma expansao do sistema de atendimento, mas que respeitasse os direitos
delas, garantindo um patamar minimo de qualidade. Estas discussdes e debates, trazidas agora
pelos profissionais da educag&o e estudiosos da area, foram muito importantes e serviram de
principios que foram introduzidos no processo de elaboragdo da nova Constituicdo (CAMPOS,
FULGRAFF e WIGGERS, 2006).
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A seguir apresentamos uma linha de tempo que representa o segundo momento da
construcdo da El no Brasil, o periodo pds Constitui¢do, onde temos, a partir de uma perspectiva
temporal, a evolucdo, em ambito nacional, das legislacbes e documentos norteadores das
praticas nas Instituicdes de Educacdo Infantil (IEI). Esta linha do tempo inicia-se com a
Constituicdo, em 1988, que é considerada o marco do inicio do processo legal de estatizacdo da
educacdo “pré-escolar” e culmina em 2017 com a Base Nacional Curricular Comum, o mais

recente documento que legisla sobre as praticas com as criancas de zero a seis anos.

Figura 2 - Linha de tempo resumindo o processo de constituicdo da Educacdo Infantil em termos de
legislacdo e documentos oficiais
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Portanto, seguindo neste movimento de acompanhar a linha do tempo, temos a
Constituicdo Federal de 1988 como primeiro passo no processo de regulamentacdo da
Educacao Inafntil enquanto direito social de todas as criancas e familias e sob o dever do Estado.
Do artigo 205 ao 214, ela define toda a oferta da educacdo basica no Brasil. Como esté indicado

em seu texto:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
(BRASIL, 1988)

A Educagcdo Infantil estd mencionada no inciso iv do artigo 2088, “atendimento em
creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988). Ainda no artigo

18 Este é o texto original. Atualmente ele ja sofreu modificacGes, segundo a Emenda Constitucional n° 53 de 2006
que alterou o seu texto para “educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos de idade”.
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211 fica definido que a oferta da Educacdo Infantil é responsabilidade dos municipios, ficando
a cargo da federacdo o financiamento e as diretrizes para implementagio desta. E importante
salientar que, ainda que reconhecida na Constituicéo, a El ainda € uma etapa anterior a educacao
bésica, que se iniciava aos 7 anos de idade no primeiro ano do Ensino Fundamental a época,
fato que iria mudar somente oito anos depois.

Apos este primeiro passo, e ainda dentro do contexto de debates que defendem os
direitos da crianca, uma nova discussdo sobre a infancia é colocada em pauta no pais. Esse
movimento gerou uma série de novas posturas e novas leis em relacao a protecdo da infancia
brasileira. Um documento importante que se configura logo ap6s a discussao da Constitui¢do é
o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990). Este estatuto é o conjunto de
Leis e Normas que dispdem ‘“‘sobre a protecdo integral a crianca e ao adolescente” (Art. 1°,
Brasil, 1990). E considerado o marco legal dos direitos humanos da crianca e do adolescente e
em seu artigo 54, reafirma que “¢ dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente:
atendimento em creche e pré-escola as criancgas de zero a seis anos de idade” (Art. 54, inciso iv
do ECA, 1990). Com este novo documento em pauta, intensifica-se a discussdo sobre o
atendimento das criancas pequenas nas InstituicGes de Educacdo Infantil.

Seguindo esse movimento, ja em 1994 temos o primeiro documento que propde
diretrizes gerais para Educacdo Infantil. O documento Politica Nacional de Educacéo Infantil
¢ um documento organizado que apresenta diretrizes e traca objetivos para esta etapa da
educacdo. Este documento vem junto com as discussdes sobre a Lei de Diretrizes e Bases, que
sera explicada adiante e é o primeiro documento a destacar a El enquanto integrante da
Educacdo Baésica do pais. Apresenta diretrizes que estdo divididas em trés partes: Diretrizes
gerais; Diretrizes pedagogicas e Diretrizes para uma politica de recursos humanos. Ela
reconhece a crianga como ‘“um ser humano completo que, embora em processo de
desenvolvimento e, portanto, dependente do adulto para sua sobrevivéncia e crescimento, ndo
¢ apenas um ‘vir a ser’” (p. 16), aqui esta compreensao é essencial para uma mudanca de
concepcao das IEIs, uma vez que a crianga passa a ser entendida enquanto sujeito e ndo apenas
um ser que precisa de um local de tutela. Esta nova percepcéo é observada quando o documento
alia a condigdo de cuidado junto & condigéo de educacao, explicitando o carater complementar
e indissociavel destas duas dimensdes. Destaca, ainda a necessidade de formacéo especifica
para os profissionais que atuam nesta categoria de educacao, outro fator que corrobora com esta

mudanga de percepcao sobre a condicdo da crianga.

Esta foi uma adequacdo a lei 11.274/06 que amplia o ensino fundamental passando a receber criancas a partir dos
seis anos.
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Ainda no que se refere ao &mbito dos debates sobre a qualidade na El, temos em 1995
o documento intitulado Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais da crianca. Este documento foi elaborado no contexto de um projeto de assessoria
e formacé&o de profissionais de creche de Belo Horizonte. Composto por duas partes, a primeira
contém critérios “relativos a organizacao e ao funcionamento interno das creches, que dizem
respeito principalmente as praticas concretas adotadas no trabalho direto com as criangas” (p.7);
e a segunda apresenta critérios “relativos a defini¢ao de diretrizes e normas politicas, programas
e sistemas de financiamento de creches, tanto governamentais como ndo governamentais” (p.7).

Portanto o que podemos observar até este momento é um esforco por parte de todos os
atores envolvidos neste processo de organizagdo da EI, no avango nas discussdes sobre as
praticas educativas. Se, nas diretrizes gerais de 1994 j& observamos um primeiro passo em
direcdo a uma proposta que se direciona para o cuidado e a educacao de forma integrada, no
documento de 1995 a prética educativa ja se constitui algo a ser debatido e examinado.

No ano seguinte é promulgada a Lei n°® 9394/96 ou Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB). A LDB é o conjunto de normas que definem e regularizam a
educacio bésica brasileira em todos os seus niveis. E a principal legislacdo que regula a
educacdo no nosso pais. Em relacdo a EI, é a LDB que a define como primeira etapa da
Educacéo Basica®, ofertada em dois ciclos: Creche (atendendo criangas de 0 a 3 anos) e pré-
escola (atendendo criancas entre 4 a 6 anos). Somente a partir dai a Educacdo Infantil passa a
integrar-se a Educacéo Basica, publica e gratuita.

Fazendo parte Educacdo Basica, a Educacdo Infantil ganha novo status no contexto
nacional, criando um novo cénario a ser explorado. Com isto, exigiu-se a mudanca da
responsabilidade das creches para o ambito dos orgdos de educacdo. Em Belo Horizonte, por
exemplo, no inicio do processo de expansdo das creches, estas eram vinculadas a Secretaria de
Assiténcia Social?. Outra importante determinacdo, que contribui para a melhora da qualidade
no atendimento, foi a de formacdo especifica prévia para os professores e educadores das
criancas pequenas, preferencialmente, em nivel superior ou, como condi¢cdo minima, em nivel
médio com curso de magistério. Esta lei que determina a formagdo minima por parte dos
profissionais que atuam na EI, ainda encontra muita resisténcia por parte dos sistemas
municipais de ensino, principalmente nas creches, fazendo com que muitas prefeituras utilizem
de subterfagios para driblar tal exigéncia (CAMPOS, FULLGRAF e WIGGERS, 2006).

19 Apesar desta importante mudanga, até aquele momento a entrada na El ainda apresentava um caréater facultativo,
sendo obrigatorio somente o ingresso a partir do Ensino Fundamental. Esta condic&o ira se alterar em 2013.
20 Este processo sera melhor descrito na secéo posterior.
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Podemos considerar, portanto, este o principal passo para consolidar a condicéo educativa das
préticas da EI no Brasil, aliada sempre as ja estabelecidas praticas de cuidado.

Seguindo ndo sé temporalmente, mas dentro deste movimento de consolidacdo da
condicdo educativa da El voltada para as aprendizagens que favorecam o desenvolvimento das
criangas, temos em 1998 um importante documento para nortear as praticas desenvolvidas,
neste sentido, nas IEIs: O Referencial Curricular Nacional para Educagéo Infantil (RCNEI).
Primeiro documento apds a LDB e integrante de uma série de documentos que compde 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o RCNEI ¢ ainda hoje um importante documento
na area, servindo de subsidio para muitas atividades realizadas com as criangas pequenas. De
carater consultivo e ndo mandatorio, o RCNEI pretende “apontar metas de qualidade que
contribuam para que as criangas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades,
capazes de crescerem como cidaddos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos” (p.7),
oferecendo subsidios para o desenvolvimento dos projetos pedagdgicos pelas prefeituras e IEIs.
Fruto de amplo debate entre educadores e especialistas 0 RCNEI foi pensado como “um guia
de reflexdo de cunho educacional sobre objetivos, contetdos e orientacdes didaticas para 0s
profissionais que atuam diretamente com criangas de zero a seis anos” (P.7). Dividido em trés
volumes o0 RCNEI apresenta uma concepc¢do baseada em dois eixos principais: Formacao
Pessoal e Conhecimento de Mundo.

Portanto, o que o RCNEI pretendia afirmar, principalmente em seu terceiro caderno,
Conhecimento de Mundo, era a necessidade de fazer com gue a crianga tivesse sim acesso ao
conhecimento sistematizado produzido pela sociedade, considerando-o0 com a mesma
importancia que as demais praticas desenvolvidas nos espacos educativos (CERISARA, 2002).
Este documento entdo coloca em um mesmo patamar as praticas de cuidado e desenvolvimento
pessoal e 0 acesso aos sistemas de conhecimento, 0 que representa uma novidade no campo.
Embora muito criticado tanto na forma em que se deu o processo de elaboracdo e divulgacao,
quanto ao seu contetido, baseado num modelo mais alinhado as praticas do Ensino Fundamental
(como por exemplo uma divisdo mais conteudista, por areas de conhecimento e as concepgoes
de criancas e infancia) este documento se tornou um dos mais difundidos entre os profissionais
da Educacdo Infantil (CERISARA, 2002). Apesar das criticas ndo se pode ignorar sua
importancia para formagéo do campo.

No ano seguinte sdo instituidas, por meio da Resolugdo CEB n°. 1, de 7 de abril de
1999 - Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 13 de abril de 1999,
Secdo 1, p.18, as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil. De

carater mandatorio, estas diretrizes consolidam a importéncia da qualidade da Educacéo Infantil
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como requisito indispensavel para o cumprimento do direito da crianga. Ou seja, aqui temos
uma legislacdo que fala diretamente da importéncia da qualidade no atendimento as criangas. E
é um importante resultado deste processo de conquistas de uma Educacéo Infantil de qualidade,
ao determinar as condicdes para as cria¢Oes das IEls.

Outro documento que também segue no sentido de garantir uma melhor qualidade na
Educacdo Infantil, € o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Lancado em 2001, o PNE traca
padrdes minimos de infra-estrutura a serem seguidos pelas Instituices de Educacao Infantil.

Desde a LBD, até o PNE, o que temos € um grande esfor¢o por parte da sociedade
civil, juntamente com o poder publico em definir uma identidade prépria para a EI. Como
destaca Cerisara:

Qual a finalidade educativa da educacgdo infantil? Educar e cuidar, como e para qué?
Como se caracterizam as institui¢cbes de educacédo infantil? Qual a sua rela¢do com o
ensino fundamental? Como deve ser vivida a infancia das criangas em instituicGes
educativas? As creches e pré-escolas sdo um tipo de instituicdo escolar ou ndo? Estas
sdo algumas das tantas questBes que a area tem se colocado e permitem delimitar a
amplitude e profundidade da problematica em torno da definicdo do trabalho a ser
realizado em creches e pré-escolas, com bebés, criancas que engatinham, criangas que
usam fraldas até as criancas maiorzinhas, que ainda ndo estdo nas escolas de ensino
fundamental (CERISARA, 2002, p. 338).

Apds estes anos intensos no campo das formulacdes de politicas, o que se segue no
campo de luta dos ativistas dos direitos das criancas € transformar em realidade tudo o que ja
havia sido conquistado enquanto legislacdo. Lembrando que esta luta é inesgotavel e ainda hoje
temos muito o que avancar no sentido de colocar em préatica tudo que determina as leis e
regimentos.

Apds um hiato de seis anos, sem nenhuma legislacdo em ambito federal que alterasse a
organizacao da Educacdo Bésica, em 2006, seguindo o que ja havia sendo feito por alguns
estados e municipios, temos a Lei 11.274/06, que aumenta o tempo de duracdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos, diminuindo assim o tempo da Educacao Infantil, que passa
a atender criangas de 0 até 5 anos. Ela altera a LDB, “dispondo sobre a duragéo de 9 (nove)
anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade
ainda em 2006, ou seja, 0 ingresso na educacao bésica passa a ser obrigatorio para criangas de
seis anos, mas ainda assim somente no Ensino Fundamental.

Ainda em 2006, oito anos ap6s 0 RCNEI, o Ministério da Educacéao elabora em uma
série de documentos que estdo inseridos em um cenario de rediscussdo das diretrizes
curriculares para El. Estes documentos, a saber: Politica Nacional de Educagéo Infantil: pelo
direito das criancas de zero a seis anos; Parametros Nacionais de Infra-estrutura para

Instituicdes de Educacdo Infantil e Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao
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Infantil, tiveram papéis importantes na orientacdo da implementacdo da EI pelos municipios e
também significaram importante avanca na consolidacdo da El na perspectiva da construcdo de
consenso em todos os pontos de vista, tedrico, politico e pratico. Além de servirem de base
fundamental para elaboracdo das novas diretrizes para Educacéo Infantil.

Dentro deste cenario de consolidacdo da EIl, em 2010 o governo federal lanca uma
nova versao das Diretrizes Curriculares Nacional para Educacéo Infantil (DCNEI). De caratér
mandatorio e com objetivo de “orientar as politicas publicas e a elaboracdo, planejamento,
execugao e avaliacao de propostas pedagogicas e curriculares de Educacao Infantil” (p.11), este
documento traz definicoes de conceitos chave da area, como: educagdo infantil, crianca,
curriculo e proposta pedagogica, aléem de reunir principios, fundamentos e procedimentos
orientadores das politicas publicas para Educacgéo Infantil.

Estas diretrizes sdo o resultado de um amadurecimento do campo, que naquele
momento j& contava com uma base consistente produzida no espectro das pesquisas académicas
sobre o que pode fundamentar boas praticas junto as criangas (OLIVEIRA, 2010). O DCNEI
avanca no sentido de uma diretriz que tem como finalidade assegurar uma formacdo para o

exercicio da cidadania, como estabelecido pela LDB. Como destaca Olievira (2010):

Nessa interpretacdo, as formas como as criangas, nesse momento de suas vidas,
vivenciam o0 mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e
manifestam desejos e curiosidades de modo bastante peculiares, devem servir de
referéncia e de fonte de decisdes em relacdo aos fins educacionais, aos métodos de
trabalho, a gestéo das unidades e a relagdo com as familias. (OLIVEIRA, 2010, p. 2)

Em relacdo a proposta pedagdgica o DCNEI, apresenta uma reflexdo sobre curriculo,
destacando o receio que os educadores da EI tém em relacdo a este termo e a concepcao que
este possui com o0s processos de escolarizacao das outras etapas da educacdo basica. Porém, o
DCNEI avanca no sentido de articular a nocdo de curriculo com a nocdo de proposta
pedagbgica, mais comumente utilizada e apresenta uma definicdo de curriculo como “as
praticas educacionais organizadas em torno do conhecimento e em meio as relagdes sociais que
se travam nos espacos institucionais, e que afetam a construcao das identidades das criangas”.
Ou seja, o curriculo visa articular as experiéncias das proprias criangas com 0 patrimonio
cultural, cientifico, artistico e tecnoldgico ja produzido pela sociedade, por meio de praticas
planejadas (OLIVEIRA, 2010).

Ainda no que se refere as legislages que normatizam a El, temos, mais recentemente,
em 2012, a ultima a lei 12.796/13 que altera a natureza da pre-escola, tornando-a de frequéncia

obrigatdria para criancas de 4 e 5 anos, 0 que mostra que, ainda recentemente, este campo esta
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em modificacdo. Esta lei converge com a meta nimero um do PNE que visa universalizar o
atendimento a pré-escola para criangas de 4 e 5 anos?L.

Nos ultimos anos, o que temos € um grande movimento em ambito nacional para a
elaboracdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Este documento abrange toda a
educagdo basica no pais e define “o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educagao Basica” e indica 0s conhecimentos e competéncias com as quais espera-se que todo
estudante desenvolva ao longo de todo seu processo de escolarizacdo. A BNCC é orientada
pelos principios definidos nas Diretrizes Curriculares Nacional e no que tange a Educacéo
Infantil pelas DCNEI. Seu processo de elaboracéo teve inicio em 2015, e em 2017 o documento
final, em sua terceira versdo, foi encaminhada aos tramites legais para implementacdo. A BNCC
apresenta uma proposta de organizacao curricular por meio de campos de experiéncia, além de
deixar clara a preocupacdo em relagdo a antecipacéo de contedos do Ensino Fundamental. O
foco passa ser colocado na atividade da crianga em significar o objeto a ser trabalhado, seja ele
de qualquer um dos campos de experiéncia. Ou seja, este modelo de organizacdo tenta enfrentar
a logica disciplinar de estruturar 0 pensamento, pautada numa perspectiva onde as criangas

atribuem significado para si e para 0 mundo:

Nas relacBes, nas interacdes e em praticas educativas intencionalmente voltadas para
as experiéncias concretas da vida cotidiana, para a aprendizagem plural da cultura,
pelo convivio no espaco da vida coletiva e para a producdo de narrativas, individuais
e coletivas, através de diferentes linguagens” (MEC, 2009, p. 14)

Este modelo enfrenta e ultrapassa em muitos aspectos o que € posto pelo RCNEI, por
exemplo, no sentido de subverter a I6gica de como trabalhar o conhecimento com as criangas
pequenas.

Ao longo destes 30 anos de regulamentacdo da Educacédo Infantil, é possivel perceber
mudancas importantes no campo??. Se antes a Educaco Infantil era tida como um espaco de
guarda e cuidado, associado ao &mbito da assisténcia social, passando, em outro momento, pelo
intuito de preparagéo para a vida escolar, o que temos hoje € um universo muito distinto, com

a El tornando-se uma etapa propria, muito mais valorizada e com mais respeito as suas

21 Segundo o “Relatério do 1° ciclo de monitoramento das metas do PNE: Biénio 2014-2016”, com dados até o
ano de 2014, indica que 89,6% das criangas de 4 e 5 anos frequentam a pré-escola. Contudo, o relatério aponta
como prognostico a necessidade de ampliar esforgos para que a meta de universalizacdo do atendimento seja
atingida em 2016.

22 E importante destacar que apesar dos avangos, muitas lutas ainda estdo sendo travadas no intuito de melhorar as
condicOes das criancgas e dos profissionais da Educacdo Infantil. Em Belo Horizonte, por exemplo, atualmente as
pautas de reinvidicages das professoras da El visam a equiparagdo salarial entre as carreiras de professor do
Ensino Fundamental.
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peculiaridades. Estas mudancas podem ser percebidas no contetdo dos documentos que a
definem. Se os primeiros documentos ainda tratam dos direitos fundamentais das criangas, 0S
ultimos ja discutem muito a questdo da qualidade na Educacdo Infantil. Em relacdo ao
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas, também & possivel perceber avancos
importantes na discussédo. Podemos observar nas Diretrizes, e consequentemente na BNCC, por
exemplo, uma tentativa de ultrapassar uma visao dicotomica entre mente e corpo, que associa
capacidade cognitiva com maturacdo organica. A ideia é que as aprendizagens sao produtos das
relacBes que as criancas fazem com o mundo material e social que estd a sua volta. E que,
portanto, quanto mais relagdes esta crianca fizer, mais ela estard aprendendo.

Portanto, o que apresentamos nesta secdo foram os caminhos que constituiram a
Educacdo Infantil em nosso pais, a paritr de uma analise das politicas que regem este periodo
educacional, mostrando as mudancas nele ocorridas. A seguir traremos o caminho trilhado pelo

municipio de Belo Horizonte para a construcao do atendimento a crianga pequena.
2.2.1 O campo da Educagéo Infantil em Belo Horizonte.

Em Belo Horizonte, a constituicdo do campo da Educacdo Infantil apresenta um
percurso constitutivo muito semelhante as nacionais. Até os anos 90, o que se tinha eram poucas
instiuicdes de atendimento as criangas pequenas e sempre orientadas a partir da perspectiva de
guarda e ndo da educacdo. O atendimento as criangas consistiam em uma politica desenvolvida
mais no campo da assisténcia social do que no campo da educacdo (VIEIRA, 1998).

A partir dos anos 90, o que se vé é um movimento amplo de mudanca na perspectiva
do atendimento as criangas em idade pré-escolar. Pinto (2009), em sua dissertacio?® que analisa
o trabalho docente na Educacao Infantil pablica de Belo Horizonte, apresenta um histérico deste
movimento no municipio.

Em 1990, com a promulgacdo da Lei Organica do Municipio de Belo Horizonte
(LOBH) ¢ que ha a “determinacdo de atendimento gratuito, publico e de qualidade as criangas
de até seis anos de idade em creches e pré-escolas e com a mesma importancia que as outras
etapas da educacdo” (PINTO, 2009, p. 46). Todo este movimento converge com o que ja foi
discutido a nivel nacional, uma vez que o que motiva tais mudancas sdo legislacfes federais, as

quais todos 0s municipios estdo sujeitos.

23 “Q trabalho docente na Educagdo Infantil publica de Belo Horizonte”. Faculdade de Educagdo — Universidade
Federal de Minas Gerais, 2009.
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A partir dai o que se observa & uma expansdo do atendimento as criancas,
principalmente por meio de parcerias firmadas entre a prefeitura e creches conveniada. Apos
este momento, Pinto (2009) ainda destaca o inicio dos anos 2000 como um marco nas politicas
publicas para Educacdo Infantil, incentivadas principalmente pela promulgacdo da LDB. Ela
destaca como fundamental para isto a regulamentacdo da Educacdo Infantil pelo Conselho
Municipal de Educagdo (Resolucdo CME/BH n° 01/2000). Este documento dispde sobre
critérios para “autoriza¢ao de criagdo e funcionamento de creches ¢ pré-escolas, relativos a
proposta pedagogica e ao regimento escolar, aos espacos, instalagdes e equipamentos e aos
profissionais™ (p. 48). A parir desta resolucdo as IEIs precisam de autorizagdo da Secretaria
Municipal de Educacéo (SMED) para funcionar e precisam atender a uma série de critérios e
padrdes estabelecidos pela mesma.

Ainda nesse periodo, outros fatores também merecem destaque, como por exemplo, a
mudanga da geréncia da Educacgéo Infantil da Assisténcia Social para a SMED em 2001 e a
elaboracdo de documentos, tais como “Cendrios de Atendimento Publico Municipal para a
Educacgao Infantil” (2001), e “Estudo técnico para a ampliagdo do atendimento da Educacéo
Infantil na Rede Municipal de Ensino” (2002), que reforga a mudanca de caratér da El. Estes
documentos ja abrangiam em sua concepg¢do uma visdo de crianga e infancia condizente com
0s documentos nacionais, reconhecendo a crian¢a enquanto sujeito sécio cultural e reafirmando
a infancia enquanto tempo por si so, e ndo apenas um periodo de preparacdo para 0 que vira.
Tais documentos foram a base para 0 Programa Primeira Escola®* (2003). Foi dentro deste
programa que se inicia o atendimento publico de criancas de zero a 5 anos e 8 meses, por meio
de InstituicGes prdprias para a Educacdo Infantil denomidas Unidades Municipais de Educagéo
Infantil (UMEI). Vinculadas a uma escola municipal, denominada escola nucleo, que é
responsavel pela articulacdo entre os dois segmentos e pela gestao financeira de ambas. Tanto
a UMEI quanto a escola municipal possuem apenas uma diretora representando ambas as
instituicdes. Este modelo € o que vigora ainda hoje no municipio.

Apesar deste vinculo, as UMEIs surgem como um estabelecimento completamente
voltado para o atendimento de criangas da Educacdo Infantil, tendo desde o projeto
arquiteténico, projeto pedagdgico, modelo de gestdo, até a criacdo de um cargo profissional
proprio pensados exclusivamente para as criancas de zero a 5 anos. Isto significa um enorme
avancgo no que diz respeito a qualidade do atendimento a estas criangas, inclusive no que diz

respeito as possibilidades de aprendizagem a elas oferecidas. E nesta estrutura que se encontra

24 Para uma andlise detalhada sobre o processo de ampliagdo da Educacéo Infantil pblica em Belo Horizonte, ver
Terra (2008).
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a UMEI que foi a instiui¢do parceira no projeto de pesquisa CAPES/FAPEMIG, j& descrito no
capitulo 1 e que originou esta dissertacao.

Portanto, € este cenario de novas formas de se enxergar e pensar a crianca, a infancia
e as praticas educativas realizadas com elas, que possibilitou um projeto de pesquisa requisitar
um especialista em um determinado campo do conhecimento, no caso as Ciéncias Bioldgicas a
adentrar neste mundo com o Unico proposito de atender a demanda de um grupo especifico de

criancas.
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CAPITULO 3 REFERENCIAL TEORICO: A TEORIA ATOR-REDE DE BRUNO
LATOUR.

Nos capitulos anteriores apresentamos o0 percurso que me fez adentrar no mundo da
Educacao Infantil, discutimos o encontro entre as ciéncias naturais e este segmento educacional,
a partir de uma extensa revisao bibliogréfica. Apresentamos também, as noc¢Ges de crianga e
infancia que sustentam nosso trabalho e a constituicdo da Educacdo Infantil em nosso pais.
Neste capitulo apresentamos o referencial tedrico-analitico que embasou nossas analises.
Iniciamos o capitulo situando os trabalhos de Bruno Latour e a origem da Teoria Ator-Rede
(TAR) para, nas sec¢Oes seguintes, explicitar seus fundamentos e principais conceitos e sua
utilizacdo na area educacional. Finalizamos apresentando a perspectiva da TAR em relacéo a

aprendizagem.

3.1 Bruno Latour e a Teoria Ator-Rede (TAR)

Bruno Latour, fildsofo, sociélogo e antropélogo francés, € considerado uma referéncia
importante nos chamados estudos de Ciéncia e Tecnologia. Seu trabalho neste campo iniciou-
se gquando este decidiu estudar como se ddo as praticas e a producao do conhecimento cientifico
a partir de uma pesquisa antropoldgica, aplicando os métodos da etnografia, realizada no
laboratério de neuroendocrinologia do Instituto Salk, um grande centro de pesquisa cientifica
norte americano. Latour, entdo, prop6s-se a compreender o que constitui um fato cientifico.
Porém, para isto, ele parte ndo da producdo cientifica estabilizada, aquela que ja esta
estabelecida, mas sim de uma analise da ciéncia em construcdo. Deste trabalho originou-se seu
primeiro livro: Laboratory Life: the Social Construction of Scientific Facts, publicado em 1979
em parceria com Steve Woolgar. Nele os autores criticam os estudos sobre a ciéncia que
separam o conteldo cientifico e o contexto social que o produz. Como os proprios destacam “é
como se contexto e conteudo fossem dois liquidos que podemos fingir misturar pela agitacéo,
mas que se sedimentam tao logo deixados em repouso” (LATOUR e WOOLGAR, 1997, p. 20),
por isso a opcao de investigar a ciéncia ainda em desenvolvimento. O objetivo de Latour é
compreender como o que é produzido no interior de um laboratorio se estabiliza socialmente.

Como explicitam os autores:

Uma Unica questdo antropoldgica domina este relato: como a objetividade que nédo
tem a sociedade por origem é produzida por essa sociedade? Para falar como
Bachelard, como é feito um fato? Para falar como Serres (1987), como o objeto chega
ao coletivo? Para falar como Shapin e Schaffer (1985), como a politica da experiéncia
produz uma experiéncia infinitamente distante de toda politica. Para dizer como
Bloor, como o conteido emerge de seu contexto? E unicamente com relagéo a essa
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questdo diversamente formulada que se deve julgar os limites desta primeira pesquisa
de campo (LATOUR e WOOLGAR 1997, p. 34).

Ou seja, o argumento principal dos autores, e que Latour demonstra empiricamente, é
que a pratica cientifica ndo se distingue das outras préticas sociais, por causa de uma
racionalidade que lhe é intrinseca. Para tal, Latour se ampara nas nogOes teoricas levantadas
pelo denominado Programa Forte da Sociologia do Conhecimento. Formulado em 1976 por
teoricos da Escola de Edimburgo, encabecgados por David Bloor, este programa tinha o objetivo
de “descobrir as causas que levam distintos grupos sociais, em diferentes épocas, a selecionar
determinados aspectos da realidade como objeto de estudo e explicacao cientifica” (FREIRE,
2006, p, 49). Ou seja, ele visa compreender o trabalho desenvolvido pelos cientistas assumindo
gue este € uma construcdo social e que o conhecimento cientifico é um sistema de convencées
socialmente estabelecido e reproduzido (KROPF e FERREIRA, 1999). Para Bloor, a
investigacao elaborada pelos socidlogos para explicar a producdo do conhecimento cientifico
deveria seguir os mesmos critérios utilizados para formular hipoteses e explicar, por exemplo,
as raizes das crencas religiosas (algo que estaria no extremo oposto em relacdo a ciéncia). O
que os autores pretendem mostrar é que, assim como a religido, o conhecimento cientifico é
uma construcgdo social e ndo o resultado de um processo proprio de observagdo da natureza,
isento de influéncias sociais. Para isso, a corrente de pensamento do Programa Forte desenvolve
quatro principios para a abordagem da sociologia do conhecimento: (a) principio de
causalidade; (b) principio da imparcialidade; (c) principio da reflexividade; (d) principio da
simetria. Este Gltimo, nos interessa porque é aquele que Latour toma emprestado. Este principio
exige gue tanto a verdade quanto o erro sejam explicados pela sociologia do conhecimento,
baseando-se em causas da mesma natureza. 1sso quer dizer que tanto a ciéncia quanto as crencas
devem ser explicadas com os mesmos principios. Ou seja, 0s critérios de analise devem servir
tanto para justificar os “vencedores”, quanto os “vencidos”, na histéria da ciéncia. Trazendo
um exemplo cotidiano, a idéia seria utilizar o mesmo método explicativo para explicar porque
se aceita a alopatia como algo cientifico e ndo se aceita que a homeopatia o seja. Como explica

Latour, ao falar da nogéo de simetria desenvolvida pelo Programa Forte:

A doutrina de Bloor é limpida mesmo quando exige praticamente o abandono de toda
filosofia da ciéncia: ou as explicacdes sociais, psicoldgicas, econdmicas sdo usadas
apenas para explicar por que um cientista enganou-se, e entdo elas ndo tém valor, ou
devem ser empregadas simetricamente, de modo a explicar por que esse cientista errou
e por que aquele outro acertou. Fazer sociologia para compreender por que 0S
franceses acreditam na astrologia, mas ndo para compreender por que eles acreditam
na astronomia, isso € assimétrico. Fazer sociologia para entender o medo que 0s
franceses tém do atomo, mas ndo fazé-la para a descoberta do atomo pelos fisicos
nucleares, isso é assimétrico (LATOUR e WOOLGAR, 1997, p. 23).
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Latour ainda aponta que esta perspectiva de simetria é um dos principios
metodoldgicos fundamentais para quem vislumbra, assim como ele, investigar a producdo do
conhecimento a partir das controvérsias cientificas, pois uma vez que a controvérsia se encerra,
e temos um “vencedor”, o que se segue ¢ um arduo processo de eliminagdo do contexto no qual
a afirmativa dita cientifica foi elaborada, tornando-se uma afirmagcéo livre de qualquer suspeita
em um livro de ciéncia (LATOUR, 2000).

Posteriormente, esta nocéo de simetria € estendida por Latour como estratégia analitica
fundamental para enfrentar a separagdo, produzida pela “modernidade”, entre Natureza e
Cultura (LATOUR, 2009). E é a partir daqui que esta no¢ao passa a nos interessar ainda mais.
A extensdo deste conceito é o que Latour e Callon chamam de principio de simetria
generalizada. Portanto, ndo mais somente o erro e a verdade na producéo cientifica deveriam
ser analisados simetricamente, mas também a propria natureza e sociedade devem ser
explicadas a partir de uma mesma matriz de interpretagdes, haja vista que entre ambas nao
haveria diferencas em espécie (FREIRE, 2006). Com isto, o que propde Latour (2009) é um
ensaio de antropologia simétrica.

Ele argumenta que os etndlogos sdo especialistas em conseguir descrever outras
sociedades em sua totalidade, descrevendo aspectos naturais e sociais desta sociedade em um

unico documento. Como nos fala o autor:

Mesmo o mais racionalista dos etndgrafos, uma vez mandado para longe, €
perfeitamente capaz de juntar em uma mesma monografia 0s mitos, etnociéncias,
genealogias, formas politicas, técnicas, religifes, epopeias e ritos dos povos que
estuda. Basta envié-lo aos arapesh ou achuar, aos coreanos e chineses, e serd possivel
obter uma mesma narrativa relacionando o céu, os ancestrais, a forma das casas, as
culturas de inhame, de mandioca ou de arroz, os ritos de iniciacdo, as formas de
governo e as cosmologias. Nem um s6 elemento que ndo seja a0 mesmo tempo real,
social e narrado (LATOUR, 2009, p. 12).

Latour ressalta que esta capacidade que os etndlogos possuem, entretanto, ndo é
aplicavel em nossa sociedade dita “moderna”, pois, exatamente por sermos modernos, nosso
tecido ndo é mais inteirico, ele foi cindido, de um lado o mundo natural que sempre existiu, de
outro uma sociedade com seus interesses e questdes (LATOUR, op. cit.). Esta cisdo é apontada
por Latour como parte da constituicdo moderna, e esta tdo fortemente estabelecida que tomamos
cada um dos lados a partir de uma distin¢do ontologica. No entanto, é exatamente por causa
desta cisdo que Latour destaca a ocorréncia de dois conjuntos de praticas completamente

distintas, a purificaco e a traducio®ou translagio®®. O primeiro seria 0 responsavel pela

25 Latour toma este termo emprestado do campo da Filosofia das Ciéncias concebida por Michel Serres.
2 Inicialmente na traducdo da obra de Latour, o termo translate foi traduzido como traduc&o, posteriormente,
adotou-se o termo translagdo, por ser um termo mais fiel a concepcdo trazida pelo autor.
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separagdo ontoldgica entre natureza e sociedade, ou humanos e coisas. Por separar cada coisa
em seu segmento, coisas da natureza versus coisas do homem, ou do social. O segundo seria
uma espécie de efeito colateral, que cria a mistura, o hibrido de natureza/cultura. Como afirma

Latour:

A hipétese deste ensaio — trata-se de uma hipotese e também de um ensaio — € que a
palavra “moderno” designa dois conjuntos de praticas totalmente diferentes que, para
permanecerem eficazes, devem permanecer distintas, mas que recentemente deixaram
de sé-lo. O primeiro conjunto de praticas cria, por “tradu¢do”, misturas entre géneros
de seres completamente novos, hibridos de natureza e cultura. O segundo cria, por
“purificacdo”, duas zonas ontoldgicas inteiramente distintas, a dos humanos, de um

lado, e a dos ndo-humanos, de outro (LATOUR, 2009, p. 16).

Latour demonstra a criagdo dos hibridos fazendo uma analise de artigos de noticias de
um jornal francés, onde uma mesma noticia sobre o aumento do buraco na camada de 0zénio
traz consigo pesquisadores, quimicos, alta atmosfera, grandes industrias, clorofluorcarbonetos,
ecosfera, chefes de estado. Ou seja, 0 buraco na camada de 0zonio € algo hibrido, capaz de

mobilizar tanto atores naturais, quanto sociais.

O mesmo artigo mistura, assim, reagdes quimicas e reacdes politicas. Um mesmo fio
conecta a mais esotérica das ciéncias e a mais baixa politica, 0 céu mais longiquo e
uma certa usina no subdrbio de Lyon, o perigo mais global e as proximas elei¢des ou
o0 préximo conselho administrativo. As propor¢oes, as questdes, as duracdes, 0s atores
ndo sdo comparaveis e, no entanto, estdo todos envolvidos na mesma histdria
(LATOUR, op. cit., p. 7).

Ele continua usando outras noticias do mesmo jornal para nos dar mais exemplos desta
condigdo hibrida das coisas. Dentre eles: o virus da AIDS; os computadores e chips; uma
floresta em chamas; baleias munidas de colares com radios sinalizadores; anticoncepcionais;
televisores de alta definicdo. Enfim, um sem ndmero de noticias capazes de mobilizar os mais
diferentes atores, de ambos os polos, natureza e cultura. Entretanto, h4 um grande esforco em
separar todas as coisas em suas devidas caixinhas. Tanto no jornal, com suas reparticdes em
cadernos especificos (Economia, politica, cultura, esporte, generalidades, etc), como na nossa

sociedade como um todo.

Aperte 0 mais inocente dos aerosséis e vocé serd levado & Antértida, e de 14 a
Universidade da Califérnia em Irvine, as linhas de montagem de Lyon, a quimica dos
gases nobres, e dai talvez até a ONU, mas este fio fragil serd cortado em tantos
segmentos quanto forem as disciplinas puras: ndo misturemos o conhecimento, o
interesse, a justica, o poder. Nao misturemos o céu e a terra, o global e o local, o
humano e o inumano. “Mas estas confusdes criam a mistura — vocé dira -, elas tecem
0 nosso mundo? ” —“Que sejam como se ndo existissem”, responde os analistas, que
romperam o nd gordio com uma espada bem afiada. (LATOUR, 2009, p. 8)

O que Latour propde entdo € uma ruptura com esta forma de pensamento ao afirmar

gue tanto a natureza quanto a cultura estdo dentro de um mesmo plano ontolégico e sdo ambos
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efeitos de uma rede sociomaterial. Ao questionar a separagédo destas duas grandes categorias,
Latour e Callon, questionam também a prdpria separacdo entre humanos e ndo-humanos, ou
sujeito e objeto, “defendendo que se dé€ igual importancia de tratamento para a produgdo tanto
dos primeiros quanto dos segundos, estudando-os ao mesmo tempo” (FREIRE, 2006, p. 50).

Latour ainda aponta que a proliferacdo destes hibridos seria o resultado indesejado
desta separacdo as quais os modernos tentaram “esconder” desde sempre, relegando-0S ao
segundo plano, no intuito de defender um paradigma que almeja purificar cada vez mais 0s
produtos da ciéncia, extinguindo destes, qualquer traco social que colocasse em cheque a
natureza ontoldgica do conhecimento cientifico (distinta da natureza ontoldgica do social), mas
que se tornou insustentavel. Porém, hoje isto ndo é mais viavel, pois como é possivel perceber
em uma analise simples de um jornal, estes seres hibridos, que Latour retoma a definicéo trazida
por Michel Serres que os denomina de quase-objetos, saltam aos nossos olhos a todo instante.

Trazendo as concepgdes de simetria e da proliferacdo de hibridos, por meio de
processos de translacdo, como fundamentais no trabalho de andlise, o que temos entdo na Teoria
Ator-Rede € a formaliza¢do de um método de estudo pautado nestas nocdes, adicionadas a estas
primeiras as noc¢des de ator e rede (FREIRE, 2006).

Explicado isto, cabe a nos retomar aqui o trabalho de Alan Prout (2009), onde 0 mesmo
justifica que o fato de a sociologia ter ignorado a infancia por tanto tempo, deve-se “porque esta
parecia desafiar a divisdo entre natureza e cultura” (p. 736). Ou seja, exatamente por esta
apresentar-se hibrida, ndo podendo ser dita nem completamente natural, nem completamente
social, € que esta demorou tanto tampo para estabelecer-se enquanto objeto de estudo dos

socidlogos. Como afirma o autor:

O caréter hibrido da infancia, em parte natural e em parte social, parece claramente
incomodo para a mentalidade moderna, com sua preocupacdo em dicotomizar 0s
fendmenos. A solugdo parcial que encontrou, a de ceder a infancia & natureza (isto é,
as ciéncias bioldgicas e medicas ou suas extensdes), persistiu até os Gltimos anos do
século XX. Isso foi codificado na Sociologia como a ideia de socializagdo — devir
social. As criangas pertencem a natureza até fazerem parte do social (PROUT, 2009,
p. 736).

Atualmente € consenso entre os estudiosos da infancia de que a nogédo de devir esta
ultrapassada, e, consequentemente, a forma de pensar a infancia e a crianca nesta perspectiva
dualistica também o é. Portanto pensar em referenciais teoricos que visem enfrentar esta
dualidade e pensar na crianca e na infancia enquanto sua totalidade, enquanto um fenémeno
complexo, nos parece um caminho bastante interessante a se seguir, o que, portanto, apresenta-
se como um forte argumento que justificou a deciséo de escolha deste referencial em detrimento

de diversos outros que orientam pesquisas com e sobre criancas.



66

3.2 A Teoria Ator-Rede: Conceitos e defini¢des

Até aqui explicamos um pouco o percurso e as influéncias teoricas que levaram Latour,
em conjunto com outros teoricos, dentre os quais Michel Callon, John Law, a desenvolverem
um referencial tedrico-metodol6gico, denominado Teoria Ator-Rede (TAR), uma traducédo de
Actor-Network Theory (ANT). Dizemos que o referencial é tedrico por sua ambi¢do de romper
com o pensamento dualistico e pela elaboragdo sistematica de conceitos e concepcdes; e
metodoldgico pela definicdo de um método proprio de investigacédo, a Antropologia simétrica,
que seria, segundo Latour, “seguir as coisas através das redes em que elas se transportam,
descrevé-las em seus enredos” (2004b, p. 397). Ou seja, seguir as agdes dos atores quando
entrelacados com outros atores em uma rede sociomaterial. Por isso é também conhecida como
Sociologia das Associacdes. Portanto, o que este referencial visa € compreender 0s processos
gue emergem de redes de relacbes sociomateriais, por meio da investigacdo das acoes, e
relagdes, dos atores envolvidos nesta rede (LATOUR, 2012). O que a TAR nos fornece, entdo,
é uma perspectiva analitica de compreensao da complexidade de associa¢cdes que 0s humanos
formam com outras entidades.

Como dito anteriormente, a TAR estd alicercada em quatro concepcdes basicas:
simetria, translacdo, ator e rede. Entdo, compreender o que é a TAR perpassa por entender o
que sdo estas quatros nocBes. A concepcao de simetria foi ja discutida na sessdo anterior, e
ressalta a ndo distingdo entre humanos e ndo-humanos, ou cultura e natureza, e afirma que tanto
0s humanos, quanto 0s ndo-humanos devem ser tratados sob as mesmas condic¢des, pois ambos
pertencem ao mesmo plano ontoldgico. No caso desta pesquisa, ser simétrico, implica assumir
que tanto nds, os pesquisadores, como as professoras e as crian¢as, mas também os materiais
utillizados, os espacos da UMEI, os conceitos cientificos, os desenhos produzidos, sdo atores
importantes capazes de agir sobre outro ator. Conceitos cientificos agem sobre adultos e
criancas, da mesma forma que nos, adultos, agimos sobre as criangas, ou elas sobre algum
material qualquer, etc.

A segunda nocédo fundante da TAR € o conceito de translagdo. Inicialmente, Latour
refere-se a este termo, quando de suas investigagdes no laboratorio, como a “interpretacdo dada
pelos construtores de fatos aos seus interesses ¢ aos das pessoas que eles alistam” (LATOUR,
2000, p. 178). Vamos entender essa afirmativa de Latour por partes. Latour faz referéncia aos
cientistas como “construtores de fatos”, ou seja, a maneira como interpretam a realidade e
produzem explicacBes sobre os fendmenos tera como produto uma concepcgao cientifica que

necessitara de aliados para que se torne hegemonica. Ou seja, a translacéo estaria relacionada
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as estratégias de alistamento de aliados. Alistamento este que se torna fundamental para a
transformacdo de uma alegacdo em fato cientifico. Quanto mais aliados, quanto mais atores se
associam ao cientista e seu laboratorio, mais a sua alegacdo se afirma enquanto fato cientifico.
Por exemplo, uma industria farmacéutica necessita convergir uma série de interesses e atores
para que determinado farmaco seja disponibilizado para comercializa¢do. Muito mais do que
simplesmente agir sobre determinada doenca, ou sintoma, € necessario um enorme trabalho de
convencimento de outros atores envolvidos na extensa cadeia que vai desde a elaboracdo do
composto até a sua chegada nas farmacias e drogarias. A partir disto transladar, como afirma

Freire:

Significa deslocar objetivos, interesses, dispositivos, seres humanos. Implica desvio
de rota, invencdo de um elo que antes ndo existia e que de alguma maneira modifica
os elementos imbricados. As cadeias de traducéo referem-se ao trabalho pelo qual os
atores modificam, deslocam e transladam os seus varios e contraditérios interesses.
(FREIRE, 2006, p. 51)

Portanto, transladar estaria relacionado a forma como os atores interagem entre si,
promovendo movimentos, deslocamentos e transportando elementos dentro da rede.
Posteriormente, Latour apresenta o conceito de translacdo enquanto o processo de produgéo dos
quase-objetos, ou dos hibridos (LATOUR, 2009). Os exemplos que o autor apresenta quando
cita controvérsias debatidas na midia estariam dentro desta acepc¢édo. O debate sobre o Virus do
HIV, os anticoncepcionais, as células tronco ou a energia nuclear, ultrapassam a barreira
erguida pelos modernos que separa 0s humanos dos ndo-humanos, tornando esses elementos
hibridos. Ou seja, os valores éticos, sociais, 0s interesses econdmicos, as disputas politicas
encontram-se também presentes neste debate.

Atualmente, a noc¢do de translacdo é mais ampla e designa os processos de interferéncia
ou ligacdo entre os atores. Por exemplo, em um estudo recente, Coutinho e colaboradores
(2014), seguem um ator ndo humano especifico, a lupa, em uma atividade de exploracéo
realizada por criancas de 4/5 anos. Os autores descrevem os movimentos realizados na rede de
interacdes que se formou entre criancgas, professora e este objeto, e foram capazes de perceber
como a insercdo deste ator ndo-humano (a lupa) promoveu uma série de transformacgdes nos
rumos daquela atividade, distanciando e aproximando da proposta inicial, concebida pela
professora. A estes movimentos de transformacdo, damos o nome de translagdes. Portanto este
termo “denota um processo onde dois atores tornam-se de tal modo relacionados que um exerce
for¢a sobre o outro” (COUTINHO et al, 2014, p. 385). No caso relatado, a lupa exerceu uma
forca sobre as criancas capaz de alterar todo o sentido da atividade, promovendo uma série de

desvios nesta.
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Outro importante conceito dentro da teoria é o de ator, ou actante?’. Para a TAR, tudo
0 que existe sdo actantes, humanos e ndo-humanos, que se relacionam em uma rede de
interacdes. Somente a partir destas interacdes é que podemos compreender o actante. Seguindo
com o exemplo do trabalho de Coutinho e colaboradores (2014), naquela atividade a professora,
a crianca, a lupa, os materiais que seriam analisados, todos estes séo actantes, que atuam num
mesmo plano otonldgico, ndo havendo distingdo entre uns e outros. A intencdo inicial da
atividade era a observacao por meio da lupa, seguida de um registro, por meio do desenho, dos
materiais observados em um jardim — folhas, pedras, galhos. A lupa agiu sobre as criancas,
fazendo com que elas desviassem da intencéo inicial da atividade. As criancgas, entusiasmadas
com o mundo visto através da lupa, exploravam o proprio corpo e o do colega, assim como todo
e qualquer material disponivel.

Mas, um actante nao € somente algo que esteja fisicamente em um lugar. Continuando
com o exemplo da “lupa”, os pesquisadores descrevem que as criangas mobilizaram actantes
que estavam de fora da rede inicialmente, como o Sol, devido a luz, ou um parque da cidade,
guando uma crianca faz referéncia a este, dizendo que iria visitar o parque no final de semana
e observar as arvores através da lupa. Ou seja, 0s atores, ou actantes, s6 podem ser entendidos
a partir das relagdes que estabelecem com os outros elementos da rede (outros actantes), sendo
incompativel qualquer definicdo a priori destes. Uma lupa s6 € uma lupa quando acompanhada
de um observador e de algo a ser ampliado, caso ela ndo aja ou faga agir, ela ndo pode ser
considerada um actante, e logo, ndo pertence a rede sociomaterial. Portanto, um actante ndo é
entendido isoladamente e nem é provido de atributos essenciais. Actantes estdo sempre imersos
em suas relagdes (HARMAN, 2009, p. 17). Segundo Freire:

De acordo com Latour, um ator é definido pelos efeitos de suas a¢fes, de modo que o
que ndo deixa traco ndo pode ser considerado um ator. Ou seja, somente podem ser
considerados atores aqueles elementos que produzem efeito na rede, que a modificam
e sdo modificados por ela e sdo estes elementos que devem fazer parte de sua
descri¢do. Porém, ndo ha como anteciparmos que atores produzirdo efeitos na rede,
que atores fardo diferenca, sendo acompanhando seus movimentos. (FREIRE, 2006,
p. 55)

A partir desta compreensdo, é importante destacar entdo que a TAR visa romper com
uma visdo essencialista das coisas. Aos actantes ndo é possivel atribuir-lhes quaisquer
caracteristicas que Ihes sejam intrinsecas. E € exatamente por isto que esta teoria rejeita 0 uso

das grandes categorias, como social ou cultural, enquanto principios explicativos, no qual

27 para romper com a ideia humanista do termo ator, pouco usual para ndo-humanos, Latour utiliza-se do termo
actante. Para Latour " o termo melhor € actante, um empréstimo da semidtica que descreve qualquer entidade que
atua em uma trama com a atribui¢do de um papel figurativo ou ndo figurativo”. (LATOUR, 1994, p. 33)
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podemos recorrer para explicar como as pessoas agem ou se relacionam. Na realidade, segundo
a TAR, o movimento é exatamente o contrario, explicar as agdes entre 0s actantes que nas redes
se estabelecem e se estabilizam formando o que chamamos de social. Ou seja, o0 social é aquilo
que resulta de uma rede de associacdes.

Descrever e compreender um actante implica em seguir suas agdes, ou 0s rastros que
estas deixam, em outras palavras, significa descrever sua performance. Podemos entender o
conceito de performance na TAR como o conjunto de acbes de um actante. Latour (2000)
exemplifica esta nocdo ao descrever a descoberta de um novo elemento quimico, o Poldnio,
feito por Pierre e Marie Curie. Ele destaca um didlogo em que os pesquisadores, ao defenderem
a ideia da descoberta de um novo elemento quimico (ainda denominado elemento x), o
descrevem a partir de suas a¢des nos mais diferentes testes quimicos realizados, mostrando que
suas acOes eram diferentes de todos os outros elementos radioativos como urénio, tério,

antimonio, arsénio, chumbo, cobre e bismuto (LATOUR, 2000, p. 146). Para o autor:

“Na época de sua emergéncia, o melhor modo de explicar o que ¢ o objeto novo é
repetir a lista de suas a¢des constitutivas: com A faz isto, com C faz aquilo. Ele no
tem outra forma sendo esta lista. [...] O objeto novo é completamente definido pela
lista de respostas aos testes de laboratério” (LATOUR, 2000, p. 145).

Seguindo com o exemplo da lupa (COUTINHO et al, 2014), ao analisarem este actante
e descreverem as agdes gque esta promovia nas criangas e em outros actantes da rede, 0s
pesquisadores estavam descrevendo a performance da lupa na rede. Portanto é possivel afirmar
gue os ndo-humanos possuem agéncia, ou poder de agir, assim como 0s humanos. Entretanto,
isto ndo quer dizer que estes possuem uma intencionalidade. Como explica Coutinho e

colaboradores:

Deve-se considerar, no entanto, que quando a ANT prop®e que 0s objetos tém agéncia
ndo significa que eles tém intencionalidade ou agem “no lugar” dos humanos. A
democracia entre humanos e ndo-humanos significa apenas que uma analise das redes
hibridas ndo pode ser realizada se a questao de o qué e quem participa da acéo nédo for
colocada de inicio. (COUTINHO et al, 2015, p. 387)

Descrever a performance das criangas envolvidas nas atividades de exploragéo do
mundo é um dos objetivos deste nosso trabalho. Significa, portanto, seguir, observar e descrever
suas interagdes com 0s outros actantes da rede sociomaterial que se estabaleceu durante tais
atividades a fim de entender os processos pelos quais elas estdo engajadas.

O ultimo conceito fundamental na TAR é o de rede. Rede seria uma visao externa das
interacdes entre os actantes, uma topologia privilegiada das ligacdes entre os actantes. Cada
actante remeteria a um no desta rede, e suas relagcdes ou translacfes as arestas que 0s conecta.

Cabe ressaltar que esta concepgdo em nada se remete as redes cibernéticas, que transportam
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informagdes de um lado para o outro. A ideia de rede aqui remete a interagdo, as circulagdes e
as aliangas, “nas quais os atores envolvidos interferem e sofrem interferéncia constante”
(FREIRE, 2006, p. 55). Outra caracteristica importante na ideia de rede é a de que as redes sao,
segundo Latour, heterogéneas, ndo podendo ser dimensionadas em apenas uma categoria. As
redes s&o urdidas com elementos que estdo em complexas interagdes, de modo que grande parte
dos actantes é hibrido, a carregar essa dupla faceta: humana e ndo-humana, natural e social
(LATOUR, 2000, p.377). Outro aspecto importante é que as redes sdo sempre imprevisiveis,
pois sempre existe a possibilidade de mobilizacdo de outros actantes o que alteraria sua forma
e estrutura (DOLWICK, 2009). Em sintese, uma rede é uma organizacgdo interativa entre
actantes interconectados por processos de translacdo e que tendem a se tornarem estaveis e

duréveis.

3.3 Aprendizagem Segundo a TAR.

Embora originalmente a TAR né&o tenha se dedicado a compreenséo dos fendmenos
relacionados diretamente a aprendizagem, alguns autores se apropriaram desta teoria com
intuito de entende-la melhor. Estes autores partem de uma concepcdo de que a aprendizagem
ndo é identificada como um atributo humano individual, advindo de processos cognitivos. Mas
sim, 0 conhecimento é gerado e distribuido através de assembleias/reunido de actantes e
performances (FOX, 2009, p. 31). O fenémeno da aprendizagem, portanto, é visto como um
efeito de rede, como alguma coisa que emerge continuamente através de negociaces, lutas e
provas de forca em inimeros n6s de possiveis conexfes entre humanos e ndo-humanos
(FENWICK etal., 2011, p. 117). Enfatiza que objetos, tecnologias, forcas naturais, professores,
alunos, merenda, amizades, etc. estdo todos suturados intimamente dentro do processo
(FENWICK et al., 2011, p. 117). Portanto, com base nesta compreensao, aprender seria um
processo tdo material quanto qualquer outro.

Dentro desta concepcéo, Latour (2004) apresenta um interessante exemplo, ao analisar
a formacao de experimentadores de fragancia para a industria de perfume; ou como diria Latour,
treinamento “de narizes para a industria”. Segundo ele, este treinamento tem duragdo de uma
semana e é intermediado por um kit de odores (malettes a odeurs), que contém todo um espectro
de fragrancias puras e distintas entre si, dispostas de tal forma que o iniciante possa perceber
desde o contraste mais abrupto ao mais suave. Ao final da semana de treinamento, Latour
observa a emergéncia de um “nariz” (Un nez), ou seja, alguém que agora é capaz de distinguir

a mais sutil das diferencas entre os odores, mesmo quando misturados. A partir deste exemplo,
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Latour argumenta que o aprendiz adquiriu um orgdo que o capacita a detectar diferencas

quimicas que antes lhe era imperceptivel. Como afirma o autor:

Tudo se passa como se pela prética ela tivesse adquirido um orgdo que define a sua
capacidade de detectar diferencas quimicas ou outras: pelo treino, aprendeu a ter um
nariz que lhe permite habitar num mundo odorifero amplamente diferenciado. As
partes do corpo, portanto, sdo adquiridas progressivamente a0 mesmo tempo que as
<<contrapartidas do mundo>> vdo sendo registradas de nova forma. (LATOUR,
2004, p. 40)

Latour entdo propde uma nocao de aprendizagem enquanto afecgéo:

Gracas ao kit, e as suas capacidades enquanto professor, pdde sensibilizar os alunos
indiferentes para distingbes cada vez mais sutis na estrutura do ingrediente quimico
puro que conseguiu reunir. N&o se limitou a mudar os seus educandos da desatencéo
para atencdo, da semiconsciéncia para a apreciagdo consciente. Ensinou-o0s a serem
afectados, ou seja, efectuados pela influéncia dos quimicos que, antes do treino, lhes
atacavam as narinas sem qualquer proveito. (LATOUR, 2004, p. 41)

O processo de aprendizagem enquanto esta concepcao de afeccdo proposta por Latour
foi por n6s explorado em um artigo onde descrevemos 0s processos de aprendizagem ocorrido
com criancas de 5 anos em atividades de exploracdo do mundo, onde abordavamos a nogdo de
pistas enquanto algo que nos permite descobrir coisas (COUTINHO, GOULART e PEREIRA
2016). O que conseguimos perceber foi exatamente uma situacdo na qual criancas sdo afetadas
pelo ambiente que Ihes proporcionou agir e como esta afec¢cdo moldou ndo s6 suas préticas,
mas seu préprio corpo. A atividade consistia em explorar o bosque que havia na UMEI (bosque
este que era visitado pelas criancas diariamente), a fim de se encontrar pistas que nos
possibilitassem descobrir qual turma havia brincado ali anteriormente e qual brincadeira havia
sido desenvolvida com essa turma. Durante este processo de investigacao foi possivel descrever
a forma como uma crianca especifica foi afetada pela nova proposta que havia ali, naquele local
ja tdo conhecido, em um nivel que ele foi capaz de perceber a menor das nuances no ambiente,
como por exemplo uma fileira de pedrinhas dispostas de uma forma nédo natural.

Além disto, pudemos perceber também a mudanca na forma de enxergar o ambiente
quando este menino utilizava-se de uma maquina fotografica para auxiliar na exploracdo e
registro das pistas, tornando-se inclusive um hibrido que foi denominado “meninocamera”. Este

episadio foi relatado dessa forma:

Gustavo prossegue e olha para o chdo pelas lentes da cAmera. Menino e cAmera se
misturam, se hibridizam. Transformam-se em um novo actante. O novo
“meninocamera” tem seu corpo afetado: levemente curvado, olhos voltados para o
chdo, olhar que atravessa as lentes da camera fotografica. (p. 16)

Assim como a maleta de odores, no caso descrito por Latour a cAmera fotografica

torna-se coextensiva ao corpo da crianga, em uma relagdo que é descrita pelo autor:
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Nesta breve descricdo, gostaria de destacar um elemento fundamental: o kit
propriamente dito, a <<mallete a odeurs>> que, nas maos do especialista, cumpre
funcgdes de um standard de facto. N&do sendo parte de um corpo, tal como o definimos
tradicionalmente, é certamente uma parte do corpo entendido como <<treino para ser
afetado>>. No que diz respeito a sensacdo progressiva, 0 kit é coextensivo ao corpo.
(LATOUR, 2004, p.41)

Este € um ponto chave na perspectiva de Latour em relacdo a outros pensadores que
também entendem os processos de aprendizagem enquanto algo externo a mente humana.
Hutchins (1990) fala de “cognigdo distribuida®?®; Lave e Wenger (1991) falam de
“comunidades de pratica”?®, por exemplo, para me limitar a somente estes trés pesquisadores.

Entretanto, o que nos aproxima mais de Latour é a relagdo com os objetos. Como explicitamos:

No que diz respeito a aprendizagem, portanto, a ANT assume uma posi¢cdo monista
da realidade. Em outras palavras, assume a impossibilidade de distin¢do substancial e
funcional entre mente e matéria, entre sujeito e meio. Desse modo, precisamos pensar
0s ndo-humanos como coparticipantes das acOes e relaces de aprendizagem, como
coextensivo aos nossos corpos, € ndo meramente como meios de transporte entre o
interno e o externo. (COUTINHO; GOULART; PEREIRA, 2016, p. 10)

E a partir dessa interpretacio latouriana de aprendizagem enquanto fendmeno que
emerge de uma rede sociomaterial, por meio de interacbes entre actantes humanos e nao

humanos, em situacdes de afeccdo que 0s nossos dados serdo analisados.

28 Cognicéo Distribuida é uma abordagem que entende que os processos cognitivos sio distribuidos entre os
componentes de um grupo cujas a¢gdes visam a um objetivo comum. Tal abordagem defende que a cognicéo,
além de ser um fendmeno distribuido entre dois ou mais individuos, também o é entre individuos, ambientes e
artefatos que se relacionam. (HUTCHINS, 1990)

29 Uma comunidade de prética é um conjunto de relag@es entre pessoas, atividades e mundo, sobretudo em uma
relagdo tangencial e de envolvimento com outras comunidades de pratica. Uma comunidade de préatica é uma
condicdo intrinseca para a existéncia do conhecimento, no minimo porque esta fornece o suporte de interpretacdo
necessario para dar sentido a sua tradicao. (LAVE e WENGER, 1991, p. 98)
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CAPITULO 4 O PERCURSO METODOLOGICO E (RE)CONSTRUCAO DOS DADOS
DE PESQUISA

Ap0s apresentar todo o arcabouco teérico no qual se sustenta esta pesquisa, a partir de
agora entramos na parte empirica, propriamente dita, deste trabalho. Neste capitulo
apresentaremos a UMEI, a partir de uma descri¢cdo desta Instituicdo e do banco de dados
construido pelo projeto Capes/Fapemig (ja mencionado no capitulo 1). Apresentaremos
também, qual parte deste banco fizemos uso especificamente, além dos aspectos metodologicos
da (re)construcdo destes dados a partir do referencial tedrico adotado e dos objetivos desta
dissertacdo. Finalizamos este capitulo com uma discusséo sobre o porqué fazer uso de um banco
de dados e questdes relativas a ética na pesquisa. Este capitulo esta dividido em quatro secdes:
O campo de observacdo: a UMEI participante; O banco de dados do projeto
CAPES/FAPEMIG; A turma de cinco anos e o projeto “O que tem no céu? ”” e Metodologia de
analise: (re)construindo os dados.

4.1 O campo de observacdo: A UMEI participante

No primeiro capitulo, trouxemos uma descri¢cdo detalhada do projeto de pesquisa que
aqui denominei CAPES/FAPEMIG, coordenado pela minha orientadora, professora Maria Inés
Mafra Goulart e do qual fui integrante. Apresentamos também que tal pesquisa foi realizada em
uma Unidade de Educacao Infantil (UMEI) de Belo Horizonte, e passamos, agora, a apresenta-
1a%0.

A UMEI pesquisada constituiu-se dentro do processo de expansao da rede municipal
de atendimento as criancas pequenas na cidade de Belo Horizonte que teve inicio no ano de
2003, no chamado Programa Primeira Escola (discutido no capitulo dois). Inaugurada em 07
de dezembro de 2011 e entregue pelo prefeito como presente de aniversario da cidade (Belo
Horizonte faz aniversario no dia 12 de dezembro), a criacdo desta UMEI, diferente de muitas
outras, ndo surge como fruto de uma demanda da populacdo local, mas segue os critérios
organizados pela propria Secretaria de Educacdo dentro deste movimento de expanséo.
Localizada na regido Oeste da cidade, em uma importante avenida da regido, em local onde, na
década de 80 havia uma chacara, a UMEI oferece um espaco privilegiado para as criancas e 0s
adultos que dela fazem parte.

Assim como toda UMEI, esta também ndo é autbnoma em sua gestdo, estando

vinculada a uma Escola Municipal de Ensino Fundamental, que é denominada escola nucleo.

30 Estas informagOes datam da época da realizacdo da pesquisa CAPES/FAPEMIG
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Esta vinculagdo é parte da estrutura organizacional das UMEIs em Belo Horizonte (conforme
explicitado no capitulo dois). A escola nucleo é responsavel pela gestdo financeira da UMEI e
as duas instituicbes possuem apenas uma diretora®’.

Criada para oferecer atendimento a 440 criancgas, em horario integral e parcial, a UMEI
conta com uma equipe pedagogica formada por uma diretora (compartilhada com a escola
nacleo), uma vice-diretora, uma coordenadora pedagdgica, uma auxiliar de escola, uma auxiliar
de secretaria e suas professoras, que a época da pesquisa totalizavam 45 profissionais. Além da
equipe pedagogica, a UMEI ainda contava com seis cantineiras, seis auxiliares de servicos
gerais, seis auxiliares de apoio de inclusdo, dois vigias e dois porteiros. Naquele periodo a
UMEI contava com um total de 402 criancas de zero a cinco anos, distribuidas em 22 turmas
organizadas por faixa etaria. Este universo de criancas apresentava uma grande diversidade
étnico-racial e social, uma vez que a escola esta localizada em uma regido de fronteira entre
bairros de classe média e uma comunidade de baixa renda préxima. Portanto, a diversidade era
uma realidade desta instituicdo, sendo comum uma mesma turma apresentar criancas tanto da
classe média, quanto criancas em situacdo de vulnerabilidade social, como foi possivel constatar
nas turmas em que atuamos.

Além desta diversidade, uma outra particularidade dessa UMEI diz respeito a sua
estrutura fisica, podendo considera-la privilegiada, pois além de apresentar toda a infra-
estrutura fisica para o atendimento as criangas, a mesma ainda conta com um enorme patio na
frente, com brinquedos e uma area gramada, e ainda com um bosque no fundo da instituicéo,
de chéo de terra e algumas arvores, o que permite que atividades, brincadeiras e momentos de
interacdo livre entre as criangas possam ocorrer no espago aberto, 0 que entendemos ser
importante para o convivio das criancas (figuras 3 e 4). Inclusive é parte da rotina das turmas

momentos em que eles possam desfrutar destes espacos ao ar livre.

31 Atualmente, o processo que estabelece a autonomia administrativa das Unidades Municipais de Educagdo
Infantil encontra-se em andamento. Propde-se desvincular as UMEIs das Escolas Sede, criando as Escolas
Municipais de Educagdo Infantil (EMEIs) com diretoria e estrutura administrativa propria. Ver
https://www.cmbh.mg.gov.br/comunica%C3%A7%C3%A30/not%C3%ADcias/2018/03/avan%C3%A7a-
projeto-que-estabelece-autonomia-administrativa-das-umeis. Acessado em: 14/05/2018.
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Figura 3 - Representacao dos espagos da UMEI (imagem aérea)
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Fonte: elaborada pelo autor

Figura 4 - Os espacos externos da UMEI
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Fonte: acervo de imagens banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Podemos observar, por esta representacao do espaco e pelas fotografias, que a estrutura
fisica da instituicao oferece diversidade de espacos a serem explorados com as criancas,
permitindo que muitas atividades possam ser realizadas em locais abertos.

Os espacos internos (corredores, escadas, refeitério) sdo todos repletos de materiais,
sejam decorativos ou apresentando diversos trabalhos que sdo desenvolvidos na UMEI pelas
turmas de criangas. E comum escutar que estes espagos a UMEI sdo “vivos”, uma vez que
dialogos diversos acontecem entre a materialidade e as pessoas que ali transitam, sejam nds,
pesquisadores, familiares das criangas, visitantes (etc). Conforme a imagem seguir nos mostra
(figura 5):
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Figura 5 - Os espagos internos da UMEI (corredores e refeitdrio)

Fonte: Acervo do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Outra caracteristica interessante da escola e que também faz parte da particularidade
desta, e que a distingue das demais UMEIs, é a forma como sdo organizados seus tempos e
espacos. Influenciada pelas experiéncias que a coordenadora pedagogica pdde vivenciar com o
modelo das escolas italianas da regido de Reggio Emilia, por meio de um intercambio, e
adaptando-as a realidade local, ela elaborou uma proposta onde as salas de aula foram
transformadas em ateliés. A proposta italiana de trabalhar com ateliés nas escolas infantis é
parte de um amplo projeto nacional instituido por Loris Malaguzzi, em meados do século
passado. Por volta de 1963 foram criados os primeiros ateliés, especialmente na regido da

Emilia Romana:

Integrado ao projeto pedagdgico das escolas, o atelié pretendia dar uma resposta
diferente, valorizando a expressividade da crianca, indo em dire¢do contraria a
concepcdo vigente na época, de uma educacdo de criangas pequenas baseada nas
palavras e nos rituais. O atelié nasce, entdo, com um papel instrumental, para dar
visibilidade a riqueza de recursos e interesses das criangas pequenas. (Goulart e
Martins, 2016, p. 31)

Com um ideario de tornar o ambiente educativo como um apoiador das atividades das
professoras e criangas, 0 objetivo de transformar a sala de aula em ateliés nesta UMEI era
construir um ambiente rico em possibilidades, capaz de atuar como um segundo educador,
influenciando na qualidade das interacdes e vivéncias entre professoras, criancas e ambientes.

Como ressalta a coordenadora idealizadora da proposta:

[Os ateliés buscam] a descentralizacdo do adulto, suavizando o direcionamento
continuo sobre a crianga, possibilitando que ela tenha mais autonomia em suas
escolhas de materiais e descobertas. Dentro desse ambiente, nossa atencdo vem
deparar com um espaco para provocar as criancas e os adultos que a cercam a fazer
perguntas, elaborar hipéteses, buscando juntos suas respostas. Investimos, portanto,
em ambientes reveladores de criatividade, imaginacéo, valores e emocao, num lugar
que escuta de varias maneiras as criangas, nos seus desejos e curiosidades e que vem
funcionar como um gerador de experiéncias e provocador de aprendizagens, num
projeto de relacBes entre sujeitos e com diferentes objetos. (Fala da coordenadora
pedagodgica da UMEI. Reunido do Grupo de Estudos Integrados, 06.08.2013)

Dessa forma, entdo, todas as salas de aulas que atendiam as criangas de 3 a 5 anos

foram transformadas em ateliés, cada um com uma proposta e materiais diferentes, baseados
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em uma tematica especifica. Ao todo eram oito ateliés, com as seguintes tematicas: atelié da
luz, atelié da pesquisa, atelié da construcéo, atelié do faz-de-conta, atelié de arte, atelié digital,
atelié da reciclagem e atelié dos sons. Cada um desses ateliés possuia uma materialidade
propria, como por exemplo, no atelié da pesquisa as criancas dispunham de recursos naturais
como terra, pedras, folhas, amostras de sementes, instrumentos variados como lupas, globos,
livros de pesquisa para instigar a curiosidade infantil. J& no de artes plasticas outros materiais
estavam disponiveis como os diferentes riscantes, tintas e papéis diferenciados, com o proposito
de desenvolver habilidades expressivas por meio da arte. Cada atelié, com sua diferente
proposta, busca provocar questdes e instigar a curiosidade das criangas. Para nds, como veremos
adiante, a materialidade dos ateliés funcionou como disparador tanto para as criangas quanto
para as professoras, provocando a¢oes especificas que se desdobraram como parte do projeto
pedagdgico de investigacdo das criancas (GOULART e MARTINS, 2016). Como parte da
organizacdo do dia, cada turma possuia um atelié de referéncia, local onde a rotina do dia era
iniciada e finalizada, as mochilas guardadas e os trabalhos expostos.

Figura 6 - Os ateliés. Da esquerda para direita temos: atelié das artes; atelié do faz de conta; atelié da
luz e atelié da pesquisa
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Fonte: Acervo de imagens do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

As rotinas das criancas, entdo, eram organizadas de modo que elas pudessem usufruir
de todos os ateliés, por meio de um rodizio. Ou seja, cada turma tinha um atelié de referéncia
e, ao longo da semana, utilizava outros cinco ateliés, em um determinado momento da rotina
do dia. A imagem a seguir, exemplifica o rodizio utilizado pelas turmas participantes da

pesquisa ao longo da semana:
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Figura 7 - Quadro de rodizio de ateliés pelas turmas participantes da pesquisa CAPES/FAPEMIG
’., J",.,' % .
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Fonte: Goulart; Costa e Oliveira, 2016, p. 46.

Esta proposta desafiadora e inovadora, foi, inclusive, um dos motivos que despertou o
desejo da professora Maria Inés em desenvolver sua pesquisa nesta UMEI e muitos foram os
momentos em que tal modelo foi alvo de reflexdes durante a realizagdo da pesquisa. Apesar do
foco desta pesquisa ndo ser analisar as questdes relacionadas a organizacdo dos ambientes da
UMEI, para uma pesquisa pautada nos pressupostos da TAR, que enxerga simetricamente
humanos e ndo-humanos, ndo podemos deixar de lado a agéncia, ou a capacidade de agir e/ou
fazer agir, dos ateliés nas redes que se configuraram ao longo da execuc¢éo das atividades, como
mostraremos adiante. Sendo assim, um ambiente que foi propositadamente pensado para que
tivesse o poder de agir deve sempre ser considerado durante nossas analises.

Portanto, foi dentro deste cenario de uma Instituicdo de Educacdo Infantil que
apresenta um trabalho que é considerado referéncia na rede municipal, com um puablico bem
diverso e com uma proposta pedagogica diferenciada que, entre 2013 e 2016, foi desenvolvida
a pesquisa CAPES/FAPEMIG, que originou o banco de dados que sera tema da proxima secao.

4.2 O banco de dados do projeto CAPES/FAPEMIG

Ap0s apresentarmos a UMEI que foi 0 nosso campo de atuagdo durante o tempo da
pesquisa CAPES/FAPEMIG iremos, nesta secdo, abordar o banco de dados, fruto deste
trabalho. Porém, antes de adentramos na descri¢do do banco de dados propriamente dito, €
necessario retomarmos como se deu o processo de construcdo destes dados com intuito de
clarear para o leitor todo o material que o compde. Para isso iremos retomar a metodologia de

construcdo dos dados que foi utilizada durante a pesquisa CAPES/FAPEMIG.
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O Projeto de Pesquisa teve inicio em 2013, com a formacdo da equipe e aproximacao
do campo. Neste primeiro ano, a pesquisa da professora Maria Ines integrou-se a outras duas
pesquisas coordenadas pelas professoras Isabel de Oliveira e Silva e I1za Rodrigues da Luz. Para
esta integracdo foi instituido o Grupo de Estudos Integrados (GEI) que se reuniu
quinzenalmente, durante todo o periodo da pesquisa, para discussao teorica, socializacdo do
andamento das pesquisas, andlise conjunta dos dados e producdo de artigos e de um livro
publicado ao final do projeto.

Durante os anos de 2013 a 2016, o projeto atuou em parceria com a UMEI, com uma
dindmica de trabalho que acontecia em duas instancias: a Faculdade de Educacdo (FaE) da
UFMG e a propria UMEI. Na FaE aconteciam os encontros do grupo de pesquisa que contava
com a participacdo de todos os integrantes da equipe de pesquisa e, também, da coordenadora
da UMEI. Nesses encontros discutiamos o andamento dos projetos, questdes institucionais,
elaboracdo de atividades, estudavamos o material tedrico de base da pesquisa, dentre outras
coisas. Estas reunides eram, por muitas vezes, registradas por video gravacdes e/ou gravacao

dos audios. Todo este material compde o banco de dados.

Figura 8 - Instancias de atuacao da pesquisa e seus participantes
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Fonte: Elaborada pelo autor

Na UMEI a dindmica da nossa atuacgao ao longo destes dois anos, deu-se da seguinte
maneira. Iniciou-se no primeiro semestre de 2014, com a apresentacdo do projeto
CAPES/FAPEMIG para toda equipe pedagogica da UMEL: professoras, coordenacgéo e diregéo.
Passado este momento de estreitamento dos lacos, a equipe da pesquisa comegou uma
observacao de uma turma de trés anos pelo periodo de duas semanas. Esta turma teve todos 0s
seus momentos registrados, desde a chegada até a saida das criangas. Estas filmagens foram
importantes para a equipe de pesquisa®?, pois com base nelas foi possivel mapear e conhecer de

forma mais profunda os tempos e espacos, que compdem a rotina de trabalho da UMEL.

32 Nesta etapa ainda ndo havia comecado a participar da equipe de pesquisa.
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Ap0s este momento, a partir do semestre seguinte, ja com minha presencga na equipe,
deu-se inicio a uma nova etapa da pesquisa onde o trabalho com as criangas aconteceu
efetivamente. Nesta nova etapa uma nova dindmica se estabeleceu e perdurou até o final da
pesquisa. A equipe da pesquisa passou, entdo, a ir uma vez por semana na UMEI, onde primeiro
acontecia um momento de encontro dos pesquisadores com as professoras e a coordenadora da
UMEL. Estas reunides, com duracdo de aproximadamente uma hora e meia, tinha o objetivo de
orientar o trabalho desenvolvido com as criancas, como elaboracéo de propostas de atividades,
reflexdes de atividades realizadas, discussdes acerca da pratica docente. Eram nesses momentos
que o processo de formacdo era mais evidente. Apds este momento de reunido, iamos toda
equipe para o atelié atuar com as criancas. Nele, eram desenvolvidas as atividades do projeto
de pesquisa que ja haviam sido elaboradas e discutidas, tanto nas reunides na FaE, quanto nestas
reunides anteriores que ocorriam na UMEI. Este momento também durava cerca de sessenta
minutos cada sessdo. Vale destacar que as atividades estavam dentro do contexto dos projetos
desenvolvidos pelas professoras com o grupo de criangas. Foi seguindo esta dindmica que
desenvolvemos o trabalho com uma turma de quatro anos, durante o segundo semestre de 2014
e com uma turma de cinco anos durante o primeiro semestre de 2015.

Todas as atividades desenvolvidas na UMEI, tanto as reunides com as professoras,
guanto 0s momentos com as criangas, eram registradas por meio de filmagens. As reunides
contavam com uma filmadora que ficava fixa em lugar determinado, de modo que pudesse
filmar todo o grupo durante a reunido. Ja a atividade com as criancas contava com, no minimo,
duas pessoas da equipe de pesquisa registrando em video as interacdes durante as atividades.
Quando a atividade acontecia em um local externo da UMEI, como o patio ou bosque, mais
pessoas auxiliavam nas filmagens. Para atividades fora da UMEI, como por exemplo, ida ao
museu ou planetario, também contdvamos com a presencas de varias pessoas registrando.

Todo este material de filmagem das atividades da UMEI compde o principal corpus
do banco de dados, que apresenta um total de mais de 80 horas de gravagdes, dos setenta e oito
encontros que ocorreram ao longo deste periodo. Os dados estdo detalhados na tabela a seguir:
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Tabela 7 - Dados das filmagens realizadas na UMEI

Ano / Numero de Lo . Total de minutos
Turma Periodicidade Duragao Natureza
Semestre eNCOTIros de filmagem

Reunido com as

professoras 201

2014/1 3 anos 10 Diaria Duas Semanas
Atividade com

. 2400
as criangas

Reunido com as

professoras 73

201472 4 anos 10 Semanal Trés Meses
atividade com

. 453
as criangas

Reunidio com as
643
professoras

2015/1 5 anos 12 Semanal Trés Meses
atividade com

as criangas

TOTAL 5055

Fonte: Elaborada pelo autor

Todo o restante do material do banco de dados é composto por materiais auxiliares,
como por exemplo, os produtos que foram elaborados pelas criangas durante as atividades,
como registros de desenhos, painéis e pdsteres, e fichas de anamnese referente as criancas que
participaram da pesquisa. Além de videogravac@es das reunides ocorridas na FaE.

Devido ao volume de dados que fazem parte do banco, para fazer o recorte do que foi
utilizado por nds nesta dissertacdo, optamos por escolher o periodo que corresponde a atuacdo
com a turma de criancas de cinco anos, durante o segundo semestre de 2015 e analisar o projeto
que foi desenvolvido com esta turma. Esta escolha teve como principal motivador o fato de
apresentar um projeto mais delimitado e que eu pude participar do inicio ao fim de sua

execucdo. A referida turma e projeto serdo descritos na proxima secéo.

4.3 A turma de cinco anos e o projeto de investigacdo “O que tem no céu?”: primeiros

movimentos de anélise

A turma de cinco anos participante durante o primeiro semestre de 2015 e ultimo
semestre da pesquisa na UMEI, era denominada “Turma azul”. Esta turma teve ao longo do
periodo duas professoras, Bruna®® e Céssia, e quatorze criancas. Bruna era a professora de
referéncia da turma e j& acompanhava a mesma havia trés anos, logo, ja conhecia todas as

criangas e também j& era conhecida por elas. Cassia era a professora de apoio da turma. A

3% Os nomes verdadeiros foram substituidos por pseudénimos por questdes éticas exigidas pelo Comité de Etica
da Pesquisa da UFMG.
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professora de apoio é responsavel por projetos relacionados ao corpo e ao movimento e alterna
a regéncia da turma com a professora de referéncia. Cassia ja era participante da pesquisa desde
o0 inicio, pois foi a professora de apoio das turmas de trés e quatro anos que a pesquisa
acompanhou anteriormente. Bruna, ao contrario, comecava a participar da pesquisa naquele
momento. Ambas trabalham na Educacéo Infantil ja h4 mais de dez anos e sdo consideradas
por seus pares, boas professoras. A época da pesquisa, Bruna ja havia completado o curso de
Pedagogia e ja havia tido um longo percurso como coordenadora pedagdgica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Em seguida, iniciou a docéncia na Educacdo Infantil publica e
particular, totalizando doze anos de trabalho na educagdo. Cassia finalizava o Curso de
Pedagogia, mas ja exercia a docéncia na Educacao Infantil por dez anos.

Figura 9 - A turma de cinco anos e o atelié da luz

| o

Fonte: Acervo de imagens do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG.

Na turma havia nove meninos: Caio, Breno, Tiago, Gabriel, Natanel, Hugo, Cesar,
Daniel e Luan. E cinco meninas: Natasha, Amanda, Maria Clara, Roberta e Kely. A turma
apresentava uma grande diversidade étnico-racial e social, como é comum nesta UMEI, como
jamencionado. Tal diversidade pode ser confirmada quando observamos a origem e 0 contexto

social de onde vinham as criancas, como coloca a coordenadora do projeto:

Compunham o grupo desde criancas que frequentavam um abrigo nas mediagdes da
escola, consideradas com alto grau de vulnerabilidade, até as advindas das classes
médias, cujos pais possuem curso superior e desempenham profissGes estaveis no
mercado de trabalho. De maneira geral, as familias das criangas pesquisadas ocupam
vérias profissdes, como, por exemplo: porteiros, confeiteiros, secretarias, artistas
plasticos, trabalhadores da construgdo civil, comerciantes, motoristas, donas de casa,
vendedores, administradores de empresa, 0 que atesta a diversidade sociocultural das
familias. (GOULART, 2016, p. 26)

Todas as criangas estavam na mesma turma desde o ano anterior e ja se conheciam,
isto favoreceu nossa entrada na turma.
A turma azul tinha o atelié da luz como referéncia, isto significa que era neste atelié

que a rotina iniciava e finalizava, onde as criangas deixavam seus materiais e onde encontrava-
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se 0s murais da turma. Nele, havia quatro mesinhas com quatro cadeiras cada, onde as criangas
faziam as atividades em grupo. No centro do atelié havia um tapete colorido, em forma de
circulo, onde as criangas se assentavam com as professoras para as rodas de conversa®*. Havia
também um espaco para leitura, com um tapete colorido e uma estante com livros e revistas,
que era utilizado pelas criangas nos momentos entre uma atividade e outra. Além disto havia
muitos materiais especificos relacionados a tematica do atelié. Haviam prateleiras com pecas
em acrilico, CDs, lanternas, lampadas e um retroprojetor, além de prateleiras com materiais
escolares diversos. No teto do atélie havia, pendurado, mdbiles com luzes coloridas, CDs, bolas

com espelhos e tecidos coloridos (figura 10).

Figura 10 - Os maobiles do atelié da luz.
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Fonte: Acervo de imagens do banco de dados do projeto CAPES/FAPEMIG.

Foi exatamente este mébile no teto do atelié que despertou a curiosidade das criancas
e que disparou o projeto que desencadeou todo nosso trabalho com as criangas. Como a
professora Bruna ja vinha trabalhando ha dois anos com essa turma, ja no inicio do ano letivo
iniciou um levantamento sobre as curiosidades das criangas de forma a construir,
conjuntamente, um projeto de investigacdo, ciente de que a equipe de pesquisa iria trabalhar
com sua turma. Ela entdo percebeu um envolvimento com as bolas que haviam no mdbile e que
gerou um debate sobre aquelas estarem representando os planetas do nosso Sistema Solar.
Bruna entdo trouxe materiais sobre o tema Sistema Solar como, por exemplo, dois livros que
contavam uma série de informacdes e curiosidades sobre 0 universo e 0s Nnossos astros. A turma
tinha uma atividade em sua rotina denominada “Livro dos Mistérios”. A professora, entdo,
trouxe livros que abordavam o tema da pesquisa - Sistema Solar. Nas palavras da propria

professora:

“Porque como eu ja estava com a turma havia dois anos, eu fiquei pensando o que
fazer com eles no més de fevereiro, eles ja me conhecem, ndo tem adaptacéo. Ai eu
falei: “Oh Marcia [coordenadora pedagogica da UMEI], eu ja comecei o projeto”. O

3 A roda é uma estratégia pedagdgica que é parte da rotina diaria da educagéo infantil. E 0 momento em que se
fala e se ouve as experiéncias do grupo, conta-se histdrias, ouve-se musica, desenvolve-se projetos de trabalho e
se avalia o dia. E uma pratica social que agrega e organiza a vida do grupo das criancgas e professoras.
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préprio atélie desencadeou o projeto (...) porque aquelas bolas de isopor que estavam
pendurados no teto [os mébiles], desde o primeiro dia a Amanda ja falava que aquilo
era planetas e ela associou que o atelié da luz tinha a ver com os planetas. O que que
eu fiz? Como o atelié era novo para turma, um dia no atelié da pesquisa tinha varias
revistas de ciéncia pra criancas. E eles folheando as revistas, eu comecei a observar

as criancas se interessando pelas coisas do universo”. (Entrevista com a professora em
17/12/2016)

Esse movimento demonstra bem a intencéo da coordenadora pedagdgica ao organizar
os ateliés. Como ela mesma aponta, um dos objetivos € que a materialidade envolvida no atelié
possa servir de disparador de projetos, além de ser um recurso importante para a observacao da
professora, quanto aos interesses das criangas.

Quando iniciamos a participacdo com a turma, a professora ja havia iniciado, como
dito, o levantamento com as criangas sobre o que elas queriam aprender naquele ano. Com isso
Bruna construiu um mural sobre o projeto, que contava com dois cartazes (figura 11): o primeiro
contando o que as criangas ja haviam descoberto sobre o Sistema Solar; o segundo com
perguntas que ainda careciam de mais investigacdes para serem respondidas. No primeiro cartaz
intitulado “O que ja sabemos™ havia as seguintes informagdes: “que a Terra € 0 nosso planeta”;

29, <

“que existem outros planetas também”; “que um meteoro colidiu com a Lua e formou crateras

99, ¢ 99, ¢ 99, ¢

nela”; “que existe um planeta ando, que ¢ Plutdo”; “que s6 no planeta Terra tém pessoas”; “que

tem muita agua no planeta Terra, mas nao podemos desperdigar”; “as pegadas na Lua dos

99, ¢

astronautas ndo somem porque ndo tem vento nem chuva”; “que todos os planetas giram em

99, <

torno do Sol”; “que a Lua ¢ vizinha do planeta Terra e ela muda de fases”; “que os astronautas
jé& foram a Lua e uma cachorrinha também (Laika)”; “na Lua nao tem jeito de respirar”.

No segundo cartaz, intitulado “O que queremos saber” haviam as perguntas que foram
levantadas pelas criancgas, sobre 0 que mais queriam saber: “mais coisas sobre o planeta Terra”;

99, ¢

“os nomes dos planetas do Sistema Solar”; “o que € uma estrela? ”’; “existem extraterrestres e
monstros espaciais”; “se o Sol e a chuva fazem o arco-iris”; “se a gente consegue ver com
telescOpio ou luneta os planetas e as estrelas” e “por qué as estrelas brilham? . Nossa
participacdo iniciou-se exatamente no dia onde ocorreu a construcdo dos cartazes que iriam

integrar o mural do projeto.
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Figura 11- Os cartazes elaborados sobre o projeto de investigagdo da turma de cinco anos
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Fonte: Acervo de imagens do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

A partir dai, j& caminhando juntos, equipe de pesquisa e professoras, comegamos a
desenvolver o projeto com a turma, que foi denominado pelas criangas de “O que tem no céu?”
Este projeto teve uma duragdo de oito encontros e durou todo o semestre, inclusive outras
atividades relacionadas a ele ainda foram executadas pela professora apds a nossa saida, como

por exemplo a construcdo de um foguete para poderem viajar pelo espaco.
A sequéncia de atividades desenvolvidas com a turma de cinco anos pode ser vista na

figura a seguir.
Figura 12- Sequéncia de encontros com a turma de cinco anos e as respectivas atividades

3° encontro 4° encontro

2° encontro
Experimento:

1° encontro Show da Luna: por Caixa de

Planejamento - que as estrelas - observagao das - para onde vai
oar?/

do projeto com piscam / fasesda Lua/
prendendoo

as criangas Experimento: copo Experimento:

d'agua e colher capturando o ar ar na seringa

0 7° encontro 6 encontro 5° encontro

8° encontro - . !
Contando Experimento: Experimento: Experimento:
histérias na _ bolhas de sabdo — arco-iris caseiro _ construindo
mesa de luz (decompondoa (decompondo a cata-ventos
luz 11} luz 1)

Fonte: Elaborado pelo autor
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Os encontros com a turma para o desenvolvimento do projeto apresentavam a seguinte
dindmica: (a) uma roda de conversa inicial com as criancas, onde retomavamos o que havia
sido feito no encontro anterior e a apresentdvamos a nova atividade que seria desenvolvida
naquele dia; (b) o desenvolvimento da atividade propriamente dita, com o desafio e a
exploracdo dos materiais; (c) uma roda final com o objetivo de ouvir o que as criancas tinham
a dizer sobre a atividade, o que haviam aprendido, como um processo de sistematizacdo do que
havia ocorrido. Os oito encontros serdo detalhados a seguir.

Como dito, nossa entrada se deu apés a professora ter feito o levantamento com a
turma sobre o que eles queriam aprender. O primeiro encontro, entdo, teve como objetivo a
construcdo do mural sobre o projeto. Dentre as questdes que surgiram, decidiu-se iniciar pela
pergunta “Por que as estrelas brilham?” feita pela Maria Clara. A opg&o por iniciar por esta
pergunta (que é a ultima do cartaz), deu-se pela natureza do questionamento, que remete mais
a explicacdo de um fenbmeno do que simplesmente a transmissao de informacdes, como, por
exemplo, no caso da pergunta que queria saber o nome dos planetas do Sistema Solar.

No encontro seguinte as atividades ja foram elaboradas para iniciar a investigacéo da
pergunta eleita para dar inicio ao projeto. Para isso foi apresentado para as criangas um episodio
de um desenho chamado “Show da Luna”®, cujo titulo é “Por qué as estrelas piscam?” (figura
13). Aqui podemos observar que houve uma mudanca na questdo, em funcdo do titulo do
episodio de desenho animado que a professora selecionou para apresentar para a turma. O brilho
das estrelas foi substituido pelo fato das estrelas piscarem. Essa mudanca na questdo néao foi
explicitada para as criancas. Talvez devido ao fato da professora entender que a observacao
feita por Maria Clara sobre o brilho da estrela, referir-se ao efeito de piscar da estrela quando
vista da Terra. As criangas ja eram familiarizadas com o desenho, inclusive cantando as

musicas tema do mesmo.

Figura 13 - A turma assiste ao desenho “Show da Luna” na sala de video da UMEI

=

Fonte: Acervo de imagens do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG.

35 Show da Luna é uma série de desenho animado onda a personagem principal (Luna) é uma crianca que adora
ciéncias. Em cada episodio ela e seus amigos investigam temas relacionados as ciéncias.
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Neste episodio Luna viaja até 0 espago para entender porque as estrelas piscam e
responde esta pergunta apresentando de forma Itudica o conceito de refracdo, por meio de um
experimento utilizando um copo com agua e uma colher, onde € possivel perceber o efeito do
fendmeno da refracdo na orientacdo da colher quando esta muda do meio aquoso para 0 meio
atmosférico. A personagem Luna, entdo, conclui que as estrelas ndo piscam, mas parecem
piscar porque a luz que elas emitem muda de direcdo quando chega na Terra. Ao final do video,
Bruna perguntou: “entdo, as estrelas piscam ou ndo piscam?” e as criangas responderam em

'77

coro: “piscam!” A resposta das criangas intrigou a professora que levou as criangas para o patio
da escola para uma roda de conversa sobre o desenho animado e continuar a atividade com uma
proposta de desenho de observagdo do céu. Durante as conversas sobre o que havia sido
discutido no video, observamos que as explicacGes dadas pela personagem, ndo tinham tido
ressonancia para as criancas. Decidimos, entdo, reproduzir o experimento da colher com o copo
d"agua (figura 14). Este momento foi crucial para pensarmos as atividades que seriam
desenvolvidas posteriormente, uma vez que percebemos que esta questdo de mudancas de meio

(do ar para agua) tinha ficado mal resolvida e ndo fazia sentido para a turma.

Figura 14 - Roda de conversa e replicagdo do experimento do copo d’agua com a colher

} \i\ i P'/’” i ‘ : "ﬁ ) > \)‘ o
Fonte: Acervo de imagens do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Seguindo a l6gica de irmos acompanhando as criangas, 0 terceiro encontro teve duas
atividades: uma que seguia o projeto de explorar o Sistema Solar e outra que foi um
desdobramento do experimento do copo d’agua e da colher. No primeiro momento,
apresentamos uma caixa onde observamos as fases da Lua (figura 15). Este material foi
construido pela professora juntamente com as criangas. Consistia em uma caixa pintada de cor
preta com quatro perfuracdes, uma em cada lateral e uma bola de isopor dentro, representando
a lua. Em um dos furos havia uma fonte de luz, que representa o Sol, fonte de luz que ilumina
a Lua. Entdo, em cada uma das perfuracdes era possivel observar uma das quatro fases da Lua
(nova, crescente, cheia e minguante). A professora ja havia trabalhado as fases da Lua com as

criangas e elas ja tinham bastante informacdes sobre o assunto.
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Figura 15 - Observagéo da caixa com as fases da Lua

X
Fonte: Acervo de imagens do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Passado 0 momento de interacdo com a caixa com as fases da Lua, retomamos a
atividade anterior, porém com o objetivo de expandir a visdo de mundo das criancas,
introduzindo desafios para que elas pudessem observar o ar, uma vez que esse fendmeno passou
despercebido das criancas na atividade anterior. Nosso objetivo ndo era o da construgdo
conceitual com as criancas, mas oferecer oportunidades para que elas pudessem explorar e
observar 0 mundo a sua maneira. Para isso, desenvolvemos uma atividade de “captura do ar”,
onde as criangas manusearam sacos plasticos de diversos tamanhos com objetivo de “guardar
0 ar” nos sacos, seja enchendo-0s com a boca ou movimentando os sacos com a boca dele aberta
ou com o0 auxilio de um canudo pléastico. Esta atividade tinha o objetivo de abordar que o ar,

apesar de invisivel, esta presente em todo o ambiente (figura 16).

Figura 16 - Atividade de “captura” do ar

Fonte: Acervo de imagens do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

O quarto encontro foi uma continuagdo da atividade com o ar. Neste encontro
desenvolvemos mais duas atividades. A primeira consistia em soprar o ar dentro de uma bacia
com agua, com auxilio de um canudo pléstico, para que as criangas observassem o que acontecia
com o ar que saia de suas bocas, 0 percurso percorrido por ele e seus efeitos na agua (figura
17). Cabe um destaque nesse momento, uma vez que esta atividade foi uma sugestdo da
Amanda, na roda de conversa de sistematizacdo ao final da atividade ocorrida na semana
anterior. Apos experienciarem a atividade as criancas foram convidadas a relatar por meio de

desenhos o que foi observado (figura 17).
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Figura 17 - Atividade proposta por Amanda de soprar o ar dentro d’agua
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Fonte: Acervo do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

A atividade seguinte, consistia em aprisionar o ar em uma seringa. As criancas foram
orientadas em como manusear uma seringa, primeiramente com agua e depois “vazia” (ou cheia
de ar). Apos puxar o émbolo da seringa e enché-la de ar, as criangas tinham que prender a ponta
da seringa com o dedo e ndo permitir que o ar saisse (figura 18). Estas atividades tinham como
objetivo principal ampliar os conhecimentos sobre o ar, conhecendo suas propriedades, porém,
em nenhum momento abordamos 0s conceitos cientificos relacionados a tais propriedades. A
ideia era que elas explorassem e formulassem cada uma a seu modo as caracteristicas do ar,
sem utilizar as estratégias comuns no campo do Ensino de Ciéncias, como a de substituicdo de
hipéteses “erradas” pelas “corretas” (do ponto de vista cientifico). Esse cuidado foi uma
constante em todas as nossas atividades, porque acreditdvamos que 0 mais importante para as
criangas pequenas era a imersdo em um ambiente em que elas pudessem vivenciar e explorar o

mundo ao redor, da maneira que lhes fosse apropriada.

Figura 18 - Atividade de “prender” o ar na seringa

Fonte: Acervo do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Seguindo este movimento de trabalho com o ar, 0 quinto encontro foi uma proposta da
professora Bruna. As criancas foram convidadas a construir, cada uma, um cata-vento para em
seguida brincar com o brinquedo no bosque. Nesta atividade as criangas puderam trabalhar a
relacdo ar/vento e ampliar o entendimento da presenca do ar em nosso meio (figura 19).
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Figura 19 - Construindo e brincando com cata-ventos
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Fonte: Acervo do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Ja no sexto encontro, apds as atividades com o ar, retomamos os trabalhos abordando
o fendmeno da refracdo em uma outra perspectiva, a da decomposic¢éo da luz. Para isto, a turma
foi separada em trés grupos, cada um dos grupos pode realizar um experimento de
decomposi¢ao da luz, ou como abordamos com as criangas, trés maneiras de fazer um “arco-
iris”. O tema “arco-iris” também estava dentro das perguntas das criangas, para serem
respondidas com o projeto, por isso optamos por realizar 0s experimentos uma vez que a
explicacdo tanto o arco-iris quanto o efeito das estrelas piscarem, partirem do mesmo principio.
Entretanto, essa era uma orientacdo que nos, adultos, tinhamos em mente. Para as criancas,
tratava-se de uma nova observacao sem vinculo com o fato das estrelas piscarem ou ndo. Para
elas, provavelmente, as estrelas continuavam piscando no céu enquanto produziamos algo
fantastico aqui na terra: arco-iris dentro dos espacos dos ateliés. O primeiro experimento
consistia em utilizar um espelho, uma bacia com agua, uma fonte de luz (lanterna) e uma folha
de papel branco. Ao direcionar um feixe de luz para o espelho, que esta submerso na bacia com
agua, a luz de decompde e é possivel ver vérios feixes refletidos no papel branco. O segundo
experimento parte do mesmo principio do primeiro, utilizando uma fonte de luz, um copo com
agua e uma folha branca. Ao direcionar o feixe de luz branca através do copo com agua, €
possivel observar na folha branca a decomposicdo da luz em vérios feixes coloridos. O terceiro
é um experimento onde utilizando um CD e diferentes feixes de luz, ao observar a luz através

do CD e possivel ver a decomposicao da luz e suas respectivas cores (figura 20).
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Figura 20 - Experimentos de decomposicéo da luz

Fonte: Acervo do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Com essa atividade, pudemos trabalhar diversas questdes com as criancas, como por
exemplo a necessidade de ter chuva e sol para fazer um “arco-iris”. Reafirmamos, porém, que
para as criancas tratava-se de proporcionar uma imersdo em vivéncias que poderiam afeta-las
procurando desenvolver as demandas de conhecimento por elas trazidas. O encontro seguinte,
0 sétimo, abordava a mesma tematica do encontro anterior, no sentido de que trabalhamos a
decomposic¢éo da luz. Mas dessa vez decidimos produzir bolhas de sabdo com as criangas. A
turma foi levada para a parte externa da UMEI, onde aprendemos a fazer bolhas de sab&o por
meio de varios objetos: CDs, garrafas pets, aros metalicos e até mesmo com a propria mao.
Durante as interaces conversamos com as criancas sobre as cores possiveis de serem
observadas na superficie de uma bolha de sabdo. Discutimos a presenca das cores e a relagéo
destas cores com o arco-iris. Ao mesmo tempo em que a decomposicao foi observada, todos
nos, criancas e adultos, nos divertiamos vendo as bolhas se formando e ocupando todo o patio

da escola (figura 21).

Figura 21 - Criancas (e adultos) brincam e exploram as cores nas bolhas de sabéo
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Fonte: Acervo do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG.

No oitavo e Gltimo encontro relacionado a este projeto, desenvolvemos uma atividade
cuja proposta era a elaboracdo de uma histéria na mesa de luz, onde as criangas contariam o
que foi o projeto para elas. A mesa de luz é um aparato que fazia parte dos materiais disponiveis

no atelié e as criangas utilizaram pecas de acrilicos e outros materiais para a elaboracédo de suas
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historias. Colocados sobre a mesa, criavam efeitos diferentes que foram observados pelas
criancas (figura 22)

Figura 22 - Criangas elaboraram histérias na mesa de luz

Fonte: Acervo do banco de dados da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Este foi 0 panorama geral do projeto. Descricdes minuciosas serdo elaboradas quando
da andlise dos episodios selecionados. Vale observar que os objetivos propostos faziam parte
de um planejamento dos adultos, seguindo o curso de exploracdo das criangas. Entretanto os
pequenos nem sempre lidavam com as atividades da forma como esperada pelos adultos. Isso
porque a forma como enxergam o mundo € diferente daquela dos adultos. Isso significa que,
nem sempre, 0s adultos e as criangas navegavam no Mesmo universo, Como iremos mostrar nas
analises onde seguiremos o fluxo do protagonismo das criangas.

Como explicitado anteriormente, todas as atividades realizadas com as criancas eram
precedidas de uma reunido entre a equipe de pesquisa e a equipe da UMEI. Estes encontros
ocorriam sempre antes dos encontros com as criancas e tinham duracdo média de noventa
minutos. Eram nesses momentos onde o carater formativo/colaborativo ressaltado na
metodologia, estava mais presente. Nestas reunifes aborddvamos assuntos diversos, todos
relativos ao projeto e as atividades com as criancas e a condi¢do docente do cotidiano do
trabalho com criangas pequenas. Eram comuns discussoes e reflexdes sobre o fazer docente, a
escuta sempre atenciosa da coordenadora do projeto, era um convite para que as professoras
participantes pudessem expor suas angustias e receios em relacdo a pesquisa. Assim como
momentos de descontracdo e de valorizacdo da pratica das professoras eram ressaltadas.
Questdes relativas ao conhecimento produzido e sua relacdo a aprendizagem das criancgas, da
importancia do protagonismo dos pequenos, do cuidado, do brincar, do fazer cotidiano, tudo
isso era tema das reunides. Além é claro de todo trabalho de analise e reflexdo dos rumos que
0 projeto e que as atividades desenvolvidas deveriam seguir, sempre caminhando na direcédo
que as criangas nos levavam. Portanto as reunides eram 0s momentos onde podiamos visualizar
exatamente as mudancas de rumo nos projetos, fruto dessa escuta apurada dos anseios e
demandas das criangas. Um planejar, executar, refletir e replanejar constante, que deu a ténica

de todo trabalho desenvolvido, dando um aspecto vivo ao curriculo ali trabalhado. A figura, a



93

seguir, mostra as pautas das reunides que foram realizadas e ilustra muito bem a variedade de

temas e assuntos abordados nas reunides com as professoras.

Figura 23 - Temas das reunides entre equipe de pesquisa e equipe da UMEI

12 reunido 2° reunifo 3* reunido 4* reunido
Inicio dos trabalhos A demandadas Como levaras Q projeto/
/ Discussdo do criancas / criancas a Cronograma de
projeto de :> Possibilidadesde :> fazerem boas :> atividades/
investigacdo / atividades/ Formas perguntas?/ Como
Ajustes do trabalho de conhecer na El Planejamentoda problematizar
com as criangas atividade do dia com as criangas
8* reunifio 7* reunido 6* reunido 5* reunido
Discussdo da atividade Preparagéo do material Preparacdoe Relato da atividade
do dia/ Reflexdo <:| / Analise de algumas <:I teste dos <:I para a professora /
sobre a natureza dos atividadesrealizadas/ materiais a serem observagdo do video
conhecimentos Reflexdosobre a utilizadoscom as do encontro anterior /
cientificos e artisticos natureza das atividades criancas Onde queremos
propostas chegar?!

Fonte: Elaborada pelo autor.

Como podemos observar, as reunides de equipe, na UMEI, seguiram um movimento
que ia desde a experimentacdo de materiais para uso nas atividades com as criangas, a temas
relativos a pratica docente com 0s pequenos e mesmo a temas mais amplos, tanto sobre a
natureza do conhecimento, os processos de desenvolvimento e aprendizagem tanto das criancas
quanto dos adultos ali envolvidos.

Estas foram as descri¢des das atividades desenvolvidas ao longo do primeiro semestre
de 2015 com a turma de cinco anos da UMEI em que realizamos a pesquisa CAPES/FAPEMIG.
Na se¢do seguinte entraremos na discussdo sobre a metodologia que chamamaos de reconstrucéo

dos dados, que consiste na utilizacdo do banco de dados para os fins desta dissertacéo.

4.4 A metodologia de anélise: (Re)Construindo os dados

Adotaremos 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da TAR para construir e analisar
as redes sociomateriais de interacfes entre os actantes que foram constituidas ao longo do
projeto desenvolvido com as criangas de cinco anos da professora Bruna. Todavia, 0 projeto
Capes/Fapemig apresenta objetivos e referenciais tedricos distintos desta dissertacdo. Apesar
de dialogarem em muitos aspectos, a metodologia de construcdo dos dados foi pensada para
atender aos objetivos da pesquisa original. Entdo, quais implica¢Ges haveria em se utilizar dados
empiricos construidos por outra pesquisa?

E premissa basica que a metodologia de coleta e/ou construgdo dos dados empiricos
seja coerente com os objetivos e com referencial tedrico no qual se baseia a analise de uma

pesquisa, para que seja possivel responder o que se pretende com os dados que possui. Assim
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sendo, seria incompreensivel para esta dissertacdo, por exemplo, utilizar-se de um banco de
dados cujo objetivo da pesquisa que o originou fosse focado na analise discursiva dos
envolvidos e que todo seu material consistisse de gravacdes em audio das falas dos
participantes, uma vez que nosso referencial de analise considera fundamentalmente a acao dos
atores (ou actantes) e que no caso, estes nem precisam ser, necessariamente, humanos. Portanto,
entendemos que ambos os trabalhos -a pesquisa CAPES/FAPEMIG e esta dissertacdo-,
apresentam convergéncias no que se refere aos objetivos que visam investigar, ao ponto da
metodologia utilizada pela pesquisa Capes/Fapemig para construcdo dos dados atender sem
nenhum prejuizo ao nosso trabalho de analise, posto que as duas pesquisas partem de
referenciais tedricos cuja a interacdo e a analise dos processos vivenciados sdo a base do
entendimento dos fendmenos observados.

Sendo assim, a principal implica¢do, no nosso caso, consistiu na mudanca do olhar do
pesquisador/analista, focando aspectos distintos do material original. A mudanca de foco nos
conduz a mudangas na descricio e na representagdo dos eventos interacionais
(CASTANHEIRAS, 2004). Partindo desta concepcéo, foi exatamente isso que propomos. As
filmagens foram consideradas com um novo olhar investigativo, com novos objetivos e,
consequentemente, um novo tratamento dos dados originais foi realizado.

Para cada um dos encontros selecionados foi elaborado um panorama descritivo dos
eventos que ocorreram durante as sessoes. Estes panoramas eram documentos no formato word,
composto de uma cabegalho (figura 24), que seria uma espécie de “ficha catalografica”, com
objetivo de identificar o panorama com informacges basicas sobre o encontro, como data,
participantes, local, contextualizacdo, etc. Abaixo deste cabecalho ha uma tabela dividida em
cinco colunas (hora, evento, local, descricdo e comentérios) onde eram registradas as
informac@es do evento como: tempo, local onde ocorreu (atelié, patio, bosque, parquinho), tipo
de evento (roda de conversa, atividade em atelié, etc), a descricdo pormenorizada do evento e
comentarios acerca do evento. Normalmente, um encontro era dividido em pelo menos trés
eventos: roda inicial, atividade e roda final. Porém, outros eventos poderiam ocorrer, como
atividades onde haviam mais de uma etapa, ou até mesmo encontros com mais de uma

atividade.
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Figura 24 - Modelo do documento onde o panorama descritivo dos encontro era feito

Data:

Turma

Contextualizacio:

Professoras observadas:

Adultos presentes (além das professoras):
Nimero de criangas no dia:

Filmagem feita por:

Mapeamento feito por:

Sala de referéncia das criancas:

Hora Evento Local Descrigio Comentdrios
09:04 | Inicio das Atelié da A professora inicia a atividade com as criancas cantando a musica

atividades luz “La Bella Luna” (Paralamas do Sucesso). Em seguida ela retoma a

— Roda de conversa qua havia sido iniciada anteriormente sobre o projeto

conversa da turma. Na sala hd um cartaz que a professora chama de

“0Oqueja “memorial” onde ha varias coisas que as criangas “ja

sabemos” aprenderam”.

Fonte: Elaborada pelo autor

A partir da elaboracdo dos panoramas foram selecionados os episédios a serem
analisados. Apos selecionados os episddios, partimos para a transcricao dos didlogos ocorridos
e o levantamento dos actantes que agiram ou sofreram acdes de outros actantes. Além desta
mudanca de olhar, ha também uma mudanga minha, que consistiu em sair da posicdo de
membro participante das atividades, da figura de cientista da turma, para o papel do observador,
que analisa as relacbes decorrentes dos actantes que performam a realidade daquele contexto
especifico.

Além disto, no caso especifico da pesquisa CAPES/FAPEMIG, devido ao esperado
grande volume de dados, fruto do longo periodo de execucao da pesquisa e da participacdo de
um grande nimero de pessoas de areas distintas, a ideia da construcdo de um banco de dados
para compartilhamento destes em diferentes meios de producao académica ja era algo planejado
pela coordenadora do projeto. Tanto que em determinado momento em uma das nossas reunides
de grupo de pesquisa foi elaborado um mosaico (figura 25) onde vislumbramos possiveis
desdobramentos dos objetivos da pesquisa em congruéncia com outros objetivos de interesse

de cada um dos participantes
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Figura 25 - Mosaico dos desdobramentos e interesses a partir da pesquisa

1
AMBIENTE — OBJETIVO EMERGENTE:
Identificar o potencial educativo do
ambiente criado na UMEI Silva Lobo

Os ateliés
I

PROFESSORAS - OBJETIVO EMERGENTE:
Identificar, nas prédticas das professoras, as
. . _ estratégias de escuta das criangas e a
N\ conversdo do que se escutou em propostas de
formas ;fe atividades. Captar os modos de expressdo
4 criancas no'gl; subjetividade das professoras presentes nas
reunides.

Corredor
“wivo”
L3

Katiane

ambiente que possa po
processos de desenvolvine

ALEXANDRE

Fonte: Elaborada coletivamente pela equipe da pesquisa CAPES/FAPEMIG.

Como resultado, houve varios desdobramentos de outras pesquisas que se valeram dos
dados gerados pela pesquisa CAPES/FAPEMIG. Além desta dissertacdo de mestrado, podemos
citar uma tese de doutorado, um estéagio de pds-doutorado, cinco capitulos de livro, dois artigos
em periddicos nacionais e internacionais e diversas apresentaces em eventos cientificos. Todos
com diferentes focos a partir desse mesmo banco de dados.

Considerando as particularidades desta pesquisa em relagdo ao banco de dados
produzido para o projeto CAPES/FAPEMIG, nova submiss&o ao Comité de Etica em Pesquisa
foi feita, explicitando o0 uso das observagdes e arquivos de forma a atender todas as normas. Em
fevereiro de 2016 obtivemos a aprovacdo da emenda de inclusdo pelo Comité de Etica em
Pesquisa da UFMG (COEP) do presente estudo, o que viabilizou a utilizagao do banco de dados
para a realizagdo deste novo estudo.

Esta pesquisa segue a premissa de cuidado com os participantes, ndo os expondo a
riscos, ou minimizando-os, além de garantir total esclarecimento de duvidas e inquietagdes a
qualquer momento. Os nomes foram substituidos por pseuddnimos, concedendo aos
participantes o0 anonimato e a ndo exposicdo de suas identidades, mesmo com o principio de
desenvolvimento de uma pesquisa nao degradante; o estudo visa perceber as potencialidades
dos participantes, e assim produzir conhecimentos com eles, sem o intuito de expor possiveis

falhas e erros.
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CAPITULO 5 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO

No capitulo anterior mostramos todo percurso metodologico que empreendemos,
desde a aproximacao a escola, a producéo dos dados da pesquisa até a constitui¢do do banco de
dados que nos serviu de base para analise. Fizemos, também, uma descri¢cdo dos encontros da
equipe de pesquisa com as criangas de cinco anos e suas professoras, apresentando o projeto
com o qual trabalhamos com a turma. Neste capitulo aprofundamos no projeto “O que tem no
céu?”, mais especificamente com as atividades relacionadas a investigacdo de uma das
perguntas feitas pelas criancas, agora a partir de uma perspectiva analitica. Elaboramos dois
movimentos ou dois planos de analise neste capitulo: em um primeiro plano, analisamos parte
do projeto no sentido de entender o desenrolar das atividades, buscando compreender os
movimentos de aproximacao e distanciamento ocorridos entre adultos e criancas durante as
atividades; em um segundo plano, analisamos episodios especificos que foram selecionados a
partir da primeira analise, mais abrangente, onde discutimos a emergéncia da aprendizagem,
enquanto efeito da rede sociomaterial. Apds a analise, no momento seguinte, fizemos uma
discussdo dos resultados e analises elaboradas.

Como abordamos no capitulo trés, este trabalho foi analisado e discutido sob a luz do
referencial tedrico-analitico da Teoria Ator-Rede (TAR). Isto pressupfe adotar parametros de
analise que consideram a acdo ou a capacidade de fazer agir dos actantes, em relacdo com outros
actantes com os quais interagem, e ndo partir de categorias ou caracteristicas essenciais ou
intrinsecas que seriam anteriores a acdo de determinado actante. A estas interacbes damos o
nome de translacdo. Como explicitado no capitulo trés: a nocdo de translacdo designa os
processos de interferéncia ou ligacéo entre os actantes.

Pressupfe também um olhar simétrico que considera tanto actantes humanos e nédo
humanos a partir de um mesmo plano analitico. Portanto, focamos nosso olhar nas acdes e na
possibilidade dessas acBes serem rastredveis, ou seja, Se uma pessoa ou uma coisa (objeto,
artefato, ideia, conceito, natureza etc) age - ou faz agir - e sua agéo e passivel de ser identificada
e seguida, logo, esta pessoa ou coisa € um actante e faz parte da rede (LATOUR, 2000).

Para procedermos o primeiro plano de analise, reconstruimos a historia de parte do
projeto “O que tem no céu?”, que compreende os cinco encontros iniciais com a turma. Essa
opcao deu-se pelo fato destes cinco encontros apresentarem uma sequéncia de trabalho, cujo
objetivo era investigar uma das questdes que foram levantadas pelas criancas - por qué as
estrelas brilham/piscam? Os encontros posteriores foram destinados a investigacdo de outras

questdes, conforme relatado no capitulo anterior, e por isso ndo entraram nas nossas analises.
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Nesta descricdo focamos especificamente no que chamamos de momentos de aproximacao e
distanciamento entre os adultos e criangas. Estes movimentos estdo relacionados aos momentos
em que entendemos que nds adultos conseguimos acompanhar as criancas, seguindo suas
formas de explorar o mundo.

Nosso segundo plano de anélise consiste na construcdo das redes que se configuraram
em momentos especificos ao longo do desenvolvimento do projeto, onde identificamos uma
maior aproximacéo dos adultos com as formas de investigar o mundo elaboradas pelas criancas.
Iremos focalizar nesses momentos de maior aproximacdo para que possamos aprofundar e
caracterizar o fendomeno da aprendizagem como um resultado dos processos de translagcéo que
ocorrem em uma rede sociomaterial. Iremos demonstrar que a aprendizagem emerge da rede
sociomaterial de interacdes, afetando a todos que dela participam. A rede é a configuracdo que
permite visualizar as interacBes e as movimentacGes dos actantes e da propria rede. A nocao de
rede remete a fluxos, circulagdo, interagéo e aliancas (FREIRE, 2006).

Seguindo esta légica este capitulo esta dividido em trés secdes: a primeira onde
apresentamos e discutimos os encontros destinados a investigagdo da pergunta “Por qué as
estrelas brilham/piscam?”, apresentando os movimentos dos participantes do projeto; a segunda
onde traremos dois episddios que serdo analisados e discutidos para apresentar a nogdo de
aprendizagem enguanto algo que emerge de interagdes ocorridas na rede; e uma terceira onde

discutimos os resultados e as analises das duas primeiras se¢des.

5.1 Aproximacdes e distanciamentos na investigacio da pergunta “Por qué as estrelas

brilham/piscam?”

Antes de iniciarmos é fundamental explicitar para o leitor o que entendemos enquanto
movimentos de aproximagé&o e distanciamento entre adultos e criangas. Estes movimentos estéo
relacionados aos momentos em que percebemos que nds adultos conseguimos ou nao seguir as
criancas em seus modos proprios de exploracdo do mundo. Isto esta diretamente relacionado as
formas de participacdo das criangas no decorrer das atividades. Quanto mais participativas estao
as criangas naqueles momentos, maior é o grau de envolvimento delas na atividade e mais
interacdes elas fazem com outros actantes presentes. Em termos latourianos, podemos dizer que
quanto mais interacGes e mobilizagdes um actante faz, isto é, quanto mais translagdes ele faz,
maior sua forca na rede. Ao conjunto de acbGes de um actante, denominamos performance
(LATOUR, 2000). Portanto, isto significa dizer que quanto maior a performance das criangas
no desenvolver das atividades mais nds adultos conseguimos nos aproximar dos modos que elas

investigam o mundo. O distanciamento seria 0 movimento inverso ao descrito. Quanto menor
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a performance, quanto menos agéo, interacdo e mobilizacdo as criancgas fizerem, mais distante
delas o que esta acontecendo esta. Ou seja, quanto maior a performance das criangas, mais
préximo estamos das criangas, isto &, mais nos possibilitamos que elas utilizem seus modos de
existéncia no transcorrer de uma atividade. Para exemplificar isto que acabo de dizer, vamos
tomar por exemplo e analisar o movimento que foi estabelecido e que culminou com a génese
do projeto de investigagdo “O que tem no céu?”.

O inicio do projeto ja foi explicitado no capitulo anterior e esta relacionado a uma
escuta atenta da professora Bruna aquilo que comecava a despertar a curiosidade das criangas,
que enxergavam nos mobiles do atelié da luz os planetas do nosso Sistema Solar. Temos entdo
uma sucessao de actantes interagindo que deram origem a este projeto de investigacdo: 0s
mobiles do atelié mobilizaram uma crianga (Amanda), que reconheceu naquele objeto, seja pela
sua forma ou disposicéo, os planetas do nosso Sistema Solar. Podemos dizer que o mobile fez
fazer, ao fazer com que a crianga mobilizasse um determinado conhecimento de mundo para
dentro do atelié da luz. A seguir Amanda influéncia o grupo de criangas ao levantar o que fora
percebido por ela para a turma. A turma entdo influéncia a professora Bruna para seus
interesses, que, atenta as demandas das criangas, fomenta tal interesse ao trazer materiais do
atelié de pesquisa que tratava do tema. Em termos latourianos, podemos afirmar que houve ali
uma cadeia de translagdes (figura 26), ou uma cadeia de acGes e interacdes, que culminou com
a emergéncia de um projeto de investigacdo. O mobile transladou Amanda, que translada as
outras criancas, que por sua vez transladam a professora, fazendo com que ela aja no sentido de
fomentar e dar abertura aos questionamentos das criangas. Professora Bruna translada outros
objetos (livros e atelié de pesquisa) que agucam a curiosidade das criangas. Deste conjunto de

translagdes surge o projeto.

Figura 26 - Cadeia de translacdes que originou o projeto da turma de cinco anos

Mobile
1 Amanda
_L Grupo de criangas
_I-} Professora
1 Livros / Atelié

da pesquisa

Projeto “O que tem no céu”

Fonte: Elaborada pelo autor
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Ao apresentar a génese do projeto “O que tem no céu?”, podemos afirmar que este
surge apo6s forte movimento de aproximacdo entre a professora Bruna e as criangas, que
caminham juntas e convergem, juntamente com 0s outros actantes, para a emergéncia do projeto
de investigacdo. Temos ai 0 primeiro ponto de aproximacdo entre adultos e criangas, cujo
resultado é o projeto.

Apos a apresentacdo deste exemplo, podemos iniciar entdo um relato descritivo desse
conjunto de encontros que estdo relacionados a investigacdo de uma das perguntas levantada
pelas criangas: “por qué as estrelas brilham?”. Estes encontros correspondem a sequéncia de
quatro encontros (do segundo ao quinto) ocorridos com a turma, como mostrado no capitulo
anterior. Também no capitulo anterior mostramos que entre o primeiro e o segundo encontros
houve uma mudanca na pergunta que originalmente era “por que as estrelas brilham?” para “por
que as estrelas piscam?”. Essa mudanga se deu devido ao desenho animado que foi trazido pela
professora Bruna e que tratava do fendmeno usando a palavra “piscar”. Portanto, aqui, usaremos
as duas formas “por que as estrelas piscam/brilham?”.

No segundo encontro com a turma, o primeiro de nossas andlises, iniciamos as
atividades que tinham como objetivo “responder” a pergunta colocada pela Maria Flor sobre o
porqué das estrelas brilharem/piscarem. O encontro comeg¢a com uma roda de conversa com as
criancas onde a professora retoma o encontro anterior e explica o que sera realizado neste
encontro. Ela anuncia que trouxe um video que explica porque as estrelas piscam, porém, antes
de apresentar o video, a professora procura saber quais sdo as hipoteses das criancas em relagédo
a explicacdo do fenbmeno. Varias sdo as hipdteses que as criangas trazem:

Porque ela tem uma luz que pisca (Daniel)

Porque ela tem uma luz e é uma luz que pisca muito (Luan)

Porque esta de noite, ai ela pisca (Tiago)

A estrela pisca por que tem um negdcio dentro dela que pisca (Hugo)

Porque € a luz (Natanael)

Ela pisca como um pisca pisca (Maria Flor)

As estrelas piscam igual o vagalume (Kely)

Nao sei (Natasha)

Porque esta de noite (Cesar)

Porque a Lua bate nas estrelas e as estrelas tém luz (Amanda)

Este ato de levantar as hipoteses prévias é uma ferramenta muito utilizada no ensino

de ciéncias e é repetido por Bruna nesse momento.
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ApoGs a roda de conversa a turma vai até a sala de video e assiste ao video de um
desenho do Show da Luna, cujo titulo era “Por que as estrelas piscam?”. Neste video, a
protagonista Luna viaja ao espaco e descobre o porqué de as estrelas piscarem. Ela entéo
apresenta a explicacédo cientifica para o fato, que é devido ao fenémeno de refracdo, quando a
luz (proveniente das estrelas) passa de um meio (vacuo) para outro (atmosfera). E como os
meios sdo diferentes ocorre um desvio na trajetoria da luz. Luna explica que, na verdade, as
estrelas ndo piscam, mas sim parecem piscar, devido a refracdo. Ela utiliza um conhecido
experimento para demonstrar o fenémeno da refracdo: um copo, cheio até a metade com agua
e uma colher. Ao colocar a colher no copo é possivel observar uma distor¢cdo na imagem desta,
devido a passagem da luz de um meio (ar) para o outro (dgua). Ela utiliza este experimento para
explicar conceitualmente o fendmeno da refracdo. Ou seja, ela nos traz a teorizagéo cientifica
de um fendmeno observavel.

O que mobilizou a professora Bruna a apresentar este video para as criangas foi
exatamente o fato dele apresentar de forma lGdica a explicacdo cientificamente aceita (refracédo)
de um fenébmeno fisico natural observavel (estrela piscar). Temos entdo, novamente, uma cadeia
de translacbes que envolve a professora Bruna, o fenémeno (estrela piscar), sua explicacdo
cientifica (refracdo) e as criancas. A pergunta inicial mobiliza Bruna, que apresenta o video que
contém a resposta para a pergunta. Ela pretende que o video mobilize as criancas, de modo que,
ao final, elas saberdo o porque das estrelas brilnarem/piscarem. Teriamos entdo, uma nova
cadeia de translaces que culminaria na aprendizagem das criancgas sobre refracdo. Entretanto,
desta vez a cadeia é interrompida, uma vez que a explicacdo do fenbmeno nédo foi capaz de
transladar as criancas (pelo menos da forma como queria a professora Bruna). ApoOs
apresentacdo do video é possivel perceber a interrupgdo da cadeia de translacdo, que representa
a intengdo da professora. Ao final a professora questiona “Entdo resolvemos o mistério! As
estrelas piscam ou nao?”, no que todas as criangas respondem “SIM!”. A professora entdo,
repete a pergunta alterando a entonagdo demonstrando surpresa com a resposta das criancas,
“Piscam?!? As estrelas piscam ou ndo gente?”, entdo algumas criangas mudam sua resposta e
respondem “ndo”. Outras, porém, continuam a responder “sim”. Isso demonstra a falta de
conexao entre a explicacdo do fenbmeno e as criangas, do contrario elas teriam respondido o
que era esperado que respondessem no primeiro momento, representando assim um desvio na
intencdo da professora. Ao contrario da situagdo anterior, onde houve uma associagao entre 0s

actantes para um determinado objetivo.
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Figura 27 — Interrupcédo na cadeia de translagdes

Fendmeno

(estrela piscar) Perguntas

das criangas

Professora
| Explicacdo cientifica

(refragdo)

-IIF Show da Luna
1 Criancas

O fendmeno (estrela piscar) mobiliza as criancas a se indagar sobre ele. A pergunta

Fonte: Elaborada pelo autor

delas mobiliza a professora a buscar a resposta correta - a cientificamente aceita - para a
pergunta. Ela entdo mobiliza sua explicacdo e a forma de apresentacéo deste conhecimento para
as criangas (desenho da Luna). Ela espera que o desenho seja capaz de mobilizar as criangas
para a explicacdo do fenébmeno. Porém, isto ndo acontece, como foi possivel observar na fala
das criancas. Neste momento, portanto, podemos dizer que houve um movimento de
afastamento entre a professora e as criangas, ocasionado pela interrupcéo da cadeia, ao contrério
do que ocorreu na primeira cadeia de translagdes apresentada, onde o conjunto de translagdes
faz emergir o projeto de investigacdo. Dito de outro modo, houve mais desvios na rede do que
associaces, fazendo com que a rede ndo se expandisse.

Este afastamento entre professora e criancas é reafirmado no momento seguinte da
atividade. Passado o momento de apresentacdo do desenho, fizemos uma roda de conversa com
as criancas sobre o conteudo trazido pelo desenho e a explicacdo que Luna deu para as estrelas
piscarem. Na roda de conversa foi possivel confirmar a falta de conexdo entre a explicacédo que
o desenho forneceu, e que noés adultos fomentamos, e as criancas. Ou seja, 0 conceito de
refracdo ndo era capaz de mobilizar as criangas, mas ainda mobilizava os adultos. Na roda,
Bruna retoma o conteudo trazido no video que tinhamos acabado de assistir, porém as criangas
se envolvem pouco com a discussdo. Inicialmente, temos somente a professora falando, com
pouca participacdo das criangas, como € possivel ver no trecho transcrito e na figura abaixo

(figura 27), que mostra o inicio da conversa na roda apos a exibigdo do desenho.

Trecho 1. 27m50s

Bruna — Gente, quanta coisa legal a gente viu ali agora. O que vocés podem me falar? Oh, primeiro eu
vou ler pra vocés o que voceés falaram (sobre as hip6teses das criangas). O Daniel falou que a estrela é
uma luz que pisca. O Luan falou pra mim que a estrela tem uma luz e que ela pisca. O Tiago falou que
a estrela pisca de noite, ndo é verdade [Tiago acena positivamente com a cabecga]. O Hugo falou que
ela pisca porque tem um negdcio dentro dela que faz piscar. O Natanael falou que a estrela tem uma
luz, por isso que ela pisca. A Maria Flor falou que a estrela é como se fosse uma lanterna, vocé viu que
Ia no desenho a Luna pergunta isso, ela acende apaga, acende apaga e falou que a estrela é igual uma
lanterna e tem um pisca dentro dela. A Kely falou que a estrela é igual ao vagalume, tem uma luz
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dentro dela, ndo € verdade Kely? O Cesar falou que a estrela pisca porque esta de noite. E a Amanda
falou que ela pisca porque a luz (inaudivel).

Bruna (continuando) - Agora eu quero saber, o Alexandre vai ajudar a gente. A gente vai conversar
sobre 0 que a gente descobriu ali, né. La falou uma palavra, refracdo, vocés entenderam o que é isso?
(algumas criancas negam com a cabeca. Outras ndo falam nada). Eu ndo entendi direito ndo, vamos
ver se 0 Alexandre ajuda a gente?! Primeira coisa, 0 que que a gente descobriu quando a gente assistiu
ali aquela pesquisa que a Luna fez? Porque ela fez uma pesquisa ndo foi, sobre o por qué as estrelas
piscam? [algumas criangas acenam positivamente com a cabeca]

- Ai ela foi pedir ajuda ao Edison, que o Edison é o carteiro. E o Edison deu uma dica pra ela, ela fez
uma experiéncia. Qual foi a experiéncia que ela fez? A formula que ela fez.

Maria Flor - (inaudivel)

Bruna — E igual o livro do mistério, que ensina um pouco de dicas pra gente, nio é Hugo? (Hugo neste
momento esté distraido e de costas para a professora). Ela pegou um copo com o qué? Com &gua! E
ela coloca o qué dentro dessa dgua?

Natasha — Colher.

Bruna — Colher! E o que aconteceu com a colher?

Natasha — A colher ficou torta.

Bruna — Ela ficou torta. Mas ela ficou torta mesmo? De verdade?

O grupo de criangas ndo demonstra estar envolvido naquela atividade, elas ndo estdo
engajadas, sua performance é fraca. Elas estdo dispersas como € possivel visualizar na figura
abaixo (figura 28). Esta dispersdo é gerada pelo fato de n6s adultos discutirmos a explicacao

cientifica do processo de refracdo e este ndo ser capaz de mobilizar as criangas.

Figura 28 - Inicio da roda de conversa e o0 baixo envolvimento da turma.
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Fonte: Acervo de in;;en da peéqLiisa CAPES/FAPEIG.

Nesse momento solicito a coordenadora pedagdgica, que acompanhava o encontro,
que buscasse um copo com agua e uma colher, com intuito de reproduzir o experimento que foi
apresentado no desenho e retomado pela professora na roda de conversa. Com isso, 0
experimento do copo com agua e a colher foi replicado na roda. Durante a execugdo do
experimento e com a conversa com as criangas, com a materialidade representando o fenémeno
ali presente (copo com agua e colher), a relagao se constituiu de forma completamente diferente.
As criancas ficaram impressionadas com a distor¢éo causada na colher e comegam a elaborar e
discutir sobre o que elas estavam vivenciando. O trecho a seguir demonstra a participagcdo mais

ativa das criancas:
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Trecho 2. 29m25s

(Nesse momento Alexandre recebe o copo com agua e uma colher dentro)

Marcia — Olha s, para a nossa experiéncia.

Bruna — Vamos parar entdo, vamos fazer a experiéncia.

(nesse momento todas as criancas direcionam a atencéo para 0 copo)

Alexandre [segurando o copo] — O que vocés estdo vendo? O gue vocé esta vendo aqui? (pergunta
para Maria Flor que esta ao seu lado)

Amanda — Que é torta.

Bruna — Olha onde que esté a agua [e gesticula com méo indicando o limite da &gua no copo]. Olha s0,
onde que esta o nivel da agua.

(Alexandre aponta para o nivel da &gua, mostrando para Maria Flor)

Bruna — Quando chega na beiradinha que a colher encontra, olha sé.

Alexandre — Quem entortou?

Daniel — A agua.

Alexandre — O que vocé esta vendo Hugo?

Hugo — (inaudivel)

Alexandre - Olha o tamanho dela [apontando para a colher], ela esta grande nédo esta?

Hugo — hunrum,

Maria Flor — E a colher que a gente come?

Alexandre — E! [passa 0 copo para Bruna]

Bruna — Olha aqui, olha assim nesse aqui [apontando para o limite da agua no copo] onde ta 4gua. Ta
vendo? Olha aqui nessa beiradinha. Olha so!

(As criancas inclinam as cabecas para poder enxergar 0 copo na mao de Bruna)

Bruna — Gente, parece que a colher esta partida, ndo ta?

Hugo — Olha sd, parece que a gente... toma agua

Bruna — Olha Amanda.

Amanda — Parece que esté torta

Bruna — Olha aqui, vocés estdo vendo? [movimentando o copo para gque as criancas pudessem ver)
Alguma crianca — Parece que ta torta.

Bruna — vocé viu Daniel?

(Bruna passa 0 copo novamente para Alexandre)

Alexandre — O que que parece Daniel?

Daniel — NU! Grandona

Kely — (inaudivel) parece que esta partida e parece que ta torta

Alexandre — Pois é. E se eu fizer isso aqui? [mexe a colher dentro do copo e a retiro em seguida]
Hugo — Fica s6 agua.

Natasha - Ela esta pequena e ndo esta torta

Alexandre — O que aconteceu?

Cesar — Ficou pequena

(Alexandre insere a colher no copo novamente)

Daniel — Agora ta grande. Deixa eu ver [se aproxima de mim e do copo]

Luan — Ficou pequeno e grande... Eu vou fazer isso 14 na minha casa.

Alexandre — Vocé vai fazer na sua casa?

Bruna — Vocé fazer é legal né?! VVocés podem mostrar esta descoberta pro papai e pra mamae

Neste momento temos uma transformacgdo nos modos de participacdo das criangas, na
performance delas. Naquele instante, abandonamos a explicacdo cientifica do conceito de
refracdo, que ¢ o principio que explica o fato das estrelas “parecerem” que piscam, para

abordamos a exploracéo do efeito do fendbmeno em si. Estrelas piscando e colher torta séo o
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resultado observavel da refracdo. E € nisto que as criangas estdo interessadas, é isso que as
mobiliza.

Apds Daniel afirmar que a agua € dura, as criangas foram convidadas a explorarem a
forca da agua colocando seus proprios dedos dentro do copo e observarem o que acontecia. O

trecho a seguir relata este momento.

Trecho 3. 32m20s

Alexandre — Coloca o dedo aqui. [aproximando o copo para préximo de Daniel]

[Daniel encosta o dedo indicador na parte externa do copo]

Alexandre — Dentro da agua.

[Daniel enfia e retira o dedo rapidamente da agua. Em seguida Cesar também coloca o dedo. Maria
Flor também se desloca tentando colocar o dedo na agua. Assim como Kely]

[Maria Flor coloca, entdo o dedo na agua]

Alexandre — Eu quero que vocés olhem o que acontece.

Bruna — Olhem o dedo. O que aconteceu com o dedo da Maria Flor?

Maria Flor — TA GRANDE! E gordo.

[Kely coloca o dedo também]

(Nesse momento todas as criangas comecam a ir na direcdo do copo para colocarem seus dedos)
Daniel — Pde o seu (falando com Alexandre).

Alexandre — Vou por, s6 um instante.

[Alexandre entdo coloca seu dedo dentro do copo com agua]

Todas as criancas — NUUU! [e riem em seguida]

Cesar — E 0 deddo?

[Hugo coloca seu dedo]

Bruna — Olha o dedo do Hugo.

(todas as criancas comecam a colocar os seus dedos na agua e a se divertirem com o que observavam)
Hugo — E o dedinho? [e coloca o dedo minimo no copo]

Bruna — Dedinho também fica grande.

(Passado o momento de diversao e exploracdo o copo volta para Alexandre)

Esta exploracdo durou cerca de cinco minutos, e durante este tempo elas ficaram
curiosas com a percepcdo do fenbmeno, ajeitaram seus corpos para conseguirem ver, mais
criancas interagem. Os novos actantes que foram inseridos mobilizam as criancas. Elas
exploram, observam, pegam, colocam o dedo, riem, se divertem, criam hipGteses para
explicacdo do que estava sendo observado: “¢ a colher que a gente come?”, questiona Maria
Flor; “é porque ficou mole”, responde Cesar ; “Porque a agua ¢ forte. E porque t&4 muita agua”,
afirma Natasha. “Eu vou fazer isso 14 na minha casa”, afirma Luan, mobilizando sua casa para
aquela roda de conversa. A insercdo da materialidade, que traz o fendmeno para dentro da roda,
transforma a dindmica da roda de conversa. Podemos afirmar que o copo com agua e a colher
transladaram as criancas. Eles as mobilizaram alterando o andamento daquela roda de conversa,
e elas mobilizaram varios outros conhecimentos de mundo.

Este movimento de translacdo s6 foi possivel porque o fendmeno da refracdo foi

inserido na rede, e ndo somente sua representacdo por meio do video ou sua explicagédo por



106

meio dos adultos. Ali elas puderam visualizar, tocar, analisar, testar e refutar hipdteses que
criaram. As imagens a seguir (figura 29) exemplificam a mudanca nas formas de participacao

e interacdo das criangas com o fenémeno discutido, em contraposi¢ao com a figura anterior.

Figura 29 - As criancas interagindo com o copo com agua e a colher.
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Fonte: Acervo de imagens da pesquisa CAPES/FAPEMIG.

Podemos dizer entdo que o fendbmeno transladou as criancas alterando seus modos de
interacdo na roda. As criangas se tornaram mais ativas e engajadas. Elas promoveram uma
alteracdo na cadeia de translacGes que inicialmente estava prevista pela professora. Uma nova
cadeia de translacbes entdo se estabelece, a partir do rompimento gerado pelas criancas na
cadeia anterior. Os modos de participacdo (ou nao participacdo) das criangas mobilizaram o
cientista da turma, que por sua vez mobiliza a materialidade para trazer a refracdo para a roda
e ndo sua explicacdo conceitual. A exploracdo do fendbmeno sim, é capaz de transladar as

criangas. Temos entdo uma nova configuracéo da cadeia que vai se estabelecendo (figura 30).

Figura 30 - Reconfiguragdo da cadeia de translacOes

Fenémeno
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das criangas
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I Explicacdo cientifica
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colher X
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Fonte: Elaborada pelo autor.
Com estabelecimento de uma nova cadeia de translagdes, adultos e criangas se
conectam novamente, aproximando-se. As criancas conseguem mobilizar os adultos, fazendo
que ocorresse uma alteracdo na atividade. A este movimento de translacdo entre criangas e
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adultos e copo com &gua e colher e o fenémeno da refracdo, podemos entender como 0 momento
onde a performance da crianca fica mais evidente.

A conversa continua e ap0s este momento de exploracéo da refracdo por meio do copo
com agua e da colher, segue a discussao com as criangas. Entretanto, novamente, nos, adultos
(Bruna e eu), insistimos em trazer para a conversa a explicacdo conceitual do fenémeno. Desta
vez partindo da tentativa que as criangas “enxergassem” os dois meios diferentes (ar e agua)
que se faziam presentes dentro do copo com agua. Esta retomada no rumo da atividade altera
novamente a sequéncia de translacdes, o que promove um novo distanciamento entre adultos e
criangas. O trecho a seguir, apresenta os didlogos que ocorreram durante a tentativa de fazer

com que as criangas “‘enxergassem’ o ar.

Trecho 4 - 36m50s

Alexandre — VVocés acham que a &gua é igual ao ar?

Maria Flor — Eu acho que quando a gente fica no sol a agua fica amarela.

Bruna — O qué que tem em cima da agua?

Alexandre — O que que tem aqui? (movimentando o dedo para a parte “vazia” do copo)
Maria Flor — A colher.

Bruna e Alexandre — Nao!

Bruna — Nesse espac¢o vazio, que esta vazio.

Daniel — Nada.

Bruna — N&o tem nada?! Serd? Sera que ndo tem nada ai?

Daniel — Tem agua.

Bruna — Nao, a 4gua esta embaixo.

Alexandre — Em cima da &gua. O que tem em cima da agua?

Daniel — A colher.

Bruna — Ah, ja sei. O que que esta ao nosso redor. O qué que tem ao nosso redor?
Daniel — Nada.

Luan — O mundo!

Bruna — Ndo, o mundo ndo, é muito grande.

Outra crianca ndo identificada — A Terra.

Bruna — O que que tem aqui 6h? [e faz gestos como se estivesse pegando algo no ar]
Alexandre — O que a gente respira? Vocés sabem?

Natasha — Estrela.

Maria Flor, Daniel e Luan (juntos) - Ar.

O que temos neste trecho € um esfor¢o grande para que as criangas respondessem
aquilo que nos adultos esperavamos ouvir. Como explicar o conceito de refracdo se elas ndo
reconheciam a presenca do ar dentro do copo acima da agua. Novamente a performance das
criangas é diminuida, n6s ndo estamos mais em sintonia com elas. A participacdo delas se limita
a responder as perguntas, do modo delas. O esquema abaixo representa a alteragéo da cadeia de
translagbes que se interrompe, como aconteceu na primeira cadeia, apos a exibicdo do

desenho/video.
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Figura 31 - Alteracdo na cadeia e novo distanciamento entre adultos e criangas
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Novamente a cadeia se rompe, e novamente porque a explicacdo cientifica do

Fonte: Elaborada pelo autor.

fendmeno foi mobilizada pelos adultos. Os adultos mobilizam o ar no intuito de fazer com que
a explicacdo cientifica seja capaz de mobilizar as criangas, mas esta tentativa é em vao. Nao
que as criangas ndo saibam o que € o ar, elas simplesmente ndo entendem o que o ar tem a ver
com que esta sendo discutido e observado. A sequéncia da roda de conversa é uma tentativa
nossa de explicar as caracteristicas do ar e o conceito de refracdo para as criangas. Podemos
dizer que um novo movimento de distanciamento entre criancas e adultos aconteceu.

Como foi possivel observar analisando este encontro temos aqui diversos momentos
em que adultos e criangas se aproximam e se afastam. Ou que nés adultos conseguimos ou nao,
nos aproximar dos modos préprios que as criancas possuem de explorar o mundo. No caso
apresentado os momentos em que nos afastamos estdo relacionados a tentativa de fazer com
que as criancas se apropriem da explicacdo cientifica do fenédmeno fisico da refracdo. Ao
contrario, 0s momentos de aproximacao estdo relacionados aos momentos em que as criangas
exploram o fendmeno em si. Podemos dizer entdo que temos um embate entre exploracéo e
explicacdo, onde as criancas quiseram explorar e os adultos explicar. Este embate se estabelece
ao longo de todo o desenvolvimento do projeto de investigacdo, como iremos explicitar ao
longo da anélise dos proximos encontros.

O encontro seguinte foi o da “captura do ar”. Este encontro foi planejado devido ao
gue ocorreu no encontro anterior. Mas diferente do encontro anterior, o ar aqui nao foi pensado
como um intermedidrio entre o fendmeno e sua explicacdo. Aqui ele foi o objetivo da atividade.

Uma atividade pensada para que as criangas pudessem explorar e ampliar seus conhecimentos
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sobre 0 mundo fisico e natural. Portanto, esta atividade se apresenta de forma diferente da
anterior. Se no primeiro encontro o objetivo era responder uma pergunta, aqui isto ndo se faz
importante.

O encontro se inicia seguindo o padrdo de todos os encontros, com uma roda de
conversa onde retomamos 0 encontro anterior e apresentamos a atividade a ser desenvolvida.
Durante a lembranga do encontro passado as criancas descrevem suas observagdes sobre o
experimento: “Quando coloca a colher 1a dentro (do copo) fica grande e quando tira fica
pequeno”, afirma Daniel. “E ¢la fica quebrada no meio”, completa Amanda. “Nao, parece que
fica quebrada, mas ndo fica”, lembra Daniel. Ap6s a retomada explicamos a atividade que iria
acontecer no encontro. A ideia é fazer com que as criangas “capturem o ar”’ com sacos plasticos
de diferentes tamanhos. Elas entdo utilizam de diferentes estratégias para poder apreender o ar
no saco. A figura abaixo (fig. 32) apresenta uma sequéncia de imagens que mostra trés criancas

utilizando trés maneiras distintas de capturar o ar.

Figura 32 - Crianga e suas diferentes estratégias para “capturar o ar”

Fonte: Ace_rvo‘de imagens da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Trés criangas utilizam trés maneiras distintas para cumprir o desafio. Kely utiliza sua
mao para “jogar” o ar para dentro do saco. Daniel, por sua vez, assopra o ar para dentro do saco.
E Gabriel balanca o saco com as maos segurando na borda da abertura para enché-lo. As
criancas tentam capturar o ar de muitas formas, umas conseguem rapido, outras demoram e
precisam de ajuda. As criangas estdo empenhadas na atividade, inclusive umas ajudando as
outras. Durante esta etapa fomos propondo novos desafios para as criangas, como transferir o
ar de um saco para outro, ou disponibilizar canudos para que as criangas pudessem encher 0s
sacos com a boca. Apds todos terem conseguido encher seus sacos de ar, furamos 0s sacos com

palito para que as criangas pudessem sentir o ar saindo do saco.
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As criangas estdo comprometidas com a tarefa, o ar as mobiliza, elas conseguem pegar,
sentir, explorar o ar de modos diferentes. N@s, adultos conseguimos caminhar junto com as
criancas e nova aproximacao ocorre. Temos, entdo, uma nova cadeia de translacao, que se inicia
com 0 encontro anterior e culmina com as criancas capturando o ar. A roda de conversa do
encontro anterior mobiliza os adultos a planejar esta atividade. Os adultos mobilizam materiais

diversos e estes mobilizam o ar. O ar por sua vez mobiliza as crianca:

Figura 33 - Cadeia de translagcGes do terceiro encontro
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Adultos
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canudos Ar
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Apds todo este momento de exploracdo, nova roda de conversa foi organizada com as

Fonte: Elaborado pelo autor

criangas. Todas estavam com seus sacos cheio de ar para discutir o que haviamos acabado de
fazer.

Logo no inicio da roda, Maria Flor comenta uma interessante descoberta: “Alexandre,
da pra sentir o ar”, e em seguida assopra o canudo proximo da minha mao. Momentos depois ¢
a vez de Kely perceber outra coisa, uma mudanca em seu saco. Ela comenta com a professora
Cassia: “Meu saco ta suado”, ela percebe a presenga de agua em seu saco, observagdo que é
feita por outras criancas depois. Estas percepcbes de Maria Flor e Kely, nos dao indicios de
como o ar e a materialidade (sacos plasticos e canudos) foram capazes de mobilizar as criancas.
Outras discussdes foram feitas com as criancas, relacionadas aos locais onde podemos encontrar

ar: “na boca”, “no nariz”, “aqui dentro”, “la fora”; e suas caracteristicas. Ao final da roda de

conversa Natasha apresenta uma proposta de atividade, conforme nos mostra o trecho a seguir.

Trecho 5 - 60m18s

(Natasha levanta a méo e me chama)

Natasha — Alexandre!

Natasha — Pra mim a gente pode pegar um copo de agua e pegar um canudinho e por dentro
da agua.

Alexandre — Vocé pode pegar um copo d’agua e colocar um canudinho dentro da agua?
(Natasha acena positivamente com a cabega)

Alexandre — O qué que vai acontecer?

Natasha — VVou por ar dentro do copo.
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Alexandre — VVocé vai por ar dentro do copo?

(Novamente Natasha acena com a cabeca, confirmando minha pergunta)
Maria Inés — Olha! Outra coisa que a gente pode fazer na proxima semana.
Alexandre — Entdo, gente. Olha aqui que legal que a gente pode fazer.
Bruna — A Natasha falou uma coisa, conta Natasha. Que a gente vai colocar o0 qué? O
canudinho aonde?

Natasha — Dentro da agua. Ai a gente vai soprar o ar dentro do copo.
Bruna — E o que sera que vai acontecer?

Gabriel — Ai vai dar bolha.

Natasha — Vai encher o copo de ar.

Maria Inés — Vamos fazer isso da proxima vez.

Natasha nesse momento foi capaz de mobilizar as experiéncias realizadas nos dois
encontros e propor uma outra atividade, que juntava as duas. Ela transladou varios actantes
nesse instante (ar, canudo, copo com agua), cujo resultado destas translacdes é a emergéncia de
uma outra atividade (Figura 34). Temos, mais uma vez, uma cadeia de translagoes que
corrobora com a percepcdo de que neste caso o ar foi sim capaz de mobilizar as criangas,
ampliando a performance das criangas e nos aproximando delas.

Neste encontro a exploracgéo é o eixo norteador da atividade, ao contrario do encontro
anterior, cujo eixo era a explicacdo (do fendmeno de refracdo). A diferenca entre as
performances das criangas nos dois momentos é nitida. As criangas perceberam muito mais
coisas, como o ar saindo do canudo, ou 0 saco suado e foram capazes, inclusive de propor uma

atividade.

Figura 34 - Cadeia de translacBes provocada por Natasha
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Fonte: Elaborado pelo autor
O encontro seguinte, foi dividido em duas atividades, a atividade proposta por Natasha,

e uma outra atividade com seringas. Ambas atividades seguem a proposta de ampliar o
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conhecimento de mundo das criangas sobre o ar. Seguindo nossa metodologia iniciamos a
atividade com uma roda de conversa de retomada. Nesta roda relembramos as atividades que
foram feitas até entdo. A primeira coisa que as criangas recordam é da proposta da Natasha
sobre soprar 0 ar no copo com agua, em seguida retomamos a atividade de capturar o ar. Apds
este momento a professora Bruna explica para turma a atividade que serd realizada. Ela explica
que vamos fazer a ideia proposta da Natasha, mas prestando atencdo para a pergunta “Para onde
vai 0 ar?”. A ideia é que as criangas explorem a atividade para ao final fazer um desenho
respondendo a pergunta.

Apos a explicacdo as criangas se dividem em grupos e iniciam a atividade. Logo no
inicio, Luan faz uma observacéo bastante interessante. Assim que ele coloca no canudo na agua,
ele inclina seu corpo para observar melhor (figura 35) e diz: “O canudo também muda de
direcao”. Luan observou que, assim como a colher, o canudo também muda de direcao quando
submerso na agua. O canudo também quebra. Neste momento Luan translada uma série de
actantes para atividade. O experimento realizado ha quinze dias atras, ainda o mobiliza, a ponto

de reconhecer o fenémeno da colher no canudo plastico.

Figura 35 - Luan (camisa verde) ajusta seu corpo para observar o canudo na agua

Fonte: Acervo de imagens da pesquisa CAPES/FAPEMIG

Assim como Natasha, Luan mobiliza para dentro da sala de aula as observagdes feitas
na atividade realizada no segundo encontro (copo com agua e colher). Temos, entdo, mais um
indicio da importancia da atividade de exploracdo em detrimento da tentativa de explicacdo do
conceito de refracéo, realizada no primeiro encontro analisado.

Dando continuidade na atividade, em interacdo com outra crianca (Breno), Maria Inés
discute sobre 0 que ele observou ao realizar o experimento. Breno entdo, consegue descrever,

a seu modo, todo percurso realizado pelo ar. Nas palavras de Breno: “Olha, a bolha ndo entra
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pra dentro (da agua), ele tenta entrar mas muda de direcdo, depois vai, estaciona a bolha, igual

o carro. Ai puuuuf... “, apontando o percurso com o dedo indicador (figura 35).

Figura 36 - Breno aponta com o dedo o caminho do ar

Fonte: Acervo de imagens da pesquisa CAPES/FAPEMIG.

Ao soprar o ar dentro da 4gua, a bolha “tenta” entrar mas muda de direcdo e “estaciona”
na superficie da dgua para depois “puf”, estourar e ir para o ar. A descri¢ao de Breno, rica em
detalhes, demonstra a capacidade de observacdo e descricdo das criangcas, € 0 grau de
envolvimento das criangas na atividade. Ele mobiliza seus conhecimentos para auxiliar da
descricdo, a bolha “estaciona igual o carro”, ou seja, antes de estourar (“puuf”) ela permanece
alguns segundos na superficie da gua.

Estes exemplos demonstram bem o quanto nds conseguimos nos aproximar das
criangas, percebendo e fomentando seus modos de exploracdo. Elas transladam conhecimentos
de mundo tanto que ja trazem consigo, como o exemplo de Breno, quanto os adquiridos ao
longo do projeto de investigacdo, como nos casos de Luan e Natasha. Sdo essas performances
que entendemos ser as que estdo mais atreladas com os momentos de uma aprendizagem
significativa para as criangas pois estdo mais relacionadas com o modo das criangas estarem e
participarem do mundo, e ndo os momentos de passividade que foram observados nos
momentos em que tentamos explicar as coisas para elas.

A atividade seguinte consistiu na manipulacdo de seringas para que as criangas
pudessem “aprisionar” o ar dentro. A inteng¢ao era que as criancas pudessem perceber a presenca
do ar ao tentar empurrar o émbolo da seringa, com a mesma vazia, tampando a ponta com a
mao e responder a questdo “o que tem dentro da seringa quando ndo tem dgua?”. Inicialmente
utilizamos o mesmo recipiente com agua utilizado na atividade anterior para possibilitar que as
criancas manipulassem a seringa livremente, somente com a instrucdo de que elas deveriam
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encher a seringa com agua. A seguir pedimos que as criangas esvaziassem as seringas e
puxassem o émbolo. Com a seringa vazia e de émbolo puxado, pedimos que elas obstruissem a
ponta da seringa com o dedo e tentassem empurra 0 émbolo. Quando questionadas sobre o que
teria dentro da seringa “vazia”, prontamente as crian¢as respondem ar, demonstrando que elas
ja reconhecem a presenca do ar no ambiente. Em os momentos de interacéo elas indicaram a
presenca do ar dentro da seringa.

Nosso ultimo encontro a ser analisado, consistiu na construcdo de cata-vento para que
as criancas pudessem explora-lo livremente no bosque. Nossa intencdo era proporcionar um
momento de brincadeira com as criangas, com um brinquedo que utilizasse o ar. Com auxilio
dos adultos as criangas foram customizando e construindo seus cataventos para que pudessem,
em seguida, experimenta-los no bosque.

Este dltimo encontro tem como eixo principal a exploracdo e a brincadeira. Se
voltarmos ao primeiro encontro analisado, iremos perceber que ao longo do desenvolvimento
do projeto houve um deslocamento das atividades propostas da explicacdo para exploracdo. Se
no primeiro encontro trouxemos um video com a explicacdo da pergunta das criancas, ja neste
ultimo, nos permitimos “brincar” e explorar, por meio do cata-vento. Esse deslocamento é fruto
das reflexdes e aprendizados que emergiram nos momentos de problematizacéo e planejamento
das atividades, envolvendo a equipe da UMEI e da pesquisa.

No embate entre explicacédo e exploragéo, podemos afirmar que, ao longo do tempo, 0
projeto caminhou no sentido da exploracdo, uma vez que percebemos que deste modo,
conseguimos nos aproximar mais dos modos como as criancas apropriam do mundo a sua volta.
Se num primeiro momento a inserc¢éo da exploragdo foi uma demanda observada durante uma
roda de conversa (a inser¢do ndo planejada do copo com agua e a colher), agora no ultimo
encontro a exploracdo € o planejado. A imagem a seguir mostra este movimento de mudanca

da explicacdo para exploracdo ao longo do projeto de investigacéo.
Figura 37 - Mudancas no carater das atividades planejadas com as criangas
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Fonte: Elaborada pelo autor
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Portanto, podemos dizer que esta mudanca, este movimento, ocorrido ao longo do
projeto, provém da nossa percepcao e intencao de se trabalhar a partir dos modos das criancas
e ndo da dos adultos.

Este foi o primeiro movimento analitico proposto no inicio do capitulo, esperamos ter
conseguido demonstrar aquilo que chamamos de movimentos de aproximagéo e afastamento
de adultos e criangas, associando & performance das criangcas por meio das cadeias de
translacdes ocorridas entre os actantes humanos e ndao humanos que mobilizaram e foram
mobilizados durante os encontros. A seguir adentraremos no segundo movimento de anélise,
onde discutiremos a questdo da aprendizagem, associando-a aos movimentos de aproximagéo

descritos nesta se¢ao

5.2 - Entre explicacéo e exploracdo: A aprendizagem das criancgas.

Nesta secdo, entraremos nas questdes relacionadas a aprendizagem das criancas sobre
o fendmeno da refracdo. Este fendbmeno é o que explica teoricamente a pergunta que originou
todo aquele conjunto de atividades descrito na secdo anterior - por qué as estrelas
brilham/piscam? Em se tratando de Ensino de Ciéncias, era de se esperar que o objetivo dos
encontros fosse fazer com que os alunos, no caso as criangas, ao final dos encontros
“aprendessem” o conceito de refragdo. Em se tratando de Educagdo Infantil, porém, este ndo ¢
o objetivo fim de uma sequéncia de encontros e atividades. E € exatamente nesta diferenca de
concepcdes e objetivos que esteja, talvez, o grande dilema no qual vivenciei ao longo do tempo
em que participei do projeto de pesquisa CAPES/FAPEMIG. Afinal, as criancas pequenas
aprendem ou ndo aprendem ciéncias? E exatamente este debate que trarei a tona nesta secao.
Para isto, tomamos dois episodios ocorridos durante o desenvolvimento dos encontros. Mas
retomemaos a se¢do anterior para explicar o motivo da selecdo destes episodios.

Na secdo anterior tentamos apresentar um movimento analitico que associou a
performance das crian¢as aos movimentos de aproximacao e afastamento destas com os adultos.
Entendemos que quanto maior o engajamento das criangas, mais proximo adultos e criancas
estdo. Isto quer dizer que maior foi o esfor¢co dos adultos em adentra nos modos como as
criangas exploram e experienciam o mundo. Ao contrario disso, 0S momentos de maior
distanciamento foram os momentos de menor performance das criangas, ou seja, 0S momentos
em que os adultos seguem seus préprios modos de ordenar o mundo, no caso 0 modo da ciéncia,
uma vez que as atividades estavam relacionadas com a tematica cientifica. Portanto, utilizamos
0s momentos onde houve uma maior aproximacdo para analise com intuito de investigar as

aprendizagens que ali emergiram. Os episddios selecionados, referem-se, primeiro, ao
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momento em que as criangas exploram o copo com agua e a colher, no segundo encontro. E,
segundo, o episddio com Luan, no nosso quarto encontro, onde ele reconhece o mesmo efeito
observado na colher com o canudo. Para investigar a aprendizagem que emergiu tragcamos as
redes estabelecidas entre os actantes envolvidos nesses episodios e mapeamos as aprendizagens
ali ocorridas.

Iniciamos com o primeiro episédio. Como dito na secdo anterior, apo6s a exibigdo do
video, trouxemos o seu contetido (ou a explicacéo conceitual do fenémeno) para a discussao na
roda de conversa com as criancas. Neste momento a configuracdo da rede que se estabelece esta

representada na imagem abaixo:

Figura 38 - Configuracdo da rede no momento inicial da roda de conversa

refragcdo fendmeRo (estrela piscar)

crigficas

show-@a Luna

refracdo explicaga@conceito cientifico)

additos

Fonte: Elaborada pelo autor.
Nesta rede é possivel perceber que ndo ha ligacdo entre os actantes refracdo explicacao
(conceito cientifico) e criangas, 0 que gerou o afastamento ja discutido na secédo anterior.
Passado 0 momento inicial, foi inserido a rede o actante copo com &gua e colher. Ap6s
a insercdo desse actante, houve uma reconfiguracdo da rede de actantes, onde novas interacdes

ocorreram. Esta nova configuracdo pode ser visualizada na imagem abaixo:

Figura 39 - Nova configuragdo da rede ap6s entrada do novo actante

refragdo fenémého (dedo grande)

criafigas refragao fendm@no (colher torta)
Copo com @gua- e colher
ad(ltos
Détlo

Fonte: Elaborada pelo autor
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Nesta nova configuracdo, alguns actantes deixam de fazer parte da rede, uma vez que
naquele instante ndo estdo mais agindo e mobilizando, ou sendo mobilizados, outros actantes,
é 0 caso do actantes show da Luna e refracéo explicacao (conceito cientifico). Ou seja, naquele
momento, nds adultos deixamos de mobilizar a explicacdo cientifica e nos deixamos levar pela
exploracéo.

O actante refracdo fenémeno foi alterado, o fenémeno anterior (estrela piscar) foi
substituido por dois outros fendmenos observaveis (colher torta e dedo grande). Estes novos
actantes aproximam as criancas do fendmeno, da distancia de uma estrela, agora ele esta ao
alcance das maos. E exatamente essa presenca, proporcionado pelo actante copo com agua e
colher, que altera significativamente a performance das criangas, ampliando-a, fazendo com
gue as criancas se tornem muito mais ativas e capazes de transladar muitos outros actantes.

Com o copo e a presenca do fendmeno, de duas maneiras diferentes, elas aprendem
diversas habilidades e capacidades que sdo importantes no campo do ensino de ciéncias, como
manipulacdo, observacdo, descricdo, capacidade de criar e testar hipdtese. Todos estes
aprendizados sdo importantes para as criancas € ampliam seus conhecimentos sobre o mundo
fisico e natural a sua volta. Conhecimentos estes que ndo emergiriam caso a rede do inicial da
roda tivesse se perpetuado ao longo de toda atividade. Se ndo houvesse esta abertura e este
esforgo por parte dos adultos em perceber e alterar o andamento da atividade, mesmo que a
explicacdo conceitual ainda estivesse presente como algo importante para se trazer para as
criancas. Na rede é possivel observar que o conceito ainda nos mobiliza, mas naguele momento
assumindo uma posicdo periférica, com poucas arestas, indicando sua baixa importancia
naquele instante.

O fato de outros aprendizados terem emergido e do conceito de refracdo ndo ser capaz
de mobilizar as criangas ndo significa dizer que elas ndo aprenderam nada sobre refracdo.
Tampouco, que aprenderam algo que posteriormente necessite ser substituido pelo
conhecimento cientifico. Ao contrario, o conhecimento aprendido esta no reconhecimento de
que quando um objeto esta com uma parte para dentro da agua e outra parte para fora ha uma
alteracdo em sua forma e direcéo. Isto ¢, enxergar através da &gua modifica um objeto. E isso é
a refracdo, € o fenbmeno, ndo sua teorizacdo ou abstracdo. Este conhecimento amplia o
conhecimento de mundo das criancas, logo € um aprendizado.

Isto fica mais evidente ao trazermos o segundo episddio, quando Luan, passadas trés
semanas desta atividade, reconhece 0 mesmo fenémeno no canudo submerso na bacia com
agua. A capacidade de reconhecer e relacionar o fendmeno observado em diferentes situaces

é um forte indicativo de uma aprendizagem verdadeiramente significativa para as criangas.
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Retomando a nogdo de aprendizagem trazida por Latour no exemplo dos “treinadores de
narizes”, podemos dizer que Luan adquire um olhar e um corpo capaz de reconhecer o
fendmeno da refracdo em seu ambiente. A rede abaixo apresenta as translagdes promovidas por

Luan que mobiliza o que vivenciou vinte e um dias atras para a rede do quarto encontro:

Figura 40 - A rede performada por Luan

refragdo fendmeno (c@hudo muda de diregao)

Copo com @yua e-colher

refragdo fendm@no (colher torta)
Lgan
ca@do

Bacia @@m agua

Fonte: Elaborada pelo autor.

Portanto, ha sim a aprendizagem da refragdo, ha a aquisicdo de um corpo capaz de
reconhecer tal fendmeno. E isto é uma aprendizagem sobre refracdo. E talvez o grande desafio
do ensinantes das ciéncias seja reconhecer e potencializar estas outras formas de aprendizagem
gue ndo sdo as formas mentalistas e conceituais dos fenbmenos. Estas criancas, ao serem
indagadas do por qué as estrelas piscarem, ou do por qué a colher, ou o canudo, ficarem tortos,
nao responderdo “refracdo”, nem tampouco apresentardo a definicdo deste conceito, como
encontrado nos livros de ciéncias ou fisica. E isso ndo pode ser tomado como indicativo de que

elas ndo aprenderam nada sobre tal.

5.3 - Discussao

Neste capitulo abordamos questdes que entendemos ser primordiais ao se tentar trazer
uma discussao do que seria uma boa educacéo em ciéncias na educacgéo infantil. Apresentamos
0S momentos em que conseguimos trazer as ciéncias para 0 encontro com as criangas, por meio
da exploracdo do mundo fisico e natural, de uma forma que entendemos ser mais proxima das
formas de ordenamento do mundo elaborado por elas. Com isso buscamos enfrentar e fornecer

mais elementos que consigam fortalecer e estreitar os vinculos entre estes dois campos. Cientes
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de que ambos podem e devem caminhar juntos, tragando os pontos de convergéncia entre eles,
aproximando as criangas dos conhecimentos de mundo produzido pelo homem, mas de uma
forma que seja proprio para as criangas pequenas.

Problematizamos o que talvez seja 0 ponto mais critico para o campo do Ensino de
Ciéncias e que justamente entendemos ser o ponto crucial que afasta estes dois campos, que €
a necessidade de se dar a resposta certa, de se apresentar a visdo cientifica (determinada
socialmente como a valida) para criancas, esquecendo de mudar o olhar para os sujeitos
aprendizes, valorizando suas formas de pensar e estar no mundo. Esperamos com este trabalho
estar contribuindo para o estreitamento dos lagos entre estes dois campos a fim de que possamos
aprofundar a discussdo e fornecer mais elementos que nos permita compreender melhor as
relacBes que podem se estabelecer entre os campos, ampliando as potencialidades de atuacdo

em ambos.
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CAPITULO 6 CONSIDERACOES FINAIS SOBRE O TRABALHO

Finalizando este trabalho, neste capitulo apresento minhas consideracgdes finais acerca
de tudo o que foi vivenciado e aprendido por mim ao longo de todo o tempo em que me Vi
envolvido com as criancas e a Educacdo Infantil. Trago trés pontos que julgo serem 0s mais
importantes, e que serdo cada um deles discutidos em sec¢des distintas neste capitulo. O primeiro
ponto trata do que eu aprendi com as criangas, ou 0 que elas me ensinaram e as implicagdes que
este aprendizado afeta minha pratica educativa. O segundo ponto é uma reflexéo sobre de que
forma este trabalho pode contribuir tanto para o Ensino de Ciéncias, quanto para Educacéo
Infantil. E por ultimo, quais poderdo ser os proximos passos dentro da tematica desta

dissertacdo.

6.1 O que as criancas me ensinaram

Ao longo destes quatro anos em que estive envolvido com as criangas, sendo um em
contato direto, durante o projeto CAPES/FAPEMIG e outros trés indiretamente, trabalhando
com os dados construidos no projeto, inimeras vezes me vi em momentos de reflexdo sobre
como aquela vivéncia iria afetar a minha condicdo e minha préatica docente, afinal eu ndo tenho
a habilitacdo necessaria para atuar com criancas daquela faixa etaria. O que seria possivel levar
daquela experiéncia para o trabalho com as criangcas maiores, os adolescentes e os jovens e
adultos.

No inicio desta jornada acreditava que estava ali para fazer o que um professor de
ciéncias faz, ensinar ciéncias. E ensinar ciéncias para mim era fazer com que os aprendizes
adquirissem os conhecimentos cientificos. Utilizando a estratégia que fosse, a premissa basica
era essa, que ao final os aprendizes soubessem ciéncia, que compreendessem o conhecimento
cientifico por tras da nossa vida cotidiana. E ao longo do percurso, com um maior envolvimento
nas questdes da Educacdo Infantil, esta ideia foi sendo problematizada e desconstruida. Destas
reflexdes, creio que emergiu 0 maior aprendizado que levarei para minha pratica docente.

Retomo aqui o referencial tedrico que sustenta esse trabalho, que entende o processo
de aprendizagem enquanto efeito de relagdes estabelecidas entre actantes em uma rede
sociomaterial. Com isso, 0 que emergiu para mim, e que com certeza ira alterar
significativamente minha performance em uma sala de aula, foi a compreensdo do papel do
professor no processo de aprendizagem. A ideia de que o objetivo da aprendizagem ndo € o
conhecimento, mas sim o aprendiz. E que o0 nosso papel é mais periférico do que central, uma

vez que quem percorre 0 caminho e constroi o conhecimento € o aprendiz e ndo o professor.
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6.2 Contribuicdes para a Educacao Infantil e o Ensino de Ciéncias

No capitulo dois, ao realizar o levantamento bibliografico sobre o tema desta pesquisa,
apresentei uma discussao sobre os (escassos) trabalhos que se encontram na intersecdo destes
dois campos. Verificamos uma predominancia de pessoas da area das ciéncias problematizando
a Educacdo Infantil, mas praticamente ninguém que fizesse o caminho oposto. Com isso, 0 que
observamos foi uma grande quantidade de trabalhos que tentavam “adaptar” as praticas
realizadas com as crian¢as maiores para as pequenas, sem uma preocupacao em compreender
as praticas que séo proprias da Educacdo Infantil, o que no nosso entendimento se apresenta
como um problema.

Temos, entdo, que esta dissertacdo pode contribuir no fortalecimento dos lagos entre
os dois campos, fornecendo material que podera auxiliar no enfrentamento de questfes que sdo
delicadas e que acabam por distanciar ambos os campos.

Para o Ensino de Ciéncias, podemos dizer que a nossa contribuicdo vem para enfatizar
a importancia e o reconhecimento das praticas existentes na Educacdo Infantil, e que os
pesquisadores da area das ciéncias precisam entender antes, para que a ciéncia e conhecimento
cientifico venham no sentido de ampliar as possibilidades de trabalho com as criancas. Além
de reconhecer as criangas a partir do que elas possuem e néo de suas faltas

J& para o campo da Educacdo Infantil podemos pensar que este trabalho pode vir a
contribuir enquanto uma experiéncia positiva de um projeto de investigacdo com tema das
ciéncias naturais e que pode ser trabalhado ndo no sentido de se chegar em uma resposta certa
final, advinda das ciéncias. Que esse ndo deve ser objetivo fim de um projeto de investigacéo,
e sim apropriar-se dos conhecimentos cientificos para promover a possibilidade de as criancas
explorarem o mundo e os fendmenos do mundo a sua volta.

Além de romper com o receio que muitas profissionais da Educacdo Infantil possuem
por se acharem incapazes de trabalhar ciéncias com as criancas por falta de conhecimento
especifico sobre o tema. Partindo deste outro modo de se pensar a relagdo das ciéncias na
Educagéo Infantil, naturalmente este receio tende a diminuir e consequentemente ndo vir a ser

um inibidor.
6.3 Proximos passos de pesquisa
Como a producdo de conhecimento é inesgotavel, pois sempre se pode aprender e

descobrir coisas novas e que irdo se acumular a todo conhecimento j& produzido pela

humanidade, muitas foram as questdes que foram deixadas de lado no intuito de fazer um
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recorte de pesquisa. Dentro da tematica que se propde tratar esta dissertacdo ainda ha muito o
que se investigar, pois, como dito no capitulo dois, poucos sdo as pesquisas que visam atuar
nesta intersecdo, ainda mais quando se trata de tedricos das criancas e da infancia. Assim como
optamos por investigar as criangas, 0 mesmo poderia ter sido feito com as professoras, 0s
pesquisadores e até mesmo da materialidade ali presente. Ou seja, partindo deste referencial
tedrico, é possivel investigar a performance de qualquer actante ou grupo de actantes.

Outro ponto que ainda carece de maiores e mais profundas investigacdes diz respeito
aos movimentos de aproximacao e afastamento levantados por nos. Entender, a partir de outros
pontos de vista, quais as nuances que promovem tais movimentos podem fornecer valiosos
entendimentos sobre préaticas que sejam mais voltadas para as criangas do que para os adultos.
Auxiliando na elaboracao de atividades e projetos de investigacdo que engaje mais as criancas.

E por fim, compreender o papel desempenhado pela materialidade presente, saindo
dessa concepgéo que trata 0s materiais como passivos e meros objetos a ser manipulado pelos
humanos. Concepcdo esta que a Teoria Ator-Rede visa romper, destacando o poder de agir desta
materialidade. Foi perceptivel, durante a analise presente no capitulo cinco, as mudancas
provocadas pela presenca da materialidade. Compreender qual a participacdo dela na

construcdo do conhecimento pelas criangas € uma possibilidade real.
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ANEXO I — Carta de solicitagdo para minha inclusdo no comité de ética do projeto de pesquisa
CAPES/FAPEMIG.

Departamento de Cléncias Aplicadas & Educacio
End. Av. Antdnio Carlos, 6627 - Pampulha
Belo Horttonte - MG

Cep: 31.270-901
o] Fone: (031) 3459-5326
N E-mall: decaedfae.ufmg.br

Ao Comité de Etica da Pesquisa — COEP/UFMG

Prezados Srs.

Solicito a inclusdo do aluno de mestrado, Alexandre Fagundes Pereira, matricula no.
2016656543, do Programa de Pés-graduagio Educagdo, Conhecimento e Inclusdo Social, da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais, no Projeto de Pesquisa em
andamento, denominado “Participagio e Aprendizagem de criangas da educagdo infantil em
processos educativos escolares”, financiamento CAPES/FAPEMIG, no. 20230, edital 13/2012
Pesquisa em Educagzo Basica. Informo que o referido projeto teve aprovagao deste comité sob
o registro CAAE: 19243413.6.0000.5149, Parecer no. 451.018, de 02/11/2013.

O motivo pelo qual venho solicitar a inclusdo do aluno diz respeito a sua participagdo
efetiva durante todo o processo de pesquisa, coletando os dados na escola, frequentando
durante um ano e meio as reunides de estudo e anélise dos dados, bem como promovendo
estudos na area. Ao final deste processo, o aluno teve sua aprovagd@o no mestrado académico
desta faculdade e sera orientado por mim. Desta feita, solicito a permissdo para uso do banco
de dados da referida pesquisa, para utilizagdo no seu trabalho de dissertagdo.

Certa de contar com a anuéncia deste comité,

Despego-me, atenciosamente,

g 2 %L a \Ml'
}MarialnesMa éoul

Professora Associada
Faculdade de Educagdo - DECAE

rofa. aria Inés Malra Golart
MGWMG

.~
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ANEXO Il — Aprovacéo da inclusdo no comité de ética.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA - COEP

Projeto: CAAE - 19243413.6.0000.5149

Interessado(a): Profa. Maria Inés Mafra Goulart
Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educacao
Faculdade de Educagdao- UFMG

DECISAO

O Comité de Etica em Pesquisa da UFMG — COEP aprovou, no
dia 29 de fevereiro de 2016, a emenda de inclusdo do mestrando
Alexandre Fagundes Pereira no projeto de pesquisa intitulado
"Participagdo e Aprendizagem de criangas da Educagio Infantil
em processos educativos escolares".

O relatério final ou parcial devera ser encaminhado ao COEP um
ano apos o inicio do projeto.

@ Cowja y/]e.dwzos focren
Profa. Dra. Telnfa Campos Medeiros Loren :

Coordenadora do COEP-UFMG

Av. Pres. Antonio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005 — Cep:31270-901 — BH-MG
Telefax: (031) 3409-4592 - ¢-mail: coep@prpg.ufimg. be
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ANEXO 1lIl — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os pais ou

responsaveis

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Aos Pais de alunos que participardo da pesquisa: Participacdo e Aprendizagem de criangas da
Educacao Infantil em processos educativos escolares

Prezados Pais,

Convido-os a participarem da pesquisa denominada: “Participagdo e Aprendizagem de criangas
da Educacdo Infantil em processos educativos escolares”, que sera realizada na Unidade
Municipal de Educacao Infantil (UMEI). A coordenacdo desse estudo cientifico estara sob a
responsabilidade da profa. Doutora Maria Inés Mafra Goulart e contard, também, com a
participacdo de uma equipe composta por alunos de graduacéo e outros professores.

Esta pesquisa tem como proposito investigar as formas de participacao de criangas entre 3a 5
anos nos processos educativos realizados na UMEI com vistas & construgcdo de um ambiente
que possa potencializar processos de desenvolvimento. A criagdo de ambientes adequados para
as criancgas dessa faixa etaria € uma das preocupacdes dos professores, compartilnada com os
pais e com os pesquisadores que estudam esse segmento educativo.

E por isso que convidamos vocés a participarem desta pesquisa que terd a duracéo de trés anos.
Para sua realizacdo, serdo necessarias filmagens do espaco fisico e de atividades realizadas com
as criancas entre 3 a 5 anos de idade. O material a ser coletado se refere as atividades em sala
de aula, bem como producdes das criangas, além de entrevistas com orientadores e professores
da UMEI. Por isso, vimos pedir a sua Concordancia Formal para o uso de imagens dos seus
filhos e dos demais materiais produzidos por eles para fins de estudo. Os dados analisados seréo
divulgados por meio da producdo e apresentacdo de relatorios de pesquisa; apresentagdo do
trabalho em eventos cientificos; producéo de artigos para publicacdo em periddicos nacionais e
internacionais e producdo de videos didaticos. E importante ressaltar que ndo havera
especificacdo dos nomes das criancas e/ou de suas familias, mantendo-se desta maneira o sigilo
guanto a identificacdo de todos 0s sujeitos envolvidos.

O desenvolvimento da pesquisa sera realizado por uma equipe de alunos e professores sob a
minha coordenacdo e, juntamente, com os professores da UMEI que estardo participando
diretamente da pesquisa. Esta parceria é de vital importancia pois possibilitara o esclarecimento
de todo o percurso empreendido como, tambem, contribuira para a ampliacdo da formacéo dos
profissionais da Educacdo Infantil. Este sera um dos maiores beneficios que a pesquisa ird
trazer, além da producdo do conhecimento acerca das criangas desta faixa etaria. Durante o
desenrolar da pesquisa, 0s pais serdo convidados para reunides onde serdo informados os
resultados obtidos.

Gostariamos ainda de acrescentar que, se porventura, ao iniciar os trabalhos na escola vocés
ndo estiverem se sentindo confortdveis com o0s procedimentos usados pela equipe de
pesquisadores, estardo livres para colocar restricbes ou mesmo retirar o consentimento da
participacao de seu filho na pesquisa sem que haja qualquer tipo de penalizacdo. Ressaltamos
que, toda pesquisa com seres humanos envolve riscos (mesmo que relacionados ao desconforto
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de ser observado ou ter uma entrevista gravada). Sendo assim, para minimiza-los, sera
estabelecida uma interacdo positiva com as criangas estimulando a colocacgéo de questdes que
elas tiverem acerca de todo o processo ou mesmo a expressao de sentimentos de desconforto.
Além do mais, os dados obtidos serdo sigilosos e somente a equipe de pesquisadores terd acesso
a eles. Para maior conforto dos envolvidos, uma via deste documento sera fornecida a todos.
Danos decorrentes da pesquisa serdo indenizados. Ndo ha remuneracdo para 0S Sujeitos
envolvidos na pesquisa, com excecdo de um professor da UMEI que sera selecionado junto ao
corpo docente.

Ap0s o término da pesquisa os dados coletados serdo armazenados, durante mais um ano, em
local apropriado, ficando sob a guarda da coordenadora da pesquisa, profa. Dra. Maria Inés
Mafra Goulart, na Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Minas Gerais.

Na oportunidade, agradecemos a colaboracéo de vocés para a realizagao deste estudo.
Atenciosamente,

Profa. Dra. Maria Inés Mafra Goulart
Coordenadora da Pesquisa
Faculdade de Educagdo/UFMG
TERMO DE CONCORDANCIA DOS PAIS
Concordo com a minha participagdo e a participagdo de meu filho/filha
na
pesquisa: “Participacdo e Aprendizagem de criangas da Educacdo Infantil em processos
educativos escolares”, coordenada pela Professora Doutora Maria Inés Mafra Goulart, e estou
ciente dos objetivos, condi¢cdes do estudo e uso do material coletado.

Belo Horizonte, de de 2013.

Pai/Mae ou Responsavel

Em caso de dividas ou esclarecimentos:

Maria Inés Mafra Goulart
Faculdade de Educagéo
Av. Antbnio Carlos, 6627
Telefones: (31) 3409-5326

Comité de Etica na Pesquisa

Universidade Federal de Minas Gerais
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ANEXO IV - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os professores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Aos Professores da escola que participara da pesquisa: Participacdo e Aprendizagem de criancgas
da Educacéo Infantil em processos educativos escolares

Prezados Professores,

Convido-os a participarem da pesquisa denominada: “Participagdo e Aprendizagem de criangas
da Educagdo Infantil em processos educativos escolares”, que sera realizada na Unidade
Municipal de Educacédo Infantil (UMEI). A coordenacdo desse estudo cientifico estard sob a
responsabilidade da profa. Doutora Maria Inés Mafra Goulart e contard, também, com a
participacdo de uma equipe composta por alunos de graduacéo e outros professores.

Esta pesquisa tem como propdsito investigar as formas de participacdo de criancas entre 3a 5
anos nos processos educativos realizados na UMEI com vistas a constru¢do de um ambiente
que possa potencializar processos de desenvolvimento. A criagdo de ambientes adequados para
as criancgas dessa faixa etaria € uma das preocupacdes dos professores, compartilhada com os
pais e com 0s pesquisadores que estudam esse segmento educativo.

E por isso que estamos convidando vocés a participarem conosco desta pesquisa que tera a
duracdo de trés anos. Para sua realizacdo, serdo necessarias filmagens do espaco fisico e de
atividades realizadas com as criangas entre 3 a 5 anos de idade. O material que pretendemos
coletar se refere as atividades em sala de aula, bem como producdes das criancas, alem de
entrevistas com orientadores e professores. Por isso, viemos pedir sua Concordancia Formal
para o uso de suas imagens e dos demais materiais coletados em sua sala de aula e nos espacos
fora da sala de aula para fins de estudo. No decorrer da pesquisa vocés também serdo
entrevistados pelos pesquisadores do projeto. Os dados analisados serdo divulgados por meio
da producdo e apresentacao de relatdrios de pesquisa académica; apresentacdo do trabalho em
eventos cientificos; producdo de artigos para publicacio em periddicos nacionais e
internacionais e producdo de videos didaticos. E importante ressaltar que, manteremos sigilo
guanto a identificacdo de todos bem como da instituicao, ndo especificando nomes dos sujeitos
envolvidos.

O desenvolvimento da pesquisa sera realizado por uma equipe de alunos e professores sob a
minha coordenacdo e, juntamente, com uma docente da UMEI que estard participando
diretamente da pesquisa. Esta parceria € de vital importancia. Pois possibilitara o
esclarecimento de todo o percurso empreendido como, também, contribuira para a ampliagdo
da formagdo dos profissionais da Educacdo Infantil. Este sera um dos maiores beneficios que a
pesquisa ird trazer, além da producdo do conhecimento acerca das criangas desta faixa etaria.
Durante o desenrolar da pesquisa, vocés serdo convidados para reunides onde serdo informados
os resultados obtidos.

Gostariamos ainda de acrescentar que, se porventura, ao iniciar os trabalhos na escola vocés
ndo estiverem se sentindo confortaveis com nossa presenca, ou se a entrada do pesquisador em
sala de aula causar perturbacdes indesejaveis, vocés estardo livres para colocar restricdes ou
mesmo retirar 0 consentimento para o prosseguimento da pesquisa em sua sala de aula sem que
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haja qualquer tipo de penalizagdo. Toda pesquisa com seres humanos envolve riscos (mesmo
que relacionados ao desconforto de ser observado ou ter uma entrevista gravada). Sendo assim,
para minimizé-los, trataremos de estabelecer uma interacdo positiva com as professoras
estimulando a colocagédo de questfes que elas tiverem acerca da nossa atuagdo ou mesmo a
expressao de sentimentos de desconforto. Além do mais, os dados obtidos serdo sigilosos e
somente o0s pesquisadores terdo acesso a eles. Para maior conforto, uma via deste TCLE sera
fornecida a todos os envolvidos. Danos decorrentes da pesquisa serdo indenizados. Nao ha
remuneracao para os sujeitos envolvidos na pesquisa, com excecao de uma professora que sera
selecionada junto ao corpo docente.

Ap0s o término da pesquisa os dados coletados serdo armazenados, durante mais um ano, em
local apropriado, ficando sob a guarda da coordenadora da pesquisa, profa. Dra. Maria Inés
Mafra Goulart, na Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Minas Gerais.

Na oportunidade, agradecemos a colabora¢do de vocés para a realizacdo deste estudo.
Atenciosamente,

Profa. Dra. Maria Inés Mafra Goulart
Coordenadora da Pesquisa
Faculdade de Educagdo/UFMG

TERMO DE CONCORDANCIA DO PROFESSOR/PROFESSORA
Concordo com a minha participagdo na pesquisa: “Participagdo e Aprendizagem de criangas da
Educagao Infantil em processos educativos escolares”, coordenada pela Professora Doutora
Maria Inés Mafra Goulart, e estou ciente dos objetivos, condi¢bes do estudo e uso do material
coletado.
Belo Horizonte, de de 2013.

Professor/Professora

Em caso de dividas ou esclarecimentos:

Maria Inés Mafra Goulart
Faculdade de Educacéo
Av. Antonio Carlos, 6627
Telefones: (31) 3409-5326

Comité de Etica na Pesquisa
Universidade Federal de Minas Gerais
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ANEXO V - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para direcdo e coordenagéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Aos Professores da escola que participara da pesquisa: Participacdo e Aprendizagem de criancgas
da Educacéo Infantil em processos educativos escolares

Prezados Diretores, Técnicos de Regionais e da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte

Convido-os a participarem da pesquisa denominada: “Participagdo e Aprendizagem de criangas
da Educagdo Infantil em processos educativos escolares”, que sera realizada na Unidade
Municipal de Educacao Infantil (UMEI). A coordenacdo desse estudo cientifico estara sob a
responsabilidade da profa. Doutora Maria Inés Mafra Goulart e contard, também, com a
participacdo de uma equipe composta por alunos de graduacéo e outros professores.

Esta pesquisa tem como propdsito investigar as formas de participacdo de criancas entre 3 a 5
anos nos processos educativos realizados na UMEI com vistas a constru¢do de um ambiente
que possa potencializar processos de desenvolvimento. A criagdo de ambientes adequados para
as criancgas dessa faixa etaria € uma das preocupacdes dos professores, compartilnada com os
pais e com 0s pesquisadores que estudam esse segmento educativo.

E por isso que estamos convidando Vocés a participarem conosco desta pesquisa que tera a
duracdo de trés anos. Para sua realizacdo, serdo necessarias filmagens do espaco fisico e de
atividades realizadas com as criangas entre 3 a 5 anos de idade. O material que pretendemos
coletar se refere as atividades em sala de aula, bem como producdes das criancas, além de
entrevistas com orientadores e professores. Por isso, viemos pedir sua Concordancia Formal
para o uso de suas imagens e dos demais materiais coletados em sua sala de aula e nos espagos
fora da sala de aula para fins de estudo. No decorrer da pesquisa vocés também serdo
entrevistados pelos pesquisadores do projeto. Os dados analisados serdo divulgados por meio
da producdo e apresentacao de relatdrios de pesquisa académica; apresentacdo do trabalho em
eventos cientificos; producdo de artigos para publicacdo em periddicos nacionais e
internacionais e producdo de videos didaticos. E importante ressaltar que, manteremos sigilo
guanto a identificacdo de todos bem como da instituicao, ndo especificando nomes dos sujeitos
envolvidos.

O desenvolvimento da pesquisa sera realizado por uma equipe de alunos e professores sob a
minha coordenacdo e, juntamente, com uma docente da UMEI que estara participando
diretamente da pesquisa. Esta parceria € de vital importancia. Pois possibilitara o
esclarecimento de todo o percurso empreendido como, também, contribuird para a ampliacao
da formagdo dos profissionais da Educacdo Infantil. Este serd um dos maiores beneficios que a
pesquisa ira trazer, além da producdo do conhecimento acerca das criangas desta faixa etéria.
Durante o desenrolar da pesquisa, vocés serdo convidados para reunides onde serdo informados
os resultados obtidos.

Gostariamos ainda de acrescentar que, se porventura, ao iniciar os trabalhos na escola vocés
ndo estiverem se sentindo confortaveis com nossa presenca, ou se a entrada do pesquisador em
sala de aula causar perturbacdes indesejaveis, vocés estardo livres para colocar restricdes ou



136

mesmo retirar 0 consentimento para o prosseguimento da pesquisa em sua sala de aula sem que
haja qualquer tipo de penalizagdo. Toda pesquisa com seres humanos envolve riscos (mesmo
que relacionados ao desconforto de ser observado ou ter uma entrevista gravada). Sendo assim,
para minimizé-los, trataremos de estabelecer uma interacdo positiva com as professoras
estimulando a colocacdo de questdes que elas tiverem acerca da nossa atuacdo ou mesmo a
expressao de sentimentos de desconforto. Além do mais, os dados obtidos serdo sigilosos e
somente o0s pesquisadores terdo acesso a eles. Para maior conforto, uma via deste TCLE sera
fornecida a todos os envolvidos. Danos decorrentes da pesquisa serdo indenizados. Nao ha
remuneracao para os sujeitos envolvidos na pesquisa, com excec¢ao de uma professora que sera
selecionada junto ao corpo docente.

Ap0s o término da pesquisa os dados coletados serdo armazenados, durante mais um ano, em
local apropriado, ficando sob a guarda da coordenadora da pesquisa, profa. Dra. Maria Inés
Mafra Goulart, na Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais.

Na oportunidade, agradecemos a colaboragdo de vocés para a realizacao deste estudo.
Atenciosamente,

Profa. Dra. Maria Inés Mafra Goulart
Coordenadora da Pesquisa
Faculdade de Educagdo/UFMG

TERMO DE CONCORDANCIA DO DIRETOR/COORDENADOR
Concordo com a minha participacdo na pesquisa: ‘“Participagdo e Aprendizagem de criancas da
Educagao Infantil em processos educativos escolares”, coordenada pela Professora Doutora
Maria Inés Mafra Goulart, e estou ciente dos objetivos, condi¢bes do estudo e uso do material
coletado.
Belo Horizonte, de de 2013.

Professor/Professora

Em caso de dividas ou esclarecimentos:

Maria Inés Mafra Goulart
Faculdade de Educacéo
Av. Antonio Carlos, 6627
Telefones: (31) 3409-5326

Comité de Etica na Pesquisa
Universidade Federal de Minas Gerais




