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RESUMO

Este trabalho descreve e analisa a participagcdo de criancas entre quatro e
seis anos e suas professoras em atividades de exploragcdo do mundo fisico
realizadas em sala de aula. Para isso, examina praticas pedagdgicas especificas
realizadas no Jardim Municipal Maria Sales Ferreira e na Cooperativa de Ensino, em
Belo Horizonte. A metodologia de trabalho pautou-se por uma intervengéo na pratica
pedagdgica das salas de aula pesquisadas além da criagédo de um grupo de estudos
sobre a aprendizagem em ciéncias do qual participaram professores e outros
profissionais ligados a educagao das criangas entre quatro e seis anos. O video foi o
instrumento privilegiado na coleta dos dados.

A analise que fizemos dos dados coletados aproximou-nos do estado atual do
pensamento académico, no que tange aos estudos sobre a aprendizagem. Para o
aprofundamento da analise dos dados, buscamos inspiragdo na Abordagem
Historico-cultural que vai além das teorias classicas e nos permite ver a
aprendizagem como participagdo de criangas pequenas em contextos sociais
concretos.

Com essa analise, foi possivel obter evidéncias de que criangas, nessa faixa
etaria, sdo capazes de produzir conhecimentos sofisticados quando engajadas em
atividades significativas. Se, por um lado, os resultados contrariam o senso comum,
por outro reforcam duas idéias. Em primeiro lugar, a aprendizagem se faz por meio
de mudangas na pratica social concreta. Além disso, a participacdo e a
aprendizagem s&o geradas dialeticamente pela relagdo do individuo com a
coletividade e da coletividade com as ferramentas culturais.

A relevancia social da analise que fizemos reside, sobretudo, na diferenca
entre o discurso corrente na pratica da educagao infantil e as evidéncias que
conseguimos em nossa investigagdo de campo. Dai a importancia de investimento
macico na elaboracéo de projetos pedagodgicos e na formagao dos profissionais de

forma a se garantir um trabalho de qualidade na educacéo infantil.



ABSTRACT

This study describes and analyses the participation of children between four
and six years old and their teachers while engaged in hands-on activities about
physical world phenomenon exploration. For that, we investigate specific pedagogical
practices that took place in J. M. Maria Sales Ferreira and Cooperativa de Ensino in
Belo Horizonte. The methodological approach was based on an intervention in the
classroom's pedagogical practice in which the research was conducted. We, also,
created a science education's study group with the teachers and others professionals
interested in early childhood education. The videotape was the main tool for
collecting data.

The data analysis brought us close to the recent academic thinking in what
concerns the study about learning. To deepen the analyses we employ a Cultural-
historical Approach that goes beyond classical theories and allow us to see learning
as participation of very young children through the dialectical point of view.

With this analysis, we could obtain evidences that the children, in this age
group, are able to produce sophisticated knowledge when engaged in significative
activities. If, in one hand, the results are contrary to the common sense, in another,
they reinforce two ideas. First, learning is a process of changes in concrete social
practice. Second, participation and learning are dialectically generated in the
relationship between individual and collective, as well as collective and cultural tools.

The social relevance of our analysis is found, especially, in the difference
between the discourse about childhood education and the evidences that we have
obtained in our field investigation. Therefore, it is clear the importance of investing in
polices and in teacher education so that we can guarantee the quality in childhood

education.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

O propdsito deste trabalho € analisar a participacédo de criangas entre quatro e
seis anos e suas professoras em atividades de exploragdo do mundo fisico
realizadas em instituicbes educativas. Com essa analise, foi possivel obter
evidéncias de que criangas, nessa faixa etaria, sdo capazes de produzir
conhecimentos sofisticados quando engajadas em atividades significativas. Se, por
um lado, os resultados contrariam o senso comum, por outro reforcam a idéia de que
a aprendizagem se faz por meio de mudancgas na pratica social concreta e de que a
participagcéo e a aprendizagem s&o geradas dialeticamente pela relagdo do individuo
com a coletividade, bem como da coletividade com as ferramentas culturais.

A relevancia social da analise que fizemos reside, sobretudo, na discrepancia
entre o discurso corrente na pratica da educacao infantil e as evidéncias extraidas
em nossa investigacdo de campo. E comum se pensar que criangas muito pequenas
nao estariam aptas a investigar fendbmenos mais complexos, o que justificaria a
precaria socializagdo do conhecimento para essa faixa etaria. Sintomaticamente,
esse discurso tem maior repercussao em instituicbes que atendem criangas das
classes populares em contraposicdo aquele outro veiculado pelas classes
dominantes que trata de colocar os bens culturais a disposicado das criancas desde a
tenra idade.

Por outro lado, a analise que fizemos dos dados coletados aproximou-nos do
estado atual do pensamento académico, no que tange aos estudos sobre a
aprendizagem, o que reforga a pertinéncia dessa pesquisa. Para o aprofundamento
da analise dos dados, buscamos inspiragdo na abordagem dialética do fenémeno
educativo. Tomamos como base os trabalhos da psicologia critica por seus
representantes Vygotsky, Leont’ev, Engestrom e também aqueles de pesquisadores
da atualidade que estdo continuamente refletindo e reconstruindo esses modelos
tedricos.

A pesquisa foi desenvolvida em escolas publicas e cooperativas e tem como
sujeito criangas entre quatro e seis anos envolvidas em situagdes escolares,
portanto, em constante interagdo com objetos, com seus pares e com suas
professoras. A metodologia de trabalho pautou-se por uma intervengdo na pratica

pedagdgica das salas de aula pesquisadas além da criagdo de um grupo de estudos
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sobre a aprendizagem em ciéncias do qual participaram professores e outros
profissionais ligados a educagao das criangas entre quatro e seis anos. O video foi o
instrumento privilegiado na coleta dos dados.

Embora essa investigagao observe as peculiaridades da relagédo pedagdgica,
vincula-se a uma demanda social mais ampla. Esta atrelada a movimentos sociais
de larga escala — incluindo pais, educadores e outros segmentos sociais — que vém
pressionando os 6rgaos governamentais para promover educacgéo de qualidade para
todas as criangas desde a mais tenra idade. Esse movimento gerou uma discusséo
sobre o direito da crianga a educagao, culminando na formulagéo de leis (LDB/MEC,
1996) que finalmente incluiram a educacgao infantii no Sistema Brasileiro de
Educacdo Basica. A partir dai, desenvolveram-se muitas agdes no sentido de se
construir um referencial curricular para esse segmento educativo, cujo propdsito era
o desenvolvimento da pratica pedagdgica dos professores (BRASIL, 1998). Coloca-
se em questao, dessa forma, o que se fazer com as criangas dessa faixa etaria bem
como suas possibilidades de aprendizagem.

O primeiro capitulo desta tese explicita este debate, situando as origens do
problema da pesquisa. Apresenta, ainda, o cotidiano da educacgao infantil para que o
leitor, ndo habituado ao trabalho educativo nesses primeiros anos de escolarizagao,
possa ter uma idéia do que ali ocorre.

A complexidade do problema formulado forgou-nos a construir uma
metodologia propria para a coleta e para a anélise dos dados. O segundo capitulo
descreve a formacdo do grupo de professoras que se dispds a trabalhar nesta
pesquisa e narra os avangos e limites produzidos por seus participantes. A decisédo
de se formar um grupo e intervir na pratica pedagogica se deve a, pelo menos, duas
razdes. Em primeiro lugar, reafirma a opgao ética e o comprometimento politico dos
pesquisadores envolvidos nessa investigacdo. O problema da producdo e
distribuicdo do conhecimento € aqui considerado no momento de realizacdo da
pesquisa. Acreditamos que este trabalho possa servir como espago de
transformacdo da pratica pedagogica. Assim, a0 mesmo tempo em que as
professoras abriram suas salas de aula para que pudéssemos proceder a
investigacdo, levavamos a cabo um processo de formagéo continuada. Com isso, as
professoras colocaram-se no papel de co-participantes da pesquisa,
compreendendo sua importancia e contribuindo para a sua realizagdo. A segunda

razao esta no reconhecimento de que mesmo as praticas mais avancadas na
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educacao infantil apresentam um numero reduzido de trabalhos de exploracdo do
mundo fisico. Por isso, as professoras pouco se ocupavam em organizar propostas
de atividades nesse campo. Este capitulo explicita, ainda, o delineamento
metodoldgico deste estudo bem como a construgdo dos instrumentos de anadlise e a
organizacao dos dados.

O terceiro capitulo apresenta refinamento tedrico do olhar sobre os dados
coletados. Para isso, procuramos nos orientar por uma visao filoséfica que entende
o ser humano como produtor e produto de sua proépria atividade em meio histérico e
social concretos. Com esse olhar procedemos a uma observagdo mais acurada do
fendmeno educativo de forma a captar os movimentos produzidos pelas criangas e
por suas professoras no interior das praticas educativas. Assim, elegemos o conceito
de participagdo o centro da discussdo. Acreditamos que o engajamento dos
individuos em atividades praticas envolve mudangas no conhecimento e na agao, e
que essas mudancas sao centrais para aquilo que chamamos de aprendizagem
(LAVE, 2003). Com isso, afastamo-nos de uma concepgédo mais tradicional que
aborda a constru¢cdo do conhecimento como mudancga conceitual do ponto de vista
estritamente cognitivo. A visdo dialética do fenbmeno, que orientou o refinamento
tedrico, nos possibilitou trabalhar com pares de elementos pertencentes a uma
mesma unidade: sujeito/objeto; individuo/coletividade; poder de agir/estrutura. Isso
nos permitiu manter a relagao dialética explicita de forma a incorporar suas tensdes
internas e evitar o uso dos elementos de forma independente.

O quarto capitulo cuida da investigacdo dos diversos grupos de criangas e
suas professoras quando engajadas em atividades de exploragdo do mundo fisico. A
anadlise que fazemos procura evidéncias de que existe intensa producdo de
conhecimentos sofisticados nesses espacos educativos, contrariando a maneira
banal como se costuma perceber o trabalho que é realizado pelas criangcas dessa
faixa etaria. Trabalhamos com histérias de criangas procurando focalizar as
possibilidades de transformacdo que ocorrem nas atividades quando a pratica
educativa abre espaco para a producido de novas formas de participacao.

O quinto e ultimo capitulo procura dar uma contribuicao para a pratica e para
a pesquisa no campo da educacao infantil. Traca uma panoramica do trabalho
realizado e analisa avancgos e tropecos desta proposta que procurou romper com
aspectos de uma pratica pedagodgica ja considerada inovadora. Retoma a discusséao

sobre a producéao e a distribuicdo do conhecimento refletindo sobre o potencial que



19

tem uma viséao libertadora do fenémeno educativo como propulsora de mudanga nas

praticas sociais. Abre, ainda, perspectivas para novas pesquisas na area.
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CAPITULO 1 - O CONTEXTO DE PRODUCAO DA PESQUISA

O meu interesse pela investigagcao da aprendizagem de criangas com menos
de sete anos tem raizes num comprometimento social. Das questdes elaboradas ao
longo de toda uma trajetéria profissional, aquelas ligadas a producéo e distribuigao
do conhecimento sdo, sem duvida, as que tiveram maior peso. Trabalhando com
adolescentes de rua ou com criangcas do ensino fundamental pertencentes as
classes trabalhadoras, procurei compreender o significado e a fungédo social que
determinados conhecimentos, especialmente a linguagem escrita, possuiam para o
grupo de alunos. Com as criangas pequenas nao foi diferente.

A trajetéria profissional levou-me a uma imersao no universo da educacgao
infantil pela participacdo em diversos movimentos sociais, pelo trabalho de formagao
de professores tanto da rede publica quanto privada e pela pesquisa na
universidade. Essa intensa reflexdo sobre a pratica vem possibilitando a mim e aos
grupos com 0s quais trabalho a identificacdo de diversas problematicas, gerando
acdes concretas que visam ampliar a qualidade da formagao das criangas e das
professoras desse segmento educativo. A visdo de uma pratica pedagdgica
libertadora, no sentido apontado por Freire (1976), tem sido para ndés uma
ferramenta de suporte na compreensao do fenbmeno educativo (GOULART, 1992;
GOULART; GOMES, 2002; GOULART, 1999; GOULART, 1998).

Assim, este trabalho € parte de um movimento social mais amplo que procura
discutir o problema da marginalizagao de diversos grupos, incluindo o acesso das
criangas de 0 a 6 anos a uma educagao de qualidade em instituicbes organizadas
para esse fim. Dentre eles, o mais relevante possivelmente tera sido o de Paulo
Freire, especialmente na década de 60 (FREIRE, 1972). No Brasil, o problema da
marginalizagdo € complexo porque ocorre em multiplas dimensdes. Por exemplo,
parte das criangcas do nosso estudo além de pertencer a uma classe social de
trabalhadores encontra na idade fator de marginalizagdo. Essa duplice
marginalizagado é responsavel por seu distanciamento do processo de socializagao
que coloca em circulagdo conhecimentos que, muitas vezes, ja estdo a disposi¢cao
das criancas das camadas média e alta. Criangas pequenas, das classes

trabalhadoras, sdo muitas vezes submetidas a uma educagao de qualidade inferior,
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em instituigdes que veiculam uma proposta pedagdgica baseada apenas no
atendimento a necessidades basicas. Isso se faz em contraste com a educagao que
€ oferecida as criangas de familias provenientes das camadas média e alta que, na
maioria das vezes, frequentam escolas particulares. Essa problematica aumenta o
fosso existente entre ricos e pobres, dificultando a distribuicdo dos bens simbdlicos
em nossa sociedade.

Cientes desses desafios, professores que atuam com essa faixa etaria tém se
esfor¢cado no sentido de criar ambientes de aprendizagem que possam fomentar o
encantamento proprio desse inicio de vida escolar fazendo circular conhecimentos a
ela pertinentes. Nosso interesse recaiu no reverso da moeda: de que maneira as
criangas reagiam quando as atividades eram colocadas em pratica? Como elas se
engajavam no trabalho proposto pelo professor e que agdes decorrem desse
engajamento? Este estudo €, portanto, parte de um percurso construido por esse
debate.

A escolha pela observagao de atividades de exploracdo do mundo fisico
também tem origem na trajetoria da prépria educacéo infantil, cuja histéria narra um
percurso nada linear. A preocupagao central gira em torno de questbes como: que
conhecimentos socializar? quais os interesses das criangcas nessa faixa etaria? o
que elas sao capazes de aprender? como organizar as atividades? A historia tem
mostrado que essas indagag¢des vém sofrendo alteragées através dos anos num
didlogo que abraga questdes sociais e politicas, além das educativas. O que se
observa na atualidade € que o movimento social que culminou na inclusédo da
educacao infantil na educagdo basica suscitou uma polémica sobre o0 acesso aos
diferentes bens simbdlicos. O debate sobre o letramento e a alfabetizagdo, por
exemplo, tem mais de uma década. Mas a discussao sobre as maneiras pelas quais
as criangas investigam o mundo social e natural, em especial este ultimo, é ainda
incipiente. Esta pesquisa, portanto, faz fronteiras com um campo bem delineado e
investigado - o0 ensino de ciéncias, e procura desvendar a participagdo da crianga em
atividades que exploram esse conhecimento.

Neste capitulo introdutério, apresentamos algumas dimensdes dessa
problematica. Exploramos o embate travado para se defender o direito a educacéao
infantil e em ciéncias, de qualidade bem como apresentamos a pratica pedagdgica

como geradora de problemas a serem investigados.
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I.O direito a qualidade na educagdo infantil

No Brasil, os movimentos sociais que lutaram pela criagdo de espacgos
educativos de atendimento a crianga com menos de sete anos conseguiram uma
conquista sem precedentes, quando esse segmento passou a fazer parte do sistema
de educacao basica em 1996. Alcancado o feito, o problema estendeu-se na busca
da obtencéo de recursos e também de uma dimensao pedagdgica: o que significa
uma educacdo de qualidade? O que fazer com as criangas nesses espagos
conquistados? Como romper com desigualdades ja sedimentadas ha séculos?

O debate sobre a qualidade na educacéo infantil € complexo e inclui reflexdes
sobre o direito da crianca: direito de acesso aos bens materiais, direito ao contato
com profissionais competentes para o trabalho nesse segmento, direito aos cuidados
basicos da primeira infancia, direito de acesso aos conhecimentos formais, dentre
tantos outros.

No entanto, o caminho percorrido por esse segmento educativo desde o
surgimento da primeira instituicAo mostra-nos uma historia de privagao,
especialmente voltada para as criangas das camadas populares. Socialmente, o
lugar da educacdo infantil para os pobres sempre sofreu uma tensdo entre a
manutencio das condicdes de exclusdo e a luta pelo rompimento dessa situacdo. A
primeira secado deste capitulo faz, portanto, uma rapida retrospectiva histérica na
tentativa de identificar a producdo dessas instituicbes e de compreender o que
vivemos na atualidade.

Na segunda secéo, justificamos a atengdo especial com que é tratada a
aprendizagem durante a exploragdo das propriedades do mundo fisico,
estabelecendo um paralelo entre a alfabetizagdo e o letramento na linguagem

escrita, com seus equivalentes no dominio das ciéncias.

A. Concepgoes de infdncia e projetos pedagdgicos na
educacgdo infantil
O Brasil, pais marcado por profundas diferengas sociais, € palco de diferentes

historias que contam o acesso das criangas pequenas as instituicbes educativas. A

historia das classes trabalhadoras é marcada por lutas empreendidas por
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movimentos sociais que vém se organizando e se consolidando ao longo do tempo.
A historia das camadas meédias e altas da sociedade tragou um caminho
diferenciado (MACHADO, 1991; CAMPOS, 1994; ROSEMBERG, 1995; CAMPOS,
ROSEMBERG; FERREIRA,1995; CERISARA, 1996; KUHLMANN, 1998;
KUHLMANN, 1999; FARIA; PALHARES, 1999; MUNIZ, 1999; KISHIMOTO, 2001).

A trajetdria social que buscou a democratizagdo do atendimento a crianga na
primeira infancia tem trabalhado, através dos séculos, com pelo menos trés frentes
de luta. A primeira delas refere-se ao acesso as instituicdes (educacéao infantil para
todos). Nesse sentido podemos observar que a conquista das classes trabalhadoras
€ relativa porque significa, ao mesmo tempo, resposta para o desenvolvimento do
capitalismo que vem exigindo cada vez mais a participagcdo das mulheres no
mercado de trabalho. O produto dessa frente de luta materializa-se em uma
expansao do servico de atendimento a crianca pequena. Uma vez criado o espaco,
dois movimentos sao possiveis: um atendimento a qualquer custo, o que significa a
guarda das criangas, e outro que busca problematizar o que fazer nesse espaco.
Essa segunda possibilidade criou mais duas frentes de luta: a organizagdo de
projetos pedagogicos de qualidade e o desenvolvimento da competéncia dos
profissionais para lidar com essas criangas.

Para compreender esse movimento entre a producao social de idéias sobre a
infancia e a produgado social de projetos educativos faremos, a seguir, uma breve
retrospectiva historica. Vejamos como surgiram as primeiras instituicoes de
educacao infantii em meados do séc. XIX e como sua disseminagao atingiu a

sociedade brasileira.

Um breve passeio pela histéoria

A nocao de infancia como categoria social é relativamente nova. Segundo
alguns historiadores, podemos localizar no século XVIII a construcdo de uma idéia
de infancia como idade unica, singular (GAGNEBIN, 1997 citado por MUNIZ, 1999).
Essa concepg¢ao vem no bojo da revolugao industrial, com a formag¢ao da sociedade
capitalista em que se observa uma mudanga no papel social da crianga na
comunidade. Ha uma passagem de um papel produtivo, direto, tipico das
sociedades feudais, que marcaram uma concepc¢ao de crianga como um “adulto em
miniatura”, para um papel passivo, alguém que precisa ser cuidado, escolarizado e

preparado para uma atuacao futura (KRAMER, 1984).
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Especialmente em “Emilio” (1762) Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)
coloca a infancia como um tempo a parte, tempo em que a natureza humana ainda
nao foi corrompida pela sociedade e guarda sua pureza e inocéncia. A educagao,
para Rousseau, €& essencial, pois cultiva esse estado natural do homem,
transformando-o em cidaddo. Gragas ao aprendizado constante, as estruturas de
pensamento e as relagdes entre os homens modificam-se gerando, dessa maneira,
o homem-cidaddo. A escola é, entdo, organizada pelo ritmo do crescimento infantil.
Configura-se, dessa maneira, uma nogao abstrata de crianga.

No entanto, a infancia caracterizada por Rousseau como um tempo de pureza
e inocéncia nao € uma infancia para todos. A idéia de infancia para os pobres é
outra. Além do aspecto psicolégico e evolutivo, essa outra concepgao possui
também um significado sociopolitico. A descricdo feita por Marx (citado por
WARTOFSKY, 1999) sobre a regulamentagdo do trabalho infantii em 1830 deixa
transparecer que a crianga operaria ndo era vista sob o aspecto psicolégico ou
sociologico, mas sob o soécioecondmico. A sagacidade e critica de seu texto
sugerem que o que constitui infancia, numa construgdo soécioeconbmica nao é
tempo de inocéncia e de preparagao para a vida adulta, mas uma crua negociagao
entre o capital, o Estado e os trabalhadores. Fica claro, com isso, o quanto a infancia
€ susceptivel de construgéo diferencial em fungdo da classe social (WARTOFSKY,
1999).

Como se observa, a idéia de infancia, desde sua génese, vem marcada por
desigualdades e contradicdes. Nao €& possivel, portanto, falar de um modelo
homogéneo de crianga dentro de uma mesma sociedade. Ha que se considerar as
diferencas de classe social. Esses sao exemplos das condicbes em que a infancia é
socialmente construida, tanto em seu limite de idade (o que é crianga?) quanto na
determinacao de quem estabelece esta definicdo. As criangas consumidas pelo
trabalho nas fabricas inglesas, por exemplo, diferem muito daquelas querubinicas de
Rousseau, retratadas na pintura e literatura vitoriana. O que existe, portanto, € uma
interacdo combinada de conflitos entre interesses econdmicos, familiares, estatais e
profissionais que da origem as varias idéias de infancia.

Essas concepgbes geraram diferentes projetos educacionais para o
atendimento a infancia. Seguindo o pensamento de Rousseau, por exemplo,
Friedrich Froebel (1782-1852) abriu, na Alemanha, no inicio da década de 1840, o
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primeiro Kindergarten — Jardim de Infancia. A prépria denominacgao ja denota uma
concepgao de crianga como tempo de inocéncia, de pureza que exige cuidados.

Sua teoria estava em consonancia com o momento historico. A concepgao de
homem e de sociedade se pautava pela idéia de liberdade do ser humano de
autodeterminacao, busca do conhecimento e de desenvolvimento pessoal. Dai sua
postura de que a educagao nao deveria ser prescritiva no inicio da vida.

Na época em que se criaram os primeiros jardins de infancia na Alemanha, o
ensino a partir de sete anos naquele pais era ministrado por homens. Froebel
propositadamente conclamou a presengca feminina. Ele argumentava que a
educacdo nos jardins da infancia deveria estar a cargo de jardineiras. Aqui
percebemos claramente a influéncia de Rousseau. As mulheres foram chamadas a
transcender seus papéis domésticos privados e aplicar suas qualidades maternais
no contexto publico de uma instituicdo cultivando a autenticidade e inocéncia das
criangas como quem cultiva o aroma e a beleza das flores.

As idéias educacionais de Froebel rapidamente alcangaram difuséo
internacional. No Brasil, o jardim de infancia chegou sob forte influéncia americana.
O primeiro deles foi o Jardim de Infancia Caetano de Campos, criado em 1896,
anexo a Escola Normal do Estado de Sao Paulo. Nessa mesma época foi criada
também a Revista do Jardim de Infancia que tinha por objetivo a formacédo de
professoras para o exercicio do magistério da primeira infancia pela divulgacéo da
proposta educacional froebeliana, das praticas realizadas nos diversos paises da
Europa e dos Estados Unidos, e de preceitos que seriam adotados pelas
professoras brasileiras. Como jardim modelo, contou com uma clientela da mais alta
elite de Sao Paulo.

Nos primeiros tempos da educacao infantil brasileira prestam servicos a
criangca pequena: jardins de infancia e instituicdbes de atendimento infantil (asilos
infantis, creches, escolas maternais, parques infantis). Os jardins de infancia
froebelianos penetram nas instituicbes particulares como inovagdo pedagdgica
destinada a elite da época. As outras instituicdes atendem a crianca pobre por
intermédio de um projeto educacional que ignora sua possibilidade de aprendizagem
tratando, apenas, de sua domesticacgéao.

Na disseminagéo da escola publica, ou seja, com a expansao do servigo para
as classes populares, o jardim de infancia ganha estatuto de instituicdo anexa a

escola primaria, uma forma de antecipacao da escola elementar com carater mais
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escolarizador. Fatores de ordem social, econbmica, cultural e politica sao
responsaveis pelo predominio deste tipo de escola. Segundo Tizuko Kishimoto
(2001), as raizes desse processo encontram-se, provavelmente, na colonizagao
portuguesa cuja tendéncia para o ensino académico e propedéutico servia bem as
elites, embora sendo pouco expressivos para uma educagao mais popular. Nesse
Novo espago, nao se questiona a especificidade da educagao da crianga dessa faixa
etaria. A identidade das escolas de educacéao infantil foi, assim, sendo construida
por multiplas pressdes exercidas pela sociedade (KUHLMANN, 1999).

Essa diferenciagcdo aprofundou-se com o passar dos anos. Os jardins de
infancia particulares tenderam a organizagao de propostas pedagdgicas levando-se
em conta o universo cultural da criangca enquanto que as instituicdes publicas
passaram a buscar dois caminhos: ora trabalham com a idéia de uma escolarizacao
precoce, ora com uma pratica que envolve apenas a guarda da crianga. No Estado
de Sao Paulo, por exemplo, ao contrario do que aconteceu em Caetano de Campos
nao mais se utilizava, em meados do século passado, a teoria froebeliana nas
instituicdes publicas por considerar que a crianga brasileira necessitava nao de
brincadeiras, mas de ensino, escrita e calculo (ANALIA FRANCO, 1912, citada por
KISHIMOTO, 2001). Enquanto isso, nas creches que atendiam populagdes mais
pobres, o trabalho assistencialista de guarda das criangas assinalava um projeto
educativo marcado pela submissdo (KUHLMANN, 1999). As diversas concepgdes de
infancia como tempo proprio, tempo de preparacdo ou mesmo de espera para a
entrada no mercado de trabalho convivem simultaneamente e denunciam o trabalho
educativo feito nas diversas institui¢coes.

De meados do século passado até os dias de hoje, 0 que se nos apresenta é
uma historia que aprofunda as diferencas no atendimento da crianga ao lado de
outra que se baseia na luta de diversos segmentos da sociedade por uma escola de
qualidade para o atendimento a infancia pobre. Assistimos, por exemplo, a partir da
década de 80 em Belo Horizonte, a um avango dos debates sobre a qualidade da
educacao infantil nas escolas publicas. Esse debate se aprofunda na década de 90
provocando inovagdes consistentes nas escolas da rede municipal de ensino. A
participacdo dos professores nos diversos foruns, seminarios, cursos e troca de
experiéncia promoveu uma articulagdo do conhecimento produzido tanto na rede
privada como na publica. A questdo da qualidade, entdo, passa a ser melhor

explicitada. Nao basta apenas colocar o conhecimento a disposi¢cdo da crianga. Dar
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acesso quer dizer promover um encontro com o conhecimento que tenha significado
para a crianga, ou seja, a problematica agora passa a ser o reconhecimento da
funcdo social do conhecimento a ser socializado. Questiona-se, assim, o préprio
processo de escolarizagao. Qual seria a melhor proposta para a educacéo infantil?
Essa breve retrospectiva historica ajuda-nos a situar melhor o problema da
pesquisa. Entretanto, como estamos investigando uma area de conhecimento
bastante consolidada, que é a educacdo em ciéncias, sentimos necessidade de
explicitar o interesse que nos levou a buscar esse dominio do saber como lécus da
investigacao. Nossa proposta coloca em pauta a possibilidade de se trabalhar com a
exploragdo do mundo fisico desde a tenra infancia. Que consonéncias essa

discussao teria com aquela empreendida no ambito da alfabetizacao cientifica?

B. Possiveis fronteiras com o debate sobre o ensino de

ciéncias

A escolha pela investigacdo das propriedades atribuidas aos fendmenos
fisicos como base para o estudo que empreendemos na educacao infantil também
tem origem na observagao da pratica pedagogica. Embora esse dominio do saber
apareca nos Referenciais Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996) muito pouco se
tem feito na pratica. Como veremos no capitulo 2, a maioria das escolas inovadoras
trabalha com conteudos relativos a exploragdo do mundo da natureza envolvendo
conhecimentos sobre os animais e as plantas. Pouco se faz em relagdo a
observacao e exploracado dos fendbmenos do mundo fisico. A pesquisa realizada por
Rossetto (2001) sobre o ensino de ciéncias em escolas de educagéao infantil no sul
do pais da sustentacdo a essa observacao e traz evidéncias sobre a precariedade
da formacao do professor que n&o o habilita a responder, positivamente, a demanda
de conhecimento do aluno. De forma similar, Kallery&Psillos (2003) revelam o que
acontece nas salas de aula da infancia, na Grécia, quando professores ensinam
ciéncias. Os resultados obtidos por suas pesquisas demonstram haver discordancia
entre os principios explicitados na proposta curricular e aqueles que ocorrem nos
projetos pedagogicos. Nao estamos, portanto, sozinhos nessa empreitada. Diante do
obstaculo, a tendéncia é retroceder. Assim o acesso a esse dominio do saber é

negado, tendo como argumento tanto a inabilidade dos professores para lidar com
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um conhecimento considerado complexo quanto a incapacidade de criangas dessa
faixa etaria de construir conceitos nesse campo.

Nao temos formagao académica nessa area e reconhecemos que o ensino de
ciéncias é um campo extenso, com um corpus de trabalho académico rigoroso e
diversificado. Reconhecemos, ainda, que criancas entre quatro e seis anos exploram
o mundo social e fisico sem a pretensdo de formar conceitos. Fazem-no,
provavelmente, movidas pela necessidade de se situar como individuo em um
mundo que se organiza segundo leis fisicas e sociais. O conhecimento €, portanto,
um meio para uma melhor compreensao da realidade. Onde se localizam, entao, as
fronteiras do trabalho realizado na educacgao infantil e no ensino de ciéncias?

Para explicitar nosso ponto de vista, vamos tomar os conceitos de
alfabetizacédo cientifica, utilizado por alguns pesquisadores da atualidade, e o
conceito de alfabetizacdo e letramento utilizados na compreensdo do acesso a
linguagem escrita. E nessa interse¢do que se localizam as fronteiras entre esses
campos do conhecimento que nos serviram de inspiracdo para o desenvolvimento
da pesquisa.

A nocao de alfabetizacao cientifica tem tido um papel importante na definicdo
das reformas curriculares da educagao em ciéncias, segundo pesquisadores da area
(BARTON; OSBORNE, 1995; OSBORNE; BARTON, 2000; BRITSCH, 2001; ROTH,
TOBIN; RITCHIE, 2001; ROTH; BARTON, 2004;). No entanto, os projetos de
reforma educacional e as pesquisas que abordam as mudancas conceituais,
insistentemente definem ciéncias e conhecimentos cientificos como modelo, como
teoria e como conceito que todo estudante deve saber, compreender e usar. Estao
longe, portanto, de uma discusséo que articule a produgao do conhecimento com a
producédo de vida das pessoas. A compreensao de que nao se trata de empurrar o
estudante para dentro do mundo dos cientistas, mas sim de ajuda-lo a utilizar o
conhecimento cientifico para lidar melhor com seu mundo, ainda se apresenta como
um debate restrito. Na maioria das vezes o problema se resume em listar os
conteudos que devem ser ofertados e as formas de coloca-los a disposicao do
aluno.

Alfabetizar-se cientificamente, segundo pesquisadores que procuram avangar
essa discussao, significa construir conhecimentos basicos que auxiliem o individuo a

compreender melhor sua realidade social e a decidir sobre questbes importantes
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para a comunidade (ROTH; BARTON, 2004). A aprendizagem, nesse caso, seria
vista como uma expansao de possibilidades em direcdo ao mundo e dentro dele.

Essa nocédo de alfabetizacido cientifica inspirou-nos. Na educacao infantil e
nos primeiros anos de escolarizagdo, a discussao sobre a constru¢do da linguagem
escrita segue um caminho similar. Desde os trabalhos pioneiros de Paulo Freire
(FREIRE, 1972; FREIRE, 1976) seguidos por um extenso universo de pesquisas que
constituiu este campo de investigacdo (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986;
FERREIRO, 1985; FERREIRO, 1986; FERREIRO,1990; SMOLKA, 1989; SOARES,
1991; SOARES, 1986; TEBEROSKY, 1989; TEBEROSKY; CARDOSO, 1989 para
citar apenas alguns trabalhos), a idéia predominante € de que a alfabetizacdo € uma
ferramenta cultural fundamental para expandir o acesso aos bens culturais.

Especialmente nas ultimas décadas, o investimento na formacédo de
professores alfabetizadores, nas propostas de intervengdo na pratica pedagdgica e
nas pesquisas sobre os mais diversos aspectos da apropriagao da linguagem escrita
fez avancgar, e muito, a compreensdo desse conhecimento em sua fungido social.
Destaca-se entre os avangos a criagdo do conceito de letramento, que, segundo
pesquisadores da area (SOARES, 1998), envolve usos sociais que determinada
comunidade faz da linguagem escrita. Comunidades mais letradas seriam aquelas
organizadas em torno dessa ferramenta cultural.

Dentro desse referencial, a insergdo da crianga (ou mesmo do adolescente e
do adulto) no universo da linguagem escrita passaria, entao, por dois processos: o
do letramento e o da alfabetizacdo. Esses processos seriam concomitantes e
interdependentes. Criangas muito pequenas, por exemplo, ja estariam em processo
de letramento quando, ao participar de uma comunidade letrada manuseiam livros,
ouvem histdrias, observam placas e rétulos de produtos conhecidos, distinguem
texto de jornal uns dos outros e observam praticas de escrita no cotidiano. Apesar
disso, essas criangas ainda nao estariam empenhadas em compreender o sistema
de escrita (palavras, silabas, fonemas) ou seja, ainda ndo estariam se alfabetizando
embora ja pudessem compreender 0s usos sociais da linguagem escrita.

Pois bem, se pensarmos na educagdo em ciéncias nos mesmos termos,
teremos de distinguir também dois processos complementares: o letramento e a
alfabetizacao cientifica. No primeiro caso teriamos um processo de questionamento
do mundo natural e da produgédo tecnolégica. No segundo caso, teriamos a

apropriagao, pela crianca e pelo adolescente, de conceitos cientificos. As criangas
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que participam do nosso estudo, por exemplo, seriam expostas a um “letramento
cientifico” uma vez que estariam imersas no mundo natural observando-o e
questionando-o sem a preocupacao de formar conceitos.

Cabe ressaltar que esses processos nao acontecem apenas com as criangas
e que nao terminam nunca porque a producdao do conhecimento cientifico avanca
cotidianamente. O papel da escola, neste caso, seria o de construir letramento e
alfabetizacdo cientificos que dessem condi¢des para que o individuo (crianga, jovem
ou adulto) pudesse expandir o nivel de compreensao da realidade na troca coletiva
em sua comunidade.

Com essa visdo, estariamos nos afastando de um conceito tradicional de
escolarizagao no qual o estudante é forcado a um tipo especifico de aprendizagem,
engajado em tarefas disciplinares, sem significado, cujo conteudo tem um fim em si
mesmo e 0 objetivo € a avaliagao dos professores.

Essa forma de se pensar a escolarizacdo esbarra em problemas sérios. Um
primeiro reside no fato de que ha uma contradicdo entre o objetivo que o professor
tem e a motivacao do estudante. Como a proposta da atividade nao é partilhada com
os alunos - afinal eles nao estudam os conteudos por necessidade social,
curiosidade ou desejo de aprender determinado conteudo - acaba-se criando
resisténcias que se manifestam em comportamentos de apatia ou agressividade. A
idéia que perpassa é a de que a aprendizagem realizada na escola pode ser
transferida depois para situagdes reais de vida. Isso configura uma concepgao de
ser humano em constante preparagao para um tempo que ainda ha de vir.

Outro problema enraizado nesse tipo de escolarizagédo € a ilusao de que o
simples fato de se colocar o conhecimento a disposicdo do aluno seria suficiente
para que ele tenha acesso, diminuindo as desigualdades sociais. No entanto o que
as pesquisas mostram é que, de fato, isso ndao acontece (BARTON; OSBORNE,
1995).

Atitude concreta de reagao a esse tipo de escolarizacdo aconteceu quando
trabalhamos na alfabetizacdo de um grupo de criangas entre 9 e 11 anos das vilas
de Belo Horizonte. Procuramos problematizar a vida daquela comunidade quando
escolhemos escutar o grupo de alunos ajudando-o a se perceber como parte
daquela comunidade; quando elegemos como leitura as contas de agua que
desvelaram o lugar social de grupos de alunos; quando ajudamos as criangas a

entenderem as diferengas entre vilas e bairros e, ainda, quando ampliamos formas
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de expressao, dando condicdes ao grupo de se manifestar pelas mais variadas
formas de escrita (GOULART, 1992). Em ambos os casos, a idéia do uso do
conhecimento em sua funcéo social esta presente. Na comunidade, o conhecimento
€ coletivo e distribuido. Assim, ao nos depararmos com um problema, procuramos
uma forma de soluciona-lo em fontes variadas que vao desde a utilizacdo do
conhecimento sistematizado até a procura de quem possa resolvé-lo.

Ser alfabetizado cientificamente teria similaridade com esse processo.
Significaria ser competente para encontrar o que se necessita, de pronto, para
resolver um problema que envolva conhecimento cientifico. Essa postura promoveria
um desenvolvimento social em sintonia com a preservacdo do ambiente,
considerando, ao mesmo tempo, os conflitos e as contradicdes que estdo sempre
presentes.

A discussdo no campo da educacdo infantil e da alfabetizagao cientifica
possui pontos de contato o que nos anima a pensar na possibilidade de uma
exploragéo da fungéo social do conhecimento cientifico ja na tenra idade.

No entanto, o que se observa na pratica educativa e mesmo nas pesquisas
esta longe de concretizar esse projeto. O acesso ao conhecimento ndao se traduz
simplesmente pela sua disponibilizacado para o individuo, mas significa um processo
real de aprendizagem.

Nesta pesquisa iremos abrir a sala de aula para descrever e analisar aspectos
do que acontece quando os professores trabalham com atividades programadas
sobre a exploragao do mundo fisico com criangas entre quatro e seis anos em uma
perspectiva de rompimento com esse ciclo de desigualdades. Procuraremos ver o
embrido de um encontro diferenciado com o conhecimento que, ao invés de apenas
constranger, abre possibilidades reais de aprendizagem.

A viabilizacdo desse projeto contou com a participagao efetiva de um grupo
de professoras. Procurando dar um passo em diregdo ao enfrentamento dos
problemas que a escola vive nos dias de hoje, este grupo, proveniente da rede
municipal, de uma creche situada na periferia € de uma escola cooperativa de Belo
Horizonte, aceitou o desafio de participar conosco desta pesquisa. As professoras,
envolvidas no projeto, procuraram refletir sobre as limitadas oportunidades para se
desenvolver um letramento cientifico em consonancia com o universo social e
cultural das criangas. Assim, tomaram como referencial conhecimentos e interesses

das criancas em explorar o mundo fisico e construiram a base para o
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desenvolvimento de um curriculo. A idéia fundamental foi a de transformar a
curiosidade dos pequenos em wuma exploragcdo sistematica elaborando,
especialmente, atividades do tipo “méo-na-massa”. Dada a relevancia desse grupo
que criou vida prépria e continua existindo para além da pesquisa, dedicaremos
espaco especial, no segundo capitulo, a uma reflexdo sobre seus dilemas e

avangos.
IT. A pradtica pedagdgica como geradora de problemas

Sao muitas as formas de se pesquisar o fendbmeno educativo. No caso, a
escolha feita para este estudo toma a pratica social como geradora de problemas.
Dessa forma, nesta segunda parte faremos uma incursédo na pratica pedagogica da
educacao infantil, apresentando seus dilemas, agora de dentro do fenémeno
educativo. Nossa intengdo € proporcionar ao leitor uma visdo das tentativas de
inovacdo do trabalho pedagodgico que acontece efetivamente com criangcas dessa
faixa etaria. Para isso, vamos nos pautar tanto em nossa experiéncia como
formadores de profissionais que atuam na educacao infantil quanto em pesquisas
desenvolvidas na area.

Na primeira seg¢ao, apresentaremos o movimento de construgdo de propostas
pedagogicas, em resposta a dilemas vividos por esse segmento educativo ao longo
do tempo. Sdo propostas que se encontram em didlogo permanente com outros
segmentos do ensino. A segunda se¢cao apresenta uma discussao sobre o espacgo
da sala de aula e as tentativas inovadoras de transforma-lo em um ambiente rico em

aprendizagem.

A. Proposta pedagogica da educagdo infantil e seu

potencial educativo

Como vimos na primeira parte deste capitulo, as propostas pedagodgicas
surgidas ao longo da histéria da educacgao infantil foram construidas com base em
uma relagao dialética com as concepg¢des de infancia e diferenciadas em relagao as
diversas classes sociais. Interessante ressaltar que o projeto concebido por Froebel,

que se encontra na origem da criagdo das instituicbes educativas do atendimento a
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crianga com menos de sete anos, procurava uma especificidade no trato da crianca
pequena. Esse projeto, no Brasil, atendeu apenas a criangas da elite e se perdeu ao
longo dos anos.

Nesta se¢cdo vamos apresentar e discutir o potencial educativo de algumas
propostas pedagdgicas. Sabemos que o leque de ofertas para a educagao infantil é
amplo e difere quanto ao atendimento a criangas das diversas classes sociais.
Temos, como um dos exemplos, propostas que procuram se pautar pelo modelo de
escolarizagao tradicional que ocorre no ensino fundamental. Em contraposicao,
encontramos propostas baseadas em principios elaborados por Maria Montessori,
Celestin Freinet, Rudolf Steiner; outras elaboradas valendo-se do referencial
piagetiano como centros de interesse, trabalho por temas ou ainda aquelas que
procuram aproximar a escola da vida como o método de projetos, projetos de
trabalho. Essas propostas foram mudando sua perspectiva ao longo do ultimo
século.

Iniciamos com uma discussao sobre as propostas mais tradicionais e nos
limitamos a discutir, dentre as que se contrapdem a esta primeira, aquelas que mais
se destacaram nas escolas publicas e particulares que buscaram uma inovacio na
pratica pedagogica, dentro do Municipio de Belo Horizonte.

As propostas tradicionais tém seu alicerce no modelo que pensa a educagéao
como preparatoéria para o ingresso nas primeiras séries do ensino formal. Esse
modelo surge e se dissemina predominantemente nas escolas infantis anexas as
escolas primarias geralmente destinadas a criangas das classes trabalhadoras.
Algumas pesquisas mostram que a énfase dada nessas propostas pedagdgicas era
a da apropriacao do ritual da cultura escolar, um processo de a crianga ir, pouco e
pouco, alunando-se (TEIXEIRA, 2001).

De carater mais escolarizador, esse modelo se contrapunha ao atendimento
da crianga ainda mais pobre, que utilizava os servigos da creche cuja proposta se
restringia a sua guarda. Representa, nesse sentido, um avang¢o porque trata de
colocar a disposi¢cao da crianga, conhecimentos que seus idealizadores julgavam
importante serem socializados nessa faixa etaria (KISHIMOTO, 2001).

Esse modelo é também apropriado pelas escolas particulares, especialmente
aquelas de pequeno porte, que atendem a uma populagdo de baixa renda.
Entretanto, apesar de boa a intengdo, o que é feito na pratica pouco avanga na

construgcado de conhecimentos significativos para essa faixa etaria. O que se observa
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€ que as criangas sao jogadas em um mundo completamente desprovido de
significado aumentando, dessa forma, a possibilidade de antecipagado do fracasso
escolar. Ancorando-se em uma visao de infancia como preparagdo para a vida
adulta, esta proposta tem como eixo norteador o treino de habilidades necessarias a
aquisicao da leitura e da escrita e a preparagao para o calculo. O modelo tem por
base o treino motor, o desenvolvimento da percepg¢ao, da linguagem oral e escrita e
matematica. O pressuposto epistemoloégico tem por fundamento uma visdo de
aprendizagem transmissiva, em que o conhecimento é fragmentado e ofertado em
pequenas porcoes. As atividades baseiam-se em um treino repetitivo e tém pouco ou
nenhum significado para a crianga. Sao exemplos desse tipo de proposta os
exercicios de coordenagao motora, copia das letras do alfabeto, copia dos numerais,
coOpia dos nomes proprios, etc. Quando ha variagdes, estas possuem a mesma base
de fragmentacdo e repeticdo. Outros tipos de conteudo sdo transmitidos pelas
informacdes fornecidas pelas professoras. Ao lado dessas atividades, desenvolvem-
se também jogos e brincadeiras, habitos de higiene e habilidades socializadoras.

Essas propostas, bastante empobrecedoras ensinam, desde cedo, a
submissdao a medida que a crianga aprende a desempenhar o papel de receptor
passivo. Difundido com a disseminagao das escolas infantis publicas, esse modelo
se enfraquece a partir da década de 70, mas ainda encontra espaco em instituicbes
publicas e privadas até os dias de hoje.

Ainda no inicio do século XX, enquanto as escolas publicas desenvolviam o
modelo tradicional, os principios pedagdgicos sugeridos por Froebel ganharam forga
nas instituigdes particulares. Baseavam-se em exercicios para o desenvolvimento da
linguagem, da atividade fisica e de expressdo, contando com trabalhos de
musicalizacdo e artes plasticas. As atividades utilizando os “dons”- material
pedagogico desenvolvido por ele - faziam parte daquilo que Froebel considerava
especifico do trabalho com criangas menores de sete anos. Tratava o brincar como
atividade livre e essencial ao desenvolvimento infantil e os “dons” como suporte para
o ensino (KUHLMANN, 1998). Com o passar dos tempos, os principios elaborados
por Froebel somaram-se a outros. Sao propostas elaboradas por educadores como
Celestin Freinet, Maria Montessori, John Dewey, dentre outros, cuja centralidade se
colocava em uma visdo de socializagdo baseada na autonomia da crianga e na
divulgagao do conhecimento valendo-se de uma conexao estreita com a vida cultural

do grupo.
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A partir da Segunda Guerra Mundial, segundo Hernandez (1998), o
desenvolvimento de uma racionalidade tecnoldgica interrompeu essa forma de ver o
processo educativo. Durante mais de trinta anos nova ordem socioeconémica influiu
na educagdo com uma visdo tradicional que mais impedia que disponibilizava o
acesso ao conhecimento. Somente nos anos 70 surgem alternativas sociais e
educativas, quando as promessas oferecidas por essa visdo tecnolégica nao se
cumprem.

E, entdo, nessa década que se faz uma retomada de fundamentos que se
contrapéem a visao tradicional de ensino, principalmente pelos principios da teoria
piagetiana. A idéia de que o centro da aprendizagem é o desenvolvimento conceitual
faz com que o ensino se baseie no desenvolvimento de conceito-chave valendo-se
das estruturas disciplinares (BRUNER, 1960, 1965, citado por HERNANDEZ, 1998).
A nocao de conceito-chave abre uma perspectiva para o ensino. Trata-se de se
definir o conceito-chave de cada disciplina a ser desenvolvido nos alunos por meio
de estratégias de ensino que privilegiem a interdisciplinaridade. A idéia era a de que,
uma vez adquiridos, esses conceitos permitiriam sua aplicabilidade e transferéncia
para outras situacdes. Assim, o que o professor devera ensinar sera, principalmente,
conceitos e estratégias. Dessa forma, o ensino por meio de temas sobrepujara as
disciplinas, facilitando a aprendizagem de conceitos e estratégias diretamente
ligados aos interesses dos alunos. Qualquer assunto, entdo, podera ser ensinado
em qualquer etapa do desenvolvimento.

Os principios em que se baseiam o trabalho por temas repercutiram
significativamente nas pré-escolas brasileiras. Os Centros de Interesse, como eram
chamadas estas propostas, marcavam a ténica de um trabalho préximo aos
movimentos de renovagao pedagdgica. Nos Centros de Interesse a preocupacgao
com o desenvolvimento conceitual das criangas, por meio de atividades que se
centrassem nos interesses dessa faixa etaria, provocou uma revolugédo tanto nas
concepgdes de aluno enquanto aprendiz quanto nos conteudos a serem ofertados.
Abandona-se a fragmentacgéo das atividades como eram feitas no modelo tradicional
e se passa a conferir significado mais amplo ao que esta sendo desenvolvido. Os
professores escolhem os temas tendo por base o interesse das criangas, e planejam
um conjunto de atividades a serem conduzidas em um espaco de tempo mais
extenso. Entretanto, o que vigora ainda é uma concepg¢ao de crianga abstrata, um

ser unico que se desenvolve internamente, valendo-se de sua relacdo com o meio.
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Enfatiza-se o desenvolvimento do sujeito epistémico, ou seja, a crenga de que o
desenvolvimento e a aprendizagem se fazem por uma mudanga conceitual, do ponto
de vista estritamente cognitivo. O fato de n&o se ter um curriculo oficial a ser seguido
possibilitou aos professores da pré-escola uma maior liberdade de acdo que os
levou a arriscar no desenvolvimento de novas formas de se trabalhar com as
criangas.

Esse modelo, entretanto, perde o vinculo com o meio de cultura do grupo de
criangas, com o espacgo do jogo e da brincadeira que se apodia nas praticas culturais
e aborda a autonomia em um sentido mais intelectualizado.

A década de 80 € marcada pelo auge do construtivismo e por uma transigcéo
nas formas de abordagem do conhecimento em sala de aula. As mudangas nas
relacbes sociais, a busca de se consolidar uma democracia no pais, e a critica
acirrada quanto a exclusdo das camadas populares aos bens simbdlicos provocam
uma série de mudancas na educacdo escolar. O movimento social em prol da
educacao de qualidade para todas as criangcas menores de sete anos avancga na
compreensao da infancia como tempo de direitos e afasta a idéia de tempo de
preparagao para outro segmento educativo. Rompe-se, dessa forma, com a idéia de
uma escola preparatoria, ou pré-escola e se passa a construir a denominagéo de
educacao infantil. A idéia de uma educagao critica em que aprender a pensar
‘requer dar significado a informacgao, analisa-la, sintetiza-la, planejar agdes, resolver
problemas, criar novos materiais ou idéias e envolver-se mais na tarefa de
aprendizagem” (HERNANDEZ, 1998, p.72) alcanca também a educacdo infantil. Em
Belo Horizonte, foi nesse momento que o debate sobre a qualidade rompeu a
barreira da rede particular e alcancou a rede publica. Assistimos ao transito de
professores de uma rede para outra, facilitando o diadlogo e levando para a escola
publica os avangos promovidos na escola particular.

Na década de 90, com a inclusdo da escola publica nos debates sobre a
qualidade na educacao, a preocupacado com o conhecimento do universo cultural do
aluno e com uma aprendizagem situada em um contexto traz uma idéia de trabalho
por projetos. Esse movimento sedimentou uma proposta pedagogica cujos principios
tomam a pratica social como fundamento do trabalho educativo, mas possuem um
curriculo aberto, ou seja, os temas a serem investigados existem em fungdo do

grupo de criangas que participa deste trabalho. O trabalho por projetos pressupée,
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portanto, uma escuta diferenciada dos alunos. Pensado dessa maneira, o fendmeno
educativo coloca-se atento ao desenvolvimento da identidade do sujeito aprendiz.
Mais que uma metodologia, os projetos de trabalho caracterizam-se como
uma postura em que se procura dar sentido ao conhecimento baseado na busca de
relacbes entre os fendbmenos naturais, sociais e pessoais que ajudem a
compreender melhor a complexidade do mundo em que vivemos. A organizagao dos
conteudos a serem colocados a disposicdo das criangas leva em conta o que
acontece fora da escola, nas transformagdes sociais e busca dialogar de uma
maneira critica com todos esses fendmenos. Ha uma transigao na visao do sujeito
epistémico para o sujeito sociocultural. A autonomia aqui € pensada como processo
coletivo de controle dos meios para se atingir um fim compartilhado com o grupo.
Essa forma de lidar com o fenbmeno educativo encontra terreno fértil nas
escolas infantis, tanto publicas quanto privadas, principalmente naquelas que ja
investiam em um trabalho de reflexdo da pratica pedagégica. E um momento de
inovacdo que, pela primeira vez propbe uma abordagem significativa do
conhecimento tanto para ricos quanto para pobres. Com a incorporacido da
educacao infantii no Sistema Brasileiro de Educacdo Basica (LDB 1996) esse
segmento ganha grande impulso, tanto no plano do debate tedrico e das pesquisas,
quanto daquele que propde intervengcdo na pratica. Segundo Rocha (1999) as
pesquisas ja apontam um acumulo de trabalhos que nos ajudam a compreender a
crianga pequena. Dilemas fundamentais sdo mapeados assim como mudancas na
visao dos sujeitos que agora se apresentam em sua concretude, considerando sua
classe social. Entretanto, a voz da crianga permanece abafada. Sao raras as
pesquisas no Brasil que analisam a crianga em seus diferentes tipos de linguagem.
Na primeira metade da década de 90 o MEC teve papel fundamental para
subsidiar o debate instaurado. Entre 94 e 96 publicou uma série de pequenos livros
escritos ao longo de varios seminarios, com participacdo de diferentes segmentos
sociais. S&o eles: “Politica Nacional de Educagao Infantil”; “Educagao Infantil no
Brasil: situacdo atual”’; “Por uma politica de formacado do profissional de educacéao
infantil” (publicados em 1994). “Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criangas” e “Educagao Infantil” (publicados em
1995). “Propostas pedagdgicas e curriculo em educagdo infantil” (publicado em
1996) Essas publicagdes de autoria de professores pesquisadores contaram com a

participacao de outros configurando intensa e rara colaborag¢ao de pessoas ligadas a
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universidade e de outras com responsabilidades executivas. Todos os textos contém
sugestdes de critérios de qualidade. A qualidade aqui € entendida como um conceito
socialmente construido e sujeito a constantes negociacgdes; dependente do contexto;
baseado em direitos, necessidades, demandas, conhecimentos e possibilidades;
definido em uma tenséo constante pelas diferentes perspectivas. (BRASIL, 2005)

Ao lado do debate promovido pelo MEC, a sociedade também organiza sua
reflexao pela criacdo de foruns realizados em diversas cidades do territério nacional.
Em Minas Gerais, a criagdo do Forum Mineiro de Educagédo Infantil aconteceu no
encontro realizado em 4 de junho de 1998, cuja discussao se pautou pelos avangos,
dificuldades e acgdes realizadas na educacao infantil em nosso Estado. A reflexao
sobre as propostas curriculares teve prosseguimento nos foruns realizados em 14 de
junho e 19 de novembro de 1999. Nesses encontros discutiu-se, prioritariamente; as
Diretrizes Nacionais para a Educagao Infantil, norteadoras de propostas
pedagdgicas; o Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil (RCNEI); o
perfil e a carreira do professor de educagéao infantil, bem como alternativas de sua
formacéo.

Atingimos, assim, o contexto em que esta pesquisa foi realizada. Esse breve
percurso histoérico ajuda-nos a compreender porque professoras de creches, de
escolas publicas e particulares que procuram realizar um trabalho inovador se
assentam juntas para discutir o trabalho pedagogico com as criangas pequenas.
Esse fenbmeno, que se expressa na construgdo do grupo com o qual trabalhamos
nesta pesquisa so6 pode ser compreendido quando examinamos a trajetoria de lutas
e conquistas sociais que Ihe confere significado.

Na secgdo subsequente, iremos apresentar e discutir alguns aspectos dessas
propostas inovadoras para que possamos dar uma visdo de avancos e dilemas

vivenciados por essas escolas, no momento em que esta pesquisa comegou.

B. Sala de aula ou ambiente de aprendizagem?

Como vimos, desde sua génese, a educagao da crianga pequena organizou-
se tendo por base visdes antagbnicas sobre a infancia e sobre o fazer nesse espago
educativo. Se, com Froebel, a infancia € um tempo especial, que necessita de um
trabalho educativo também especial, ao se vincular as escolas do ensino formal a

proposta educativa para a primeira infancia perde sua especificidade e passa a se
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constituir arremedo do que se faz nas séries iniciais. Essa tendéncia perdurou por
muito tempo e ainda permanece até hoje, em muitas instituicdes tanto nas da rede
particular quanto naquelas da rede publica. No entanto, as escolas que procuram
avancar, investem em reflexbes coletivas sobre a pratica educativa e sobre a
crianga, traduzindo-as em estratégias inovadoras.

Dada a singularidade do trabalho que é realizado nas escolas que procuram
avancgar, vamos apresentar aqui um panorama deste trabalho. Primeiramente iremos
oferecer uma visdo geral do cotidiano. Em seguida, apresentaremos o estado atual
das propostas pedagdgicas. Ao final, levantaremos alguns pontos de tensao que
julgamos ser aqueles que expressam o dilema vivido na atualidade pelos
professores que atuam nesse segmento educativo. Esses pontos representam a
base da problematica desta pesquisa. O convite que fazemos é para que o leitor
entre conosco em uma sala de aula da educacao infantil, representante das escolas
que procuram inovar, e conheca tanto sua estrutura fisica quanto as atividades que
ali se processam. Percebemos a importédncia de se descer a esse grau de
detalhamento para que a pesquisa realizada e seus resultados tenham sentido,
especialmente para aqueles leitores pouco habituados ao trabalho com as criangas
nessa faixa etaria.

Diferentemente da organizagdo proposta para as turmas do ensino
fundamental, na educacado infantil geralmente ambientes sdo organizados tendo
como estrutura dois espacos diferenciados: um espaco mais amplo, onde as
criangcas brincam, fazem a roda, movimentam-se livremente e um espagco com
mesas coletivas (geralmente para quatro criangas), armarios, prateleiras acessiveis
ao manuseio das criangas. Alguns espagos se estruturam de forma especial,
construindo “cantinhos” onde organizam uma pequena biblioteca, uma casinha de
bonecas, um espaco para teatro e dramatizagdes, outro para instrumentos musicais,
para laboratorios de ciéncias, cole¢des diversas, etc.

O cotidiano do trabalho educativo com as criangas nessa faixa etaria possui
uma singularidade: cuidar e educar constituem sua base. As atividades de cuidado
referem-se, de um lado, ao cuidado com o corpo: a higiene, o descanso, a
alimentacao, a saude. De outro, o cuidado com as emogdes, o afeto: o acolhimento
no choro, a ajuda para resolver atritos, o estar junto no riso. Durante os primeiros

anos de vida, as criangas possuem uma delicadeza singular que precisa ser
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contemplada. Quanto menor a crianga, maior o tempo dedicado ao cuidado e a
orientagdo ao auto-cuidado.

Dentre as atividades de rotina, destacamos algumas que fazem parte da
estrutura do trabalho com os pequenos. Sao elas: a roda, as brincadeiras livres, os
jogos de regra e os simbodlicos, a musicalizagdo, os trabalho com as artes, a
movimentagao.

A roda é uma atividade estruturante que faz parte do cotidiano da educagéao
infantil. Trata-se de um momento especial, onde as criancas se assentam em roda,
junto da professora. Nesse momento de assembléia o grupo desenvolve conversas
informais, fala de si, ouve e conta histérias, discute e planeja o trabalho do dia,
distribui tarefas, desenvolve projetos de trabalho, ouve musica, avalia o trabalho do
dia. A roda € um momento agregador que contribui para a formagéo do grupo, para
a troca, para a construcido da identidade pessoal e coletiva. Todos estdao no mesmo
patamar, professores e criangas, assentados no chao, em almofadas, tapetes, ou
mesmo em cadeiras, olhando uns aos outros de frente, aprendendo a se expressar e
a ouvir o ponto de vista do companheiro. A roda é uma das estratégias mais
importantes da educacéo infantil porque as criangas aprendem a lidar com o coletivo
do qual fazem parte. Muitas escolas trabalham com um diario da turma, suporte em
que as professoras e as criangas registram os acontecimentos mais importantes do
grupo. Esse tipo de registro é estruturador da construgao da identidade do grupo. As
criangas comegam a aprender, na pratica, que a convivéncia coletiva € a base da
existéncia humana. Habitualmente as professoras organizam, pelo menos, duas
rodas: uma no inicio e outra no final do dia.

As brincadeiras livres acontecem no espaco da sala de aula ou no patio. Séao
momentos em que as criangas brincam livremente com materiais que se encontram
a sua disposicdo: brinquedos em geral, brinquedos pedagdgicos, brinquedos de
patio, de parque, de areia. Fazem parte das brincadeiras livres, 0s momentos em
que as criangas brincam de “faz-de-conta”. Algumas escolas infantis possuem locais
determinados para esse tipo de brincadeira, com materiais apropriados. Esses jogos
simbdlicos também sdo essenciais ao desenvolvimento das criangas. Nesse
momento as professoras supervisionam a atividade sem maior interferéncia.

Diferentemente das brincadeiras livres, os jogos de regras séo, geralmente,

dirigidos pela professora. Muitos deles sdo jogos de patio e outros sao realizados
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nas salas, a exemplo daqueles de tabuleiro, de carta e os pedagdgicos. Quanto
maior a crianga, maior a complexidade dos jogos ofertados.

A musicalizagdo, dramatizagdo e o desenvolvimento das artes plasticas s&o
também atividades rotineiras na educacao infantil. O trabalho concentra-se tanto na
apreciacao (diferentes acervos musicais, artisticos e de histérias para dramaturgia)
quanto na expressao. As criangas apreciam as obras e também cantam, dangcam,
desenham, pintam, dramatizam contos de fadas, etc.

O desenvolvimento de atividades corporais por meio de jogos, circuitos e
manuseio de objetos, também faz parte da rotina do trabalho nas escolas infantis.
Acompanhando o ritmo das criangas, as professoras estimulam a tomada de
consciéncia corporal, bem como organizam atividades que ampliam a possibilidade
do uso do corpo.

Essas atividades de rotina tém por objetivo a formagao da crianga. Vivendo
em grupo, compartilhando momentos desafiantes de confronto e outros prazerosos,
a criangca pequena vai ampliando sua visdo de mundo e sua possibilidade de
significagao.

Os projetos de trabalho ja possuem objetivo especifico. Visam ampliar a
compreensao que as criangas tém do complexo universo cultural e natural no qual
estdo inseridas. No entanto, os projetos de trabalho s6 podem se organizar se a
professora se dispuser a ouvir as perguntas que as criangas se fazem, a observar o
objeto de sua curiosidade em suas diversas manifestagdes. Vejamos um trecho de
conversa de criangas de cinco anos de idade, apos a leitura de um livro literario
sobre macacos, para entendermos como essa forma de trabalhar acontece nas

escolas que procuram inovar.

Primeiro veio o macaco, depois nasceu a gente. Os macacos que se
transformaram em homens, macaco homem e macaca mulher.

E pura mentira, primeiro nasceram as mulheres porque é da barriga delas
gue nascem as pessoas.”

Mas a mulher ndo pode ter nascido primeiro que Deus porque sendo, Deus
ia ficar todo enrolado.

Entdo foi Deus quem nasceu primeiro.

A minha m&e me contou que o Deus estava muito sozinho, entéo ele criou o
mundo, mas continuou sozinho. Entdo ele pegou o barro e fez o homem e a
mulher igual ao Romeu e Julieta. Depois de criar o homem e a mulher Deus
falou que eles ndo podiam comer da maca. Entdo apareceu uma cobra que
era do mal e falou: come, come ! Pra castigar , Deus fez ficar igual é hoje:
criou escola e fez o homem ter que fazer um monte de coisas, porque era
um castigo". (Goulart, 1999).
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Esse episddio ilustra, de forma interessante, o que estamos querendo dizer.
Temos, ai, um rico debate entre as criangcas, que foi mediado pela acédo da
professora e também dos pais. Na instituicdo de educacgao infantil, a professora criou
um espacgo organizado para a fala do grupo, enquanto procurou escutar e tentar
compreender a concepg¢ao de cada crianga sobre a origem da humanidade, suas
formas de organizagdo, as conseqiéncias expressas em prémios e punigoes.
Compreender como o homem apareceu na face da terra significa também
compreender nosso lugar no mundo, nossa identidade como grupo.

A partir da escuta, a professora questionou o assunto e organizou um
planejamento com as criangas procurando dar sentido ao conhecimento. A partir
disso, promoveu discussdes nas familias e colocou a disposicdo diversos materiais
para as criangas: livros que falavam sobre a evolugcdo das espécies, outros que
colocavam a posicao das religides cristas, além de lendas indigenas e africanas.

As criangas, entdo, trabalharam utilizando diversos tipos de linguagem, ou
seja: elas conversavam sobre o assunto, faziam desenhos ilustrando as versdes
apresentadas para o aparecimento do homem na terra, moldavam esculturas do
‘homem de barro”, e redigiam, com a ajuda da professora, pequenos textos que
resumiam tudo aquilo que elas tinham aprendido.

Para sistematizar o trabalho, o grupo propds fazer uma representacgao teatral
das inumeras histérias que os homens criaram para explicar o seu aparecimento na
Terra. Com isso, as criangas puderam perceber que ha mais de uma explicacao para
nossa origem no planeta e que esse conhecimento continua ainda em debate.

Essa forma de trabalhar na educacao infantil apresenta-se inovadora porque
procura ampliar o universo cultural dos alunos e superar a fragmentagdo dos
conteudos e a escolarizacado tal qual criticamos na primeira parte deste capitulo.
Quebra-se, definitivamente, a idéia de que as criangas vdo a escola para ouvir
informagdes corretas, vindas de detentores do saber. Rompe-se, ainda, com a visao
de escolarizagdo baseada na oferta e repeticdo de informagdes pouco significativas.
O encontro com o conhecimento passa a ter outro carater, o de ampliar as
possibilidades de compreensao do mundo que nos cerca. Interessante notar,
também, o quanto as criangcas estdo empenhadas em encontrar respostas a
perguntas que, desde os primérdios, a humanidade se colocou. Escutar as criangas,
portanto, ndo se limita a ouvir banalidades, mas muitas vezes nos leva a enfrentar

questdes existenciais profundas.
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No entanto, essa forma de trabalhar também tem gerado dilemas que os
professores tém buscado compreender. Muitas vezes o trabalho contém excesso de
informagdes que as criangas tendem a absorver rapidamente. Esse fato causa certo
encantamento nos professores. Nessa fase, a memoédria estd em pleno
desenvolvimento e contribui, sobremaneira, para dar uma impressidao de que a
crianga, assim estimulada, torna-se verdadeiro “génio”. Os professores sentem-se
confiantes julgando ter feito um bom trabalho. N&o s6 o professores, mas também a
familia tende a nomear ou rotular boa, aquela escola em que as criangas discorrem
sobre varios assuntos repetindo informagdes coletadas por intermédio do projeto.
Esse excesso de informagbdes acaba intelectualizando prematuramente a criancga
que aprende que aprender se limita a falar corretamente sobre um assunto que
alguém ja pesquisou.

Dilema, desse decorrente, é a énfase exagerada na verbalizagdo. Aprender,
nesse sentido, limita-se a saber falar sobre determinado assunto. Em se tratando,
especialmente, da exploragdo do mundo da natureza a aprendizagem ndo se
restringe a apropriagao de verbalizagdo especifica. Agir sobre os objetos, manipula-
los, utilizar objetos diversos e vivenciar desafios sdo também formas de investiga-
los.

Apresenta-se-nos, ainda, outro dilema que merece uma reflexdo mais
aprofundada. Refere-se a noc¢ao de problematizagcdo. A tarefa de identificar
questdes, problemas e temas na pratica pedagodgica ndo é tdo simples assim. Se
optarmos por uma abordagem do conhecimento como um meio para a decifragao da
realidade natural e social, como puxar o “fio da meada® Como realizar um
planejamento consoante a necessidade do grupo de aprendizes?

No trabalho que desenvolvemos com o grupo de criangas da Vila Fatima
(GOULART, 1992) definimos o que chamamos de exploracéo da pratica pedagdgica

valendo-nos de problemas e de temas.

Por que temas e problemas? No nosso entender, os problemas vividos na
pratica pelos alunos deveriam ser o critério para o ponto de partida da
aprendizagem. Dentro dessa perspectiva o conteddo é o instrumento
oferecido aos educandos para que dele possam se utilizar na tentativa de
resolugcdo desses mesmos problemas. (...) Na nossa pratica no interior da
escola, nem sempre foi possivel captar os problemas reais vivenciados
pelos alunos. Por isso, muitas vezes, organizamos o trabalho em Temas —
assuntos de interesse da turma, que expressavam seu fazer cotidiano na
favela ou um assunto conjuntural do conhecimento dos alunos.” (GOULART,
1992, pg. 152)
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Esse entendimento pode ser transposto para a educagao infantil. Ao
identificar a demanda de conhecimento das criangas podemos distinguir também
temas e problemas. No entanto, ampliamos a no¢ao de problema, determinando sua
dupla natureza: os classicos e os derivados da pratica social.

Chamaremos de problemas da pratica social aqueles resultantes da
observacdo e do questionamento de questbes vivenciadas pela crianga em sua
comunidade. Por exemplo, quando a turma de seis anos da Cooperativa de Ensino
percebeu que existiam criangcas pobres que n&do tinham o mesmo tipo de acesso a
brinquedos que este grupo possuia, quis entender o motivo dessa desigualdade.
Essa percepcéao foi possivel quando a turma teve contato com criangas que pediam
esmolas ou vendiam balas nos sinais perto da escola. Depois de uma primeira
discussdo, a professora organizou atividades com as criangas, de maneira a
conhecer a diversidade de infancia que existia na propria cidade, que culminou com
uma visita a uma creche em um bairro de periferia. Dessa forma, o trabalho
realizado surgiu da percepgédo de um problema real que expressa a desigualdade
brutal existente na sociedade brasileira.

Os problemas classicos sao aqueles resultantes da percepgao que as
criancas tém de questdes que foram e sao relevantes dentro do acervo de producéao
cultural da sociedade. Por exemplo, no episédio anterior narrado, a origem da
humanidade é problematizada, valendo-se da divulgagdo de um conhecimento que
estd em pauta no meio cultural daquele grupo e nao da pratica social. Nesse caso, a
professora colocou a disposicdo das criangas, os debates que ja foram
sistematizados e as descobertas produzidas pelas ciéncias, assim como pelas
diversas crengas. Esse € um problema que se encontra insoluvel até os dias de hoje,
uma vez que ainda nao se descobriu o “elo perdido”.

Finalmente os temas exploram assuntos de interesse da turma como, por
exemplo, “as brincadeiras no tempo de nossas avés”; “parques da cidade”, etc.

No entanto, a questdo da problematizacdo torna-se confusa quando os
professores passam a questionar todos os momentos da vida da crianca na escola.
Como problematizar a aprendizagem que acontece sem a necessidade da
intervencao que escolariza? Muitas vezes a exploragao de tematicas referentes ao
mundo da natureza leva os professores a colocar em questdo nogdes espaciais
como “dentro/fora”, “em cima/embaixo”, “grande/pequeno” como se essas idéias ja

nao fossem construidas na prépria agao da crianga em seu meio. O questionamento
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dessas nogdes falseia a vivéncia infantil, colocando problemas onde, na verdade,
nao existem. Essa interpretacdo pode acarretar dificuldades mais sérias levando a
crianga a ndo mais acreditar na possibilidade de aprendizagem nesse espago de
vivéncia e a dar crédito somente aquela que passa por um modelo escolarizador. No
entanto, a situagdo muda completamente quando a interferéncia da professora
procura ampliar as possibilidades de se ver a realidade. Um exemplo pode ser
encontrado quando criangas de quatro anos estdo empenhadas em fazer uma
colegdo de gravetos e a professora oferece outro, bem maior, para que as criangas
decidam se pode ou nao fazer parte da cole¢cdo. Nesse momento, sua interferéncia é
uma forma de questionamento porque traz a consciéncia critérios de organizacao da
colecdo. Com o advento dos projetos de trabalho na escola, tudo passou a ser
problematizado, contrapondo-se ao ponto de vista que fundamenta a propria idéia de
projeto.

Um ultimo dilema que apontamos refere-se a énfase na apropriagao dos
conhecimentos sistematizados em detrimento da criagdo de formas de entendimento
como processo de engajamento no mundo. A idéia que prevalece entre os
professores € a de que o conhecimento € um conjunto de entidades reais, colocado
a disposic¢ao da crianga que o apropria. Dai o problema para o ensino limitar-se a
construgcdo de estratégias facilitadoras de apropriagdo deste conjunto de
conhecimentos. Com isso, deixamos de lado outra dimensdo da aprendizagem que
se manifesta quando as criangas participam das atividades propostas.

Esses dilemas, ou seja: o excesso de informagdes, a énfase na verbalizacao
e na apropriagdo do conhecimento colocado a disposigédo das criangas, bem como a
questdo da problematizagdo, foram reconhecidos como problemas gerados pela
pratica social que serviram de alavanca para a realizagdo da pesquisa. Ao longo dos
capitulos seguintes esmiugcaremos cada um deles, ora abordando os aspectos do
ensino, valendo-nos do trabalho realizado no Grupo APRECIEI, ora nos debrugcando
nos aspectos da aprendizagem das criangas, foco desta pesquisa.

Sala de aula ou ambiente de aprendizagem? Esta € uma situagao sobre a
qual os profissionais que atuam na educacgao infantil procuram refletir. Vista como
espaco de escolarizagao estrito senso, a educagao infantil procura superar esta sala
de aula, transformando-a em espago dinamico no qual a aprendizagem possa ser
vista ndao como forma especifica de apropriagcao de determinado conhecimento, mas

como processo permanente e coletivo de formagao da crianca.
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ITI. Sintetizando

Uma vez que o problema da pesquisa faz fronteiras com o campo da
educacédo infantil, da educagdo em ciéncias e da pratica pedagdgica, sentimos
necessidade de recapitular pontos essenciais que contribuiram para a formulacado da
investigac&o. E importante deixar clara a vinculacdo deste estudo com os problemas
mais amplos que atingem nossa sociedade, uma vez que o0 conhecimento aqui
produzido pretende ser uma contribuigdo para as discussdes que podem promover
transformacgdes na realidade local da educacao infantil, particularmente em Belo
Horizonte e para o debate contemporaneo mais amplo promovido pela sociedade.

O ponto de contato com um debate social mais amplo diz respeito ao acesso
aos bens simbdlicos. Um dos aspectos da desigualdade em nossa sociedade
localiza-se na ma distribuigdo do conhecimento. No caso da educagao infantil,
quando a sociedade forca os O&rgdos governamentais a reconhecer a sua
importancia, nos deparamos com obstaculos que insistem em dificultar o acesso das

criangas ao conhecimento. Dentre tantos, sinalizamos:

v a afirmacdo de que criangas muito pequenas ndo sdo capazes de
aprender e, portanto, necessitam apenas de recreacao;

v a distribuicdo do conhecimento de forma pouco significativa e mesmo
enigmatica;

v' pouco investimento na formacdo dos profissionais que atuam neste

segmento.

Este estudo procura contribuir trazendo elementos que possam ampliar as

condicdes de rompimento com essa situagcao na medida em que:

v' procura evidéncias de que as criancas sdo capazes de participar de um
trabalho organizado de exploragdo do mundo da natureza produzindo
conhecimentos sofisticados;

v oferece aos profissionais da educacéo infantil instrumentos de leitura da
sala de aula que possam subsidiar a construcdo de propostas para a
melhor distribuicdo e producdo de conhecimentos com as criangas nessa

faixa etaria.
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CAPITULO 2 - A INVESTIGACAO

No capitulo anterior apresentamos o contexto que gerou o problema da
pesquisa. Divisamos suas fronteiras com a educacgao infantil, com a educacdo em
ciéncias e com a pratica pedagogica. Para pesquisar as possibilidades de
aprendizagem das criangas entre quatro e seis anos pela exploragcdo do mundo
fisico, conduzimos um trabalho de campo do qual participaram criancas e
professoras de uma escola publica e de uma cooperativa. Tivemos como suporte o
grupo de estudos sobre a aprendizagem em ciéncias na educacgao infantil — Grupo
APRECIEI.

Este capitulo foi organizado em quatro partes: “Propdsito da pesquisa”,
“Caracterizagao dos sujeitos”, “Desenho metodoldgico” e “Organizagado dos dados”.
A primeira parte exprime, de forma sucinta, o olhar com o qual partimos para campo.
Um olhar marcado por pressupostos que se baseiam na idéia da aprendizagem
humana como produgao social, por fundamentos enunciados pela literatura sobre
pesquisas em sala de aula e por uma opc¢ao pela pesquisa colaborativa. Com isso
definimos principios que nortearam o planejamento desta investigagao.

A segunda parte caracteriza os sujeitos que participaram da pesquisa. Tem
inicio com a apresentagao do Grupo APRECIEI passando, posteriormente, aos
sujeitos diretamente envolvidos na investigacao.

A terceira parte trata do Desenho Metodoldgico; mostra e justifica o foco de
interesse. Apresenta, também, as ferramentas de coleta dos dados e os parametros
para a sua analise.

A ultima parte expde a organizagao dos dados.
I.Propésito da Pesquisa

O propdsito deste estudo, como ja enunciado no capitulo anterior, € analisar a
participacado de criangas entre quatro e seis anos em atividades de exploracao das
propriedades do mundo fisico, realizadas em sala de aula. A opgao por abordar esta
problematica por meio de um estudo empirico se deve ao fato de que procuramos
construir, com esta pesquisa, mais um instrumento de leitura sobre pratica

pedagogica. Um instrumento que possa servir como um elemento a mais na
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compreensao das possibilidades reais que as criangas pequenas tém de participar e
expandir seu entendimento sobre o mundo, auxiliando, dessa forma, o trabalho dos
professores.

Iniciaremos apresentando os principios que nortearam o planejamento

metodoldgico.

A. Principios e ferramentas utilizadas nas

investigagoes em sala de aula.

Tomar a sala de aula como objeto de estudo tem sido um desafio para os
pesquisadores em educag¢do. Uma das dificuldades é sua intensa fluidez. Atividades
iniciam-se e podem tomar rumos inesperados. Por mais que os professores tentem
controlar a situacdo, as criangas podem propor caminhos ainda n&o trilhados. O
equilibrio de interesses, em sala de aula, é sensivel a pequenas modificagbes que
podem trazer resultados imprevisiveis.

Resolvemos enfrentar esse desafio tendo como suporte alguns pressupostos.
Primeiramente, ndo queriamos toma-la como um lugar abstrato, cuja finalidade seria
a de promover o encontro entre professores que procuram depositar conteudos nos
alunos ou consumir informag¢des desprovidas de significado. Nossa intengéo era a
de compreender esse espagco como um encontro entre individuos que constituem um
coletivo. Esses sujeitos estariam em constante processo de melhor compreender a
realidade em que vivem compartilhando e confrontando formas de agir, de pensar e
de sentir. As ferramentas culturais, os objetos e instrumentos serviriam de apoio. O
conhecimento seria gerado com base nesse encontro, constituindo-se meio para
produzir mudanca na forma de ser e estar das pessoas envolvidas no processo. As
relacbes sociais ali estabelecidas procurariam se instituir de forma horizontal,
pautando-se por principios de solidariedade. Essa visdo nos aproximou de
pesquisas que tinham por principio tomar a sala de aula como lugar social. Dos
artigos pesquisados, levantamos pressupostos metodolégicos e colhemos
entendimentos que nos ajudaram a tragar um desenho metodologico para este
estudo.

Para os pesquisadores que tomam a sala de aula como lugar social,

professores e alunos constituem-se grupo que convive em tempo e lugar bem
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definidos, numa relagao institucional também definida. Nesse caso, o pesquisador
procura conhecer o ponto de vista desses atores. Em outras palavras, o pesquisador
impde-se a tarefa de tornar clara a maneira pela qual a comunicacédo e as praticas
daqueles atores tomam forma. O desafio é compreender o significado do
comportamento do grupo em questdao (GEE; GREEN, 1998; MORTIMER, 2000a,
2000b; CAPECCHI; CARVALHO, 2000; CARVALHO, VANNUCHI, BARROS,
GONCALVES, CASAL DEL REY, 1998; CARVALHO, 1996, KELLY, DRUKER,;
CHEN, 1998, ROTH; MAC GINN, 1998).

As pesquisas que se pautam por esse principio procuram compreender o
cotidiano da sala de aula, suas facetas, a organizacao do trabalho pedagdgico, bem
como captar os alunos apreendendo os ritos ou comportamentos culturalmente
aceitos e as etiquetas escolares. A analise de discursos e os padroes de interagao
apresentam-se como foco dessas pesquisas. A etnografia, a microetnografia bem
como a etnografia interacional sdo as opgodes feitas, na maioria das vezes, por
primar pela descrigdo do que acontece a determinado grupo social. (CAJAL 2001,
TEIXEIRA, 2001; GEE; GREEN, 1998; FERNIE, DABIES, KANTOR, McMURRAY,
1993).

Outro grupo de pesquisas que se apoia na idéia de sala de aula como lugar
social € aquele que procura investigar a linguagem. Pesquisadores dessa vertente
tém se dedicado a estudar as relagbes entre a aprendizagem de determinados
conteudos formais e a capacidade de se expressar, de construir um discurso que
leve em conta a descricdo, a explicagdo, o potencial de argumentacido e o
questionamento num campo do conhecimento, que é diferente da realidade comum.
A microetnografia tem sido amplamente utilizada nesses estudos. Trata-se de uma
proposta que deriva da etnografia, com matriz na antropologia cultural e que implica
descricdo ou reconstrucao analitica do cenario e das regras de funcionamento de
determinado grupo cultural (BLOOME; BAILEY, 1998; CAPECCHI; CARVALHO,
2000; GOES, 2000; KELLY DRUKER; CHEN, 1998).

Outra vertente, que também se apdia na idéia da sala da aula como lugar
social, é aquela que procura analisar os processos de aprendizagem de estudantes
no campo das ciéncias. Faz uso, geralmente, da analise microgenética, ferramenta
metodoldgica que tem suas bases nos estudos de Vygotsky. Essa abordagem tem
sido utilizada com o objetivo de examinar o funcionamento dos sujeitos, as relagdes

intersubjetivas e as condi¢gdes sociais da situacdo. Isso resulta em um relato
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minucioso dos acontecimentos (GOES, 2000). Estudos como os de Meira (1997),
R0jo(1997), Smolka, Gées e Pino (1995), Fontana(1996) (citados por GOES, 2000),
Mortimer e Machado (1997), Mortimer (2000b), Mortimer e Scott (1999) sao
exemplos de pesquisas que se utilizam dessa abordagem tedrico-metodoldgica.
Essa vertente procura incluir em sua matriz contribuicbes da analise do discurso
(ORLANDI,1987; PECHEUX, 1988, citado por GOES, 2000) e/ou da teoria da
enunciagao (BAKHTIN,1988).

Derivado do primeiro, um segundo principio entende o conhecimento, a
atividade humana e a aprendizagem como situados. Isso quer dizer que muito do
que sabemos resulta de nossa experiéncia de agir sobre 0 mundo e de estar
engajados em uma comunidade. Essa abordagem descentra a visdo tradicional da
pesquisa sobre a cognigdo, ou seja, ndo se limita a investigar processos mentais
isolados. Nessa perspectiva, examina-se a atividade humana em termos das
caracteristicas das atividades, dos materiais, dos equipamentos e das ferramentas
que as pessoas usam como parte de sua pratica; dos recursos linguisticos; das
interrupgdes no progresso do individuo; das preocupagdes, interesses e medos que
sentem ao realizar as atividades. A anadlise leva em conta esses diversos
componentes. O funcionamento do individuo é examinado no contexto da
coletividade e das ferramentas -culturais produzidas socialmente. Procura-se
relacionar os acontecimentos de individuos ou grupos de individuos com condigbes
macrossociais (ROTH, 1997; OBSBORNE; CALABRESE BARTON, 2000; LAVE,
1993; LAVE; WENGER, 1991; ROTH; BARTON, 2004; ROTH; DUIT, 2003). Essa
forma de abordar a pesquisa parece-nos promissora, uma vez que desejamos
observar a atividade das criangas em contextos coletivos, suas acdes e ndo apenas
seus discursos bem como relacionar o conhecimento produzido pela investigagao
das particularidades da sala de aula com interesses sociais mais amplos.

Esse grupo de pesquisadores apoia-se nos principios da Analise Interativa.
Essa ferramenta metodoldgica ajuda-nos a enfrentar outra dificuldade de se fazer
pesquisa em sala de aula que é sua intensa fluidez. Uma das maneiras de lidar com
esse desafio é congelar momentos, levantar categorias e analisa-las. Tendo em vista
0os propositos desta pesquisa, esse caminho ndo nos parece muito frutifero.
Considerando situados, o conhecimento, a atividade das criangas e a aprendizagem
dai decorrente, necessitamos mergulhar no movimento da sala de aula na tentativa

de compreender o que faz mover a atividade, provocando mudancas. Para capturar
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o0 movimento, ha que se considerar a contradicdo, a ruptura, continuidade e a
descontinuidade. Nesse sentido, a Analise Interativa traz elementos que nos ajudam
a construir uma metodologia de coleta e analise de dados que contemple esse
movimento. Face a importancia dessa abordagem para esta pesquisa, dedicamos a

proxima secao a conhecer seus fundamentos.

B. Fundamentos da Analise Interativa

A Analise Interativa (JORDAN; HENDERSON, 1995), € uma proposta que
estuda a interacdo humana nao apenas em seus aspectos verbais, mas também
naqueles nao verbais. Abrange, ainda, a investigacdo do uso de artefatos e de
tecnologia para identificar praticas de rotina, seus problemas e 0s recursos para a
sua solucdo. Seu pressuposto central afirma que o conhecimento e a agdo sao
fundamentalmente sociais em sua origem, organizagdo e uso, assim como Sao
situados em um ambiente particular social e material. O conhecimento e a pratica,
sob essa perspectiva, ndo estdo localizados na mente do individuo, mas na
interagdo entre os membros de uma comunidade particular, engajados em um
mundo material. Por consequéncia, os dados para analise ndo sdo encontrados em
protocolos, questionarios, mas nos detalhes da interacdo que ocorrem entre
individuos de um determinado ambiente social.

A observacéo, segundo essa vertente metodologica, nos fornece a melhor
base para a analise do conhecimento no mundo. No entanto, essa observagdo vem
acompanhada da busca pela compreensdo de como as pessoas constroem
sentidos, como as acgbes sao significadas, ordenadas, projetadas. Dessa forma,
procura-se identificar a maneira pela qual os participantes utilizam os recursos do
complexo mundo material e social dentro do qual eles operam. Considera-se a
aprendizagem situada na pratica social e distribuida entre os individuos. Busca-se a
compreensao dos caminhos pelos quais se aprende colaborativamente.

O video é o instrumento privilegiado para a coleta de dados. Apesar de ser
uma forma trabalhosa de pesquisa, mantém os dados arquivados permitindo que os
pesquisadores vejam e revejam o material quantas vezes forem necessarias. Nao
podemos nos esquecer, entretanto, que o recorte feito pelo video é de
responsabilidade do pesquisador que, dessa forma, direciona o olhar para aquilo

que deseja capturar.
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A andlise dos dados também tem suas peculiaridades. Diferentemente de
outras abordagens que também trabalham com videos, esta metodologia nao elege
a priori categorias para enquadra-las no evento que se esta observando. Busca
elementos para analise baseando-se na observagao desses.

Os eventos, por sua vez, caracterizam-se por uma interagao face a face onde
podemos reconhecer episédios com principio, meio e fim. Sdo construidos com base
nas agdes e reagbes do individuo um com o outro e seus significados sao
elaborados por meio das interpretacdes que ele constréi dos préprios eventos
(BLOOME; BAYLEY, 1998). Sao, portanto, o produto da interagao dos participantes
em uma dada atividade e pertencem a um contexto localizado em um tempo e em
um espaco concretos. Com uma estrutura organizada pelo tempo, as mudangas nos
eventos sao sinalizadas por mudancas na atividade e no espaco, ou pela introdugao
de objetos.

Seguindo o principio de que o conhecimento é fundamentalmente social, essa
abordagem metodologica propde sessbdes coletivas e individuais de analise dos
dados. Nas sessbes coletivas, todos o0s pesquisadores discutem o video
apresentado, descrevendo momentos relevantes e levantando hipoteses sobre o
que ocorre. Apds esse momento, o pesquisador responsavel trabalha
individualmente, confirmando, refutando ou aprofundando a analise feita
coletivamente.

Este estudo procurou se pautar pelos principios da Analise Interativa, mas foi
além quando organizou o Grupo APRECIEI. A segunda parte deste capitulo
apresenta a criacdo e o desenvolvimento desse grupo que colaborou efetivamente

para a realizacdo da pesquisa.
II. Caracterizagdo dos sujeitos

O delineamento do desenho metodoldgico para esta investigagcao
pressupunha a parceria com professoras da educacao infantil. Como a exploracao
de fendmenos fisicos tem sido pouco trabalhada nas escolas infantis, mesmo
naquelas que ja procuram inovar, s60 poderiamos levar a cabo o estudo que
pretendiamos se pudéssemos construir com as professoras condi¢cdes satisfatérias

dentro da sala de aula.
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A primeira secao desta segunda parte relata a criagdo do Grupo APRECIEI,
sua constituicdo e dindmica, bem como parte das reflexdes empreendidas por seus
participantes. Na segunda sec¢ao, apresentaremos um rapido perfil das professoras
em cujas classes os dados foram coletados, bem como faremos uma breve

caracterizagao socioeconémica e cultural do grupo de criangas.
A. O 6rupo APRECIEI

1. A constituigdo do grupo

A exploragao do mundo da natureza, especialmente de fendmenos fisicos,
tem sido pouco trabalhada em escolas infantis, mesmo naquelas em que as criancas
tém voz ativa e nas quais houve um rompimento com uma forma mais tradicional de
abordagem do conhecimento.

A exemplo do trabalho desenvolvido na Espanha (HERNANDEZ,1998) e na
Italia (RABITTI, 1999; RINALDI,1995, 1996), as escolas infantis brasileiras
encontram na transformacéo da curiosidade e das perguntas trazidas pelas criangas
em conhecimentos a serem explorados a mola propulsora de sua acdo. No primeiro
capitulo, argumentamos que, ao organizar os projetos de trabalho, as professoras
lidam com a demanda de conhecimento das criangas. De uma questao particular ou
de uma narrativa colocada por um grupo de criangas, as professoras procuram
extrair o que ha de intrigante, o que subverte a ordem, auxiliando a turma a
organizar boas perguntas. No campo da exploragdo do mundo da natureza, temos
observado trabalhos feitos com base em questdes como: “Pra onde vai o sol quando
a noite chega?” Por que o Tiranossauro Rex € do mal?” “Vamos todos morrer?” “Por
que chove?” Valendo-se dessas questdes, as professoras elaboram planejamentos
que procuram ampliar as diversas fontes de conhecimento por meio de pesquisas
em livros, videos, jornais, revistas e organizar variadas formas de registros.

Conhecedores do trabalho realizado nas escolas inovadoras infantis e
guiados pelo propdsito da pesquisa, sentimos necessidade de criar um contexto
mais apropriado que envolvesse as criangas em investigagdes sobre determinados
fendmenos fisicos. Uma possivel estratégia seria analisarmos atividades correntes
nas escolas e posteriormente retornarmos com os resultados. Para nds, essa

postura ndo era satisfatoria. Nossa opgéo focava uma participagao direta do grupo
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de professores no proéprio transcurso do trabalho. Aceitariamos o momento de
desenvolvimento da pratica pedagdgica e nos comprometeriamos com o desafio de
provocar mudancas. Dessa forma, os professores estariam continuamente
usufruindo do processo, transformando sua pratica e a realidade da escola. A
pesquisa teria, entdo, sentido para os participantes porque inserida em sua vida
profissional. Nossa escolha recaiu em uma pesquisa que, ao ser feita, produzisse
mudancas.

E imbuidas desse sentimento propusemos uma intervengao no trabalho dos
professores. Iniciamos, em fevereiro de 2002, encontros com um grupo de
professoras1 da educacgao infantil, denominado APRECIEI - Aprendizagem em
Ciéncias na Educacéo Infantil. O objetivo era criar uma atmosfera n&o muito usual.
Estdvamos convencidos da possibilidade de vir a envolver as criangas em
investigacdes sobre fenbmenos fisicos, apesar do receio das professoras em relagao
as questodes da fisica. Sendo assim, tinhamos um duplo desafio a superar: o primeiro
deles seria quebrar a resisténcia do grupo em relagéo a fisica; o segundo, avangar a
metodologia de trabalho ja estabelecida, onde o conhecimento sistematizado € muito
valorizado.

Na tentativa de desenvolver um trabalho mais ativo com criangas pequenas,
introduzimos esta novidade: sugerimos que as professoras evitassem procurar
respostas para as questdes das criangas no conhecimento sistematizado, que
evitassem convidar especialistas ou recorrer a livros onde a resposta pudesse ser
encontrada. Ao contrario, sugerimos que investissem na proposicao de problemas,
ou seja, sugerimos que trabalhassem mais na problematizagdo, como Paulo Freire
costuma dizer (FREIRE, 1972).

Argumentamos que, problematizando, cria-se uma situagdo em que as
criangas vao além da percepc¢ao superficial do fendbmeno. Partimos do pressuposto
de que as criangas observam os fendmenos mais cuidadosamente se sao
desafiadas em suas experiéncias prévias. Com o desafio, elas ultrapassam o
descontentamento ou a surpresa, pelo esfor¢o para dominar a visao fragmentada
que tém dos fenébmenos (VAZ; WATTS, 1996). Para as professoras, essa proposi¢cao

foi uma novidade pedagdgica, e para nos, uma estratégia do delineamento

' Como o Grupo APRECIEI é composto em sua totalidade por mulheres, passaremos a usar a

denominacgao “professoras” quando nos referirmos as participantes desse grupo.
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metodolégico da pesquisa. Seduzido pela idéia, o grupo comegou a planejar e a
conduzir atividades com essas caracteristicas.

Essa parceria tem se desenvolvido. A cada quinzena, reuniamo-nos para
discutir a natureza do conhecimento cientifico e definir limites e possibilidades de
sua exploracdo por criancas pequenas. Acreditamos que isso tenha acontecido
porque construimos um clima de companheirismo onde a voz da professora se
destacava. Elas apresentavam narrativas sobre questdes, explicagdes e gestos das
criangas. Foram também desafiadas pelas questdes de exploragdo do mundo fisico
que propusemos fossem feitas com as criangas e ndo se intimidaram em dar
respostas a essas questbes, mesmo que inseguras em relacdo ao conceito
envolvido. Respondemos as duvidas conceituais tanto no campo da aprendizagem
quanto no da exploracdo do mundo fisico e opinamos honestamente acerca da
conducao das atividades.

A produgao das criangas também ocorreu em fungao do trabalho do Grupo
APRECIEI. As professoras n&o aplicavam, simplesmente, atividades interessantes.
Ao contrario, participavam ativamente de sua elaboragdo. Nesse processo
elaboravam e modificavam as atividades nos aspectos que julgavam pertinentes e
utilizavam ou nao essas atividades com as criangas. Uma vez que as sessdes foram
filmadas, elas puderam observar sua propria atuacao, refletir sobre sua postura e de
suas colegas, criticando, alterando procedimentos, compartilhando sucessos. A
caracteristica marcante desta pesquisa € que a transformacgao se deu no préprio ato
de sua realizagdo. O Grupo APRECIEI tornou-se um verdadeiro grupo de formacéao
porque promoveu mudangas profundas nos individuos que dele participaram.

O processo de discussao empreendido pelo APRECIEI foi fundamental para
que o foco da pesquisa se clareasse. A escolha tedrica e a qualidade dos dados
também levaram em conta a reflexdo proporcionada pelo grupo. Discussées mais
amplas sobre a educacgao infantil também fizeram parte do trabalho do grupo. Assim
acabamos tomando consciéncia do papel que nos cabe na analise de acdes dos
orgaos governamentais e das respostas dos movimentos sociais do nosso
municipio.

O grupo criou vida prépria. Continuou se reunindo para além da pesquisa.
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2. Os primeiros encontros

O grupo se formou por um convite feito as professoras de educacgao infantil e
outros profissionais interessados da Rede Municipal de Belo Horizonte, de algumas
escolas particulares e da Cooperativa de Ensino de Belo Horizonte (ANEXO A). O
fato de ja ter trabalhado com a educacéo infantil na rede municipal e na Cooperativa
de Ensino de Belo Horizonte foram elementos decisivos neste processo.

O primeiro encontro contou com a participagdo de quarenta participantes
entre professoras, diretoras de escolas infantis e coordenadoras de escolas, do
CAPE - Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais em Educacédo e dos CEls —
Centros de Educacao Infantil do Municipio de Belo Horizonte. O planejamento previu
a recepgao da turma, a apresentagédo do projeto desta pesquisa e a vivéncia de um
exemplo de atividade que poderia fazer parte do acervo a ser trabalhado com as
criancas (ANEXO B).

Esse primeiro encontro revelou-nos uma peculiaridade. Inicialmente,
contamos com a participacdo de quarenta profissionais interessados em buscar
capacitacao na area de educacao infantil. Muitos manifestaram explicitamente o
desejo de participar de cursos que pudessem preencher lacunas em sua formacgao.
A competéncia para desenvolver um trabalho inovador na educagao infantil ainda
estd longe de atingir os profissionais desse segmento. No entanto, quando
esclarecemos que nao se tratava de um curso, houve varias desisténcias, seja por
nao estar claro quanto poderiam se aperfeigoar, seja por ndo haver certificagao que
pudesse abrir perspectivas no mercado de trabalho.

Nos encontros subsequentes, ja com o grupo reduzido, procuramos ouvir
algumas professoras que se dispuseram a apresentar a forma pela qual vinham
realizando trabalhos com as criangas. Fizemos, além disso, um levantamento das
tematicas mais recorrentes, trabalhadas nas escolas. Esse levantamento confirmou
a hipoétese de que os tépicos de ciéncias que as escolas tém procurado discutir sdo:
meio ambiente, animais, plantas, corpo humano e curiosidades sobre a origem do
universo. Esse levantamento foi de extrema importancia para que pudéssemos
organizar as reunides seguintes (ANEXO C).

Ao longo do tempo, o grupo foi se consolidando em torno de dez
participantes. Inicialmente, previmos a realizagcdo de dez encontros para o primeiro

semestre de 2002. Ao final desse periodo, as professoras envolvidas no processo
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manifestaram o desejo de dar prosseguimento ao grupo. Assim sendo, planejamos
mais cinco encontros que foram realizados no segundo semestre de 2002 (ANEXO
D).

Ao final do ano, nova avaliagao foi feita e decidiu-se pela continuidade dos
trabalhos. O grupo tornou-se permanente. Foram agendadas novas reunides para o
primeiro semestre de 2003, bem como se ampliou a participagdo das professoras

nas intervengdes em sala de aula (ANEXO E).

3. Dindmica e funcionamento

A dindmica que utilizamos para a constituicdo do grupo partiu de alguns

principios, quais sejam:

v a escuta das professoras ocuparia lugar central na conducdo dos
trabalhos;

v' 0 avancgo do grupo deveria se basear na tomada de consciéncia do fazer
cotidiano em dialogo direto com a produgéo tedrica recente na area;

v a intervengdo em sala de aula seria consequiéncia do desejo das
professoras e de sua coragem de colocar em pratica, principios levantados
pelo grupo;

v a liberdade de decisdo para intervir ou ndo em sua sala de aula caberia a
cada uma das professoras;

v' a escolha do momento da intervencgao seria feita pela prépria professora;

v 0 grupo estaria avaliando continuamente a experiéncia vivenciada.

Durante o primeiro semestre de 2002, contamos com a participagao do Prof

Dr. Arnaldo Vaz, orientador da pesquisa de doutorado que detinha os
conhecimentos na area de ciéncias. As primeiras reunides destinaram-se ao relato
de professoras que se dispuseram a colocar sua pratica em discussao. O grupo foi,
entdo, se estruturando em torno de uma dindmica que envolvia debates sobre a
pratica das participantes; participacao ativa das professoras em experimentagdes de
fendbmenos na area de fisica; discussbes de artigos, de capitulos de livros e de
dissertagdes na area do ensino de ciéncias; discussdes de livros com propostas de
atividades na area de ciéncias para criancas da educacao infantil e dos primeiros

anos de ensino fundamental; construgao coletiva de propostas de atividades para as
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criangas entre quatro e seis anos. Os encontros foram noturnos e aconteceram na
Faculdade de Educagao da UFMG.

No segundo semestre, a dindmica foi alterada porque ndo pudemos mais
contar com a participacdo do professor que detinha os conhecimentos na area de
ciéncias. O grupo teve que prosseguir com seus proprios conhecimentos. Decidiu-se
que os encontros seriam em horario de trabalho, portanto na parte da tarde, e seriam
realizados nas escolas, para que as professoras pudessem conhecer o local de
trabalho umas das outras, estreitando lagos para além da tematica desenvolvida
pelo grupo. Na avaliagdo feita pelas professoras, esse foi um procedimento
importante para que se pudesse conhecer a realidade enfrentada por todas,
observando as facilidades e os limites impostos por cada ambiente de trabalho.

Durante o primeiro ano, as tematicas discutidas giraram em torno de:
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QUADRO 1 - TEMAS DISCUTIDOS NAS REUNIGES DO APRECIEI 2002

Encontro Tema Discutido
1° Expectativas do grupo e esclarecimento quanto ao trabalho que seria
desenvolvido.

2° Relato e discusséo do projeto: “Vida de insetos” - primeiro periodo da
COOPEN/BH. Tema do debate: o que seria trabalhar ciéncias na E.I.?

3° Relato e discusséo do projeto: “Universo, sistema solar” - segundo periodo do

J. M. Henfil. Tema do debate: Curriculo e projetos de trabalho.

4° O curriculo e as praticas pedagodgicas. O que seria referencial na E.I.?

5° Atividades de ciéncias: ativismo — desafio — interagédo — dialogia.

6° Versos, vinhetas e sinfonias. O que realmente a crianga aprende?

7° O universal e o cultural na aprendizagem da percepgéo. Ex: sons. Estratégia:

a mala do cientista. Necessidade do registro.
8° Relato e discussao dos projetos: “Sons” e “Magnetismo” - primeiro e terceiro
periodos do Centro Educacional Amélia Crispim. Sugestdes de atividades.

9° Relato e discusséo do inicio da coleta de dados no J. M. Maria Salles: “O Ar”

10° Relato e discuss&o do prosseguimento da coleta de dados.

11° Relato e discusséo da coleta de dados na Coopen “Luz e Sombra”.

Elaboragao de atividades para serem realizadas com as criangas.
12° Discusséo dos trabalhos em andamento nas escolas.
13° Relato dos trabalhos: “Sons” e “Luz e sombra”. Escolarizar X Ampliar
experiéncias.
14° Andlise das atividades realizadas: “Luz e sombra”; “O Ar”; “Flutuagéo”.
15° Avaliacdo dos encontros.

4. Inquietagoes e reflexdes sobre a investigagdo da natureza na tenra

infancia

As reflexdes desenvolvidas pelas participantes do Grupo APRECIEI
suscitaram inquietacdes. O campo das ciéncias passou a ser problematizado por
meio de questdes como: qual o lugar da exploragdo do mundo da natureza na tenra
idade? Por que as criangas sentem fascinagcdo e se envolvem com paixao em
atividades que desafiam sua percepc¢ao imediata? De que maneira elas avangam na
investigacdo desse campo e que linguagem dela participam?

O relato sucinto do trabalho apresentado por uma das escolas envolvidas no
projeto nos da a dimensédo de como essas escolas ja vinham trabalhando de forma

inovadora e o que mudou com o trabalho do Grupo APRECIEI.

“O projeto “Vida de Insetos” foi realizado com uma turma de quatro anos,
valendo-se de uma brincadeira com dominés. Uma das criancas perguntou
aos colegas se determinados bichinhos desenhados no domind seriam
insetos ou ndo. Esse questionamento se mostrou significativo para a turma
gue também se mostrou curiosa. A professora, trabalhando com uma
estrutura de projetos, levantou os conhecimentos prévios que as crian¢as
tinham acerca daqueles insetos e listou as questdes mais recorrentes.A
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proxima etapa foi buscar respostas para as perguntas do grupo. A
investigacdo se deu com base em informacdes coletadas sobre aqueles
insetos que mais chamaram a atencéo das criangas. Foi feito, entdo, um
estudo comparativo da vida dos insetos e da vida das criancas. A
sistematizacéo foi feita por meio de dois tipos de registros: a confeccédo de
um grande livro da turma que resumia as principais informacdes coletadas e
um livro individual que continha uma sintese dos principais pontos
abordados”

(Sintese de trecho da reuniao de 06/03/02)

Essa forma de trabalhar baseia-se em um principio organizador: procura-se
dar sentido ao conhecimento tendo por base as relacbes entre os fendmenos
naturais, sociais e pessoais. O objetivo do conhecimento passa a ser a compreensao
da complexidade do mundo em que vivemos. As atividades que procuram aproximar
as criangas do conhecimento sistematizado possuem um motivo conhecido pelo
grupo e sao compostas por agdes e operagdes tanto da professora quanto das
criangas (LEONT’EV, 1978).

O QUADRO 2, nos ajuda a compreender de que maneira o professor organiza
o trabalho pedagogico, dentro dessa perspectiva de aproximagdo ao conhecimento

sistematizado:

QUADRO 2 - PLANEJTAMENTO ORGANIZADO PELAS PROFESSORAS

O Planejamento
v Parte do grupo de criangas;

v' é refletido e organizado pelo professor;
v volta ao grupo de criangas que o refaz e o experimenta em seu

cotidiano.

A Organizacdo das atividades se faz por meio de
v problematizagao inicial;

v' levantamento do conhecimento prévio: as categorias de
pensamento ja organizadas pela crianga sobre determinado
conhecimento;

busca de fontes;

tratamento dos dados — trabalho com diversos tipos de linguagem;

sistematizacao — registro;

AR NEENEEN

avaliagdo - conscientizagdo do grupo de alunos sobre o processo

vivenciado.
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Esse relato da pratica nos permitiu refletir sobre as lacunas dessa forma de se
trabalhar. Por um lado, percebemos que houve avango no que diz respeito a forma
de se conduzir a atividade. O fato de as criancas participarem ativamente do
planejamento, conhecendo os motivos pelos quais desenvolvem determinadas
atividades, denota enorme avango em relagdo a critica aos processos de
escolarizagao onde as criancas sao alienadas da produgao do saber em sala de aula
(ROTH; BARTON, 2004). Cada agao realizada pelo grupo de criangas possui um
objetivo, cujo sentido se encontra na relagdo com os motivos que impulsionam a
atividade (LEONT’EV, 1978). O projeto de trabalho € uma forma de se relacionar
com o conhecimento que vai muito além de uma metodologia inovadora,
caracterizando-se por uma postura do professor, que busca superar a fragmentagéo
dos conhecimentos (GOULART, 1992; HERNANDEZ, 1996).

Mas, se havia avancos significativos percebiamos também lacunas no que diz
respeito a um trabalho pedagogico centrado no discurso, deixando de lado outras
formas de linguagem essenciais nessa aproximag&o ao conhecimento sistematizado.
Notamos que alguns fenbmenos nao eram passiveis de serem abordados apenas
discursivamente. Se observarmos o quadro que sintetiza essa forma de trabalhar,
percebemos que se inicia por um questionamento sobre uma tematica investigada.
Apods relacionar os conhecimentos prévios das criangas, consultam-se fontes, ou
seja, buscam-se no conhecimento sistematizado respostas para as perguntas. O que
nos chamou a atencao € que o conhecimento fisico dificilmente pode ser abordado
por meio desse esquema porque pressupde um outro tipo de abordagem: a
investigacdo experimental. No cotidiano da pratica da educagéo infantil esses
fendmenos fisicos provocavam uma perturbagdo no grupo de professores. Assim,
quando as criangas brincavam com agua, observando o fenédmeno da flutuagao,
quando as misturas comegavam a aparecer em forma de brincadeira, quando as
criangas faziam investigacdes silenciosas como a observagdo do comportamento de
determinados objetos que se equilibram ou nao, via de regra, a condugao desse tipo
de atividade era precaria por falta de conhecimento na area, bem como pela
caréncia de compreensao daquilo que a crianga procurava investigar.

A reflexdo sobre essas e outras questdes levou o0 grupo a se preocupar com a
organizacdo de atividades que permitissem uma exploracdo sistematica de

fendbmenos da natureza, pelas criangas. Assim, algumas questbes tornaram-se
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relevantes: O que seria desafiante para criangas nessa faixa etaria? Como organizar
esses desafios? Como equacionar espaco, tempo e dindmica da atividade em um
contexto prazeroso?

A reflexdo sobre a pratica de cada uma das participantes foi abrindo
possibilidades de se agregar novas formas de se trabalhar com as criangas
pequenas. Especialmente o estudo de Harlen, Elstgeest, (1992) colocou claramente
a importancia do desenvolvimento de certas habilidades processuais para a
aprendizagem de ciéncias. A FIGURA 1, a seguir, apresenta uma sintese das idéias

dos autores, que foram uteis nas discussdes do grupo.

) Observar,
Medir e comparar
calcular classificar
Colocar )
questdes Mampt.JIc.xr
materiais e
\ / equipamentos
Colocar > Planejar e
hipéteses INVESTIGAGCAO investigar
Prever / \ Projetar e
fazer
Descobrir Comunicar
padrdes e
relagdes

FIGURA 1 - HABILIDADES PROCESSUAIS PARA APRENDIZAGEM EM CIENCIAS
FONTE: ADAPTADO DE HARLEN E ELSTGEEST, 1992

Valendo-se das discussdes sobre os diferentes tipos de fazer das professoras
em didlogo com as proposi¢cdes de autores que discutem o ensino de ciéncias, 0
grupo elegeu principios para a organizacdo de atividades significativas para as
criangas.

Desses, quatro tornaram-se o eixo do trabalho. S&o eles:
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a construcao do olhar para a relagao entre os objetos do mundo externo;
a expansao conceitual e a aquisi¢ao de habilidades processuais;

0 uso e a manipulagao de objetos e instrumentos;

RN NERN

a interagao entre crianga/objeto, crianga/crianga e crianga/adulto.

O primeiro principio foi elaborado com base no relato da pratica pedagdgica
das professoras. Nesses relatos, as professoras escolhiam episddios em que
supunham estar trabalhando com a exploracdo do mundo natural com as criancgas.
Eram narrativas em que alguns elementos mostravam-se inesperados, conflituosos,
desequilibrantes (BRUNER, 1996). Um episddio pode se colocar como exemplar
para clarear a discussao ocorrida no grupo. Uma das professoras, trabalhando com
o tépico “Som” em uma turma de cinco anos, explorou a producdo de sons que as
criangas eram capazes de emitir com o préprio corpo. Fez uma gravagao em audio e
trouxe para a discussao no grupo. Outra professora explorou a relagao de equilibrio
de que cada crianga era capaz utilizando o proprio corpo. O conflito colocado
expressava uma dicotomia entre estar trabalhando com a constru¢do da identidade
das criancas via exploracado corporal ou estar trabalhando no dmbito da exploragao
do mundo natural. Uma pratica recorrente na educacgao infantil diz respeito a iniciar
qualquer atividade valendo-se do referencial mais proximo da crianga: o proprio
corpo. A discussdo ajudou o0 grupo a pensar nas maneiras de se avangar na
exploracado do campo da ciéncia. Uma das propostas seria levar a crianca a deslocar
o olhar do préprio corpo para os objetos que estdo ao seu derredor. Um primeiro
principio para a organizagao de atividades mais desafiadoras foi tecido aos poucos,
na medida em que as professoras compreendiam a importancia de se ampliar as
relagdes entre as criangas e 0s objetos do mundo exterior. No entanto, como
veremos mais adiante, ao se deparar com a exploragao do mundo ao seu redor, a
crianga produz e reproduz sua propria identidade.

A discussao que deu origem a formulagdo do segundo principio perpassou
todos os encontros do grupo. Trata-se da dicotomia entre a necessidade de se
construir conceitos com as criangcas ou mesmo de expandi-los e a aquisicdo de
habilidades processuais, ou seja, a capacidade de formular questdes, hipoteses,
observar, manipular materiais e equipamentos, descobrir padrdes e relacoes, etc.
Essas preocupacdes traduziam-se nas discussdes sobre a necessidade ou nao de

se buscar explicagdes para os fendbmenos. Por um lado havia, por parte do grupo, o
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consenso sobre a importancia da observagcdo e da descricdo do fendmeno
observado. Mas o ponto nevralgico era a necessidade ou ndo de que as criangas
dessem uma explicacido para o fenbmeno e que tipo de explicagao seria satisfatéria.
Naquele momento, o grupo enfrentava um dilema tipico da idéia de que o processo
de aprendizagem baseia-se no fato de o professor colocar o conhecimento a
disposicdo dos alunos que devem apropria-lo. Preso nessa armadilha, o grupo
procurava saber quanto conhecimento seria importante colocar a disposi¢céo e
quanto as criangcas daquela faixa etaria seriam capazes de apropriar. Os estudos
sobre o desenvolvimento conceitual de Vygotsky (1993) especialmente a relagcéo
entre os conceitos espontaneos e cientificos e os estudos sobre a aprendizagem de
ciéncias na escola elementar (HARKEN, ELSTGEEST, 1992) comecaram a
problematizar o debate, embora a questdo ainda tenha permanecido no grupo.
Veremos mais adiante, como o aprofundamento teérico nos ajudou a refletir sobre
essa armadilha.

O terceiro e o quarto principios foram extraidos de uma reflexdo nascida da
observacgéo das filmagens realizadas durante as atividades com as criangas. Essa
estratégia ampliou as discussdes do grupo e possibilitou uma analise aprofundada
dos procedimentos trabalhados. Um dos episédios fez com que o grupo refletisse
sobre a diferenga entre as oportunidades de aprendizagem que as criangas
poderiam ter quando manipulavam diretamente os objetos de outros momentos em
que elas apenas observavam as experiéncias realizadas pela professora. A
observacao das sessdes através do video destacou a importancia do manuseio dos
objetos para que as criangas pudessem testar suas hipoteses, ampliar seus
sentidos, aprender a usar o material e a comunicar as suas idéias com as demais
criangas e com os adultos envolvidos.

O dultimo principio foi também formulado utilizando-se a reflexdo sobre a
observacao dos videos. As professoras perceberam a importancia da interagcéo entre
as proprias criangas, com os materiais € com os adultos, rompendo com uma idéia
de aprendizagem que ocorre estritamente pelos sentidos ou pela descoberta. O
planejamento para o trabalho com ciéncias ganhou novos contornos, passando a se

organizar da seguinte forma:
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QUADRO 3 - REORGANIZACAO DO PLANEJAMENTO

O Planejamento
v' Parte do grupo de criangas — €& organizado pelo professor que

elabora desafios — volta ao grupo de criangas que o
experimenta nas atividades coletivas articulando-o com o

conhecimento do cotidiano — ganha novos significados.

A Organizacdo das atividades se faz por meio de
v’ problematizagao inicial;

v levantamento do conhecimento prévio: categorias de pensamento ja
organizadas pela crianga sobre determinado tema;

v' construgdo de desafios que provoquem percepcdo acurada do
fenbmeno;

v experimentagao dos fendbmenos — manipulagio e observacao;

v' busca de fontes de informacdo que ampliem o conhecimento
explorado;

v’ sistematizacdo — relatos, sinteses orais e registros.

Com base nessas reflexdes, a organizagao das sessdes de aprendizagem foi,
aos poucos, delineada. A tematica a ser explorada surgiu da vivéncia do grupo,
comprometendo-se, assim, com uma articulagao direta com a vida das criancas. Sao
exemplos: as brincadeiras acontecidas na turma, a necessidade de se construir um
teatro de sombras, o desvendamento de atividades a serem apresentadas em um
circo.

As sessdes de aprendizagem tiveram a seguinte estrutura:

v Roda inicial onde a tematica e a tarefa eram colocadas. Naquele
momento, as professoras procuravam articular uma sessdo com a outra,
trabalhando com a memoria da anterior. Ao ser colocada a tarefa, as
criancas levantavam hipoteses e faziam previsdbes de como o fendbmeno
ocorreria. Algumas previsdes foram feitas por meio de desenhos.

v' Realizagdo da tarefa individualmente ou em pequenos grupos que
envolvia um momento de exploracdo dos materiais e busca de solucdes

para o desafio apresentado.
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v Roda de conversa onde as criancas relatavam, umas para as outras, o
que aconteceu no momento da exploragdo, descrevendo e buscando
possiveis explicacdes para o fenébmeno.

v Sistematizacao final por meio de registro langado pela professora e/ou

pelos desenhos feitos pelas criangas.

Ao final de 2002, tivemos uma reunido de avaliacdo bastante promissora com
as professoras. Todas manifestaram o desejo de dar prosseguimento ao grupo e
relataram os avancos que aqueles encontros haviam promovido em sua pratica. O
ponto marcante foi a possibilidade de ver o novo. Em todas as falas, sinais de que,

em algum momento, vislumbrara-se algo novo:

Olhar experiéncias com o olhar da crianga, além de aprimorar a nossa
capacidade de observacao, é criar novas idéias para novas perguntas,
respeitando as respostas que ainda ndo se concluiram que estdo no
processo, acreditando no nosso bom senso, nas experiéncias e vivéncias
das préticas do dia-a-dia. Seremos mediadores de situagfes inusitadas,
produzidas por elas e por nés também.”(Encontro do grupo em 21/11/2002)

E importante tirar essa visdo conteudista que temos, porque ela nos prende
somente a ser meros repassadores ao invés de experimentarmos uma outra
dimenséo que a propria crianga nos oferece ( ...) o professor deve estar
atento e ndo dar respostas prontas para as criancas. E necessario deixa-las
descobrir, participar do grupo, analisar, experimentar, criticar, argumentar
etc. E toda essa trajetéria vivenciada pela crianga torna o aprendizado mais
prazeroso, criativo e irresistivel.” (Encontro do grupo em 21/11/2002)

Eu fui me deixando levar. E, o trabalho foi me seduzindo. Tanto la na pratica
com 0S meninos como aqui, o grupo também. A partir daquele encontro (o
primeiro) eu jA comecei a vislumbrar alguma coisa diferente (...) Entdo eu
acho assim, que foi fundamental pro meu crescimento profissional. Primeiro
com a minha relacdo com o mundo (...) essa coisa de estar aberto ao novo
(...) porque isso é novo pra mim. Entdo eu acho que foi fundamental. Acho
que foi um trabalho fantastico, quero continuar, independente da gente (...
ter a pesquisa (...) ter o grupo (...) a experimenta¢do com a crian¢a pequena
€ muito rica (...) E ver o tanto que os meninos avancaram é pra mim uma
coisa que me arrepia. E algo que a gente péara, suspira e fala: “mas como?”
(...) eu ndo tinha idéia do que eles iam dar conta e que hoje ddo. Quem
eram aqueles meninos e quem sdo eles hoje? Entéo isso pra mim é o maior
presente que eu ganhei desse trabalho todo.” (Encontro do grupo em
21/11/2002)

A possibilidade de discussdo dessas questdes com o grupo de professoras
consolidou o propdsito de realizar uma pesquisa colaborativa. Seu significado tinha
sentido para os participantes porque fazia parte de seu universo de indagacdes. A
pesquisa, que buscava compreender aspectos peculiares da aprendizagem das

criangas, também promovia a emancipacédo do grupo de professores, uma vez que
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criava um ambiente rico em reflexdbes e tomada de decisbes sobre o seu proprio
processo de crescimento.

A troca produzida no interior do grupo configurava-se a necessidade dos
envolvidos. As solucdes para questdes praticas levantadas pelas professoras foram
geradas com base na resolugao conjunta de problemas, na tomada de decisbes que
envolvia a discussao e o risco. Dessa forma, conseguimos as condi¢cdes ideais para
a coleta de dados.

A aprendizagem que ocorreu no grupo foi fruto de um processo de co-
participacao social. Buscou-se, dessa forma, a construcao coletiva do conhecimento

fazendo da situagao de pesquisa um trabalho de educacgao, de desenvolvimento.

B. Caracterizagdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa2

1.As escolas que participaram do Grupo APRECIEI

A partir do segundo semestre de 2002, o grupo se consolidou com dez
participantes. As professoras pertenciam a trés categorias de instituigdo que
atendem criangas nessa faixa etaria:
v’ uma escola publica pertencente a Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte — Jardim Municipal Maria Salles Ferreira;

v" uma creche comunitaria conveniada com a Prefeitura Municipal de Belo
Horizonte - Creche Centro Infantil Amélia Crispim;

v uma escola cooperativa de pais — Cooperativa de Ensino de Belo

Horizonte.

Jardim Municipal Maria Salles Ferreira

A época em que a pesquisa foi realizada, o J. M. Maria Sales localizava-se na
zona oeste de Belo Horizonte no campus do Ministério de Educagao e Cultura —
MEC - onde funcionava também a Secretaria de Estado da Educagao e a Escola

Estadual de ensino fundamental E.E. Leon Renault. Atendia 308 criancgas

2 De forma a preservar a identidade de todos os participantes da pesquisa, alteramos os nhomes das

professoras e criangas.
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exclusivamente na faixa etaria entre dois e seis anos, exclusivamente, provenientes
das camadas popular e média. O atendimento era feito em periodos parciais: turno
da manha e da tarde, perfazendo um total de dezesseis turmas. Aos seis anos, as
criangas sao encaminhadas para escolas do ensino fundamental. Em 2004, a
Prefeitura de Belo Horizonte procedeu uma profunda transformacao em sua rede de
atendimento a educacdo infantil, que atingiu também o J. M. Maria Sales. A
descricdo apresentada refere-se ao trabalho desenvolvido nos anos de 2002 e 2003.

Por se localizar no campus, a escola era cercada por area verde bastante
agradavel com patios amplos possuindo ainda espacgos cobertos. Uma das areas era
ocupada por enormes arvores centenarias que dao ao ambiente um aspecto
acolhedor.

As oito salas de aula eram, entretanto, pequenas e pouco funcionais.
Somente a sala da Turma Vermelha, onde a pesquisa se iniciou, possuia amplitude
e um pequeno patio contiguo que facilitou bastante o trabalho. A area externa era
rodeada por parques, arvores, uma quadra coberta e um O6nibus antigo que se
transformou em espaco de brincadeiras.

O campus do MEC era largamente utilizado pelas professoras e criangas. As
atividades incluiam passeios, piqueniques na area externa, caminhadas com
observacéo de aspectos da natureza, bem como brincadeiras livres e dirigidas.

Trés professoras eram responsaveis por duas turmas da mesma idade,
possuindo cada uma delas, em média, dezoito alunos. Assim, as professoras
promoviam atividades conjuntas envolvendo as trinta e seis criangas, outras as
turmas separadamente ou ainda dividiam as criangas em grupos menores sob a
lideranga de uma delas. Essa estrutura permitia formas de trabalho diversificadas.

Caracteristica marcante dessa escola era o emprego de uma denominagao
inovadora para identificar os grupos de criangas, em detrimento daquela tradicional -
maternal, primeiro, segundo e terceiro periodos. As criangas eram agrupadas por
faixa etaria e os grupos de criangas batizados com o nome de cores a exemplo de:
Turma Vermelha, Turma Amarela, Turma Colorida, etc. Com isso, o
desenvolvimento dos trabalhos adequava-se mais ao potencial dos grupos
envolvidos que a obrigatoriedade de se implementar um curriculo especifico para

determinado nivel.
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As professoras planejavam em conjunto todas as atividades a serem
desenvolvidas nas duas turmas e faziam revezamento. Nao havia “professora-
referéncia” para cada grupo. Todas se responsabilizam por todos os alunos.

Segundo o depoimento de uma das professoras, elas desenvolviam
“trabalhos com e por projetos”. Isso significa que a organizagdo do conhecimento
obedecia principios como: muitos dos projetos desenvolvidos partiam da escolha da
turma; outros, das necessidades que as professoras identificavam no grupo; havia
uma constante preocupacdo em problematizar o conhecimento com as criangas,
desenvolver nelas a curiosidade, a capacidade de descrever o que vivenciavam, a
capacidade de explicar de argumentar.

Além dos trabalhos com projetos, as professoras organizavam trabalhos com
oficinas, onde ofereciam um leque de atividades essenciais para o desenvolvimento
das criancas. A titulo de exemplo, podemos citar as oficinas opcionais, as sextas-
feiras, em que as criangcas eram convidadas a escolher uma entre trés atividades de
movimento corporal. As criangas se inscreviam naquela de que desejavam participar
inicialmente e faziam, a seguir, um rodizio.

A escola ainda oferecia atividades coletivas que eram programadas durante o
ano. Nessas atividades, alguns profissionais eram convidados a apresentar seus
trabalhos e a promover atividades com as criangas. S&o exemplos dessa proposta:
oficinas de culinaria, de capoeira, de musica, de danca, de artesanato, de ceramica,
etc.

A formacéao das professoras também era um ponto bem trabalhado, tanto pela
prefeitura, por meio do CAPE — Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de
Educagao — quanto pela propria escola. Estabeleciam-se, em média, quatro horas
semanais de estudo e preparacao de trabalhos a serem realizados com as criangas,
duas horas de reunido semanais, em pequenos grupos, com o trio que atuava nas
duas salas de aula e quatro horas quinzenais de estudo e planejamento com todas
as professoras do turno.

Durante dezessete anos, desde a sua fundacgdo, a escola ja passou por
diversos momentos de formagao continuada com profissionais convidados, sem
qualquer vinculo com a instituicdo ou com a prefeitura e participou de outras
pesquisas, como a que foi realizada por técnicos do MEC, que deu origem a
discussao do Referencial Nacional Curricular para a Educacao Infantil. Em 2003,

além desta pesquisa que vinha sendo realizada nessa escola, uma aluna do curso
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de pos-graduacdo da PUC/Minas desenvolvia uma pesquisa sobre projetos de
trabalho.

O trabalho dessa escola € considerado inovador. As professoras sao
habitualmente solicitadas a fazer relatos, apresentar resultados de experiéncias
pontuais e participar de discussdes que envolvem todo esse segmento dentro da

rede municipal de ensino.

Creche Centro Infantil Amélia Crispim

A Creche Centro Infantii Amélia Crispim também tem sido considerada
peculiar entre as conveniadas. Seu atendimento abrangia, em 2003, 250 criangas
desde o bercario até seis anos de idade. Localizada na zona oeste da cidade, o
trabalho da coordenacdo pedagdgica e das professoras se destacavam pelo
dinamismo e pela participagdo em diversos projetos coordenados pela Prefeitura de
Belo Horizonte ou pela Universidade Federal de Minas Gerais. Atendendo
prioritariamente as classes populares dessa regido metropolitana, a Creche C.I.
Amélia Crispim tem se sobressaido pelo projeto pedagdgico centralizado nas
relagdes que se estabelecem entre os professores e os alunos e pela escuta do
grupo de alunos.

O atendimento das criancas era feito em dezesseis turmas, nos horarios da
manha e da tarde e em horario integral. Além da educagao infantil, o “Amélia
Crispim” oferecia trabalho de apoio escolar a criancas do ensino fundamental, entre
sete e quatorze anos, que freqientam um periodo na escola e utilizam o espago da
creche para estudo, para alimentacéo e para outros cuidados.

O espaco fisico da creche nao era satisfatério. Possuia oito salas de aula, um
patio pequeno, um refeitério que também era utilizado pelas professoras para
atividades com as criangas e uma brinquedoteca. A escola localizava-se em um
pequeno prédio de trés andares. Sabendo das dificuldades com o espaco fisico, as
professoras tentavam compensar essa caréncia utilizando-se dos espacos externos
para passeios e excursoes.

As turmas eram divididas por faixa etaria e obedeciam a nomenclatura
convencional. Vinte e cinco criangas e duas professoras compunham as turmas de
maternal e vinte e cinco criangas com uma professora, as turmas entre quatro e seis
anos. A demanda era muito grande e a decisdo do numero de alunos por turma

passava sempre pela tensdo entre o atendimento a comunidade e a qualidade do
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trabalho a ser desenvolvido. Além das professoras das turmas, a escola contava,
ainda, com uma profissional que trabalhava com recreagdao e com a brinquedoteca.
Possuia, também, outras professoras que trabalhavam com as criangas que
permaneciam em horario integral na escola.

O atendimento as criangas era feito em horario integral ou parcial. Em parte
do tempo, as criangas desenvolviam atividades sistematizadas sob a coordenagao
de uma professora. Para aquelas que permaneciam em horario integral, o outro
periodo era ocupado com atividades livres e recreativas, sob a coordenacido de uma
segunda professora. Essas, em sua maioria, permaneciam em horario integral na
escola com turmas diferentes pela manha e a tarde. Havia momentos em que a
escola recebia a visita de diferentes profissionais que desenvolviam trabalhos com
os professores e alunos. Um exemplo foi a participagdo do Movimento Negro que
esteve na creche fazendo palestra para as professoras e desenvolvendo outras
atividades com as criangas como recreacgao, apresentacao teatral, corte de cabelo,
etc.

Outra caracteristica peculiar desse Centro era a formag¢ao dos educadores.
Em Belo Horizonte ainda ndo temos um quadro de pessoal com escolaridade formal
trabalhando nas creches. A tradicao que perpetua é a de profissionais com formacgéao
pratica, sem um nivel de escolaridade minimo exigido pela lei. No “Amélia Crispim”
praticamente todas as profissionais possuiam nivel médio, com formacdo em
magistério e outros cursos técnicos, a exemplo da professora que participava no
Grupo APRECIEL.

A preocupagao com a formagdo em servigo também estava presente no
“Amélia Crispim”. A creche contava com uma profissional formada em Pedagogia,
que além de dirigir o cotidiano da escola, trabalhava na formacéo do grupo. As
professoras faziam reunides semanais em pequenos grupos € uma reuniao mensal
com todos os profissionais. Nesse dia ndo havia atividades para as criangas na
creche. Nessas reunides o grupo desenvolvia estudos coletivos e, muitas vezes,
contava com a participacdo de profissionais externos, como professores da
Universidade Federal de Minas Gerais e profissionais ligados a Secretaria Municipal

de Educacao de Belo Horizonte.
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Cooperativa de Ensino de Belo Horizonte - COOPEN/BH

Nem publica, nem particular, a Cooperativa de Ensino de Belo Horizonte
nasceu da iniciativa de pais das camadas média e alta comprometidos com uma
educacao de qualidade a um prego acessivel. Iniciada nos primeiros anos da década
de 90 tem sido reconhecida por seu trabalho inovador tanto na gestdo cooperativa,
quanto no projeto pedagogico. Em dez anos de existéncia, a escola vem procurando
refletir sobre a producéo e distribuicdo do conhecimento no interior de instituicbes
educativas, tomando como ponto de referéncia o fato de que o conhecimento é
culturalmente construido. A escola conta com a participagcéo dos pais em sua gestao
administrativo-fianceira e também no segmento pedagogico.

A COOPEN atendia, em 2003, 200 criangcas das camadas média e alta
iniciando seu trabalho com criancas a partir de dois anos até o ensino fundamental
completo. Localiza-se na zona sul de Belo Horizonte. Possuia treze turmas que se
dividiam entre os horarios da manha e da tarde e uma turma de criangas de diversas
idades, que permanecia na escola em horario integral.

No infantil, as turmas eram organizadas por faixa etaria e obedeciam a
nomenclatura convencional. As turmas entre quatro e seis anos contavam com até
dezoito criangas sob a coordenagdo de uma professora. O espaco externo era
composto por quatro patios, duas quadras, um espaco arborizado onde se localizava
0 parque para as criangas do infantil.

O projeto pedagdgico procurava estar atento as inovagodes. Partia do principio
de que o conhecimento surge de um dialogo entre a familia, a comunidade e entre
os conhecimentos produzidos e os sistematizados na escola. De uma maneira geral,
a organizacao pedagdgica se fazia por meio de projetos de trabalho com énfase na
discussao, na tomada de decisées. Havia um trabalho direcionado para o
desenvolvimento do aluno tendo como pressuposto sua participacdo na cultura e
sua capacidade de estabelecer relagdes entre aqueles que pertencem a
comunidade. O objetivo do trabalho escolar se pautava pela construcdo de
significados que levem a maior compreensao da realidade pessoal e coletiva, em
sintonia com as necessidades sociais.

Essas concepgdes eram traduzidas em um cotidiano que procurava

diversificar as atividades ofertadas. Além do trabalho com os professores, as
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criangcas contavam com profissionais da area de musica, artes e educacgao fisica.
Como atividade extracurricular, ofereciam a danca e o futebol.

A formacao continuada também expressava a qualidade da escola. Em 2003,
os professores tinham uma reunido semanal individual, uma reunido quinzenal em
pequenos grupos e uma reunido mensal com todo o corpo docente. Profissionais
externos eram convidados a participar de reunides e refletir a pratica pedagogica.
Segundo depoimento das professoras, muitos dos pais de alunos, conquanto
profissionais da area, contribuiam para o desenvolvimento da escola.

Como podemos perceber, as professoras que se comprometeram com o
projeto o fizeram por desejo proprio. As escolas a que pertencem sao consideradas
especiais no sentido de estarem, frequentemente, se interrogando sobre novas
possibilidades de se realizar velhas tarefas. Em todas elas fomos convidados para
reunides com as demais professoras, com o objetivo de socializar o trabalho que o

grupo estava realizando.

2. As criangas e suas professoras

O ingresso na sala de aula se deu a partir de junho de 2002, quando as
professoras do J.M.Maria Sales se mostraram interessadas e prontas para comegar
a desenvolver algumas atividades que haviamos discutido no grupo. Em setembro,
iniciamos o trabalho de coleta de dados na Cooperativa de Ensino de Belo Horizonte
— Coopen/BH. Esteve presente, também, em quase todos os momentos, uma
bolsista de iniciagdo cientifica e aluna de graduacdo do curso de Pedagogia da
FaE/UFMG, que se tornou assistente de pesquisa.

A Creche Centro Infantii Amélia Crispim n&o participou diretamente do
trabalho de coleta de dados por dois motivos: inicialmente suas professoras
necessitaram de tempo maior para a implementacado das atividades. Respeitar esse
tempo era, para nos, fundamental. Em segundo lugar, como ja haviamos iniciado a
coleta em quatro turmas (duas da J.M. Maria Sales e duas da Coopen/BH),
acreditamos que ja tinhamos campo suficiente para coleta dos dados. Trabalhar com
mais turmas haveria de ser impossivel em razao do tempo de que dispunhamos. No
entanto, suas professoras participaram ativamente do APRECIEI e desenvolveram
atividades comseus grupos de criangas que foram socializadas a cada encontro. O

video foi o principal instrumento de coleta de dados.
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Iniciar a coleta de dados na escola trouxe problemas de pesquisa que
precisamos enfrentar. Investigar o universo de criangas tdo pequenas é desafiador.
Esse desafio obriga-me a narrar parte de minha experiéncia anterior e tomo a
liberdade de fazé-lo na primeira pessoa do singular. Minha vasta experiéncia de
trabalho com criangcas dessa faixa etaria, tanto como professora, quanto como
formadora de professores, foi de muita valia nesse momento. Na Coopen/BH o
acesso me foi facilitado, por ter trabalhado nessa instituicdo desde a sua fundagao
(em 1993) até ha poucos anos. Muitas das crian¢cas eram minhas conhecidas e isso
facilitou o trabalho. Entrar para a sala de aula ndo causava tanta estranheza.
Entretanto, a presenca da assistente de pesquisa e o uso do video trouxeram
novidades mesmo para essa escola.

Um dos problemas que enfrentamos quando fazemos pesquisa com criangas
tdo pequenas é o de deixarmos claro o objetivo do trabalho que vamos realizar. E
importante que as criangas saibam os propdsitos de nossa insergdo em sala de aula,
mesmo que ndo compreendam perfeitamente o que dizemos (FINE; SANDSTROM,
1988).

Resguardando os principios éticos da pesquisa e, orientados pelo Comité de
Etica na Pesquisa — COEP — da UFMG, elaboramos trés cartas de assentimento:
uma para a instituicdo, para os pais responsaveis pelas criangas envolvidas na
pesquisa e outra para as professoras (ANEXOS F,G,H, I). O projeto foi
posteriormente encaminhado e aprovado pelo Comité de Etica.

Passemos, agora, a uma descricdo mais detalhada das turmas e de suas

professoras.

Turmas Vermelha e Colorida e suas professoras

As turmas Vermelha e Colorida pertencentes ao J. M. Maria Sales Ferreira e
possuiam criangas na faixa etaria entre quatro e cinco anos. Em 2002, as duas
turmas eram coordenadas por trés professoras.

Uma delas fez o curso de magistério, é formada em Pedagogia, com pds-
graduacao (especializagao) em Psicopedagogia. Trabalha na rede municipal de
ensino ha 18 anos e tem uma larga experiéncia como profissional de educagao. Ja
trabalhou com alfabetizacdo de adultos, com alunos de risco, com educagao artistica

e no ensino fundamental. S6 na educacgao infantil, & professora ha 14 anos.
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A segunda tem o curso de magistério e o de Pedagogia. E professora ha 16
anos com 10 anos de experiéncia na rede municipal de ensino e sempre trabalhou
na educacgao infantil. Durante poucos anos trabalhou concomitantemente com o
primeiro ciclo do ensino fundamental. Tem também experiéncia na formacao de
professoras para trabalhar na educagdo infantil. Deu aulas para o curso de
magistério e participou como professora do curso de formagao para educadoras de
creche no CAPE. A terceira também fez o curso de magistério, € formada em
Pedagogia, com péds-graduacdo (especializagdo) em alfabetizagdo e educagao
infantil. Com experiéncia profissional superior a dez anos, seu trabalho na rede
municipal de ensino € mais recente se comparado as suas colegas. Em 2001, veio
compor a equipe do J.M. Maria Sales. Entretanto, tem experiéncia na rede particular,
tanto com educacdo infantili quanto com o ensino fundamental. Esses dados
mostram-nos que essas professoras sao profissionais capacitados com uma longa
experiéncia em educacéao formal.

A Turma Vermelha era composta, em 2002, por dezesseis criangas
frequentes. Em sua maioria, provenientes das classes trabalhadoras. A composi¢ao
familiar variava de um a trés filhos. As profissdes dos pais em geral dizia respeito a
area de marcenaria, carpintaria, mecanica, motoristas, costura, pintura, artesanato.
Encontramos algumas profissbes de nivel superior como engenheiros,
administradores, professores e pastores de Igreja evangélica.

Essa turma possuia uma peculiaridade: a maioria dos alunos ingressou na
vida escolar no ano em que a pesquisa iniciou requerendo uma aprendizagem dos
ritos e culturas proprios da escola. Se por um lado, as criancas estavam
empenhadas na compreensdo da divisdo do tempo e espago, no significado das
atividades de rotina, no conhecimento do grupo de alunos e professores, por outro,
deslumbravam-se em face do novo. Todo ritual constituia uma nova conquista. O

GRAFICO 1, revela a experiéncia anterior de escolarizagdo desse grupo de criangas.
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Experiéncia escolar anterior

ONenhuma
11 A
EUmM més
OUm ano
OTrés anos

GRAFICO 1 - Turma Vermelha — J. M. Maria Sales Teixeira
A sala de aula da Turma Vermelha era a melhor da escola. Ampla, possuia

quatro mesas com espacgo para quatro criancas cada, local apropriado para a
organizacdo da roda, armarios e escaninho para guardar os objetos escolares.
Localizada em um espago mais silencioso e rodeada por um patio com grandes
arvores, essa sala permitiu o uso do patio contiguo para a realizagdo das atividades
propostas.

A Turma Colorida era composta por dezoito criangas também frequentes. Em
sua maioria, eram, de igual forma, provenientes das classes trabalhadoras, embora
tanto a escolarizacdo quanto a renda familiar diferissem daquelas da Turma
Vermelha. Nessa turma, notamos menor niumero de pais com baixa escolarizagao,
podendo ser nomeadas entre elas, as seguintes profissdes: policiais, militares,
vendedores, vigilantes, cartazistas, projetistas, recepcionistas e outras de nivel
superior como professores, advogados, administradores. Em relagdo a renda
familiar, notamos que algumas familias tinham renda compativel com a classe
média. A composigcao familiar variava de um a trés filhos. Duas familias possuiam
quatro filhos e, em apenas uma delas cinco filhos.

Diferentemente da Turma Vermelha, as criangas da Turma Colorida ja haviam
passado por processo de escolarizagado anterior. Muitas delas nessa mesma escola
e outras em instituicbes diversas. A etiqueta escolar (incorporagao dos rituais da
escola [TEIXEIRA , 2001]), ja havia sido incorporada. Sentiam-se a vontade para
falar, se colocar, criticar o trabalho. Dominavam com facilidade o espaco,
coordenavam o tempo. Conhecedoras da vida na escola, nao resistiam ao
desenvolvimento do trabalho de investigacdo dos fendmenos da natureza. Ao
contrario, mostravam-se entusiasmadas, investigadoras e extremamente falantes.

Muitas vezes as professoras precisavam conter a desordem fruto da excitagcdo que a
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atividade provocava. O GRAFICO 2, a seguir, revela a experiéncia escolar anterior

das criangas dessa turma:

Experiéncia escolar anterior

O Nenhuma
EUmano
OUmano emeio

GRAFICO 2 - Turma Colorida — J. M. Maria Sales

A situacgao fisica da sala de aula ocupada pela Turma Colorida era precaria.
Possivelmente a pior da escola. Apertada, com mesas coladas nas paredes mal nos
permitia filmar. Uma vez que as atividades previam intensa manipulacédo e
mobilizagdo, muitas delas foram realizadas na biblioteca.

No J.M. Maria Sales, em 2002, o dia comegava com uma grande roda onde
todas as criangas, professoras e pais se encontravam. Algumas atividades eram
programadas para esse horario: histérias, musicas, dangas, brincadeiras, noticias
sobre acontecimentos recentes, informacdes, comemoracdes de datas que fazem
parte da tradicdo, da cultura. Esse grande encontro tinha por objetivo desejar um
bom dia de trabalho. Desfeito esse momento, cada grupo de criangas acompanhava
sua professora.

Em sala, uma nova roda era organizada para combinar e registrar o trabalho a
ser realizado no dia. Grande parte das atividades eram propostas pelas professoras,
como por exemplo: projetos de trabalho, atividades de linguagem oral e escrita, de
linguagem matematica, movimentagao e outras pelas criangas como brincadeiras e
atividades recreativas. Com o desenvolvimento da pesquisa, as sessdes de
aprendizagem de ciéncias vieram compor essas atividades propostas pelas
professoras. As atividades de rotina também faziam parte do cotidiano da escola,
como: a merenda, o recreio, 0 uso dos banheiros. Ao final do dia, o grupo se reunia

novamente em uma roda para avaliagdo dos trabalhos realizados.
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A pesquisa se inseriu neste cotidiano, procurando perturbar o menos possivel.
Com o passar do tempo, as criangas ja nossas conhecidas nos esperavam as
tercas-feiras.

A direcao do J. M. Maria Sales Ferreira mostrou-se, todo tempo, cooperativa.
Cedeu uma camera filmadora da escola para que pudéssemos operar com duas e
providenciou os materiais necessarios para a realizagdo das atividades. Durante o
ano de 2002, tivemos reunides com todos os profissionais da escola para socializar
0 que vinha sendo desenvolvido. Aos poucos, o trabalho comegou a ser motivo de
discussdo em toda a escola. Optou-se pela criacdo de um laboratério de ciéncias
onde as professoras pudessem ter, a mao, o0s materiais necessarios ao
desenvolvimento de atividades com todas as criangas. Outro fator que mereceu
destaque foi a publicacédo de artigos no periédico comemorativo dos quinze anos de

existéncia da escola sobre o trabalho realizado por esta pesquisa.

As Turmas do Primeiro e Terceiro Periodos e suas professoras

As turmas do primeiro e terceiro periodos pertencem a Cooperativa de Ensino
de Belo Horizonte, Coopen/BH e atendem criancas na faixa etaria entre quatro e seis
anos.

A professora do primeiro periodo fez o curso de magistério e encontrava-se,
em 2002, no 60. periodo do curso de Pedagogia. A Coopen foi o seu primeiro local
de trabalho. Ha nove anos vem trabalhando com turmas da educacao infantil. Fez
cursos de aperfeicoamento, todos ligados ao trabalho docente.

A professora do terceiro periodo fez o curso de magistério e Letras. Possui
larga experiéncia na docéncia no ensino fundamental e educagdo infantil. Com
dezessete anos de profissao, estava, em 2002, completando o décimo ano de
trabalho com criancas de 6 anos, na Coopen.

Assim como no J. M. Maria Sales, as professoras da Coopen revelavam um
alto nivel de capacitagao e uma desenvoltura no trato com a educacéo infantil.

A turma do primeiro periodo possuia, em 2002, quatorze criancas frequentes,
provenientes da camada média da populagdo. A composigcao familiar variava de um
a dois filhos, observando-se apenas uma familia com trés filhos. A profissdo dos pais
dizia respeito a area de sociologia, psicologia, magistratura, engenharia, auditoria,

geologia, historiografia, empreendimento, publicidade, musica, arte. Aquela época
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encontramos apenas um pai ainda estudante em nivel superior. Quanto a renda
familiar € congruente com o esperado para a camada média da populagéao.
Observamos que todas as criangas ja haviam passado por um processo de
escolarizagao anterior, seja nessa, a maioria, ou em outras escolas. Na camada
meédia, costuma-se iniciar a escolarizacdo por volta de um a dois anos de idade.
Dessa forma, as criangas sentiam-se a vontade no ambiente escolar, dominado seu
espacgo e coordenando seu tempo. Mostraram-se entusiasmadas com o trabalho,

inquiridoras e falantes. O GRAFICO 3 revela a experiéncia escolar anterior.

Experiéncia escolar anterior

OUm ano

B Dois anos
OTrés anos

[OTrés anos e meio

GRAFICO 3 — Primeiro Periodo — COOPEN
A sala de aula do primeiro periodo era ampla e localizava-se em um espaco

bastante acolhedor, com um patio contiguo que foi utilizado para a realizagdo das
experiéncias. A sala possuia quatro mesas para quatro criangas cada uma, espago
para a roda, armarios, escaninhos para guardar o material escolar e banheiros
contiguos. Como desenvolvemos um trabalho com luz e sombra, utilizamos quase
todo o espago da escola. A sala de video também foi utilizada em algumas sessdes.

Tal qual a maioria das criangas da camada média intelectualizada dos centros
urbanos, as criancas da Coopen/BH tinham acesso a diversos bens culturais e
tecnolégicos, a exemplo de: livros, revistas infantis, brinquedos, videogames, TV,
DVD, computadores e materiais plasticos como a pintura, a argila, etc. Tinham,
ainda, acesso a instrumentos musicais. Faziam viagens, frequentavam pragas,
parques de diversdes, shows, cinemas, teatros. Notamos um alto investimento das

familias no acesso a bens responsaveis pela formacgao cultural das criangas.
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A turma do terceiro periodo, em 2002, era composta por quinze criangas de
seis anos de idade. Os alunos eram provenientes da camada média da populagao
assim como os do primeiro periodo. Eram filhos de engenheiros, psicologos,
advogados, professores, jornalistas, analistas de sistemas, veterinarios,
comerciantes, artesaos, artistas. A composicao familiar variava de um a dois filhos.
Observamos apenas uma familia com trés filhos. Encontramos apenas um pai com
escolaridade em nivel médio. Os demais possuiam nivel superior. A renda familiar
era condizente com o esperado para a camada média.

Assim como as demais, as criangas do terceiro periodo ja haviam passado
por um processo de escolarizagao anterior. Além do mais, a turma de seis anos ja
tinha a cultura escolar bem incorporada e encontrava-se em um periodo de transi¢cao
para a entrada no ensino fundamental. Grande parte das criangas possuia um longo
periodo de escolarizagdo nessa mesma escola e em outras instituigdes. O grafico, a

seqguir, revela a experiéncia escolar anterior.

Experiéncia escolar anterior

OTrés anos
B Quatro anos
OCinco anos

GRAFICO 4 — Terceiro Periodo — COOPEN
A sala do terceiro periodo localizava-se ao lado das salas do ensino

fundamental. A convivéncia com as criangas entre sete e oito anos era frequente. As
criangas ja se sentiam inseridas em ambiente de escolarizagdo formal. A sala era
ampla e bem distribuida. Ja ndo existiam mesas coletivas proprias das criancas
menores. Contavam com mesas individuais, muito embora, na maioria das vezes,
estivessem dispostas em duplas ou em pequenos grupos. A turma investia na
expressividade por meio de desenhos e pinturas. Esse investimento desvelava-se

pelas pinturas expostas nas paredes. As sessdes de aprendizagem ficaram mais
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restritas a sala de aula. O nivel de concentragao das criangas era elevado. Ja nao se
observava tanta movimentagao. As criangas permaneciam na roda ou nas mesas.

Nas turmas do primeiro e terceiro periodos da Coopen, naquele ano de 2002,
o dia comegava com a chegada das criangas e a formag¢ado de uma roda onde todos
se cumprimentavam, planejavam o trabalho, organizavam-se no tempo e no espaco.
A turma do terceiro periodo ja trabalhava com deveres de casa que eram
socializados nesse momento. Apos a roda, a professora sugeria atividades que
exigiam maior concentracdo como a escrita ou atividades de matematica. Além
dessas atividades, a turma trabalhava com projetos que investigavam aspectos do
conhecimento sistematizado que fazem parte da curiosidade do grupo ou que sao
interessantes para essa faixa etaria. Por meio de projetos, as criangas produziam
diversos tipos de trabalho.

Faziam também parte do cotidiano as atividades de musica, de arte, de
educacao fisica, as brincadeiras coletivas livres ou dirigidas e uma roda de histéria.

Ao final do dia, as criangas reuniam-se novamente em roda para avaliagao e
despedidas. As sessdes de aprendizagem, trabalhadas por meio da pesquisa,
procuraram se inserir no cotidiano das turmas, tentando causar a menor perturbacao
possivel.

A diregdo da escola, assim como no J.M. Maria Sales, mostrou-se
cooperativa. Também nos cedeu uma camera da escola para que pudéssemos
operar com duas. Acolheu o Grupo APRECIEI de tal forma que a maior parte das
reunides a partir do segundo semestre de 2002 aconteceu nessa escola. Além disso,
foram realizadas reunides com as demais professoras da educacao infantil para a

socializacao dos trabalhos.

Estabelecendo relacoes entre as escolas, as salas de aula e seus

sujeitos

Como trabalhamos com dois universos distintos de criangas e instituicbes, é
importante pontuar algumas relagdes. Por exemplo, em relagdo ao espaco fisico e
aos recursos materiais, a escola municipal encontrava-se em desvantagem. As
professoras dessa escola compensavam a precariedade utilizando espagos
alternativos e chegavam a adquirir materiais para o uso das criangas com recursos

proprios.
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Percebemos posturas pedagdgicas semelhantes e grau de troca bastante
significativo entre as professoras das duas escolas. No entanto, a escola cooperativa
trabalhava com um esquema de coordenagdo pedagogica, o que significa que as
professoras elaboravam planejamentos sob a supervisdo de uma coordenadora que
dirigia as discussbes do grupo. A escola municipal ndo possuia coordenagao
pedagdgica especifica e suas professoras elaboravam planejamentos em reunides
de equipe. Nesse sentido, a escola cooperativa possuia um trabalho mais
centralizado o que pode significar tanto uma restricdo quanto uma expansao do
trabalho das professoras.

Quanto ao grupo de criangas, aquele que frequenta a escola cooperativa &
predominantemente de cor branca e pertencente a camada média da populagao.
S&o criangas que tém acesso garantido a bens simbdlicos como: televisao, livros,
computadores, brinquedos variados, carro. Além disso, essas criangas costumam ir
ao cinema, ao teatro, viajar, ouvir musicas e frequentar cursos livres como natagao,
balé, entre outros.

As criangas que frequentam a escola municipal sdo predominantemente
negras e mulatas. Pertencentes as camadas média/baixa, esse grupo tem acesso
restrito aos bens simbdlicos. Possuem livros, televisao, brinquedos, mas nem todos
tém acesso ao computador, ao carro, bem como a tecnologia de ponta. Nem todas
tém oportunidades de viajar, frequentar cinemas, teatros ou mesmo cursos livres
como o grupo pertencente a outra instituicdo. O universo cultural é restrito as
relagdes estabelecidas na comunidade de origem. A situagdo socioecondmica
define, portanto, as oportunidades de acesso aos bens culturais, ao lazer,
estabelecendo diferengas nas formas de apropriagao dos saberes escolares.

Apesar disso, como estamos diante de um grupo recém-chegado a instituicao
educativa, essas diferencas nao foram significativas na forma como as criangas se
engajaram nas propostas. De uma maneira geral, todas elas manifestaram
entusiasmo e encantamento diante das atividades o que facilitou a construgdo de
uma relagdo positiva com o planejamento. A observagdo da condugdo das
atividades e do grau de envolvimento das criangas permite-nos arriscar dizer que,
nesse inicio do processo de escolarizacdo, n&o encontramos diferencgas
significativas entre os dois grupos. Ao contrario, ambos colocaram-se abertos as

exploragdes propostas. As criangas nem se inibiram com as dificuldades das tarefas
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nem tampouco com a presenca de estranhos (no caso, a assistente de pesquisa e
eu).

Esses dois grupos que participaram da pesquisa servem-nos como uma
amostra significativa, ja que representam segmentos da populagdo que vivenciam os

processos de insercdo na tenra infancia em instituicdes educativas.
III. Delineamento metodologico

O desenho metodoldgico desta pesquisa foi tragado valendo-se do dialogo
com diversos grupos: o de professores, interessado em refletir a pratica pedagdégica
e ampliar possibilidades de trabalho, o de criangas participando de atividades
especialmente programadas para a exploracdo de fendmenos fisicos e o de
pesquisadores.

O delineamento metodoldgico da pesquisa foi composto por momentos que,

posteriormente, se sobrepuseram:

v' criagcdo do contexto de producdo da pesquisa por meio do Grupo
APRECIEI;
v' coleta de dados em sala de aulg;
v analise dos dados coletados.
Nesta secao justificamos a escolha das turmas a serem investigadas, o foco
de interesse e apresentamos uma descricdo dos principios que nos levaram a

elaborar os instrumentos de coleta e analise de dados.

A. Escolha dos sujeitos participantes da pesquisa

Dois critérios foram estabelecidos para a escolha das turmas a serem
investigadas. O primeiro deles dizia respeito a participacdo das professoras no
Grupo APRECIEI. Como pretendiamos introduzir, coletivamente, alteracbes nos
projetos e interferir na forma como elas trabalhavam com as criangas, era essencial
que a professora da turma pesquisada fizesse parte do grupo.

Mas, apenas a participagdo no grupo, nao era suficiente. Era preciso que
algumas delas se sentissem confiantes para experimentar o trabalho com as

criangas e, ainda, se dispusessem a nos receber, permitindo que filmassemos o
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conjunto das atividades. Esses dois critérios trariam até nds, como consequéncia,
professoras dispostas a refletir sobre seu préprio trabalho, a construir coletivamente
novas formas de conduzir as atividades e a expor o produto daquilo que
conseguissem realizar com as criangas, para a discussdo no grupo. Nesse caso,
exigiriamos dessa profissional, uma atitude madura, aberta e comprometida com seu
préprio desenvolvimento.

O risco era alto. Arriscavamos nao ter voluntarias para tamanha faganha.
Esse cenario haveria de nos obrigar a reformular todo o desenho metodolégico. No
entanto, a experiéncia anterior com professoras desse nivel de ensino nos oferecia
respaldo para que acreditassemos que teriamos profissionais desse porte para
trabalharmos. O critério da escolha dos sujeitos participantes da pesquisa, portanto,
estabeleceu-se em fungao do interesse e disponibilidade das professoras.

Os primeiros momentos de trabalho nos trouxeram angustias. O nascimento
do grupo dependia de nossa habilidade em angariar a confianga das professoras
que se dispusessem a realizar tal empreitada, bem como em manter os lagos por
meio do aprofundamento das questdes trazidas pelo grupo. Era preciso sentir que
valia a pena. Tanto as professoras quanto nds, pesquisadores, levamos nossa
bagagem para o grupo. Para uns, anos de pratica em educacéo infantil, anos de lida
com professores, anos de convivéncia com as criancas dessa faixa etaria e pouca
experiéncia no campo do ensino de ciéncias. Para outros, novidade no campo da
educacao infantil e um profundo conhecimento no campo da educacao em ciéncias.
A tarefa tornava-se fascinante pelas diversas formas de aprendizagem que teriamos

pela frente.

B. O foco de interesse

O foco de interesse define o que consideramos como dado a ser analisado. A
sua delimitagdo foi um processo que se deu em didlogo com os pressupostos
tedricos e com as discussdes no Grupo APRECIEI e no Grupo de Pesquisas da
Universidade de Victoria, no Canada — CHAT at UVic.

Ao escolhermos a sala de aula como l6cus da investigagcédo, estavamos nos
propondo a realizar um estudo da aprendizagem situada em um espaco estruturado
e coletivo. Entender a aprendizagem como situada significa considera-la como um

aspecto integral e inseparavel da pratica social. Inspirados nos trabalhos de Lave e
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Wenger (1991), passamos a ver a pratica social como primaria e a aprendizagem
nela integralmente engajada. Dessa forma, as mudancas de lugar e de perspectiva
fazem parte da trajetoria das criangas e de suas professoras que desenvolvem, para
além do conhecimento que circula no grupo, sua propria identidade e formas de ser
membro nesta comunidade especifica que € a sala de aula da educacgao infantil.

Baseados nesses pressupostos, nosso foco de interesse se voltou para
acompanhar a trajetoria das criangas, em interagdo com seus pares, suas
professoras e com os artefatos, descrevendo e analisando suas diferentes formas de
participacédo e as mudangas advindas do trabalho pedagdgico.

Mas, como dissemos na sec¢ao anterior, o ajuste desse foco sofreu um longo
processo de construcdo. A principio, por exemplo, nosso olhar focalizou a interagao
estabelecida entre as professoras e as criangas que, com elas, produziam uma
interlocucdo mais direta. Isso ocorreu por influéncia das discussdes sobre o ensino
realizadas no Grupo APRECIEI. Esse foco inicial dirigiu o recorte feito pela camera.
As imagens, especialmente aquelas registradas nas tomadas das primeiras sessdes
de aprendizagem, revelam esse constrangimento. As discussdes no grupo ja
apontavam uma necessidade de maior elaboracgao.

Mas, foi somente quando iniciamos as primeiras analises dos dados que o
foco do trabalho foi se ajustando. Ao ver e rever os videos, comegamos a identificar,
pelo menos, dois movimentos de participagao das criangas: um deles em direcao as
propostas feitas pela professora e o outro em direcdo a constru¢ao de novas formas
de participagao, para além do que a professora propunha. A observacao dos dados
nos levou a problematizar novamente o préprio processo de aprendizagem. O
aprofundamento tedrico revelou um problema epistemoldgico basico: a distingéo
entre dois pontos de vista. O primeiro deles dizia respeito a se pensar o
conhecimento como uma colegao de entidades reais e a aprendizagem como um
processo no qual se internaliza esse conhecimento. O segundo ponto de vista
entende o conhecimento e a aprendizagem como engajamento (conhecendo e
aprendendo) em um processo de mudancga na atividade humana. A analise levou-
nos a abandonar uma percepcao superficial do que se passava para observar
também a participacdo das criangas que proporcionava processos coletivos de
mudanca.

A observacado da reproducdo do conhecimento, ou seja, das formas pelas

quais as criangas participam em sala de aula que ja sao previstas pelas professoras
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se contrapds a observacdo de formas de participacdo de tipo novo, ou seja,
daquelas que escapam ao controle do professor, subvertendo a ordem e produzindo
um conhecimento inusitado. Observamos, entdo, que o novo é uma atividade
coletiva que surge dos dilemas e contradigbes que impedem a atividade de
prosseguir e impelem o movimento de mudanga. Fazendo e conhecendo, séo
processos inventivos e abertos de improvisagdo com o mundo social, material e os
recursos que estdo a mao. Outra questdao que se tornou premente € a de que a
emogao acompanha todo o ato de aprendizagem, produzindo e reproduzindo a
identidade.

As teorias da aprendizagem, de uma forma geral, descrevem a circulagao do
conhecimento na sociedade, partindo do principio de que o ser humano se engaja
mais na reprodug¢ao do conhecimento dado do que na producdo do entendimento
como um processo complexo de engajamento no mundo (CHAIKLIN; LAVE, 1999).
No nosso caso, procuramos tensionar as relagdes entre a reproducéo e a produgao
do conhecimento no coletivo da sala de aula, entendendo que a tarefa de aprender,
vista como engajamento em praticas sociais complexas, é invisivel.

O foco da pesquisa, portanto, ganhou densidade quando passamos a
observar as formas de participagcdo que se traduzem em movimentos de
apropriacao/criacdo em atividades em andamento, situados em uma pratica social
concreta. Esse foco nos permitiu compreender aspectos dos processos vivenciados
pelas criangas e identificar conhecimentos sofisticados que sdo gerados quando elas
se engajam nessas atividades.

A interlocucgao para a elaboracao deste estudo foi bastante rica. De um lado, o
didlogo com a pratica pedagogica, vinda da narrativa das professoras, da memoaria e
dos registros do meu préprio trabalho como formadora de professores da educagéao
infantil. De outro, o dialogo tedrico, tanto aquele construido com as teorias
consolidadas, quanto o mantido com pesquisadores atuais que também enfrentam
problemas para realizar suas pesquisas. Fazendo a mediacao, o trabalho artesanal
arquitetado nas reunides de orientacdo. Nesse embate o foco da pesquisa foi

tomando corpo e feigdes.
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C. Instrumentos de coleta de dados

A investigacdo que esta pesquisa se propbés a fazer exigiu uma forma
criteriosa de coleta de dados. Trabalhamos, basicamente, com dois instrumentos, a
saber: o registro por meio do audio e do video.

Os encontros de trabalho com o Grupo APRECIEI foram todos gravados em
audio e transcritos. Esse material serviu-nos de apoio para a analise do que
aconteceu nas atividades com as criancas. Desse material foram extraidos
comentarios dos professores quanto a formulagdo das atividades, quanto ao clima
emocional que intermedeia a agao, e quanto a condugado dos trabalhos, que se
constituiu rico apoio para a compreensao do que se passava no momento da pratica.

O video foi o principal recurso utilizado na pesquisa. Sua caracteristica chave,
a possibilidade de se ver e rever os dados da maneira como foram colhidos,
proporciona uma visao do fendmeno que so se revela quando o material é visto
varias vezes (CARVALHO, 1996). A complexidade do que ocorre no momento em
que o observador esta coletando o dado é outro argumento que milita a favor do uso
do video, que captura o evento de maneira muito mais precisa que outras formas de
notacéao.

A par da vantagem, existem também constrangimentos no uso do video que
foram percebidos no momento da pesquisa. Quem opera a camera, por exemplo, faz
o recorte e decide o que pode ser visto no evento. O uso de mais de uma camera
pode minimizar esta limitacdo. Outra dificuldade, a inibicdo do grupo que esta sendo
filmado e sua interferéncia no evento, pode ser diminuida a medida que o grupo vai
se familiarizando com este tipo de instrumento. Com o passar do tempo a camera
pode nao produzir um efeito tdo grande (JORDAN; HENDERSON,1995)

A manipulacdo desse recurso como instrumento de pesquisa requer
habilidades que nem se constréem da noite para o dia, nem tampouco com leitura
de manuais. A vivéncia e a reflexdo ajudam-nos a construir um conhecimento que é
fundamental no momento em que nos aventuramos a ir a campo com uma camera
nas maos. Eu ja havia utilizado a gravagdo em video como recurso para o
aprimoramento em servigco dos professores da Cooperativa de Ensino de Belo
Horizonte, local onde trabalhei durante quase dez anos antes do meu ingresso na

Universidade Federal de Minas Gerais. Naquela época, costumavamos filmar
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algumas atividades em sala de aula para depois utilizar esses registros nas reunides
de professores. A reflexdo sobre a pratica pedagodgica se enriquecia quando
trabalhavamos episodios reais. Nesse caso, o foco do trabalho centrava-se na
observacdo da condugao da atividade, o que nos auxiliava na construcido de
melhores estratégias de ensino.

Mais adiante, ja como professora da UFMG, realizei uma pesquisa, em
conjunto com a Profa. Maria de Fatima Cardoso Gomes (GOULART e GOMES,
2002), sobre a apropriagéo dos conceitos de “mundo” e “universo” das criangas de
seis anos dessa mesma escola. O video foi o recurso utilizado para a coleta dos
dados. Com a mudanga de foco do professor para o aluno, pude aprimorar as
formas de captura das imagens, focalizando, ora todo o grupo, ora pequenos
grupos, duplas e ainda o trabalho de uma sé crianga.

Mesmo com essa experiéncia prévia, passamos por dificuldades na coleta
dos dados para esta pesquisa. Os recursos de que dispunhamos eram limitados.
Havia apenas uma camera cedida pelo programa de pds-graduagéo, o que, muitas
vezes, dificultou a coleta. Outras vezes, trabalhamos utilizando duas cameras, uma
delas emprestada pela escola onde realizavamos as filmagens. A insuficiéncia do
material, aliada a nossa pouca experiéncia no uso do instrumento causou
embaragos que foram contornados posteriormente. A medida que viamos e
transcreviamos os videos fomos refletindo sobre o melhor posicionamento das
cameras, 0 que se ganha e se perde com uma camera aberta ou com o uso do
zoom, sobre a necessidade de se ter uma camera fixa e outra mével, principalmente
quando se trata de um ambiente tdo fluido como € o que se configura junto a
criangas tdo pequenas. Porém, devido a experiéncia ja acumulada com as criangas
dessa faixa etaria, em momento algum tivemos a ilusdo de que essa seria uma
tarefa facil. A intensa mobilidade das criangas e a fluidez das atividades exigem um
trabalho mais meticuloso na coleta dos dados. Se, em uma turma de ensino médio e
mesmo fundamental, temos uma configuracdo espacial mais estavel (alunos
sentados individualmente ou em grupos, professor em um espago mais ou menos
delineado — a frente do grupo ou andando pelos grupos) na educacéao infantil essa
configuragcdo ndo se apresenta. Em varias sessdes, as criangas tinham livre
movimentagdo para explorar os materiais, para trocar com o0s colegas e para
experimentar outras possibilidades de uso dos recursos, como por exemplo, ir até a

torneira que ficava em um patio contiguo para encher balées com agua.
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Nas atividades com criangas pequenas, assistimos a uma verdadeira danca
de interacgdes, tanto no sentido metaférico — o estabelecimento de multiplas relagdes
com o0s objetos, com as criangas e adultos — quanto no sentido literal —
movimentacdo livre dos corpos que se manifesta em varias acbées como transitar
pela sala ou patio, pular, dancar, deitar no chao, etc. Esse bailado possui algumas
caracteristicas que, por um lado, dificultam e por outro facilitam a tomada de dados.
Os adultos presentes no ambiente onde a atividade estd sendo desenvolvida —
professoras, pesquisadora, auxiliar de pesquisa — funcionam como podlos
agregadores. Quando as criangas iniciavam a investigagdo de um objeto, por
exemplo, podiamos observar um movimento de atragdo e disperséo, ou seja, as
criangas se dispersavam para realizar individualmente a exploragdo ou em pequenos
grupos, mas logo se viam atraidas novamente para um dos adultos que servia como
polo agregador. Elas os procuravam ora para mostrar o que haviam descoberto, ora
para pedir ajuda ou mesmo para observar o que a professora estava fazendo.
Apesar de estarmos com a camera nas maos, também exercemos o papel de polo
agregador. As criangas nado se intimidavam com a camera e se dirigiam
naturalmente a mim ou a assistente de pesquisa, ora nos mostrando o que haviam
conseguido fazer, ora pedindo ajuda. A dubiedade da tarefa (ser facil e dificil, ao
mesmo tempo) ocorre porque, de um lado, as criangas pequenas sao muito
receptivas as novidades, reduzindo assim o impacto provocado por este instrumento
e, por outro, essa natural dispersdo do ambiente, muitas vezes nos deixa perdidos,
com uma camera na mao, sem protagonista algum a ser capturado.

As fotos da FIGURA 2, retratam esse movimento de atracdo e disperséo

observado especialmente nas atividades das turmas de quatro anos.
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FIGURA 2 - MOVIMENTO DE ATRACAO E DISPERSAO DO GRUPO: (a-b) As criancas
realizam exploragdes individualmente ou em grupo. (c) As criangas mostram saquinhos cheios
de dgua para a pesquisadora. (d) e para a professora

Essas caracteristicas das atividades com criangas pequenas - amplitude
espacial, fluidez no desenrolar das atividades e intensa movimentagao corporal —
problematizaram a coleta de dados, exigindo, do pesquisador, maior destreza no uso
do instrumento.

Além das gravagbes em audio das reunides do Grupo APRECIEI e das
gravagdes em video das atividades realizadas com as criangas, também
colecionamos desenhos e escritas produzidos pelas diversas turmas. Como ocorre
usualmente nas pesquisas, coletamos um vasto material que, com certeza,
subsidiara outras investigacdes além dessa que nos propusemos fazer neste

momento.
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D. Instrumentos de andlise dos dados

A anadlise dos dados exigiu-nos também um esfor¢co na construgcdo de
instrumentos capazes de nos proporcionar uma visdo acurada do que se passava na
sala de aula.

O primeiro procedimento consistiu em ver e rever a sequéncia de videos para
que pudéssemos ter uma visdo de conjunto do trabalho realizado. Esse
procedimento ajudou-nos a construir um primeiro instrumento para a analise dos
dados, o Panorama das Sessdes de Aprendizagem. Trata-se de uma sintese de
cada uma das sessbes contendo uma breve descricdo do contexto em que a
atividade foi realizada, da tarefa proposta pela professora, das formas de exploragao
e comunicacao realizadas pelas criangas, bem como um espacgo reservado para 0s
comentarios da pesquisadora. O QUADRO 4, apresenta um exemplo do trabalho

realizado em todas as sessOes gravadas.



QUADRO 4 - PANORAMA DAS SESSOES DE APRENDIZAGEM

Tema: Luz e Sombra

Primeira Sesséao

Turma: Primeiro periodo — Coopen

Data da atividade: 02/09/02 Professora: Izabel

Total de criangas: 10

Duracgao da sessdo: 25 min.

CONTEXTO:

TAREFA:

EXPLORACAO:

COMUNICAGAO:

COMENTARIOS DA
PESQUISADORA:

A idéia de trabalhar essa tematica surgiu quando as criangas resolveram fazer
um teatro de sombras. Nesse momento a professora problematizou o fenémeno.
A partir dai, as criangas comegaram a conversar e a observar sombras. No dia
anterior, haviamos ido a escola e gravamos uma conversa rapida na roda onde a
professora deu um formato consistente a conversa sobre sombras e propds
fazer algumas experiéncias com luz e sombra, antes da confecgdo do teatro.
Nessa oportunidade fomos introduzidas no grupo (a assistente de pesquisa e
eu). Depois que deixamos a escola, a professora resolveu fazer uma primeira
exploracdo, levando as criangas para a quadra para que elas pudessem
observar a propria sombra. A atividade aconteceu as 16:20. Esta foi, na verdade,
a primeira sessdo. No dia seguinte voltamos a escola para as filmagens.

A proposta da professora foi a de observagao das sombras no patio, em um
horario diferenciado: 14 horas. Ela propds que as criangas observassem dois
pontos: se havia sombra naquela hora e se havia diferenga entre a sombra do
dia anterior e desse dia.

As criancgas fizeram inimeras exploragdes, individuais, trocando com os colegas
e com a professora. Pularam e dangcaram observando a sombra no chéo.
Acenaram, fizeram outros movimentos com as maos tentando produzir
“bichinhos”; descobriram a sombra das arvores e dos brinquedos no parquinho.
Exploraram varios ambientes: a quadra, o patio e o parquinho. Nesse Ultimo,
subiram nos brinquedos e observaram a sombra projetada no chdo. Brincaram
com a sombra das maos projetada nos brinquedos. Uma das criangas observou
que, mesmo andando, a sombra continuava a sua frente. A professora
problematizou o fenémeno, fazendo com que ele observasse o que acontecia
quando ele girava 180 graus. Ao ser questionado sobre a causa desse
fendmeno, a crianga afirmou que a sombra sempre ficava no lado melhor; ela
gostava de ficar em um lado que ela achava melhor. A professora colocou essa
mesma questdo para dois outros colegas que responderam: a sombra fica de um
lado s6, a sombra fica onde tem mais sol. Essa mesma crianga ainda observou
que, ao andar, sua sombra ficava maior.

Na primeira roda, as criangas relataram pequenos casos sobre os lugares onde
observaram sombras: em casa, na varanda, na rua, até no elevador. A
professora conduziu a conversa. Em alguns momentos, houve uma interacéo

entre elas, do tipo: “na rua tem sombra”, “é l6gico”. Grande parte da interagéo foi
realizada entre a professora e uma das criangas.

A discussao na roda final foi dirigida pela professora que ocupou o centro desse
momento da atividade. Seria uma caracteristica da interagdo nessa faixa etaria?
Outra observagao diz respeito a forma pela qual as idéias sdo encadeadas. Na
roda inicial percebemos que quando uma crianga observou que a rua nao tem
teto e, portanto, produzia muitas sombras, esse comentario provocou uma
mudanga no curso da conversa: na rua chove, na casa ndo chove porque tem
teto. Outra peculiaridade do grupo € o movimento corporal. Enquanto
comunicam suas idéias, as criangas produzem gestos icOnicos = “na rua nao
tem teto” (o gesto de colocar a mao direita sobre a cabega acompanha a fala).
Quando mencionam que na casa tem teto, muitas criangas olham para o alto, o
teto da sala de aula. Elas sintetizam a experiéncia dizendo que ha diferenga na
tonalidade e no tamanho das sombras: umas mais claras e outras mais escuras;
maiores e menores.

92
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Esse procedimento nos auxiliou a ter uma visdo geral do material coletado e a
escolher as sessbes que julgamos mais significativas para a constru¢gao de novos
mapas.

De um total de 33 sessbes gravadas, selecionamos 21 que nos pareceram
mais significativas. O critério de escolha dessas sessodes foi 0 grau de envolvimento
das criangcas e das professoras nas tarefas propostas. As 12 sessdes excluidas
nessa primeira selegdo tiveram como limites: o menor envolvimento das criangas;
conducéo fortemente dirigida pelas professoras deixando pouco espago de manobra
para as criancas; conducao equivocada da atividade pelas professoras em razéo do
pouco conhecimento na area.

Para as sessbOes selecionadas, apuramos o instrumento de analise,
construindo mapas que nos permitiram visualizar: a sequéncia de eventos no tempo
com sua duragéao, os temas discutidos, a forma de organizagao da turma, o tipo de
interacao, seguidos de comentarios da pesquisadora. Os quadros, que se seguem,
apresentam os descritores criados para qualificar os tipos de interacédo e as formas

de organizagao da turma.

QUADRO 5 - TIPOS DE INTERACAO DAS SESSOES DE APRENDIZAGEM

Tipos de Interacéo Simbolo
Professora/Turma P/T
Professora/Grupo P/IG
Professora/Crianga P/C

Crianga/Crianca Cc/C
Crianga/Material Empirico C/ME
Professora/Crianga/Material Empirico P/C/ME
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QUADRO 6 - ORGANIZACAO DA TURMA DURANTE AS SESSOES DE

APRENDIZAGEM
Organizagdo da Caracterizacdo
Turma

01 Criangas e professoras assentadas na roda, sem a presenga do
material empirico.

02 Criangas e professoras assentadas na roda, com a presenga do
material empirico para distribuicdo, demonstragao, experimentagéo ou
reproduzindo a experiéncia feita.

03 Uma ou mais criangas em pé, na roda, observando um acontecimento
inesperado durante a demonstracdo e/ou experimentagao

04 Criangas no grupo realizando a experiéncia, assentadas a mesa ou no
chao da sala.

05 Configuragéo livre: grupo de criangas andando pela sala ou patio,
testando o material empirico, tentando solucionar um problema
proposto ou mostrando a solugao dada.

06 Criangas a mesa, produzindo desenhos de previsdo ou de
sistematizacao.

A titulo de exemplo apresentamos o0 mapa de uma das sessdes selecionadas.



QUADRO 7 - ELETRICIDADE - TURMA COLORIDA - 5% SESSAO

Marcador
dafita

Tipo de
Interacao

Organizacéao
da turma

Evento

Duracéo
(min:seg)

Narrativa das agcdes desenvolvidas pelas
professoras e criancas

Comentarios da Pesquisadora

0: 00: 00

0:01:00

0:25:30

0:40:48-
0:49:48

P/T

P/T/IME

P/G/ME

P/T/IME

01

02

04

02

0:01:00

0:24:30

0:15:18

Professoras comegam a roda fazendo a memodria
da sesséao anterior.

P1 abre a mala com o material que eles vao
trabalhar hoje. Mostra materiais variados: barbante,
chave, moedas, borrachas, tampas, pedagos de ima
etc. P1 apresenta o kit diferente que um pai de
aluno da Coopen construiu. O Kit usa duas pilhas
pequenas em vez de uma. As crs passam muito
tempo tentando montar o novo kit. S6 tem um e é
disputado por todas.

Quando a lampada acende, P1 mostra pras crs a
posicao das pilhas. Uma cr monta de novo, agora
olhando a posicéo correta das pilhas. Descreve
como deve ficar a pilha.

P1 expde o desafio do dia: tentar acender a pilha
usando, no meio do circuito, um dos materiais
distribuidos. Proposta: observar quais materiais
permitem a passagem da eletricidade quais nao
permitem.

Trabalho de grupo: as crs montam os circuitos e
experimentam os materiais. Alguns acendem,
outros nao.

Roda: As crs reproduzem as experiéncias. Fazem
novamente ao invés de so falar delas.

As crs estdo na propria sala. A luminosidade da
sala dificulta a filmagem.

Atencdo: para a forma como as crs tentam
montar o novo kit, utilizando o conhecimento que
ja tém. Um deles esta montando mas todos dao
palpites, mostram o que ele tem que fazer. A
lampada ndo acende porque as pilhas estao
colocadas de forma errada. Outra crianga tenta
colocar as pilhas de outra forma. Também nao
acende. Outra tenta novamente. Tira tudo e
monta de novo. O prazer é tirar e tornar a
montar. A lampada acende...

Atencdo na descrigdo com presenga de gesto
iconico representando as pilhas...

Manipulam todos os materiais. No inicio, ndo
percebem quando um fio se solta da caixinha,
p.ex. ou quando a lampada se solta do fio.
Depois comegam a entender que tudo tem que
estar conectado. O campo perceptivo vai
mudando. Atencao para Frederico e Iran.

Presenca de gestos e muita manipulacao.
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Os mapas, construidos com base nas discussdbes com os colegas do
doutorado, nos auxiliaram a situar melhor o material de que dispunhamos. Eles nos
permitiram chegar aos eventos de forma rapida e segura, além de nos ajudar a
visualizar os melhores momentos para realizarmos a analise.

Como explicitamos no comecgo dessa seg¢do, os momentos de trabalho no
Grupo APRECIEI, de coleta de dados nas escolas e das primeiras analises se
sobrepuseram. Esse fator levou-nos a construir mais um instrumento de analise que
foi a observagao dos videos em conjunto com o grupo de professoras. Ao assistir os
videos coletivamente e refletir sobre as estratégias de ensino, corrigir rotas e avaliar
as atividades, pudemos refletir também sobre o foco da pesquisa iniciando as
primeiras analises globais do material coletado.

A segunda fase da analise foi feita junto ao grupo de pesquisa da
Universidade de Victoria — Canada. A dindmica do trabalho envolvia: escolha do
evento significativo com o auxilio dos mapas; descricao do contexto de produgao do
evento e distribuicdo para os membros do grupo da UVic; analise coletiva do evento;
analise individual; producdo de rascunhos contendo a analise feita; e, por fim, nova
rodada de discussdes coletivas. As sessbdes coletivas de andlise seguiram o0s
principios da Analise Interativa (JORDAN; HENDERSON, 1995). Foram conduzidas
em foruns onde os pesquisadores assistiam o video até que um deles solicitava uma
parada. Nesse momento, o participante descrevia a cena e formulava uma hipétese.
Os outros membros solicitavam uma reapresentacdo da cena para confirmar ou nao
a hipotese formulada, ou para elaborar uma contraposi¢cdo. Essas sessdes eram
gravadas em video. A equipe funcionava como um grupo que colaborava nos
trabalhos de todos os participantes.

A continuidade do trabalho coletivo dava-se por meio de um trabalho
individual de “canibalizagao dos videos” (JORDAN; HENDERSON, 1995), ou seja,
uma elaboracdo minuciosa da analise, confirmando e refutando as hipéteses
geradas nas sessdes coletivas, explorando facetas ainda nédo vistas. Fotos obtidas
das cenas gravadas em video constituiram-se também recurso utilizado para a
apresentacdo de evidéncias, que surgiam nas imagens expressas pela
movimentag&o dos corpos, da manipulagdo dos objetos. Como na analise dos dados
se utilizou de outros aspectos além do discursivo, as imagens tornaram-se

elementos fundamentais para o levantamento das evidéncias.



97

Construimos, assim, uma estrutura para proceder a analise dos dados. Dentro
dela, trabalhamos com instrumentos que utilizam diversos recursos e formas
determinadas de atribuir significado a eles. O video, por exemplo, foi um recurso
empregado de diferentes maneiras, com diferentes significagcbes. Com os
professores, serviu tanto para as discussdes sobre 0 ensino como parte do processo
de formacao quanto para apurar o foco da analise. Com os pesquisadores do grupo
da UVic, serviu como recurso para se construir a analise da aprendizagem das
criangas. Usado individualmente por mim, serviu como recurso fundamental para
aprofundar essa analise, confirmando ou refutando hipéteses levantadas no coletivo
bem como para extrair as fotos que procuraram dar evidéncia das generalizagdes

que fago. O quadro, a seguir, sintetiza a estrutura de analise dos dados.

QUADRO 8 - ESTRUTURA PARA A ANALISE DOS DADOS

8 Instrumentos Recursos Significacéo
» | E | Panorama das sessées de Video dos dados Mapeamento geral dos dados
) % aprendizagem Tabela
3 s Mapas dos eventos Video dos dados Mapeamento das sessdes
3 % Tabela selecionadas
31 Avaliagao com as Video dos dados Redirecionamento do foco
lc_é > professoras Anotacdes
@ Andlise com o grupo de Video dos dados Construgao de elementos de
g ) pesquisadores Video de registro da reunido descri¢cao do evento
al o com os pesquisadores Definigdo das categorias de
£lsg Anotacdes andlise
S5|le Andlise individual Videos dos dados Ajuste das categorias de analise
E 3 Fotos de cenas gravadas Confirmacgao ou refutagdo de
< hipoteses
Construgao de evidéncias

IV. A organizagdo dos dados

Realizamos treze sessbes de aprendizagem na Turma Vermelha,
desenvolvendo os temas “O Ar’ e “A Flutuagao”. Essa foi a turma com a qual
iniciamos os trabalhos. Contamos, nessa empreitada, com a nossa inexperiéncia e a
das professoras. Aos poucos, por meio das reunides do APRECIEI, fomos afinando
os instrumentos e melhorando a qualidade tanto das propostas pedagogicas quanto
da coleta dos dados.

No total, flmamos, aproximadamente, nove horas nessa turma. Os quadros, a

seqguir, apresentam a coleta de dados na Turma Vermelha em 2002.



QUADRO 9 - SESSOES DE APRENDIZAGEM - O AR - J.M. Maria Sales -

TURMA VERMELHA - 4 ANOS

DATA ASSUNTO SESSAO FITA DURACAO DURACAO DA
DA SESSAO GRAVACAO
06/06/02 Exploragéo 12, 1 45min14s 45min14s
inicial Inicio em:
2s
11/06/02 O ar ocupa 28, 1 43min34s 43min34s
lugar Inicio em:
45min20s
18/06/02 O ar empurra 3% 1e2 54min 1h8min10s
objetos, faz Inicio em:
barulho, etc 1h28min55s
27/06/02 O arimpede 42, 2 55min22s 1h8min22s
que o papel Inicio em:
molhe — 42min
bolhas de
sabao
03/09/02 O arfaz 5%, 3 40min 40min
borbulhas Inicio em:
16s
10/09/02 Oar 6°. 3 46min 1h20min
movimenta o Inicio em:
carrinho 40min55s
17/09/02 Oar 78 4 40min12s 40min12s
movimenta o Inicio em:
barquinho 2s
24/09/02 Sintese do 8%, 4 50min 50min
trabalho Inicio em:

40min30s
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QUADRO 10 - SESSOES DE APRENDIZAGEM - FLUTUACAO - J.M. Maria

Sales - TURMA VERMELHA - 4 ANOS

DATA ASSUNTO SESSAO FITA DURACAO DA | DURACAO DA
SESSAO GRAVACAO
01/10/02 Objetos que 18, 5 15min 15min
flutuam e Inicio em: 2s
afundam
22/10/02 Observagéo 22, 5 50min36s 50min36s
das tabelas — Inicio em:
analise das 15min27s
duvidas
29/10/02 Escolha dos 3 5/6 51min 1h2min
objetos — Inicio em:
previsao em 1h6min7s
desenho
05/11/02 Trabalho com 42, 6 39min 1h12min
papel Inicio em: 2s
laminado e
com massa de
modelar
12/11/02 Sintese do 5%, 6 51min21s 51min21s
trabalho Inicio em:
1h19min
7
Inicio em:
5min16s
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No segundo semestre, a Turma Colorida iniciou as sessdes de aprendizagem

desenvolvendo as mesmas tematicas trabalhadas com a Turma Vermelha.

Inicialmente as professoras sentiram dificuldades em operar em duas turmas

concomitantemente. Essa dificuldade surgiu do fato de que elas proprias tiveram que

organizar o material, o espaco fisico e o pessoal para a realizagdo das atividades.

Realmente estdvamos transformando a pratica pedagogica daquelas turmas,

contaminando com essa a¢ao toda a escola que, de repente, se viu envolvida com

as turmas nas quais “algo de diferente” acontecia.

Os Quadros, a seguir, apresentam as sessdes de aprendizagem da Turma
Colorida no ano de 2002.
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QUADRO 11 - SESSOES DE APRENDIZAGEM - O AR - J.M. Maria Sales -

TURMA COLORIDA - 4 ANOS

DATA ASSUNTO SESSAO FITA DURACAO | DURACAO DA
DA SESSAO | GRAVACAO
10/09/02 Exploragéo 12, 8 58'05” 5805
inicial Inicio em:
45min15s
18/09/02 Oar 22, 8 45min11s 45min11s
movimenta o Inicio em: 4s
barquinho
24/09/02 Sintese do 3% 8/9 30min34s 30min34s
trabalho Inicio em:
1h43min23s

QUADRO 12 - SESSOES DE APRENDIZAGEM - FLUTUACAO - J.M. Maria

Sales - TURMA COLORIDA - 4 ANOS

DATA ASSUNTO SESSAO FITA DURACAO DA | DURACAO DA
SESSAO GRAVACAO
01/10/02 Objetos que 12, 9 34min54s 34min54s
flutuam e Inicio em:
afundam 15min18s
22/10/02 Observacgao A Nao houve Nao houve Nao houve
das tabelas — gravagao gravacao gravagao
analise das
duvidas
29/10/02 Escolha dos 3% 9 58min 1h9min50s
objetos — Inicio em:
previsdo em 49min26s
desenho
05/11/02 Trabalho com 42, 10 56min 1h12min50s
papel laminado Inicio em: 5s
e com massa
de modelar
12/11/02 Sintese do 5% 10 52min18s 52min18s
trabalho Inicio em:
1h12min55s
7
Cont. inicio
em:
4s

Na Cooperativa de Ensino, os trabalhos seguiram um curso diferenciado.

Iniciamos as filmagens em setembro. Como a escola ja era nossa conhecida,

tivemos apenas um contato inicial para explanagao dos propésitos do trabalho bem

como para apresentagcdo da assistente de pesquisa. A turma do terceiro periodo

explorou a tematica “O Circo”. Nesse caso, o produto resultante da experiéncia faria
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parte de um espetaculo circense promovido pela turma. Assim, este grupo realizou

cinco sessdes de aprendizagem. O QUADRO 13 apresenta o trabalho desenvolvido

pela turma do terceiro periodo:

QUADRO 13 - SESSOES DE APRENDIZAGEM - COOPEN - TERCEIRO

PERIODO - 6 ANOS

DATA ASSUNTO SESSAO FITA DURACAO DA | DURACAO DA
SESSAO GRAVACAO
02/09/02 Misturas- 18 11 30min 30min
Vulcao Inicio em:
13s
05/09/02 Misturas- 28, 11 36min49s 36min49s
Vulcao Inicio em:
30min13s
12/09/02 Equilibrio — 3% 11 46min35s 46min35s
copos Inicio em:
1h6min49s
19/09/02 Equilibrio — 42 12 51min20s 51min20s
balanga Inicio em:
4min
26/09/02 Flutuagao 5%, 12 39min 51min
Inicio em:
51min22s

Por seu turno, a turma do primeiro periodo desenvolveu atividades em torno

da tematica “Luz e sombras”, cujo empreendimento final seria a apresentagdo de um

teatro de sombras. Na verdade foi o desejo de realizar esse espetaculo que trouxe

indagacgdes a respeito da luz e da sombra. O QUADRO 14, apresenta uma sintese

das sessobes realizadas nessa turma.
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QUADRO 14 - SESSOES DE APRENDIZAGEM - LUZ E SOMBRA - COOPEN

- PRIMEIRO PERIODO - 4 ANOS

DATA ASSUNTO SESSAO FITA DURACAO DA | DURACAO DA
SESSAOQ GRAVACAO
02/09/02 Roda de 13 4min24s 4min24s
apresentacao
12/09/02 Luz/sombra — 12, 13 25min 33min
corpo Inicio em:
4min21s
19/09/02 Luz/sombra — 28 13 39min22s 39min22s
objetos no patio Inicio em:
37min11s
26/09/02 Luz/sombra — 32 13 35min24s 35min24s
Trajeto da luz Inicio em:
1h15min55s
03/10/02 Luz/sombra — a 42, 14 46min 46min
luz atravessa Inicio em:
objetos 11s
10/10/02 Luz/sombra — 5% 14 42min25s 42min25s
dia e noite Inicio em:
47min8s
03/12/02 Luz/sombra — 6°. 14 27min14s 27min14s
escolha do Inicio em:
material para o 1h29min48s
teatro
06/12/02 Apresentacéo 7. 15 11min6s 11min6s
do teatro de Inicio em: 2s
sombra

Em 2002, tivemos um total de, aproximadamente, 28 horas de gravacao. As
fitas foram editadas e catalogadas. Nas atividades que demandavam trabalho em
pequenos grupos, utilizamos duas cameras. Escolhiamos dois grupos
aleatoriamente e filmavamos concomitantemente. Posteriormente, essas filmagens
eram editadas colocando-se as imagens de um grupo apdés o outro. Por isso ha mais
horas de filmagens do que o tempo real das atividades. O total das gravagées em
2002 é apresentado no QUADRO 15:

QUADRO 15 - SESSOES DE APRENDIZAGEM - TOTAL DA COLETA DE

DADOS - 2002
TEMPO ESCOLAS TURMAS ASSUNTOS | SESSOES| FITAS HORAS DE
ENVOLVIDAS | PESQUISADAS GRAVACAO
4 Meses 2 Escolas 4 Turmas Ar, Flutuagéo, 33 15 28h11min6s.
Misturas,
Equilibrio,
Luz/Sombra
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Em 2003, o grupo resolveu continuar os trabalhos. As trés professoras do
J.M. Maria Sales Ferreira optaram permanecer com as mesmas turmas. Algumas
criangas deixaram a escola e outras chegaram. A Turma Colorida, agora com alunos
de cinco anos, manteve-se praticamente inalterada. Optou-se pela continuidade dos
trabalhos nessa turma. O QUADRO 16, apresenta as sessdes nela realizadas no
ano de 2003.

QUADRO 16 - SESSOES DE APRENDIZAGEM - ELETRICIDADE - J.M.

MARTIA SALES - TURMA COLORIDA - 5 ANOS

DATA ASSUNTO SESSAO FITA DURAc;Ap DA DURA(;AONDA
SESSAO GRAVACAO

A construgao
03/04/03 de um circuito 12, 16 1h3min 1h3min
elétrico
Construgao do
08/04/03 circuito elétrico 28, 16 40min 40min
com duas
lampadas
Desenho e 3%
29/04/03 leitura de 17 32min 32min
circuitos
elétricos
Leitura de
06/05/03 circuitos 42, 17 32min 32min
elétricos
Condutores e
03/06/03 isolantes de 5%, 18 50min 50min
eletricidade.
Condutores e
10/06/03 isolantes de 6°. 18 44min 44min
eletricidade.
Sintese do
trabalho

O QUADRO 17 apresenta o total do acervo da pesquisa:

QUADRO 17 - TOTAL DE COLETA DE DADOS - 2002/2003

TEMPO ESCOLAS TURMAS ASSUNTOS | SESSOES | FITAS HORAS DE
ENVOLVIDAS | PESQUISADAS GRAVACAO
7 Meses 2 Escolas 4 Turmas Ar, Flutuagéo, 39 18 32
Misturas,
Equilibrio,
Luz/Sombra
Eletricidade
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O acervo da pesquisa compreende, assim, 18 fitas com aproximadamente
100 a 120 minutos cada uma, identificadas e ordenadas por escola e data de
filmagem.

Em 2002, como operamos duas cameras, as flmagens puderam ser feitas em
grupos diferenciados, enriquecendo a coleta de dados. J& em 2003 contamos
apenas com a camera da escola. Assim nas atividades de grupo tivemos que optar
por filmar um grupo aleatorio reduzindo as possibilidades da coleta.

O angulo de filmagem também se revelou um problema. Quando a turma
estava em roda, no inicio e no final da sessao, procuravamos manter a camera em
todas as criangas. Quando, na roda, havia uma interagao mais focalizada em uma
crianga, procuravamos aproximar a camera de modo a captarmos tanto a fala quanto
os gestos produzidos. Nos momentos de exploragdo no patio, andavamos junto com
as criangas procurando captar a interacdo entre elas, bem como dar uma idéia mais
ampla de como a atividade ocorria. Quando o trabalho se voltava para pequenos
grupos, procuravamos filmar um a dois grupos concomitantemente, utilizando duas
cameras. Apenas em uma sessao deixamos a camera fixa no tripé. Mas, como s6
tinhamos uma camera, observamos que esse ndo era um bom procedimento uma
vez que as criangas circulam demais pelo ambiente. Apos a analise dos dados,
concluimos que o ideal era deixar uma camera fixa em tripé, sempre posicionada de
modo a alcancar maior amplitude do espaco onde a atividade estava sendo
realizada e uma ou duas cameras nos pequenos grupos ou acompanhando as
criangas.

As imagens e sons captados pelo video estdo longe de uma condi¢&o ideal.
Por ndo operarmos com outros microfones além do existente na camera, o som
muitas vezes ficou prejudicado. As criangas, nessa faixa etaria, falam muito alto e
todas ao mesmo tempo, especialmente quando estdo manipulando objetos. A
realizacdo da tarefa é motivo de algazarra. Por exemplo, quando uma dupla
conseguia acender a lampada, as criangas pulavam e gritavam, passeavam pela
sala mostrando o que haviam feito. As conversas paralelas travadas no interior dos
grupos também comprometeram a gravagao. Além disso, a tomada de imagens se
viu prejudicada por falta de material. Tivemos que utilizar a fita em sua capacidade
maxima, em detrimento da qualidade. Contudo, a par de todas essas dificuldades

pudemos coletar um material bastante rico.
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A gravacao em video foi também utilizada como recurso didatico, nas sessdes
de aprendizagem com as criangas. Serviu como mediadora no trabalho de resgate
da memoria das sessdes anteriores. As criangas adoraram se ver na televisio.
Encantadas com a propria imagem, iam relatando o que havia ocorrido naquele dia.

Apesar de todos os problemas e limitacdes do préprio equipamento como de
sua operacao, essa ferramenta tem se mostrado eficaz na coleta de dados. A
possibilidade de ver e rever o material, de usar a camera lenta e mesmo o recurso
de fixagdo da imagem, faz surgir diante de nossos olhos uma outra sala de aula. A
algazarra se transforma em atividade coletivizada cujo significado emerge da historia
construida pelo grupo. Histdrias que contam a persisténcia, o engajamento e o
deslumbramento daquelas criangas que se comunicam pela movimentagdo do

corpo, pelo gesto, pela fala, pelo olhar e pelo sorriso.
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CAPITULO 3 - DIALETICA DA PARTICIPACAO

Nos capitulos precedentes, apresentamos uma visdo panoramica do contexto
que gerou a problematica deste estudo e a forma como organizamos a metodologia
para investiga-la. Quando nos langamos a campo, apesar de ja estarmos de posse
dos pressupostos e principios que davam direcionamento inicial a pesquisa, foi
somente com a apropriagao dos dados coletados que sentimos necessidade de um
aprofundamento tedrico que refinasse nosso olhar. Passamos a examinar com
acuidade a visao do ser humano em atividade, transformando seu meio histérico e
social concretos e a si mesmo a um sé tempo. Essa referéncia do ser humano em
atividade mostrou-se poderoso instrumento para a leitura da sala de aula das
criangas na educacao infantil. A idéia de aprendizagem como participagéo, que
ocorre no momento em que a crianga se engaja em atividades praticas e muda sua
forma de ser e ver o mundo, permitiu-nos aprofundar na observacdo dos dados
coletados.

A investigacao desse problema levou-nos, ainda, a buscar inspiragdo em
trabalhos com posicionamento critico comprometido com uma forma transformadora
de tratar o fenbmeno educativo, bem como com uma visao dialética que procurasse
acompanhar o movimento de transformacdo que acontece nos diversos grupos
investigados.

Este capitulo € uma sintese desse dialogo com a teoria. A primeira parte
contempla uma discussdo da natureza coletiva da atividade humana bem como
justifica a inspiracdo na Abordagem Histérico-cultural. Em seguida, expde o debate
atual sobre a aprendizagem.

A segunda parte apresenta uma revisao de trabalhos sobre a aprendizagem
situada baseados na Abordagem Historico-cultural. Com isso procuramos organizar
os conceitos utilizados por essa literatura.

Este capitulo procura, portanto, descobrir a geografia submersa que use a
producdo dos mestres que nos inspiraram e a conecta com a realidade vivida por
grupos de criangas e professores que habitam os grandes centros urbanos das

cidades brasileiras. Essa produgéo, embora tenha sido construida em tempo e lugar
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determinados, revela o desenvolvimento historico de modos de perceber e de

continuamente fazer e refazer a realidade.

I. Abordagem Historico-cultural: inspiragdo para o

trabalho da pesquisa

A sala de aula de criangas ainda tao pequenas € um cenario de movimentos
multiplos que acontecem em meio a tensbes, contradicdes, rupturas e
descontinuidades e sinalizam possibilidades para professores e alunos expandirem
0 campo de compreensao da realidade, ao mesmo tempo em que se aprofundam na
conscientizagdo de seu poder de agir no mundo. Diversos tipos de aprendizagem
ocorrem nesse ambiente rico em encontros e desencontros.

Para investigar esse movimento inspiramo-nos em trabalhos de
pesquisadores também preocupados em analisar as transformacdées que ocorrem
em diferentes contextos e que estdo conectados a questdes sociais mais amplas.
Optando por uma visdo do ser humano integrado as suas raizes sociais.
Escolhemos, assim, adotar um referencial que considera os fenbmenos em sua
existéncia material na praxis humana e os vé em movimento, em transformacéao
(TOLMAN, 1991). Pretendemos estudar a sala de aula de criangas pequenas nao
em seu isolamento, mas considerando os movimentos sociais que a geraram.
Buscamos, ainda, observar as criangas em atividade, considerando esse momento
historicamente produzido, ou seja, resultado de um processo de desenvolvimento.

Assim, encontramos inspiragdo na Abordagem Historico-cultural, uma linha de
pesquisa fundada pelos psicologos russos Vygotsky, Leont’'ev e Luria, entre 1920 e
1930. Alicercada nos principios do materialismo-dialético, a premissa principal dessa
abordagem é a visdo de que o homem esta sujeito ao jogo dialético entre a natureza
e a histéria, entre suas qualidades como criatura da biologia e como produto da
cultura humana. Sua tese fundamental sobre o funcionamento mental humano
baseia-se no principio de que a dimensao social da consciéncia € primaria enquanto
a individual é derivada e secundaria. Sobre esse fundamento desenvolve-se o corpo
tedrico dessa abordagem.

Nesta sintese destacamos o esforco empreendido pelos pesquisadores que

optam por esses pressupostos, dada a dificuldade que se enfrenta para se manter
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uma visao dialética do fendbmeno. Dificuldade essa que vivenciamos posto que
também nos ocupamos em observar as criangas que participam de atividades
programadas por suas professoras de uma forma dialética. Entretanto, em varios
momentos, é possivel que tenhamos sucumbido a tentacido de ver o fendmeno
dualisticamente.

Tratemos, agora, da natureza coletiva da atividade humana bem como dos
principios de posturas teodricas que se fundamentam na Abordagem Histérico-
cultural. A seguir, vamos ampliar o conceito de aprendizagem através de uma viséo

que a situa como atividade encarnada em uma pratica social concreta.

A. A natureza coletiva da atividade humana

No capitulo anterior, ocupamo-nos da articulacdo que esta pesquisa mantém
com diversos grupos. S&o professores, pais e outros profissionais ligados a
educacao na faixa etaria entre quatro e seis anos que lutam por um trabalho de
qualidade. Do nosso ponto de vista concebemos a sala de aula um microcosmo que
nao pode ser observado isoladamente. Ao mesmo tempo, consideramos que possui
uma estrutura propria gerando diferentes formas de participagdo. Dai nossa intengao
de observa-la dialieticamente.

Observar o fendbmeno educativo dialeticamente €& percebé-lo em sua
historicidade e movimento continuo de transformacdo. Essa perspectiva coloca o
problema de se considerar coletiva a natureza da atividade humana. O grupo de
professores, que deu suporte ao trabalho da pesquisa, ja vinha superando uma
forma tradicional de ver o fenbmeno educativo que privilegia o olhar sobre o
individuo. As discussdes empreendidas nas reunides ja procuravam transpor a idéia
de que o bom aluno é aquele que se sobressai do grupo e realiza, individualmente, o
desejo do professor, ou seja, consegue se apropriar do conteudo veiculado em sala
de aula. No entanto, a visdo da aprendizagem como fenédmeno individual encontra-
se arraigada em nossa cultura. Mesmo que as escolas avancem e procurem
enxergar os alunos em interagdo, a sociedade continua premiando o cidadao
isoladamente, como se o resultado obtido fosse fruto de esforco individual. Assim
sao conferidos os prémios Nobel, o Oscar e tantos outros.

Trabalhos recentes (WENGER, 1998) tém mostrado a natureza social do

conhecimento nas “comunidades de pratica”. Embora essa idéia esteja presente nas
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relagdes humanas ha muito tempo so6 recentemente as escolas comegaram a pensar
a aprendizagem como processo coletivo. Mesmo assim, as salas de aula ainda sao
vistas como contexto isolado, desconectado da escola, da sociedade, dos recursos
disponiveis. O conhecimento, por sua vez, é considerado entidade a ser conquistada
pelos alunos. No momento da avaliacdo, apenas dois caminhos sdo possiveis, ou
seja, o sucesso ou fracasso individual. Assim, o foco € sempre o individuo e nunca
na coletividade.

Neste estudo, procuramos avancar empenhando-nos no sentido de nédo
reduzirmos o sujeito a cultura, como se fossem determinados pela sociedade da qual
fazem parte, nem tampouco reduzir a sociedade a um aglomerado de individuos
que, pela interagdo, produz a cultura. As criangas e professores, sujeitos desta
pesquisa, sdo agentes cujas agdes se desenvolvem no contexto de uma praxis
inelutavelmente social e histérica (WARTOFSKY, 1999).

Portanto, ao teorizar ou ao analisar as atividades e ag¢des humanas, nao
podemos tomar um dos lados como ponto de partida. Em nosso estudo sobre a
aprendizagem das criangas, por exemplo, ndo nos interessa levantar questdes sobre
a crianga em acao, apartada dos objetos que dela participam. Assim como nao
podemos levantar questdes sobre os objetos, quer sejam recursos materiais ou
simbalicos, sem considerarmos os sujeitos que com eles entram em interagdo. Ao
estudarmos as agdes e as atividades, o sujeito e o objeto constituem dois aspectos
de uma mesma e inseparavel unidade.

Isso nos possibilita tomar a abordagem dialética como ponto de partida sem
que haja necessidade de uma definicdo a priori de quem sdo os sujeitos que
participam das atividades desenvolvidas em sala de aula. Melhor que isso,
questionamos o proprio conceito de participagao (sujeito) bem como a natureza das
tarefas solicitadas (objeto) como material empirico a ser investigado e interpretado.
De fato, a sala de aula € um microcosmo que revela tanto as intercomunicacdes
presentes em seu interior (as interagdes entre os sujeitos, as ferramentas culturais, o
espaco, as regras, a divisao do trabalho) bem como as relagbes que se processam
externamente com a escola, com a comunidade, com o sistema educacional da
cidade e do pais. Temos, portanto, relagdes dos individuos entre si e com a
coletividade. As criangas, sujeitos da pesquisa, por menores que sejam, trazem para
o0 ambiente educativo seu universo cultural, suas raizes étnicas e sociais. As

relagdes entre o sujeito e a coletividade encontram-se, portanto, no centro da
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compreensao de qualquer acdo humana e da natureza coletiva e cultural da
atividade.

Na busca por uma visao dialética para compreender a natureza social do
conhecimento, duas metaforas, de tradicao histérico-cultural tém sobressaido na
literatura: “comunidades de aprendizes” (ROGOFF, 1996) e “comunidades de
pratica” (LAVE; WENGER, 1991), esta ja citada anteriormente. Essas metaforas
evitam uma definigdo precisa da trajetoria da aprendizagem. Ao invés disso, elas
sugerem que a aprendizagem, o conhecimento e a construgdo da identidade
ocorrem pela participagao do individuo em grupos sociais que estao continuamente
mudando.

No entanto, a compreensao de que o conceito de comunidade se ancora em
uma relacdo dialética entre o individuo e a coletividade, ndo é tao facil assim.
Significa ultrapassar a polarizagdo dos dois termos, como se estivessem em
oposicdo, tomando-os em sua unidade original. E importante que se tenha uma boa
compreensao dessas nogdes.

Segundo Rogoff (1996), em uma sala de aula que funciona como uma
“‘comunidade de aprendizes”, a dindmica envolve uma intensa relagao entre seus
membros que aprendem a ter responsabilidade sobre seu préprio aprendizado e
sobre o funcionamento do grupo. Ao invés de a professora ter nos alunos recipientes
passivos onde deposita o conhecimento, a idéia de uma “comunidade de
aprendizes” pressupde um trabalho conjunto entre professor e alunos, com troca de
responsabilidades, auxiliando-se mutuamente. Embora haja um consenso de que
Rogoff tenha despertado um novo olhar para a aprendizagem em sala de aula,
algumas limitagbes sdo apontadas nessa metafora. Uma critica feita por Linehan e
McCarthy (2001) prende-se ao fato de que o processo de se adaptar a escola a
cultura, sugerido por esta pesquisadora e seus colaboradores, € basicamente
cognitivo, ou seja, esta metafora descreve as transformagdes na participagdo na
‘comunidade de aprendizes” reduzindo-as a um processo cognitivo de ver as agdes
da maneira como a comunidade as vé. Da-se énfase a forma como as criangas (ou
adultos) vao se colocando alinhadas na mesma direcdo do grupo. E o professor,
naturalmente, conduz o processo. Ainda de acordo com esses pesquisadores, a
idéia difundida por Rogoff traduz-se em uma abordagem prescritiva para a educagao
na medida em que ela sugere que o ambiente favoravel a aprendizagem autébnoma

sO poderia acontecer em um modelo de “comunidade de aprendizes”.



111

Em nossa pesquisa, a idéia de um trabalho conjunto, em que as criangas,
desde a mais tenra idade, aprendem a ter responsabilidade sobre seu préprio
aprendizado é fundamental. No entanto, optamos colocar o foco ho movimento das
criangas; um movimento que nao se faz de forma linear. Ora as criangas se alinham
com a proposta da professora, ora se distanciam. Dessa forma, a proposta de Lave
e Wenger (1991) parece-nos mais promissora.

Linehan e McCarthy (2001) observam avangos na metafora “comunidades de
pratica”. A forma como Lave e Wenger (1991, LAVE, 1993/2003, LAVE, 1997) véem
a aprendizagem situando-a na pratica social altera o foco da analise. Para eles, a
aprendizagem adere a atividade que esta em andamento. A unidade de analise para
a compreensédo da aprendizagem € a atividade das pessoas que agem em situagdes
especificas. As praticas sociais sao vistas como heterogéneas e multifocais e os
conflitos sdo aspectos inerentes a existéncia humana, além do que ndo ha como
separar agdes, pensamentos, sentimentos e valores quando as pessoas se engajam
nas atividades. Estas, por sua vez, sdo formas culturais e histéricas localizadas,
interessadas e conflitantes. Assim, a metafora criada por Lave e Wenger admite
conflitos e contradicdes que s6 podem ser resolvidos nas situacdes praticas.

As relagdes entre o sujeito e a coletividade ou a idéia de que as atividades
humanas sdo eminentemente coletivas e de que o conhecimento é uma producao
social estdo presentes nessas metaforas. Considerar os dois termos ndo em
oposigao, mas em uma unidade original significa pensar o individuo e a coletividade
como dois aspectos nao idénticos de uma mesma unidade. Para compreendermos a
identidade da unidade individuo/coletividade, ou seja, para compreender a natureza
social do ser humano em sua individualidade, temos que nos valer de uma
perspectiva histérica que considere a antropogénese e a ontogénese
concomitantemente.

Considerando o movimento historico sob a perspectiva da antropogénese,
podemos buscar as raizes desta unidade, individuo/coletividade, nas praticas sociais
de sobrevivéncia que incluiam a divisdo do trabalho. Essa unidade pode ser vista na
atividade da cacga, por exemplo, descrita por Leont’ev (1978). Um dos cacadores
corre a frente da caga para chamar sua atengao e dirigi-la para um local adequado,
onde outros cacadores a esperam para o desfecho fatal. Altamente coletivizada,
essa atividade seria impossivel de ser realizada por um s6 homem. A caga,

sobrevivéncia do grupo constitui-se, portanto, em um modelo de atividade, cujas
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caracteristicas psicoldégicas humanas como a motivagdo, disposicao e a
responsabilidade sao fundadas tanto no individual quanto no coletivo, tanto no
pessoal quanto no social. Por outro lado, ha que se considerar de que maneira, no
processo de desenvolvimento (ontogenético) o ser humano incorpora as estruturas
sociais. Algumas formulagdes tedricas buscaram a explicagdo desse processo
baseadas nos pressupostos mais amplos da Abordagem Histérico-cultural fundada
em principios do materialismo-dialético. Dentre elas, selecionamos aquelas que nos

fornecem subsidios para uma melhor compreensao do problema.

B. Enfrentando o dualismo cartesiano: o conceito de

mediagdo

A linha de pesquisa inaugurada pelos psicélogos russos Vygotsky, Leont’ev e
Luria traz uma novidade singular quando postula que as fungdes psicolégicas
humanas diferem daquelas de outros animais porque séo culturalmente mediadas,
historicamente desenvolvidas e emergem da atividade pratica. O problema basico
dessa linha de pesquisa era compreender o desenvolvimento humano no jogo
dialético entre o bioldgico e o cultural, o individual e o coletivo.

Embora o trabalho de Vygotsky tenha sido elaborado em uma corrida contra o
tempo, devido a sua consciéncia de uma morte prematura, alguns pesquisadores
identificam trés fases no desenvolvimento do seu pensamento, todas elas
relacionadas entre si. A primeira traz o conceito de mediagéao como elemento central
para a analise do funcionamento humano. A segunda concentra-se no
desenvolvimento dos sistemas psicoldgicos “interfuncionais” e no significado da
palavra como unidade analitica chave. A terceira fase destaca a importancia de
situar o individuo em sistemas de interagao social especificos. Nessa fase Vygotsky
elabora o conceito de zona do desenvolvimento proximal, mostrando a
interdependéncia do processo de desenvolvimento da crianga e dos recursos sociais
fornecidos para que ele ocorra (MINICK, 1987, VALSINER, 1988, citados por MOLL,
1996).

Esse cenario mostra-nos que o esforgo produzido nos primeiros trabalhos da
escola historico-cultural centrava-se na analise da acdo humana mediada
(ENGESTROM, 1999). O conceito de mediacdo formulado por Vygotsky (1988),
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tornou-se chave para o entendimento dos trabalhos dessa linha de pesquisa. A
mediacdo pelos instrumentos e signos ndo é apenas uma idéia psicoldgica. E uma
concepgao que contraria os principios cartesianos. Isolar a mente individual da
cultura e da sociedade é uma divisdo cartesiana, uma nogao dicotdbmica que coloca
a questao do controle sobre o ser humano de forma dualistica: ou ele é controlado
de fora, pela sociedade, ou por ele mesmo, de dentro. No primeiro caso, o poder de
agir e transformar as estruturas sociais n&do pode ser explicado. No segundo, a
origem da determinagdo humana é atribuida a recursos biolégicos inerentes ao livre
arbitrio. A nocdo de mediacdao rompe essa dicotomia e permite ao ser humano se
“autocontrolar” de fora, ou seja, pelo uso e pela criagao de artefatos. A fungao basica
dos artefatos € coordenar os seres humanos com o mundo fisico e, esses, uns com
os outros. Por seu carater instrumental e comunicativo (o artefato inclui tanto o
instrumento quanto o signo), esse mediador traz em si a indissolubilidade entre o
individual e o social. Como coloca Wartofsky (1979, p. 205, citado por
ENGESTROM, 1999) “o artefato € para a evolugéo cultural o que o gen é para a
evolugdo bioldégica.” O conceito de mediagéo € o passo inicial para a elaboragao de
uma abordagem tedrica que materializa o esforgco empreendido na construgdo de
uma visao dialética do individuo e da coletividade. Denota, portanto, um avango na
compreensao da natureza social da atividade humana e representa a pedra
fundamental para o enfrentamento do dualismo cartesiano, colocando o estudo da
aprendizagem e do desenvolvimento humano sob novas bases.

Seguindo o conceito de mediacado simbdlica, Vygotsky (1993) desenvolve os
conceitos de internalizagdo e de zona do desenvolvimento proximal. Segundo o
primeiro, as formas culturais de uma dada sociedade s&o apropriadas pelo individuo.
A idéia de ZDP, por sua vez, revela a preocupacdo de Vygotsky em abordar o
fendbmeno do desenvolvimento humano em movimento e situado nas praticas
sociais. Representa critica e alternativa aos testes de medigdo da inteligéncia,
estaticos e individuais. Podemos perceber aqui, sua preocupagdo com uma Visao
dialética quando aborda o desenvolvimento humano na tensao entre o individuo e a
coletividade, bem como no curso da ontogénese.

Esse conceito recebeu diferentes interpretacbes de pesquisadores que
trabalham com essa abordagem. Na primeira, a ZDP caracteriza-se como a distancia
entre a habilidade de resolucido de problemas que um aprendiz pode fazer sozinho e

com a ajuda de alguém mais experiente. Essa interpretacao trabalha com a idéia de
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“andaime”, ou seja, o sujeito mais experiente daria um suporte por meio do qual o
aprendiz sustentaria sua aprendizagem. Na segunda interpretacdo, a ZDP € a
distdncia entre o conhecimento cultural provido pelo contexto socio-cultural
(acessivel por meio da instrugdo) e a experiéncia cotidiana dos individuos. Essa
ultima apdia-se no trabalho de Vygotsky (1993) sobre os conceitos espontaneos e
cientificos. Segundo a visao de alguns criticos (LAVE; WENGER, 1991), nessas
duas interpretagdes, o carater social do conhecimento consiste em uma “aura” que
impulsiona o processo de internalizacdo e ndo em fundamento para que esse
processo ocorra. O que predomina, portanto, € uma visdao onde a aquisicao do
conhecimento é individual. A terceira interpretacdo do conceito de ZDP decorre de
uma perspectiva coletiva, societal. Engestrom (1987:174 citado por LAVE;
WENGER, 1991) define a ZDP como “a distancia entre as ag¢des cotidianas dos
individuos e as novas formas de atividades sociais que podem ser geradas
coletivamente.” Tomando esse referencial, pesquisadores tentam concentrar-se no
processo de transformagao social que ocorre na pratica social.

Os pilares da Abordagem Histérico-cultural formulada por Vygotsky tém raizes
em uma visao dialética. No entanto, no decorrer de seu trabalho, esse pesquisador
focaliza sua atencdo no estudo das acgbes dos individuos no curso do
desenvolvimento. Sendo assim, as relagdes individuo/coletividade ficam
enfraquecidas. Esse modelo tem sido usado por inUumeros pesquisadores que
buscam compreender o funcionamento humano. No entanto, segundo alguns
criticos, ha contradicdo nas pesquisas que procuram uma integragdo com as
questdes culturais e histéricas, mas que analisam apenas as acgodes individuais
(ENGESTROM, 1999).

Leont’ev, contemporéaneo de Vygotsky, foi quem focalizou a atengdo na
atividade coletiva e ndo a agao individual como ponto central de sua analise. Até
entdo, a unidade de analise era a agao orientada por um objetivo, mediada pelas
ferramentas culturais e pelos signos (VYGOTSKY, 1978). A mediagao pelas relagdes
sociais ainda né&o tinha sido teorizada. A distincdo entre a atividade coletiva e a acéo
individual foi conseguida por Leont’ev quando reconhece a divisdo do trabalho na
atividade coletiva. Para isso, ele se apdia na base materialista-dialética do conceito
de atividade humana, introduzida por Marx, em 1845, quando formulou as Teses

sobre Feuerbach. A primeira e a terceira condensam o ponto de partida para a



115

formulacao tedrica de uma abordagem histérico-cultural que enfatiza a relagao entre

o individuo e a coletividade.

A principal insuficiéncia de todo o materialismo até aos nossos dias - o de
Feuerbach incluido - é que as coisas [der Gegenstand], a realidade, o
mundo sensivel sdo tomados apenas sob a forma do objeto [des Objekts]
ou da contemplacdo [Anschauung]; mas néo [sdo tomados] como atividade
sensivel humana, praxes, ndo subjetivamente. Por isso aconteceu que o
lado ativo foi desenvolvido, em oposicdo ao materialismo, pelo idealismo -
mas apenas abstratamente, pois que o idealismo naturalmente ndo conhece
a atividade sensivel, real, como tal. (Marx, 1845, trechos da Primeira Tese)

A doutrina materialista de que os seres humanos sdo produtos das
circunstancias e da educacéo, [de que] seres humanos transformados séo,
portanto, produtos de outras circunstancias e de uma educacdo mudada,
esquece que as circunstancias sdo transformadas precisamente pelos seres
humanos e que o educador tem ele préprio de ser educado. Ela acaba, por
isso, necessariamente, por separar a sociedade em duas partes, uma das
quais fica elevada acima da sociedade (por exemplo, em Robert Owen).

A coincidéncia do mudar das circunstancias e da atividade humana sé6 pode
ser tomada e racionalmente entendida como praxes revolucionante. (Marx,
1845 Terceira Tese)

Marx descreve as caracteristicas do trabalho humano como atividade de
mudanca da natureza. E, ao produzir objetos, o homem muda a si mesmo. O
trabalho humano para Marx €, portanto, uma atividade criativa que se cumpre dentro
das relacbes sociais.

O conceito de trabalho foi o modelo paradigmatico no qual Leont’ev formulou
aquele de atividade. Portanto, a atividade n&o € aqui entendida como qualquer agao
ou oposicdo a uma atitude de passividade, mas como uma forma especifica da
existéncia humana em sociedade, cuja caracteristica principal é a transformagéao
proposital da realidade natural e social (DAVIDOV, 1999). Dada a relevancia do
trabalho de Leont’ev para a pesquisa que estamos desenvolvendo, discorreremos, a

sequir, sobre trés pontos que julgamos essenciais.
C. Atividades, agdes e operagoes: em busca do
significado
De uma perspectiva dialética, o individual e o social sdo construgdes
compreendidas como mutuamente constitutivas. Assim, ndo existe um processo

cognitivo individual sem que tenha havido, simultaneamente, um processo cognitivo

social. Embora fazendo parte de uma mesma unidade, os dois processos nao
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podem ser reduzidos um ao outro. Teoricamente essa integragcao é possivel quando
comegamos a analise dos dados examinando a dialética do comportamento
produtivo humano. Segundo Leont’ev (1978), esse comportamento produtivo ocorre
em trés planos: o plano das atividades, o das agdes e o das operacdes.

As atividades s&o direcionadas aos objetos, movidas pela motivagao,
formuladas e desenvolvidas por entidades coletivas. No plano das agdes, o individuo
ou o grupo € movido por objetivos. As operag¢des s&o inconscientes e dirigidas pelas
condigdes materiais e sociais. Imaginemos o exemplo classico da cagada,
apresentado pelo proprio Leont’ev. A atividade coletiva, cagada, € movida por motivo
Obvio, a sobrevivéncia do grupo. Por meio dessa atividade os membros de
determinada comunidade poder&o se alimentar, usar a pele do animal para produzir
vestimentas, etc. Agdes praticadas pelo individuo isoladamente ou por um grupo, a
exemplo de correr para chamar a atencdo do animal, esperar para o ataque,
possuem objetivos claros e diferenciados, segundo a divisao do trabalho organizada
pela coletividade. As operagdes envolvem o uso de ferramentas como armas (arco,
flecha, tacape, etc) e outros instrumentos necessarios a realizagdo dos diversos
objetivos. A destreza na utilizacdo desses instrumentos torna-se necessaria ao
sucesso do empreendimento.

As atividades e as agdes sao conscientes e intencionais. Ja as operacdes sao
automatizadas e acontecem em um nivel operacional. S&do construidas pela
experiéncia humana cultural e realizadas através do proprio corpo.

No curso do desenvolvimento individual e coletivo, as acbes e operagdes
mudam de nivel. No exemplo dado podemos perceber a enorme diferenca existente
entre as formas de sobrevivéncia do grupo naquela época, por meio da cagada e
nos dias de hoje, com a construgdo de grandes redes de frigorificos. Refletindo
ainda sobre a questao da alimentacdo, pensemos na forma como os talheres foram
inventados. Inicialmente, alguns individuos sentiram a necessidade de construir
instrumentos facilitadores da alimentagdo. Mais tarde, fazer um talher (garfo, faca,
colher) transforma-se em uma atividade coletiva pela divisdao do trabalho. E assim
uma acao transforma-se em uma atividade. Em movimento oposto, assistimos as
acdes se transformarem em operagdes quando observamos, por exemplo, criancas
pequenas aprendendo a comer com os talheres. Inicialmente controlar a comida na
colher, direciona-la até a boca fazendo um movimento preciso para ndo derrama-la é

acao que demanda esfor¢o. Para uma crianga maior ou para um adulto, essa acao
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transforma-se em operagao automatizada onde ndo ha mais necessidade de pensar
para agir.

As acdes, na concepcao de Leont'ev, sdo elementos basicos porque sao
feitas por seres humanos e podem ser observadas pelos pesquisadores. No entanto,
todas elas implicam envolvimento do corpo — fazer pao, escrever um texto, fazer
calculos mentais — e participagdo em uma atividade social. Assim, toda a atividade
humana requer sua observacao nos trés planos apontados por Leont’ev.

As atividades, acbes e operagdes transformam a realidade social e sdo por
elas transformadas ao longo do tempo. No mundo moderno, as atividades tornam-se
mais complexas e possuem motivagao diversificada. A agricultura, a pecuaria, o
comércio bem como as atividades artisticas, a educacdo e a produgdo do
conhecimento séo atividades que, no conjunto, asseguram a viabilidade da vida em
sociedade.

Esses trés planos ndo sao isolados e sua integracdo produz significado,
sentido e referéncia. De acordo com Leont'ev (1978), essas relagbes resultam da
dialética da acdo humana. As ag¢des possuem uma dupla orientacdo. De um lado,
elas sintetizam uma série de operagdes produzindo uma referéncia, ou seja, as
acdes sao condi¢des para a realizagcdo de operagdes automatizadas. No exemplo da
cacgada, puxar o arco e tensionar a corda na medida exata para o arremesso da
flecha é uma operagcdo do cacador que, com o tempo, automatizou-se e foi
corporificada. De outro, cada acao individual produz um sentido quando percebida e
interpretada pela coletividade. O mesmo exemplo se nos apresenta em uma agao
bastante bizarra - um cacgador que se pde a correr a frente do animal - ndo fosse o
sentido produzido pela coletividade - encaminhar a presa para a emboscada. Dessa
forma, cada agéo envolve a dialética do eu e do outro, ou seja, provém do individuo
e produz recursos para a coletividade. Finalmente, o significado resulta de uma
relacdo entre o sentido e a referéncia, ou seja, tem seus fundamentos tanto nas
relagdes entre a acdo e a corporeidade, quanto no sentido social da agao que
alimenta as atividades. Assim, a referéncia, o sentido e o significado nao aparecem
isoladamente, mas emergem juntos, no processo da agdo humana intencional de
participacdo nas atividades sociais De acordo com Roth (in press - C): “O
significado €, portanto, dialeticamente constituido numa relacdo que faz cada acéo

ser encarnada e social ao mesmo tempo (histérico-cultural)” (pg. 11) . O QUADRO
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18, inspirado no trabalho de Roth at al (ROTH, WHANG, LEE, GOULART,2005)

apresenta uma sintese dessa relagao dialética.

QUADRO 18 - NIVEIS DO COMPORTAMENTO HUMANO PRODUTIVO

Tipo de Orientagao Plano Relagao entre niveis
Processo
Atividade Motivo Coletivo —
Consciente
Sentido
Individual
Acgéo Objetivo Consciente - —
— Significado
Referéncia
: o Individual
Operagéao Condigao Inconsciente
Incorporado -

Como comentamos no segundo capitulo, compreender o fendmeno educativo
como atividade humana que transforma os sujeitos nela engajados ao mesmo tempo
em que transforma os ambientes de aprendizagem da-nos outra dimensado da
formagdo humana. Aprender significa atribuir significado. Esse € um dos grandes
problemas enfrentados pelos professores. Em nosso estudo, por exemplo, as
criangcas e suas professoras engajaram-se em atividades que procuravam ter um
significado, tanto para umas quanto para outras. O motivo que impulsionava as
criangcas no momento da realizagdo das atividades ora se assemelhava, ora se
distanciava daquele que movia as professoras. As criangas da turma do primeiro
periodo da COOPEN, por exemplo, estavam empenhadas na construcdo de um
teatro de sombras. As acdes pelas quais investigavam o que era a sombra e como
poderia ser produzida s6 tinham sentido para o grupo porque direcionadas por esse
fim. No entanto, como iremos constatar, posteriormente, na analise, as professoras
nem sempre se pautavam pelo mesmo motivo. Algumas vezes, guiadas pela

necessidade de passar determinada informacgao para crianca, desviavam do motivo
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original causando tropecos e embaragos no desenrolar da atividade. Importante reter
€ que tanto as referéncias quanto os sentidos e os significados sado relacionados
com as acdes, mais do que com as coisas em si. As palavras, por exemplo, ndo tém
sentido ou significado em si mesmas. Dessa forma, uma educacdo baseada no
repasse de informagdes encontra-se, na maioria das vezes, vazia de significados.
Sentidos, referéncias e significados emergem juntos no processo de agir
intencionalmente como parte do processo da participagdo em uma atividade.

Essa visdo do ser humano em atividade tem sido desenvolvida por

pesquisadores da atualidade que procuraram criar ferramentas para a pesquisa.

D. Teoria da Atividade: a construgdo de um modelo

explicativo

A Teoria da Atividade tem sua origem marcada pela influéncia da filosofia
alema (de Kant a Hegel), pelos escritos de Marx e Engels e pela Abordagem
Histérico-cultural soviética liderada por Vygotsky, Leont’ev e Luria. Os trabalhos de
Vygotsky e Luria tiveram repercussdao expressiva entre o0s pesquisadores
interessados em observar os fendbmenos socialmente constituidos. No entanto, o
conceito de atividade, desenvolvido por Leont’ev teve menor expressividade e as
publicacbes ainda permanecem dispersas. Nos Estados Unidos poucos livros se
dedicaram a discutir o conceito central de atividade. A publicacdo de Leont'ev
“Atividade, Consciéncia e Personalidade” (1978), bem como os trabalhos de Wertsch
“O conceito de Atividade na Psicologia Soviética” (1981) e de Lektorsky “Teorias,
Metodologias e Problemas” (1990) representam um esforgo no sentido de compilar
pesquisas que utilizam esse referencial (ENGESTROM, 1999).

Conhecida internacionalmente como “Cultural Historical Activity Theory” ou
CHAT, entende o conhecimento como o resultado das a¢gdes humanas concretas e
da mediacdo social. As bases langadas por Leont'ev foram desenvolvidas
posteriormente por Yrjo Engestrom que trabalhou no sentido de compreender
sistemas de atividades e Klauss Holzkamp que elaborou uma abordagem tedrica e
metodoldgica focalizando a perspectiva do sujeito centrado na atividade humana
(ROTH, in press).
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Na Teoria da Atividade, “poder de agir’ (em inglés, agency)® é uma nogdo
fundamental e se coloca dialeticamente relacionada com a nogao de estrutura. Isso
significa que os sujeitos ndo s6 reagem as contingéncias colocadas pelas estruturas
sociais, mas também as modificam. As estruturas tém um carater dual: s&o
compostas simultaneamente pelos esquemas virtuais e pelos recursos sociais e
materiais. Ao nascer, o ser humano é introduzido em um mundo estruturado e se
utiliza de seus recursos. No entanto, para que esses recursos sejam reconhecidos, é
preciso que o individuo desenvolva esquemas virtuais que permitam perceber este
mundo estruturado. Por causa da relagao dialética entre o poder de agir e a
estrutura, os sujeitos, dentro do sistema de atividade, ndo sé reagem as condicdes
externas que os constrangem, mas sao dotados com o poder de mudar essas
condicbes. Assim, as professoras e as criancas de nossa pesquisa nao estao
somente subjugadas as estruturas que as constrangem (a escola, o sistema
educacional, as atividades dentro da sala de aula) mas também exercitam sua
capacidade de agir e de modifica-las. E no jogo dialético entre ser constrangido
pelas contingéncias estruturais e romper com essa estrutura pelo poder de agir que
o fendbmeno educativo se desenvolve (SEWEL, 1992).

A Teoria da Atividade entende a aprendizagem e o desenvolvimento da
subjetividade humana como um aumento da possibilidade de controle do ser
humano sobre a prépria condicdo de vida pela participacdo nas praticas coletivas.
Os sujeitos aprendem e, consequentemente, o sistema de atividade do qual fazem
parte desenvolve-se. Nas atividades coletivas, as agdes individuais s&o vistas como
realizagdes concretas de possibilidades coletivas. Assim, quando as criangas
pequenas respondem a uma atividade proposta modificando o curso dos
acontecimentos em sala de aula, elas abrem novas possibilidades de acao para todo
o grupo. Dessa forma, a cultura é constituida por possibilidades de agir que séo

sempre concretamente realizadas pelas agdes de seus membros (ROTH, in press ).

# Agency é um conceito utilizado na sociologia por Sewel (1992) e por Emirbayer e Mische
(1998) que significa a capacidade do ator social reinterpretar ou mobilizar os recursos disponiveis no
meio social. Traduzimos o termo em inglés “agency” por poder de agir e passaremos a usa-lo grafado

em italico no decorrer do texto.
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A Teoria da Atividade toma os trés planos elaborados por Leont’ev para
explicacdo do comportamento produtivo humano como elemento que nao pode ser
compreendido de forma independente. Considera-o, portanto, uma unidade dialética.
Além disso, cada plano do comportamento humano também é visto em sua relagao
dialética. Por exemplo, no plano da acéo, sujeito e objeto sdo considerados dois
elementos de uma mesma unidade. Tradicionalmente, quando observamos uma
pratica humana, a tendéncia, por exemplo, € ver o sujeito e o objeto da agao
separadamente. A titulo de ilustracdo pode-se relatar que, na observacdo de uma
sala de aula, quando uma tarefa é proposta ao grupo, a tendéncia €, primeiramente,
identificar quem realiza a tarefa, ou seja, o sujeito que pode estar representado por
uma crianga isolada ou por um grupo de criangas. Por outro lado, tendemos a nos
perguntar que tarefa esta sendo realizada pelas criangas, ou seja, o objeto desta
relagdo. Na visdo da Teoria da Atividade, o sujeito e o objeto ndo podem ser
tomados separadamente. Fazem parte de uma unidade dialética indissoluvel,
embora n&do se confundam. Essa indissolubilidade entre o sujeito e o objeto é
proposta por Leont’ev que define este ultimo como aquele que aparece duas vezes:
em sua materialidade concreta e na visdo que o sujeito tem do objeto, ou seja, na
consciéncia. Ora, se 0 objeto aparece também na consciéncia do sujeito significa
gue o sujeito e o objeto estédo intrinsecamente atrelados n&o sendo possivel realizar
uma analise de um dos elementos de forma independente.

A motivagcdo e a emogao também nao existem independentemente da
cognicdo. Em nossa pesquisa, observamos criancas engajadas nas tarefas
propostas pela professora, construindo, concomitantemente sua identidade como
crianga, como aluno participante de um grupo dentro de uma comunidade educativa.

Do ponto de vista dessa teoria, a atividade tem uma estrutura. Entretanto, isso
nao significa pensar que as agdes dos individuos sao consideradas previsiveis e
racionais. Ao contrario, sdo repletas de falhas, interrupgdes, falta de planejamento
ou de inovacdo. Sendo assim, as agdes s6 podem ser compreendidas no conjunto
da atividade, onde essas contradicbes podem aparecer. Nesse referencial, as
tensdes internas e contradigdes tornam-se visiveis e exprimem a forgca motriz da
mudancga e do desenvolvimento. Com isso, poderiamos ter uma visdo tanto do
sistema quanto do sujeito a ele pertencente. A dialética entre o sistema e a visao do
sujeito leva o pesquisador a uma relagao dialégica com o local da atividade que esta
sendo investigada (ENGESTROM, 1987).
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Para estudar a atividade concreta, Engestrom desenvolveu seis entidades
conceituais basicas: sujeito (individuo ou grupo), objeto (artefato, motivo), meio de
producao (incluindo instrumentos, artefatos e a linguagem), comunidade, divisao do
trabalho e regras (FIGURA 3). Duas condigdes sdo necessarias para se interpretar o
modelo produzido por Engestrom: a) nenhuma dessas seis entidades pode ser vista
isoladamente e b) o sistema de atividade s6 pode ser compreendido em seu

contexto histoérico-cultural.
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FIGURA 3 - ESTRUTURA DA ATIVIDADE HUMANA, SEGUNDO A
TEORIA DA ATIVIDADE

Nessa representagdo, Engestrom procura mostrar o papel da sociedade na
atividade em questdo. Desenvolve, portanto, a visdo proposta por Leontev,
colocando em cena ndo sO6 o objetivo da agdo humana, mas a motivagdo que
envolve a atividade. A intencido desse pesquisador € construir um modelo que possa
incorporar tanto as ag¢des individuais quanto a analise da atividade no contexto. Essa
analise deve poder se movimentar do particular para o coletivo e vice-versa. Esse
modelo procura captar também as contradi¢ées, mola propulsora desse movimento
(ENGESTROM, 1999).

Longe de se constituirem em elemento indesejavel, as contradicdes que
surgem da atividade pratica impulsionam as mudangas tanto na relagdo socio-
cultural quanto do desenvolvimento individual. A contradigdo fundamental € o carater
dual da atividade humana: ela € uma producado tanto da sociedade como privada.
Nesse modelo explicativo, importante identificar dois tipos de contradigdo: as
internas e as externas.

As contradicbes internas manifestam-se pelas diferengas, inconsisténcias,
interrupcdes e sdo a mola propulsora do sistema de atividade. As contradicbes

externas fazem a mediacdo necessaria (e muitas vezes impedem) para a
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continuidade da atividade em andamento (ROTH, in press). Dois exemplos podem
ajudar a compreender essas nogdes. Em nosso estudo, quando as criangas
desenvolveram atividades de observagao sobre o fenbmeno da flutuagao, tiveram a
oportunidade de manipular materiais diversos: pedras, massa de modelar,
pauzinhos, tampas de panelas, papéis, etc. Ao descreverem, na roda, a observacao
que fizeram sobre o comportamento desses materiais, as criancas utilizaram
enunciagdes verbais e gestos ao mesmo tempo. Gestos e palavras fazem parte de
uma unidade, embora sejam linguagens distintas. O fato de as criangas terem entre
quatro e cinco anos restringe o universo de palavras. Portanto, palavras e gestos
nao estdo em consonancia, mas manifestam diferengas, descontinuidades. A
contradicdo interna aparece nessa tensdo entre duas formas de expressdo que
buscam comunicar uma idéia sem que haja, necessariamente, consonancia entre
elas. Essa tensao promove o desenvolvimento.

As contradigdes externas sao identificadas no sistema de atividades como um
todo e sdo ferramenta importante para a compreensao de como ele se desenvolve.
No entanto, nem sempre essas contradigdes sao suficientes para transforma-lo.
Muitas vezes elas dificultam o desenvolvimento do sistema de atividades criando
problemas complexos.

Outro ponto fundamental colocado por esta teoria € a forma pela qual ela
concebe o conhecimento. Nao se pode falar de conhecimento como uma entidade
que habita o plano das idéias. Conhecimento existe nos detalhes concretos de uma
pratica em acdo. A analise de uma agao pratica sempre implica um sujeito em seu
contexto que inclui ferramentas, artefatos, regras, divisdo do trabalho, a comunidade
para a qual o trabalho se vé orientado. Na escola, por exemplo, as criangas e
professores lidam com conhecimentos concretos que circulam no cotidiano da sala
de aula. As agdes expressas pelas criangas e professoras diferem, assim como
diferem os tipos de saber que estdo em circulagdo. Por exemplo, quando as
professoras e as criangas, participantes desta pesquisa, trabalharam com atividades
sobre o fenbmeno da flutuagdo, agiam sobre os objetos e os observavam de forma
diferenciada. Os conhecimentos, gerados nessa atividade, diferiram para as criangas
e as professoras embora acdées e mesmo palavras parecessem coincidentes. No
entanto, ha uma integragdo entre esses diferentes tipos de saber que constituem a
atividade como um todo. A aprendizagem, sob esse ponto de vista, € situada na

praxis humana e aumenta o poder de agir do individuo.
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Em sintese, a Teoria da Atividade ocupa-se em entender e construir um
modelo de analise de atividades situadas em um contexto concreto. A intengéo é
promover um elo entre o individuo e sua cultura.

Embora se enfatize o carater dialético desse modelo, a maioria dos
pesquisadores que trabalha com esse referencial salienta o carater independente
dos diversos elementos da atividade. A critica elaborada por Roth at al (ROTH,
HWANG, LEE; GOULART, 2005) valendo-se da analise de mais de 200 artigos
pesquisados, mostra que esses pesquisadores parecem sugerir uma interagao entre
os elementos da atividade na qual cada um deles pode ser interpretado
isoladamente. Para enfatizar a relagdo mutuamente constitutiva dos pares de
elementos, a nogdo de interagdo tem sido substituida pela nogdo de transacéo
(SNOW, 1992 citado por ROTH, HWANG, LEE; GOULART 2005). Em nossa
pesquisa essa nog¢ao € mais interessante porque indica a natureza transacional das
estruturas que estamos trabalhando como conceitos dialéticos. Assim, para
compreender a participagdo das criangas nas atividades programadas, iremos nos
valer da andlise de pares de elementos como sujeito/objeto, individuo/coletividade,
expressos por metaforas como margem|centro, escuridao | luz, que podem tornar
mais explicitas essas relagdes. Esse tipo de representacao ajuda-nos a manter viva

a tensdo dialética e evitar a analise de pélos opostos.

E. Atividade como participacdo: em busca de uma

perspectiva dialética da aprendizagem

Na pesquisa que estamos realizando, a busca por um referencial dialético
aproximou-nos de trabalhos como os realizados por Vygotsky, Luria, Leont'ev e
Engestrom. No entanto, ao procurarmos observar a atividade de criangas tao
pequenas, inseridas em instituicdes educativas, nos deparamos com a participacao
dos pequenos nas diversas situagdes que ocorrem no cotidiano da educacéo infantil.
E assim, a participacédo seria, entdo, a categoria por nos utilizada para observar,
descrever e analisar a atividade das criangas pequenas.

Participacdo € um conceito que nos ajuda a compreender a aprendizagem
situada em atividades da pratica social. Portanto, quando descrevemos e analisamos

o envolvimento do individuo em atividades praticas no mundo, estamos analisando o
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envolvimento dele em processos de aprendizagem. Essa forma de ver a
aprendizagem foi explorada por Lave e Wenger (1991, LAVE, 1997, LAVE,
1993/2003) especialmente em situagbes fora do contexto da escola. Para teorizar
formas de participacdo, esses dois pesquisadores desenvolveram a nocido de
“Participacao Periférica Legitimada” (Legitimate Peripheral Participation — LPP) na
qual a nogao de aprendizagem vai além da aquisi¢ao racional do conhecimento. Ao
contrario, esta idéia apresenta aprendizagem, pensamento e conhecimento como
relagbes que surgem em um mundo estruturado social e culturalmente, entre
pessoas, em uma atividade, em uma comunidade concreta. De certa forma, a nogao
de participagao dissolve a dicotomia entre atividade cerebral e encarnada, entre
contemplacdo e envolvimento, entre abstracdo e experiéncia. Pessoas, acdes e o
mundo sao envolvidos em discurso, conhecimento e aprendizagem, localizados
histdrica e culturalmente, de forma interessada, conflitante e significativa.

Esse descritor, usado para se pensar a aprendizagem como integralmente
engajada na pratica social, diz respeito ao estar localizado no mundo social. A
mudancga de lugar e de perspectiva é parte da trajetéria dos atores, desenvolvendo
identidade deles e suas formas de ser membro da comunidade (LAVE; WENGER,
1991).

A idéia de aprendizagem na pratica propde a troca do termo aprendizagem
por compreensao e participacdo em uma atividade que se encontra em andamento.
A compreensao pretende ser um processo parcial e aberto, enquanto, ao mesmo
tempo, ha uma estrutura de aprendizagem no mundo. A idéia de uma estrutura
aberta e indeterminada da compreensao nao € vista como infinita ou ao acaso. O
conhecimento e a aprendizagem sao distribuidos por meio de estruturas complexas
que envolvem pessoas, agdes e lugares.

Em uma forma convencional de se estudar o fendmeno da aprendizagem, os
pesquisadores usualmente colocam o foco na transmissdao e apropriagdo do
conhecimento existente enquanto silenciam sobre a invengdo de conhecimentos. As
idéias de transmissao, transferéncia, internalizacdo sao elementos que descrevem a
circulagdo do conhecimento na sociedade partindo do principio de que ha uma
uniformidade em relacéo a ele. Isso implica que o ser humano se envolve melhor na
reproducdo do conhecimento dado do que na producdo do entendimento como um
processo flexivel de engajamento no mundo. Segundo Lave (1993/2003) estudos

como o de Engestrom (1987) mostram como a zona de desenvolvimento proximal é
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coletiva ao invés de individual e que o novo é uma invengao coletiva que surge dos
dilemas e contradicbes que impedem a atividade de prosseguir e impelem o
movimento de mudanca. Fazer e conhecer sdo processos inventivos e abertos de
improvisagdo com o mundo social, material e recursos experenciais que estdo a
mao.

A proposta desses pesquisadores é tomar a natureza coletiva e social tao
seriamente de tal forma seja colocada em primeiro plano (LAVE, 1997). O
conhecimento, entdo, passa a ser produzido no processo, pensado como meio para
se fazer coisas e ndo como acumulo de informagdes. Passa também a ser analisado
como uma relagdo complexa que envolve participacdao em atividades e geracéo de
identidades tornando-se parte de uma pratica que se faz no dia-a-dia. Assim,
aprender na participagdo ultrapassa o mental; abrange o corpo, a mente, os
sentimentos e a identidade das pessoas envolvidas. Tanto os individuos quanto a
coletividade transformam-se nessa experiéncia.

Embora a idéia de “participacéo periférica legitimada” (LPP) tenha sido criada
preservando seu carater dialético, varios pesquisadores, que tomaram o conceito
como suporte para suas pesquisas, fizeram-no de forma dualistica. Assim, estudos
propuseram formas legitimas e ilegitimas de participacdo ou, ainda, uma
participacdo que inicialmente é periférica e subsequentemente se transforma em
central (ENGESTROM, 1999). Tentamos evitar essa armadilha trabalhando com
uma relacao dialética explicita em que o conceito de participagao se torna central e é
visto por meio da metafora margem | centro.

As idéias de Vygotsky, Leontev, o modelo da Teoria da Atividade
desenvolvido por Engestrom e o conceito de participagdo elaborado por Lave e
Wenger sdo exemplos de trabalhos que se pautam pelo esforco de tomar o
fendbmeno da aprendizagem em sua visao dialética. Compartilhando esse esforgo,
iremos procurar desenvolver uma leitura do material empirico tendo em vista o
movimento empreendido pelas criangcas e suas professoras quando exploram o
mundo fisico por meio de atividades programadas. Na proxima secgéo faremos uma
rapida revisédo bibliografica das pesquisas que utilizam o referencial dialético como
inspiragdo para suas investigacdes, ressaltando pontos que possam servir de

referéncia para nosso trabalho.
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II. Ser humano em atividade: fundamentos para a
investigagdo

A segunda parte deste capitulo apresenta uma leitura da aprendizagem em
diversos contextos sociais concretos. O conceito de aprendizagem veiculado nessa
revisdo bibliografica inspira-se na idéia de ser humano em atividade para analisar a
realidade empirica.

A primeira secgéo trata de uma revisdo bibliografica realizada em periodicos
internacionais a exemplo de “Mind, Culture, and Activity”; “Teaching and Teacher

”. ”. o«

Education”; “Learning and Instruction”; “Journal of Curriculm Studies”; “Curriculum
Inquiry”; “Early Childhood Education Journal”; “Science Education”, e livros que se
apoiam nos principios apresentados. De uma vasta bibliografia, escolhemos aqueles
artigos ou capitulos de livros que apresentaram o esforgo por se fazer uma leitura
dialética dos dados coletados nas investigagdes. Nessa revisdo, procuramos
observar a forma como os pesquisadores lidam com seus dados de maneira a captar
0 processo que se encontra em andamento.

Na segunda segdo apresentamos uma sintese que nos auxiliard na

operacionalizagao da analise dos dados que estamos investigando.

A. Pesquisas inspiradas em uma visdo dialética do

problema

As pesquisas inspiradas em uma visdo dialética procuram focalizar o
movimento de mudanga provocado pelo engajamento de determinados grupos
(professores, alunos, trabalhadores) em situagcbes concretas de aprendizagem.
Procuram, ainda, identificar e descrever a for¢ca motriz dessas mudangas nas
diversas situacdes vivenciadas.

Para efeito de exposigao, dividimos as pesquisas em trés grupos: aquelas que
discutem os ambientes de aprendizagem; as que trabalham com a perspectiva do
professor; e outras que focalizam o processo de mudanga na identidade do sujeito

como consequéncia de sua participagcao em atividades coletivas.
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O primeiro grupo de pesquisas €, para nés, fundamental, uma vez que a
construgcdo de ambientes de aprendizagem significativos € um dos aspectos centrais
em nossa investigacdo. Dois estudos nos ajudam a compreender o que € um
ambiente de aprendizagem e como esse conceito tem se viabilizado na pratica
(HANSEN, 2002; ROTH, 2003).

O primeiro deles diz respeito a concepgdao de Dewey sobre ambientes de
aprendizagem que deriva de dois componentes de sua antropologia filoséfica: em
primeiro lugar sua visdo do desenvolvimento humano e, em segundo, de como 0s
seres humanos influenciam uns aos outros. Baseado nesses componentes, Hansen
(2002) examina como Dewey constroi a idéia de ambiente para ensinar e aprender e
o distingue de outros contextos. Argumenta também que essa concepgao se apoia
em um movimento dialético, quando apresenta a idéia de que a atividade humana é
inseparavel das mudangas do ambiente: “Interesse, preocupacao significa que o self
e 0 mundo estao engajados um com o outro em uma situacdo em desenvolvimento.”
(DEWEY, 1916, p. 126, citado por HANSEN, 2002). Desenvolver-se, dentro dessa
perspectiva, é tornar-se flexivel para aprender.

A centralidade do ambiente é destacada por Dewey. E o meio pelo qual os
seres humanos se engajam em atividades que promovem mudangas. Nesse sentido,
o professor também é participante, promovendo mudangas e mudando a si proprio.
Dewey desenvolve, ainda, a idéia de “perder-se” e “encontrar-se”, quando os sujeitos
mergulham na atividade. Perder-se seria centrar-se no que esta acontecendo saindo
do seu proprio referencial. Encontrar-se significa realizar o interesse da coletividade,
ao mesmo tempo em que se realiza o interesse proprio. Assim recupera-se o sentido
de si mesmo, na experiéncia de participar de uma atividade coletiva. Para esse
pesquisador, o professor tem a capacidade de influenciar os alunos a crescerem,
nao de uma maneira magica, mas criando ambientes de aprendizagem que abram
possibilidades de expansdo da compreensdo do mundo. Isso ndo significa que o
professor tera controle sobre o ambiente. Ao contrario, sua concepg¢ao de
“transatividade” propde a criagdo de um ambiente que convide o aluno a pensar,
experimentar e desenvolver-se sem, no entanto, ser passivel de um controle
absoluto da situagao.

Duas caracteristicas de um ambiente educativo desenvolvidas por esse autor,
tém similaridade com o trabalho que propusemos para a pesquisa. A primeira delas,

denominada por Dewey “ambiente simplificado” diz respeito a enfrentar o problema
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do ensino transmissivo e se construir um contexto em que os alunos experimentem,
pensem, ajam sobre a questdo que desejam investigar. Nesse sentido, em nosso
estudo, procuramos exatamente avangar de um discurso sobre o assunto a ser
investigado para uma experimentagdo direta, onde as criangas tiveram a
oportunidade de colocar seu pensamento em acdo. Assim, as atividades de
exploracéo do ar, do fendbmeno da flutuacao, da observagao da luz e da sombra séo
exemplos de trabalhos em que as criangas tiveram a oportunidade de observar,
manipular objetos, modificar as propostas, experimentar e explorar os fendmenos
exercendo seu poder de agir sobre eles.

A segunda caracteristica apontada por Dewey é a de “ambiente equilibrado”
em que o autor propde uma coordenagao entre 0 que se passa na escola e o que se
passa na vida do estudante. Nas palavras de Hansen (2002) “... ambientes
equilibrados convidam o estudante a harmonizar seus conhecimentos, insights,
sentimentos e pontos de vista ao invés de presumir que a vida é dividida entre
dominios (escola, familia, trabalho, brincadeira) em que um ndo tem nada a ver com
0 outro.” (pg. 272). Esse € um dos pontos centrais de discussédo em nosso trabalho
que busca avancar o problema da escolarizagédo de tal maneira que o conhecimento
passe a ter significado na vida da crianca.

A diregéo dialética do trabalho de Dewey reside no fato de que o foco do
trabalho se desloca da aprendizagem para a atividade do individuo. Nesse sentido, o
movimento acontece numa relagao entre o ambiente construido pelo professor e o
poder de agir daqueles que se engajam na atividade. O professor, entdo, contamina
o aluno ao mesmo tempo em que € contaminado por ele, realizando um
desenvolvimento de mao dupla. O ambiente €, entdo, o meio pelo qual se vai dar o
desenvolvimento de todos os individuos envolvidos: “Esse processo significa
desenvolver e expandir continuamente essas qualidades. Assim, o ambiente que o
professor constréi ndo serve apenas para a aprendizagem dos estudantes, mas
também como desenvolvimento do professor como pessoa humana.” (p. 273).

Essa forma de pensar os ambientes de aprendizagem € sintonizada com a
proposta desta pesquisa. A preocupacao de se criar um grupo como o APRECIEI se
pautou por uma visdo de que a aprendizagem das criangas estaria intimamente
relacionada ao ambiente que conseguissemos criar. Dessa forma, as professoras,
integrantes do grupo, ndo sé preparariam um ambiente que aumentasse para as

criangas a possibilidade de aprendizagem, como buscariam, no decorrer do
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processo, compreender e desenvolver as proprias agdes, promovendo seu proprio
desenvolvimento.

O segundo estudo investiga as metaforas “comunidades de pratica” e
‘comunidades de aprendizes” usadas como ferramentas tanto para pesquisas em
educacao quanto para se construir ambientes de aprendizagem. Utilizando um
extenso material empirico, Roth (2003) nos oferece exemplos de escolas inovadoras
que procuram criar ambientes de aprendizagem que tém similaridade estrutural com
o aprendizado fora da escola. Nesse trabalho o autor articula uma compreensao de
comunidade de pratica que da suporte a aprendizagem individual e coletiva. Para
isso, apresenta a interagcdo entre uma escola de ensino médio “Central Saanish
Middle School”, em British Columbia, Canada e a vida da comunidade local
preocupada em elaborar politicas publicas para uma utilizacdo menos impactante do
cérrego “Hagan Creek”. Esse trabalho envolveu tanto a comunidade local, quanto os
ambientalistas e os estudantes da escola. Os dados analisados mostraram como a
aprendizagem emergiu de uma participagdo em uma atividade coletiva dentro da
comunidade. Em relagdo ao desenvolvimento curricular, o autor mostra-nos que,
quando as criangas tém controle sobre suas acdes, essas nao representam uma
colecao de atividades desprovidas de sentido, como acontece no ensino baseado na
transmissao de conhecimentos que ocorre na maioria das escolas. Ao contrario, o
que se observou foi que acbdes dos individuos faziam parte de uma atividade
complexa, cujo significado era encontrado nos problemas reais vivenciados pela
comunidade.

Nesse ponto o autor articula a dialética entre o individuo e a coletividade,
enfatizando a natureza coletiva da atividade humana. Nesse sentido, cada agao
humana sé pode ser pensada como uma possibilidade dentro de uma coletividade.
Os estudantes daquela escola participaram de uma pratica social que envolvia nao
s conhecimento em ciéncias, mas a resolucdo de problemas reais de sua
comunidade. Essa agao coletiva provocou mudangas que envolveram tanto o
individuo quanto a prépria coletividade: “Aprender a se tornar cidaddo pode ser
compreendido como parte na mudanca da participacdo dos estudantes através dos
multiplos contextos de suas vidas cotidianas.” (ROTH, 2003, p. 35)

Quando pensamos na aprendizagem como pratica coletiva necessariamente
remetemos-nos a discussao sobre o papel do professor. A idéia de se criar um

ambiente educativo que tenha significado para todos que dele participam é
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incompativel com a forma como a escola esta organizada nos dias de hoje. Como
vimos na sessao anterior, o significado emerge de uma relagdo entre a agao, a
atividade e as operacdes e pressupde que o aluno tenha certo controle sobre os
motivos daquela atividade. Ora, responder questdes colocadas pelo professor, fazer
célculos apenas para ganhar nota sdo agdes individuais totalmente desarticuladas
de uma atividade coletiva e de um propdsito claro para quem realiza. Quando
perguntados porque fazem determinadas atividades escolares, via de regra, os
alunos respondem: “porque o professor mandou”. A aprendizagem, ao contrario, é
um processo que se articula com uma expansdo de possibilidades para que o
individuo tenha maior controle sobre a qualidade de sua vida. E razoavel aprender
porque esse processo expande nosso campo de possibilidades. Essa idéia da
aprendizagem expansiva ou defensiva foi desenvolvida por Holzkamp (1991).
Segundo esse pesquisador, a aprendizagem expansiva acontece quando individuos
formam o coletivo para lidar com uma situagao problematica de maneira a ter maior
controle sobre o que ocorre na comunidade. Observamos essa pratica acontecendo
na escola, quando os estudantes se engajam em projetos que procuram ampliar a
visdo que o grupo tem de determinado assunto ou problema que esta sendo
investigado. No primeiro capitulo, citamos uma cena de sala de aula de criangas de
seis anos tentando compreender a origem do ser humano. As agdes praticadas
pelas criangas individualmente estavam fortemente atreladas a um motivo colocado
pela atividade coletiva. Nesse sentido, a aprendizagem decorrente dessa
investigacdo ampliava as possibilidades de compreensdao de mundo daquelas
criangas. Por outro lado, um modelo tradicional que apenas se preocupa com 0O
repasse de informagdes, muitas vezes esta mais proximo do que Holzkamp (1991)
define como “aprendizagem defensiva”. Segundo ele, quando a aprendizagem tem
como proposito evitar punicbes é considerada defensiva. Ao contrario da outra,
nessa situacao o individuo reduz as possibilidades de controle sobre si mesmo,
deixando que ele seja exercido de fora. Nas situagdes escolares, essa forma de
aprendizagem é a mais comum. Na maioria das vezes, os estudantes procuram
aprender os conteudos para passar de ano e evitar maiores complicagdes. Quase
nunca se aprende para expandir possibilidades, compreender melhor a realidade.

Nesse ponto, voltamos nossa reflexao para o papel do professor.
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Sao inumeras as pesquisas que discutem a formagao e o papel do professor.
Dentre tantas, escolhnemos algumas que se encontram alinhadas com a discussao
que estamos fazendo e que tomam esse fendbmeno em sua perspectiva dialética.

Na revisdo feita por Soares (2004) sobre as pesquisas desenvolvidas por
Roth e Tobin (2002b) em seu livro “Being and Becoming in the Classroom”, destaca
dois pontos importantes: essas pesquisas procuram investigar tanto o
desenvolvimento dos professores na pratica quanto a construcdo de ambientes
educacionais ricos em possibilidades de aprendizagem. Mostram o esforgco do
pesquisador para revelar as condicbes concretas que envolvem o trabalho do
professor, utilizando-se de uma abordagem centrada na relagao dialética entre
praxis (pratica) e praxeologia (compreensdo da pratica). A praxeologia emerge do
didlogo sobre os eventos e ocorre em um tempo fenomenoldgico. Produz, dessa
forma, uma teoria que nunca se completa, porque cada elemento da realidade pode
gerar outros elementos para a compreensao dos eventos. Segundo Roth, as
pesquisas tradicionais sobre a formacdo do professor trabalham com essa unica
dimenséo temporal: o tempo cronolégico. Com o objetivo de ampliar essa visao,
esse autor explora a relacdo dialética entre duas dimensdes temporais: o tempo
fenomenolégico e o tempo cronoldégico.

Por tempo fenomenoldgico entende-se aquele tempo irreversivel, o tempo da
experiéncia vivida, do aqui e agora. Esse tempo ndo nos permite voltar atras ou
refletir para tomar decisdes. E o tempo da sala de aula, onde tudo ocorre de forma
continua, onde as decisdes sado tomadas e um conhecimento especifico é
construido. Essas formas de conhecimento produzidas na praxis, ou seja, a
producdo de ferramentas que auxiliem os professores em seu fazer cotidiano, néo
estdo disponiveis para aqueles que ndao se engajam em uma atividade real.

O tempo cronoldgico, por sua vez, € aquele tempo em que a realidade é
representada, ou melhor dizendo, re-apresentada na forma de uma interpretacéo do
que ocorreu no passado. Normalmente as teorias baseadas apenas no tempo
cronoldgico tendem a considerar os eventos como reversiveis. Assim, muitas dessas
teorias acreditam na possibilidade de se desenvolver formulas de transposi¢ao de
um fendmeno ocorrido em uma dada realidade para outra, sem se considerar as
diferencas nas configuragdes situacionais. As formas de conhecimento adquiridas na

praxis ndo podem ser repassadas por estudos ou prescrigdes, mas somente quando
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os professores enfrentam as condi¢cbes reais de trabalho. Esses conhecimentos
distinguem os professores novatos de outros experientes.

Apresentando vasto material empirico em que analisa a dialética tempo
fenomenoldgico/tempo cronoldgico, o autor propdée que o desenvolvimento
profissional dos professores se beneficie da ajuda, uns dos outros, para melhor
entender sua propria pratica. Isso pode ser feito quando dois professores atuam
coletivamente em uma mesma sala de aula dedicando depois algum tempo para
reflexdo, ou seja, trabalham concomitantemente na dimensdo da praxis e da
praxeologia.

Essa perspectiva € largamente explorada por pesquisadores atuais
(ROTH;TOBIN, in press - ROTH, TOBIN, CARAMBO; DALLAND, 2004a; ROTH,;
TOBIN, 2004b; ROTH; TOBIN, 2004c; ROTH, TOBIN, ELMESKY, CARAMBO,
McKNIGHT; BEERS, 2004; ROTH; TOBIN, 2002). A idéia de compartilhamento da
sala de aula com posterior reflexao sobre os acontecimentos é explorada por esses
autores que a denominam “coteaching” e “cogenerative dialoguing”. Esse € um
processo no qual dois professores assumem a responsabilidade de planejar,
executar e discutir os acontecimentos vivenciados.

Segundo esses pesquisadores, “coteaching” tem como fundamento uma
epistemologia fenomenoldgica, cujo foco se baseia no fato de os professores
estarem juntos aprendendo sobre a pratica docente. Os participantes dividem a
responsabilidade sobre a sala de aula e sobre a aprendizagem dos alunos. A cada
momento, um dos professores pode ocupar a posi¢cao central, passando em seguida
para o outro, sem que haja prevaléncia de um sobre o outro. A agao é praticada na
dimenséao fenomenoldgica do tempo (ROTH; TOBIN, 2002)

Em uma dimensao do tempo cronoldgico, o “cogenerative dialoging” significa
avaliar coletivamente os acontecimentos que ocorreram em sala de aula. Esse
exercicio posterior aumenta a compreensao do que se passa naquele ambiente,
numa articulagdo entre diferentes tipos de percepcdo e experiéncia, buscando
aperfeicoar o ambiente de aprendizagem para todos os participantes (ROTH;
TOBIN, 2002).

O trabalho realizado com os professores da nossa pesquisa seguiu rumo
semelhante. Embora nao utilizassemos essa nomenclatura nem sistematizassemos

a proposta, como sugerido por esses autores, a dindmica pautou-se por um
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movimento de lecionar junto (especialmente as professoras do J. M. Maria Sales) e
discutir a pratica coletivamente no Grupo APRECIELI.

Esses pesquisadores mostram uma variedade de resultados de suas
pesquisas. Para alguns grupos, a aprendizagem decorrente dessa pratica de ensino
coletiva surpreende. Para outros, a dificuldade de se engajar em um trabalho
complexo como esse limita as possibilidades de crescimento do grupo. Em nosso
caso, percebemos a ampliagcdo das possibilidades de acdo das professoras
envolvidas com o trabalho. A fala de algumas delas, evidenciadas no primeiro
capitulo, deixa claro o avango que essa abordagem proporcionou. No entanto, dado
os limites deste estudo, ndo nos dedicamos a uma investigagdo mais cuidadosa dos
efeitos dessa pratica para o desenvolvimento profissional dos participantes.

A pesquisa realizada por Menezes (MENEZES; VAZ, 2004), embora se
diferencie do trabalho citado anteriormente, tem similaridade com a proposta
desenvolvida no APRECIEI. Com o intuito de descrever o conflito vivenciado por
professores de fisica em relagao a inovacao e tradicdo, esse pesquisador trabalhou,
ao mesmo tempo, com a pesquisa e com uma proposta de formagao de professores.
Inspirado especialmente nos trabalhos de Paulo Freire, Menezes procurou identificar
pontos de tensdo vivenciados pelos participantes, entre inovar e manter
determinadas praticas de ensino. Por meio de reunides do grupo, estimula os
professores para que facam narrativas de sua pratica e apresentem, coletivamente,
alternativas inovadoras que possam ser usadas em sala de aula. Os resultados de
sua pesquisa apontam indicios de que trabalhos colaborativos em grupos que
reunem professores e pesquisadores podem nao sO promover o desenvolvimento
dos profissionais como transformar efetivamente sua pratica. Embora ndo tenhamos
nos debrucado sobre esses aspectos, observamos nos profissionais que
participaram do APRECIEI ag¢des que indicaram uma mudanca em sua pratica a
exemplo da construgcdo dos laboratorios de ciéncias nas escolas. Com essa agao
pratica, a escola passou a incorporar os beneficios da pesquisa, em seu proprio
curriculo.

Ha, ainda, um grupo de pesquisas inspiradas numa visdo dialética que
focaliza o processo de mudanga na identidade quando o sujeito se engaja em
atividades educacionais ou ambientes de trabalho. Esses trabalhos discutem

contradicdes decorrentes desse engajamento.
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Ha, por exemplo, dois artigos (BAROWY; JOUPER, 2004; ROTH, TOBIN,
ELMESKY, CARAMBO, McNIGHT; BEERS, 2004) que focam tdpico ndo muito
explorado: as mudangas na identidade das pessoas como consequéncia de
participacdo em atividades coletivas. Isso quer dizer que a participagdo em
atividades coletivas provoca mudancgas nas condicdes de vida do individuo e em sua
identidade e que essas mudangas s&o co-extensivas aquelas ocorridas na
participacdo e na aprendizagem. Esses dois artigos descrevem em detalhes as
acdes e percepcdes de individuos e focalizam, com menor intensidade, a agao
coletiva.

Um terceiro trabalho (BARAB, SCHATZ; SCHECKLER, 2004) enfatiza a
descricdo do esforco que o autor faz para criar ferramentas que permitam que a
comunidade se desenvolva. Os trés, juntos, contribuem para uma visdo ampla das
mudancas que ocorrem na identidade como consequéncia da praxis. As
contradicdes aparecem nos trés artigos, ora de forma explicita, ora pela descricao de
situagbes problematicas. Um deles, por exemplo (BAROWY; JOUPER, 2004),
discorre sobre a diferenca entre o que as criancas de uma escola deveriam saber e
o0 que elas efetivamente sabem. No artigo de Roth at al (2004), a contradicéo
emerge na dialética da experiéncia do self e de sua insergao social que da origem a
uma interdependéncia social do self que é continuamente produzido e reproduzido
na praxis. Em todos os artigos podemos notar como o engajamento com a
contradicdo conduz a mudancgas nas condicdes concretamente experenciadas e na
identidade dos participantes.

O referencial aqui apresentado também tem servido como suporte para
pesquisas em locais de trabalho, em que os pesquisadores investigam os tipos de
aprendizagem que ocorrem fruto do engajamento do individuo com a atividade
diaria. O quarto artigo apresenta a pesquisa de Lee e Roth (in press). Ela nos mostra
como os trabalhadores que cultivam peixes nas grandes fazendas de piscicultura no
Canada tornam-se expertos. Analisando a dialética entre o fazer e o explicar os
autores chegam a compreensdo de que ocorre mudanga e aprendizagem
significativas mesmo em tarefas que nos parecam repetitivas. Concluem, ainda, que
0os conhecimentos praticos e cientificos emergem quando o individuo se engaja
nessas tarefas que requerem contato profundo e um conhecimento elaborado

acerca do objeto que se investiga.
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Esse ultimo ponto, apresentado por essas pesquisas, interessa-nos
sobremaneira. Em nosso estudo, ao investigar a sala de aula em movimento, o que
podemos ver sdo as mudangas nas formas de agir das criangas que levam a
construgéo de sua propria identidade. Ao mudar o curso das atividades programadas
pelas professoras, as criangas exercitaram seu poder de agir assim como abriram
possibilidades inéditas dentro do grupo. Considerar o fendbmeno estudado em seu
movimento, assumindo as contradicdes decorrentes desse processo € ponto
fundamental desvelado por essas pesquisas. A investigagcdo que empreendemos
fundamenta-se pelos mesmos principios, tomando o movimento de mudanca
provocado pelo engajamento do individuo em situagdes concretas de aprendizagem

como central para a investigagéo.

B. O que a teoria pode nos informar sobre o problema

No primeiro capitulo mostramos como o problema central da investigagao
emerge da pratica social, vinculando-se aos movimentos sociais que perseguem
uma educacéao infantil de qualidade. No segundo capitulo, apresentamos o desenho
metodoldgico e a organizagado dos dados coletados. E foi com base nesse material
que sentimos necessidade de aprofundar a visao de aprendizagem, de atividade, de
participacdo. Com esse aprofundamento ficou claro que a idéia de um ser humano
em atividade, transformando seu meio histérico e social concretos, ao mesmo tempo
em que se transforma é chave para a compreensao da participacao da crianga. Esse
referencial permitiu-nos comecgar a ver a histéria das a¢des de algumas criangas,
que abrem possibilidades tanto para as outras criangas quanto para o grupo de
professoras que busca compreender o que se passa em sala de aula.

O aprofundamento tedrico ajudou-nos a ver o ambiente educativo com novo
olhar. Passamos a examinar, com mais cuidado, os meandros das relacdes la
estabelecidas. O conceito de mediagdo colocou-se central. Percebemos essa
mediagado produtora e produto da atividade social humana, realizando-se pela
cultura e pela historicidade. Os conceitos de atividade, agdo e operagcédo ampliam a
idéia de mediacdo explicitando os diversos niveis do comportamento produtivo
humano. Por esses conceitos chegamos proximo das transformagdes que ocorrem

nos diversos espagos sociais. O conceito de participagdo ajuda-nos a articular os
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demais na medida em que materializa formas de expressdo da atividade social
humana.

Consideramos que com a posse desse instrumental, a analise da sala de aula
ganhou densidade. O préximo capitulo expde o resultado dessa analise e a histéria

das professoras e criancas que compartilharam conosco dessa aventura.
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CAPITULO 4 - O POTENCIAL DE APRENDIZAGEM NA

EDUCACAO INFANTIL

Nos capitulos precedentes, apresentamos o0 problema da pesquisa, o0
desenho metodologico construido para identificar aspectos da participagdo da
crianga engajada na atividade proposta e o aprofundamento tedrico que nos exigiu a
analise dos dados. Neste capitulo iremos entrar na sala de aula e descrever a
percepcao que tivemos ao observar o que as criangas e suas professoras fizeram
quando se propuseram a investigar o mundo fisico.

O capitulo esta organizado em duas partes. A primeira cuida de uma analise
do ambiente de aprendizagem criado pelas professoras. Participar do grupo
APRECIEI, construir estratégias coletivamente, experimenta-las na pratica com as
criangas foram alguns dos aspectos vivenciados por esse grupo que, de forma
comprometida, confiou na possibilidade de gerar  conhecimentos
compartilhadamente. O material coletado, tanto no Grupo APRECIEI, quanto nas
atividades cm as criangas, poderia servir de base para diversos tipos de analise. No
entanto, como a pratica e a perspectiva das professoras nao constituiram o foco
deste estudo, o que analisamos aqui € a maneira pela qual as professoras
construiram um ambiente de aprendizagem para que as criangas pudessem
participar ativamente das atividades. Fizemos isso por meio da investigagdo do
binbmio planejar | executar, que nos da pistas sobre o movimento empreendido para
criar esse ambiente.

Na segunda parte do capitulo mergulhamos na sala de aula, com o propdsito
de observa-la através do olhar da crianga. Sua voz, seus gestos, seus movimentos
sdo colocados em evidéncia, enquanto investigamos diferentes aspectos de sua
participacdo nas atividades propostas. Sob a ética da crianca revela-se uma outra
sala de aula. A analise de duas sessdes de aprendizagem mostra-nos a sutileza da
acao da crianga em direcdo a construcdo de um conhecimento sofisticado sobre o

mundo fisico e sobre ela propria.
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Perseguindo uma visdo dialética desses fendbmenos, observamos a
participagcdo das criangas por meio de duas metaforas: margem |centro e
escuridéo\luz, tendo por base a Abordagem Histérico-cultural. As contradicbes
inerentes ao conceito de participacdo podem ser examinadas por intermédio da
metafora margem | centro. Dessa perspectiva, a participagdo e a aprendizagem sao
produzidas dialeticamente entre o individual e o coletivo. O episédio que escolhemos
para ilustrar essa metafora conta a historia de Bruno, integrante da Turma Vermelha
do Jardim Municipal Maria Sales que, produzindo agcdes em direcio diversa daquela
planejada por suas professoras, muda o rumo dos acontecimentos.

O desenvolvimento da metafora escuriddo | luz leva-nos a compreender que a
aprendizagem € um processo no qual as criangas despertam para uma nova Vvisao
de mundo. Nesse processo, elas transcendem as contradi¢des inerentes de se
buscar resultados especificos para determinada atividade. Enquanto interagem com
os materiais, fazem surgir nova visao que da sentido as suas agdes, transforma o
material e cria novas estruturas. O episddio analisado valendo-se dessa metafora
apresenta um grupo de criangas que procura compreender a tarefa proposta pelas
professoras.

A analise desses episodios traz ainda evidéncias de que a aprendizagem nao
€ um processo de transferéncia de informacdes ou construcdo de conhecimentos,
passo a passo. Ao contrario, € um processo de mudanga na participagdo em um
contexto concreto que se encontra, ele proprio, em movimento. Essa mudanca
caracteriza-se pelo alargamento de possibilidades que levam o ser humano a agir

em seu ambiente.
I.Um olhar sobre a pratica das professoras

Nesta primeira parte, analisamos a maneira pela qual as professoras
construiram o ambiente de aprendizagem. O foco dessa analise nao é a perspectiva
da professora, mas parte do planejamento e do momento da condugéo do trabalho
que fizeram com que as criangas pudessem participar ativamente das atividades.
Trata-se, portanto, de uma analise do plano elaborado pelas professoras e de sua
execugao. Como a abordagem é dialética, s6 podemos analisar o ambiente criado

pelas professoras tendo em vista aqueles aos quais se destina, ou seja, as criangas.
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A pratica das professoras sera tratada em trés secdes. Na primeira, narramos
os bastidores da elaboracao do planejamento. Com o suporte do Grupo APRECIEI,
as sessOes de aprendizagem foram discutidas e construidas por todos os participes.
Identificamos, ainda, os principios que foram surgindo a medida que os
planejamentos eram elaborados e fizemos uma reflexdo sobre esse processo.

Na segunda secao, oferecemos ao leitor uma lente tedrica através da qual se
pode entender melhor os episddios que serdo analisados. Descrevemos e
analisamos aspectos da sala de aula, apontando os constrangimentos impostos as
professoras ao planejar e executar as atividades com as criangas.

Na terceira, descrevemos a atividade de exploragdo das propriedades do “Ar”,
desenvolvida com as criangas da Turma Vermelha do Jardim Municipal Maria Sales.
A escolha dessa atividade deve-se ao fato de que, a nosso ver, foi a que melhor
traduziu o trabalho em um projeto de investigacdo. A descricdo dessa unidade

propiciara o exame das estruturas criadas que permitiram a agcao das professoras.

A. Principios para a elaboragdo do planejamento

As reunides do Grupo APRECIEI serviram de oficina onde construimos,
coletivamente, uma estrutura do trabalho a ser realizado em sala de aula. Nessas
reunides, o grupo de professoras teve a oportunidade de expor suas idéias,
mostrando a percepgado que tinha das criangcas e a maneira pela qual conduzia a
atividade de investigagdo do mundo fisico. Questdes foram debatidas e angustias

partilhadas.

“O que é um projeto de investigacdo?” Serd que todo projeto de
investigacdo produz um conhecimento cientifico?” (Reunido APRECIEI
06/03/02).

“A gente quer que a crianga desenvolva a curiosidade, que aprenda a
perguntar, avance no seu patamar de légica com essa exploracao (...) que
ela também saiba buscar fontes de informacao, experimentar, entéo (...) eu
acho que a possibilidade de, vamos dizer, contetdo € infinita. Eu acho que
gualquer coisa do mundo fisico e social é possivel se trabalhar com a
crianca da Educacéo Infantil.” (Reunido APRECIEI, 20/03/02).

A discussao sobre essas preocupacgdes levou-nos a produzir um trabalho
concreto para ser vivenciado com o grupo de criangas. A proposta buscava construir

um ambiente rico em experiéncia coletiva no qual as criangas pudessem manipular
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diversos tipos de material que desafiassem sua percepcdo despertando novas
formas de ver o mundo. A idéia de uma aprendizagem situada na pratica social
estava posta, muito embora, naquele momento, o grupo apenas a vislumbrasse. No
entanto, o longo percurso profissional das participes ja apontava para a necessidade
de que as atividades fossem negociadas com as criangas e nao simplesmente
impostas como um tema a ser investigado (DEWEY, 1916; LAVE, 1997, ROTH,
2003, HERNANDEZ,1998, GOULART, 1999). Era essencial que o trabalho tivesse
significado para todos nele envolvidos. Assim, optamos por desenvolver atividades

que se traduziram na pratica nas seguintes estratégias:

v' promocao de uma pesquisa constante da pratica social das criangas para
se captar sua forma de investigar o mundo fisico;

v' reconhecimento das tematicas de interesse do grupo de criangas;

v' desenvolvimento de estratégias para a exploragdo das tematicas

elencadas.

A pesquisa da pratica social das criangas, logo de inicio, apresentou um
problema. As professoras ja tinham desenvolvido grande sensibilidade para
observar, registrar e capturar a demanda de conhecimento das criangas expressas
pelas perguntas, pelos comentarios, e pelas narrativas. No capitulo inicial, ilustramos
essa pratica mencionando a maneira pela qual uma das professoras conduziu o
trabalho que teve seu mote inicial em conversa que sucedeu a leitura de texto
literario sobre macacos. Naquele momento, a professora foi capaz de identificar
elementos que preocupavam as criangas e que se traduziam em demanda por uma
investigacado sobre a origem do ser humano. No entanto, identificar os movimentos
de curiosidade e as necessidades das criancas advindas de outras formas de
expressdo ainda era dificil para o grupo. Naquele momento, as professoras n&o
tinham ainda o habito de atentar para situagdes silenciosas, em que as criangas, por
exemplo, observam fenbmenos da natureza, agindo de forma a captar os resultados
de sua agao, mexendo ou equilibrando objetos, misturando elementos como agua,
terra, folhas e verificando o resultado dessa mistura, etc. A tomada de consciéncia
dessa limitagdo mudou o olhar do grupo para o que vinha ocorrendo. No quarto e

quinto encontros do APRECIEI as participantes assim se expressaram:
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“Por que a gente acha que (o trabalho a ser desenvolvido com as criangas)
tem que surgir de uma pergunta?”’(Reunido do APRECIEI, 03/04/02).

“Nossa, hoje eu perdi uma oportunidade. Teve uma crian¢a que levou um
im& pra sala e no caso a crianca ficou o dia inteiro brincando com aquele
ima e ele foi a atracdo da sala...” (Reunido APRECIEI, 17/04/02).

O empenho em transcender o dualismo representado pelo pensamento e
atividade, pela teoria e pratica, pelos fatos e valores nos levaram a ver essa cena
sob nova perspectiva. Naquele momento, as professoras problematizavam as
formas de reconhecer o interesse das criangas e expandiam seu campo perceptivo.
O préprio conhecimento foi posto em questdo: qual sua natureza? estaria ligado tao
somente ao pensamento discursivo ou poderia se manifestar em uma pratica, em
uma acao? O reconhecimento de que a brincadeira ou a manipulacédo e a
observagédo do comportamento do imé& havia atraido a ateng&o das criangas foi um
passo em direcao a ampliagdo do entendimento sobre a atividade das criangas e as
formas de producao e circulagao do conhecimento. De um conhecimento que nao se
manifesta apenas na fala, mas também na pratica. “O objeto do conhecimento é
pratico, no sentido de que depende de uma forma especifica de pratica para sua
existéncia”. (DEWEY, 1916, citado por ENGESTROM, 1999, p.6)

Tanto a pratica quanto a reflexdo sobre ela no Grupo APRECIEI ajudaram as
professoras a ampliar as possibilidades de trabalho com as criangas. Varias
propostas foram colocadas e inUmeras atividades detalhadamente discutidas: sua
natureza, sua viabilidade para a faixa etaria das criangas e os objetivos a alcancar.
No entanto, ainda era vago o motivo pelo qual iriamos trabalhar com essas
atividades com as criangas pequenas, ou seja, captar do universo infantil o
significado deste trabalho era tema para muita discussao futura no grupo. Por que
uma crianga traz um ima para a sala de aula e esse objeto atrai a atengéo de todos?
Por que as criangas gastam horas colocando objetos na agua para averiguar se
afundam ou se flutuam? O que as criancas tém para nos dizer quando,

silenciosamente, observam o mundo ao seu redor?

“Eu estava pensando aqui, pra que esse conhecimento, quer dizer, &, (...)
pra que a gente trabalha esses conceitos? (Reunido APRECIEI, 17/04/02)

“Porque as criangas estdo se relacionando com o mundo e elas fazem
perguntas sobre o mundo, assim como fazem perguntas sobre si mesmas.
Quer dizer, elas querem se situar nesse mundo. Nesse mundo, que € um
mundo onde as coisas caem, quebram, né, nesse mundo que algumas
coisas flutuam, outras afundam, e que ela pode afundar, ou ela pode flutuar,
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como € que é esse negoécio? Enfim, entdo eu acho que nesse momento da
vida, (...) o que esta se abrindo € um mundéo de Deus, se abrindo pro
menino, e ele esta com perguntas, perguntas, perguntas. (Reunido
APRECIEI, 17/04/02)

Afinal, qual o significado do trabalho de investigagdo do mundo fisico para as
professoras e para as criangas? Percebemos desejos diferentes nos diferentes
grupos existentes. Dai a necessidade de negociacdo dos significados. Para as
professoras, havia interesse na formacdo das criangas e desejo de ensinar, de
repassar conhecimento ja sistematizado e a disposigao para ser apropriado pelos
alunos. Criangas tao pequenas, por sua vez, nao compreendem o encontro com o
conhecimento por intermédio da escolarizagdo, ou seja, para elas o engajamento
nas atividades nascia do desejo de saber, de compreender o mundo ao seu redor,
possivelmente para nele melhor se situar. Observamos, entdo, um desejo/propdsito
escolar do professor, que culmina com a construgdo de uma estrutura que permite
sua acgdo. Por outro lado, um desejo/propdsito ndo escolar da crianga que subverte a
estrutura criada pelo professor e coloca em agédo seu poder de agir. Pela agado do
professor, pretende-se a apropriagdo de um conhecimento do qual ja se tem posse.
Pela acdo das criangas abre-se para a producdo de novos tipos de saber. O
significado da atividade é dado, dessa forma, em um movimento que se faz para
dentro e para fora. A forga que impulsiona para dentro propde a apropriagcao, a
sistematizagao, a reprodugdo de um saber ja de posse do professor. A forgca que
impulsiona orientada para fora leva a escola a centrifugar-se em dire¢cao a vida,
abrindo novas possibilidades de investigagéo, de produgdo de novos tipos de saber,
de acessdo a velhos conceitos através de um novo olhar. Estrutura alguma
permitiria, por si mesma, o éxito do trabalho escolar ainda que possibilitando a acao
do professor. No entanto, o movimento s6 se viabilizaria com a agao das criancas,
rompendo e se conformando com a estrutura criada pelo professor.

Em certo sentido, temos uma grande preocupagédo em entender as agdes das
criangas e deixamos de lado o universo cultural mais amplo. Esse universo mostra
um sistema complexo que da significado as agdes. A citagdo, a seguir, expressa a
importancia do nivel que vai além das ag¢des e as conecta com outras descobertas

pessoais:

“Também a crianga € uma novata em um sistema complexo, em um sistema
do seu mundo: ela nasce em uma familia, depois entra na escola e mais
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tarde em um trabalho. Ela tenta entender o sistema: O que o faz palpitar? O
que o faz mover? Quais S&0 seus mecanismos, suas interconexdes? (...) E
guestdo de resolver esse quebra-cabega, de deixa-lo gradualmente tomar
forma, de compreender quais sdo suas caracteristicas estruturais e o0s
motivos que funcionam dentro dele.” (AEBLI, 1988, citado por
ENGESTROM, 1999, p. 23)

Ao mesmo tempo em que o grupo discutia o significado do trabalho com as
criangas, submetia-se a vivéncia de uma série de atividades planejadas pelo Prof.
Dr. Arnaldo Vaz. Estavamos, portanto, nos formando, enquanto construiamos
principios para o desenvolvimento do ensino nesse segmento educativo. Ao iniciar
as atividades, acabamos por vivenciar uma dupla imersdo, ou seja, tanto das
criangas, quanto das professoras.

As estratégias pensadas no APRECIEI para a exploragado de propriedades do
mundo fisico tinham por objetivo o incentivo a participagdo das criangas na
exploragcédo dos fenbmenos. Pensamos, entdo, em criar ambientes de aprendizagem
que envolvessem dimensdes importantes para a formacido das criancas, como: o
aprendizado da manipulacdo de objetos que usualmente ndo fazem parte do
cotidiano da sala de aula, da observacédo e do registro, da convivéncia cooperativa
entre os colegas, da exposicdo de diferentes pontos de vista, do respeito pelas
diferentes formas de pensar e da autoconfianca para elaborar solugdes para
problemas e defender ponto de vista divergente. A intengdo foi expandir o campo
perceptivo bem como provocar a tomada de consciéncia de entidades com as quais
as criangas convivem, mas que passam despercebidas, como o ar, a sombra, etc.

Nesse sentido, estdvamos recuperando a idéia de ambiente de aprendizagem
em que a atividade humana é inseparavel da mudanca do ambiente. O professor,
como participante ativo do meio, promove mudangas e muda a si proprio. Dessa
forma, aproximamo-nos da idéia de “ambiente simplificado” e de “ambiente
equilibrado” proposta por Dewey (1916). Buscavamos enfrentar o problema do
ensino transmissivo construindo um clima investigativo, em que todos os sujeitos
pudessem mergulhar na atividade proposta. Por outro lado, essa investigacdo so6
teria significado se coordenada com a vida daquelas criangas. A exploracdo de
atividades envolvendo o ar, o fendmeno da flutuacéo, da produgao de sombras tinha
sentido para o grupo porque fazia parte da vida das criangas. As professoras, que
participaram da experiéncia, também tiveram sua visdo de mundo alargada, quer
pela compreensao ampliada dos préprios fenémenos fisicos, quer pelo entendimento

da maneira pela qual as criancas e elas préprias aprendem participando de
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atividades coletivas. O ambiente, portanto, ndo foi criado ao acaso, mas foi fruto de
uma cuidadosa construgao coletiva.

As atividades foram conduzidas pelas professoras por meio de estratégias
que tomaram corpo e se sedimentaram a medida que as sessdes foram
implementadas. O ambiente de aprendizagem construido denotava um clima de
confianga, alegria e excitagdo diante da novidade.

As estratégias elaboradas previam diferentes momentos. No inicio, as
professoras articulavam as sessdes, umas com as outras, recuperando a memoria
do que havia sido feito naquela imediatamente anterior; promoviam conversas sobre
a tematica explorada, ouviam casos e narrativas das criangas ligando o que estavam
vivenciando com fatos do cotidiano. Era o momento em que se negociava o
significado da atividade com as criangas. Ainda nessa roda inicial, a professora
apresentava a tarefa do dia e o material a ser trabalhado. Em algumas sessdes
foram utilizados os desenhos produzidos pelas criangcas em sessdes anteriores
como mediadores no processo de descortinamento da memoaria.

Depois de proposta a tarefa, seguia-se um momento de intensa exploragao do
material que era distribuido para todas as criangas. Muitas vezes essa investigagao
ja exigia habilidades nem sempre desenvolvidas nessa faixa etaria. Portanto, foi
esse 0 momento de aprender a soprar baldes, sacos de plastico, amarrar, colar e
manusear diferentes objetos. Geralmente essa livre exploragdo do material era feita
com intensa movimentagao das criancas em sala de aula ou no patio. Professoras e
criangas se ajudavam mutuamente.

A investigacdo ocorreu individualmente, em duplas ou pequenos grupos
organizados pelas professoras. Quando o trabalho envolvia mais de uma crianga, o
material era distribuido para o grupo e ndo para a crianga individualmente.
Geralmente a atividade era realizada nas mesas ou no chéo, em espacos definidos
pelas professoras.

Trabalhar em grupo configurou-se como um outro momento de aprendizagem.
Criangas muito pequenas, entre quatro e cinco anos, estdo ainda em processo de
aprendizado de como realizar tarefas colaborativamente. Inicialmente, elas
reclamam material para si e precisam ser advertidas sobre a necessidade de se
trabalhar com o companheiro. Essa é uma tarefa que demanda tempo, mas que
pode ser de grande valor pedagdgico. Em uma sesséo, particularmente, a habilidade

das professoras para conduzir a atividade, chamou-nos a ateng¢do. No inicio da
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sétima sessdo sobre o tema “Ar’, com a Turma Vermelha, as criancas foram
divididas em trés grupos. Cada grupo deveria retirar da “mala do cientista”, o
material necessario para a construcdo de um barquinho. As professoras
permaneceram sentadas e o material em exposicdo. As criangas, a principio,
armaram uma grande confusdo. Pegavam materiais a mais ou a menos. Algumas
queriam pegar material para si, além daquele que seu grupo ja tinha. A intervengao
das professoras, todo o tempo, consistiu em ir assinalando o que estava
acontecendo, com observagdes do tipo: “verifiguem se estdo com todos os materiais;
tem grupo que esta com dois baldes; lembrem-se de que o material € para o grupo e
nao para cada um individualmente.” N&o houve ansiedade por parte das
professoras. Foi gasto o tempo necessario até que todas as criangas
compreendessem a proposta e se organizassem para a realizagao da tarefa. Com o
passar do tempo, o grupo foi incorporando um comportamento mais colaborativo.
Como parte da tarefa, em algumas sessdes, as professoras propuseram a
realizacdo de desenhos antes da exploragdo do material. Isso aconteceu, por
exemplo, na investigacdo sobre a flutuagdo de objetos e também quando as
criangas observavam sombras. O objetivo dessa forma de abordagem do fenémeno
era fazer com que as criangas tivessem oportunidade de fazer previsées sobre o que
iria acontecer. No caso da flutuagcéo, por exemplo, as criangas escolhiam objetos e
desenhavam o qué achavam que iria acontecer quando jogassem o objeto em uma
bacia d’agua. A posteriori os desenhos foram confrontados com a experimentagao

feita.

AFUNDA oOU FLUTUA ? AFUNDA oV FLUTuA ?

it

FIGURA 4 - DESENHOS DE PREVISAO: (a) Pela previsdo da crianga, o martelo de madeira
ird flutuar. (b) Enquanto a tampa de panela ird afundar. Jardim Municipal Maria Sales -
Turma Colorida (4, 5 anos)
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A sistematizacdo do trabalho era geralmente feita na roda final. Nesse
momento, as criangas relatavam a investigacao realizada, relatando aspectos que
Ihes chamaram a ateng¢do. Nas primeiras sessdes as criangas ndo encontravam
palavras para descrever ou explicar o que tinham visto aumentando a incidéncia de
gestos explicativos. Nessa sistematizagao, observamos confronto de pontos de vista
das criangas, ao recontarem a experiéncia. A descri¢cao da tarefa realizada apareceu
com muito mais frequéncia do que uma explicagcdo causal sobre o fendbmeno
observado. Em algumas sessbes as professoras registraram pequenas sinteses
feitas pelas criancas. O desenho também foi um recurso utilizado para sistematizar a
experiéncia. Nesse caso, eram sempre elaborados no final das sessbes. Os
desenhos de previsdo foram retomados na roda final, com o objetivo de comparar
aquilo que as criancas haviam elaborado anteriormente com o resultado de suas

vivéncias.
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FIGURA 5 - SISTEMATIZACAO DOS TRABALHOS - Descricéo da experimentagdo com
massinha de modelar - COOPEN - Turma do terceiro periodo (6 anos)

A seguir, apresentamos aspectos do movimento da sala de aula. Esse € um
movimento que se faz na dialética entre o planejamento elaborado pela professora e
sua execucdo. Inicialmente valemo-nos das idéias marxistas de producdo e de
consumo que deram origem ao trabalho desenvolvido por Leontev para
compreender de que maneira as professoras e as criancas produzem e consomem a
atividade em andamento. Ao propormos essas idéias, pretendemos mostrar o quanto
podemos potencializar o entendimento dos episddios que ocorreram, nos valendo

dessa forma de pensar.
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Em seguida, revelamos os constrangimentos sofridos pela professora ao

planejar e executar as atividades com as criangas.

B. Sala de aula em movimento

A observacdo do movimento da sala de aula permitiu-nos identificar e
interpretar o fendmeno educativo tanto sob a perspectiva das professoras quanto a
das criangas. Sob a perspectiva das professoras o fendmeno educativo é visto por
intermédio de uma unidade que se expressa na relacdo dialética entre o
planejamento e a execugao da atividade. Do ponto de vista das criangas, o
fendbmeno é incorporado em seu universo cultural por uma unidade que expressa a
relacdo dialética entre a realizagdo dos seus desejos e 0s constrangimentos
impostos pelo ambiente.

Essas duas perspectivas podem ser pensadas fazendo-se um paralelo com

as idéias de Marx sobre as relacdes entre producao e consumo. Diz ele:

“No final do processo de trabalho consegue-se o resultado que ja existia em
nocao, i. e. idealmente. (...) (se) a producéo produz o objeto de consumo em
sua forma externa, ... o consumidor considera o objeto em sua forma ideal,
como uma imagem interna, como uma necessidade, como uma atracdo e
como um objetivo.” (MARX & ENGELS, 1968, citado por DAVIDOV, 1999, p.
40)

Nessa afirmativa, Marx apresenta a dialética entre o processo de trabalho
(atividade social humana) e o produto a ser consumido socialmente. Esse processo
de trabalho, ou seja, a produgéo exige a construgao inicial de um produto em forma
ideal, que dé chance ao individuo de antever possibilidades de resultados de suas
agdes. O consumidor, por sua vez, considera o objeto de consumo também como
uma imagem interna, como um desejo, uma necessidade. No entanto, se
considerarmos que esse € um processo dialético que se expressa nos pares
producao/consumo, o produtor € também consumidor e vice-versa. Esse modelo
paradigmatico construido por Marx deu origem ao trabalho desenvolvido por
Leont’ev, discutido no capitulo anterior. Vejamos de que forma esse modelo nos
ajuda a compreender o fendmeno educativo.

A professora é produtora quando se engaja na elaboragao e execugao de um

planejamento que tem uma estrutura em acordo com as possibilidades dela. O
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intuito € criar um ambiente rico em aprendizagem. Esse planejamento envolve
recursos (material, proposta, espaco, tempo, etc) e esquemas (sentidos que os
professores atribuem aos recursos) (SEWEL, 1992). No entanto, o produto criado
pela professora é inacabado porque, ao se materializar por meio de agdes do
individuo em atividade, ele também é modificado. Como consumidora, a professora
envolve-se na atividade construida pelo planejamento, enquanto o executa em um
espaco social concreto que se traduz na aula.

A crianca é consumidora quando participa da atividade posta em movimento
pelo planejamento. Ela considera o objeto em sua forma ideal, ou seja, a partir de
sua perspectiva, envolvendo a dialética entre a realizagdo dos seus desejos e 0s
constrangimentos a que eles estdo submetidos. Ao consumir, a crianga abre novas
perspectivas para acodes futuras, tornando-se, assim, também produtora.

Na dialética expressa pelo par planejamento\execugéo, a professora sofre
constrangimentos impostos tanto pela estrutura externa (o sistema escolar, os
curriculos a serem seguidos, a falta de recursos, etc.), quanto pelas dificuldades do
proprio oficio de ensinar. Neste estudo, focalizamos alguns constrangimentos
proprios do grupo de professores que foram, por um lado, empecilhos ao
desenvolvimento das atividades e, por outro, mola propulsora de desenvolvimento
do proprio grupo. O inicio dos trabalhos do Grupo APRECIEI, por exemplo, pautou-
se pela inexperiéncia das professoras. A observacio e a discussao promovida pelos
videos das atividades com as criangas exibidos nas reunides do APRECIEI permitiu-
nos levantar pontos criticos que nos ajudaram a apurar procedimentos a serem
incorporados nas sessdes subsequentes. As dificuldades mais visiveis apontadas
pelo grupo foram a precariedade no dominio do conteudo desenvolvido, a tendéncia
das professoras de escolarizar os objetos de conhecimento e o excesso de
verbalizacao.

O dominio precario do conteudo foi reconhecido logo no inicio dos encontros
do APRECIEI e negociado com o grupo. Nao era condigado para que as professoras
desenvolvessem um bom trabalho com as criangcas, mas admitiamos a dubiedade
dessa situagdo. Em alguns momentos, como veremos na descri¢do das atividades
de exploragao das propriedades do mundo fisico, o desconhecimento do conteudo
dificultava ou mesmo impedia o prosseguimento do trabalho com as criangas. Isso
fica evidente quando uma das professoras se vé em apuros para conduzir uma

atividade em que as criangas observavam se a luz passava ou nio através de
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determinado material. Em outros, o desconhecimento do conteudo abria uma real
possibilidade de investigacao tanto para as criancas, quanto para as professoras.
Um exemplo claro dessa situagdo ocorreu quando o grupo investigava o fenébmeno
da flutuacéo.

A tendéncia das professoras para escolarizar os objetos de conhecimento é
parte do dilema vivido por todos os educadores. Iniciar uma nova forma de trabalhar
com as atividades, como estavamos propondo, provocou certo descompasso na
conducgao dos trabalhos pelas professoras que, ora deixavam um espaco maior para
que as criancas explorassem o material, ora se preocupavam excessivamente com a
formalizacdo do conhecimento. Um exemplo desse movimento contraditério é
expresso em uma mesma sessdo de aprendizagem quando as criangas fizeram
desenhos prevendo o comportamento de determinado material quando jogado na
agua (por ex: tampa de panela, brinquedos de borracha, brinquedos de madeira,
etc). A tendéncia a escolarizar apareceu quando as professoras conduziram essa
atividade de maneira que as criangas tinham que dar respostas do tipo: “o objeto
afundou ou ndo? por qué? o que vocé viu confirma ou ndo a sua hipotese?”. No
entanto, no decorrer da atividade toda a estrutura se modificou quando um dos
objetos reagiu diferentemente do previsto. Uma tampa de panela flutuou quando
colocada na agua. Em seguida, ao ser tocada por uma das criangas, afundou. A
agao da crianga provocou um comportamento inesperado do objeto que causou
espanto no grupo e rompeu a estrutura da aula. Criangas e professoras passaram a
ter um engajamento totalmente diferenciado com a atividade e comecaram a
explorar realmente as diversas possibilidades do material.

O excesso de verbalizacdo fazia parte dessa tendéncia para ensinar. A
observacdo dos videos deixou essa dificuldade tdo patente que uma das
professoras chegou a sugerir que, daquele dia em diante, todas passassem a usar
fita crepe para fechar a boca ao realizar as atividades com as criangas. A tomada de
consciéncia da compulsdo pela conducdo do pensamento da crianga pela
intervencao discursiva facilitou a mudanga de rumo do grupo, que passou a ver a
aprendizagem mais proxima a agao da crianga.

A crianga, por sua vez, se movimenta por meio da dialética expressa pelo par
desejos/constrangimentos. Como veremos na segunda parte deste capitulo, a
tensdo provocada pelas contradigdes que emergem dessa dialética, impulsionam o

desenvolvimento do poder de agir das criangcas. Nesse sentido, procuramos
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observar, com maior cuidado, aqueles movimentos que abrem novas possibilidades
de acao para as criangas, caracterizando-se por uma participagao de tipo novo, em
que a aprendizagem expansiva (HOLZKAMP, 1993) fica evidenciada.

Apresentaremos, a seguir, a descricdo e a analise de uma atividade de
exploracao das propriedades do mundo fisico que nos pareceu exemplar tanto do
ponto de vista da estrutura quanto das possibilidades de acao das criangas. Nesta
primeira parte, focaremos as estruturas criadas pelas professoras. Veremos, com
isso, que as professoras e também as criancas, participaram ativamente na
construgcdo do ambiente de aprendizagem ao invés de somente reagirem as
condigdes oferecidas. A analise contemplara o movimento desses dois elementos
procurando identificar a mola do desenvolvimento.

Assim, veremos que ora restringindo, ora ampliando o espa¢o de manobra
das criancas, ora compreendendo sua pratica, ora perplexas e perdidas diante do
que se passava em sala de aula, as professoras nao relutaram em levar adiante o

trabalho proposto.

C. A unidade dialética: planejar e executar

Passemos, agora, a explorar as acgdes das professoras ao construir um
ambiente de aprendizagem. Para isso, tomemos a atividade de exploragdo das
propriedades de “O Ar’ como exemplar. Desenvolvida na Turma Vermelha do J. M.
Maria Sales, envolveu criangas entre quatro e cinco anos, num total de oito sessdes
de aprendizagem, entre os meses de junho a setembro de 2002 (ver segundo
capitulo: QUADRO 9 — Sessbes de Aprendizagem — O ar).

As oito sessdes foram programadas gradativamente. Ao ver e discutir os
videos durante a reunido do grupo APRECIEI, cada participante contribuia para a
construcao de novas propostas. O trabalho desenvolvido com essa atividade de
exploracdo das propriedades do mundo fisico encorajou outras professoras a
iniciarem as atividades com seus proprios grupos de criangas. Como primeiro
trabalho posto em pratica, registrou de maneira marcante a inexperiéncia do grupo
de professoras na conducdo das atividades e o deslumbramento de todos,
principalmente o das criangas.

Essa analise s6 nos foi possivel porque participamos, com as professoras, de

todas as agdes, tanto no planejamento, por intermédio do Grupo APRECIEI, quanto
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da execucdo, quando entramos para a sala de aula. Entendemos que uma forma de
se compreender a pratica é se colocar na perspectiva de quem dela participa
(MARKAND, 1993, citado por ROTH, TOBIN; ZIMMERMANN, 2002). Assim,
pudemos acompanhar e compartilhar aspectos dos diferentes significados e
motivagdes que as professoras usaram para construir suas agbes. Comecemos por
caracterizar a agcado de planejar e executar o que nos permitira mover ao longo das
oito sessdes observando e analisando as diferentes maneiras pelas quais as
professoras conduziram o trabalho.

Caracteristica chave desse processo € que nao sio estaticos os momentos
de planejar e executar. Ao planejar, o professor antevé formas de execugao, ao
mesmo tempo em que na praxis o planejamento € alterado pelas a¢des das criangas
e das préprias professoras.

De uma maneira geral, os professores reconhecem que a pratica nao exprime
de maneira absoluta o que foi planejado. Isso ocorre mesmo nas formas mais
tradicionais de se pensar o planejamento, No entanto, na maioria das vezes, esse
descompasso entre o ato de planejar e o que realmente acontece em sala de aula é
atribuido ou a dificuldade dos professores em executar o que se pensou ou a
dificuldade ou imaturidade das criangas. Geralmente, esse descompasso € avaliado
como “algo que ndo deu certo” e é colocado em foco para ser eliminado. Em nossa
forma de ver, esse descompasso ¢ inerente a relagao planejar | executar. Quando as
professoras identificam esse descompasso e abrem espago para que as
contradigbes aparegcam, novas formas de agir emergem e impulsionam o
desenvolvimento. Podemos ver surgir dai uma aprendizagem expansiva. Se o
descompasso nao ¢é identificado, a atividade fica engessada, promovendo processos
defensivos de aprendizagem (HOLZKAMP, 1991). Vamos otimizar essa nog¢ao

seguindo a atividade desenvolvida com a Turma Vermelha.

Capturando a demanda do grupo e construindo as primeiras estratégias

O inicio dos trabalhos aconteceu com a leitura da seguinte cena:
comemorava-se o dia do “Meio Ambiente”. Depois de dar uma volta pelo campus
onde a escola ficava localizada, as professoras organizaram uma roda e distribuiram
saquinhos de plastico transparente para armazenar sementes de girassol. Esses
saquinhos foram transformados pelas criancas em material de exploragao:

comecgaram imediatamente a sopra-los e mostra-los uns aos outros. As professoras,
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atentas para o reconhecimento do interesse das criangas, comentaram: “Que
interessante! Como o saquinho ficou assim?” As criangas observaram que havia
“sacos gordos” e “sacos magros”. Quando a professora questionou as criangas a
respeito do conteudo dos “sacos gordos”, elas responderam que n&o havia nada
dentro deles. Estavam cheios de nada. Esse foi o mote inicial que fez com que as
professoras decidissem comecar a trabalhar com atividades relacionadas ao ar.

A primeira sesséo foi programada para desafiar a percepgéo das criangas em
relagcdo a existéncia do ar. O uso do recurso “mala do cientista” causou
encantamento nas criangas. Tratava-se de uma mala, decorada pelas professoras,
que continha o material a ser utilizado no dia. Essa mala acompanhou a turma
durante todo o trabalho e passou a ser o simbolo do momento de exploracdo dos
fendbmenos.

A primeira tarefa proposta previa encher saquinhos de plastico de tamanhos
variados. As criangcas experimentaram soprar diversos saquinhos e trocavam
informagdes com as professoras e com os colegas. O segundo desafio foi provocado
pela professora quando encheu um grande saco de ar, coletando-o no proprio
ambiente. A idéia, pensada pelas professoras, era problematizar a existéncia do ar
do ambiente. Nao era apenas soprando que poderiamos encher os sacos plasticos
com o ar. As criangas investiram em reproduzir essa acdo de coletar o ar no
ambiente. O terceiro desafio foi também colocado pela professora quando passou o
ar de um saco maior para um saco menor. Esse momento foi magico e causou certa
perplexidade no grupo que apenas observou a demonstracao feita pela professora
sem tentar reproduzir sua agao.

A segunda sessao foi programada pelas professoras sem interferéncia do
grupo APRECIEI. Elas continuavam perseguindo o objetivo de fazer com que as
criangas percebessem que havia ar dentro dos sacos plasticos, embora elas nao
pudessem vé-lo. Para isso, trouxeram dentro da “mala do cientista” trés sacos e
alguns brinquedos de encaixar. A idéia era propor que as criangas enchessem um
dos saquinhos com brinquedos, outro com agua e um terceiro soprando. Pela
observacado e pela discussdo dos diversos conteudos, as criangas chegariam a
perceber que o terceiro deles estaria cheio de ar. No entanto, a previsao falhou.

Em primeiro lugar, quando as criangas perceberam que sO havia trés
saquinhos comegaram a perguntar onde estavam os outros, para que elas também

pudessem participar. As professoras explicaram que, naquele dia, haveria apenas
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demonstragcao e conversa sobre o que fosse apresentado. Nao satisfeitas com a
resposta, as criangas continuaram insistindo. Rapidamente a professora percebeu a
limitagdo que estava impondo ao grupo e mudou a dinamica. Procurou em seu
armario os saquinhos que ela havia selecionado para a sessao anterior e 0s
distribuiu para todas as criangas. As criangas nao so exigiram material para todas
como romperam com o espacgo fisico da sala de aula. Ganhando o patio contiguo,
fizeram diversas explorag¢des utilizando uma torneira que serviu para encher de agua
0s saquinhos.

A exploracdo do material ocorreu de diferentes maneiras. Pelo que nos
mostra o video, a forma predominante de intervencédo das professoras se deu pelo
didlogo. Elas conversavam com as criangas, comparando os saquinhos cheios de
material, os mais variados (brinquedo, agua e ar), na tentativa de fazer com que
percebessem a existéncia do ar. Algumas criangas seguiam a professora e
compartilhavam dessa conversa. Outras faziam exploragdes por conta prépria e
trocavam descobertas com os colegas. Para a alegria das professoras, ao final da
sessdo, as criangas conseguiram responder que havia “vento” dentro dos saquinhos
e puderam experimenta-lo em suas faces.

Examinemos essas duas primeiras sessdes com acuidade. Em primeiro lugar,
captar a demanda de conhecimento das criancas, identificando-a em uma
brincadeira do grupo fez desse instante um momento precioso. Essa atitude revelou
tanto a atencdo das professoras para novas formas de participacdo das criancas
quanto sua habilidade no encaminhamento produtivo de suas ag¢gdes. Descortinou,
ainda, que o conhecimento circula por intermédio de formas diferentes da
verbalizagdo. Nesse caso, a agdo das criangas sobre o objeto. A partir dai, um
problema foi colocado: “O saquinho esta cheio de que?”

Nessas duas primeiras sessdes, o planejamento elaborado pelas professoras
perseguiu o objetivo de levar as criangas a responderem essa questdao. Podemos
identificar tensdées que expressam contradicdes provocadas pela unidade
planejar|executar. Na primeira sessao, as estratégias criadas ndo foram suficientes
para mudar a percepcdo das criangcas. Tornou-se, contudo, visivel para as
professoras a intensa exploragcao do material e o fato de que as criancas ainda nao
haviam percebido a existéncia de ar no saquinho. E assim €, tanto que, o
planejamento da segunda sessao se concentra em novas estratégias para perseguir

0 mesmo objetivo. Se pensassemos de forma convencional, poderiamos ser levados
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a dizer que o planejamento nao teve éxito, ou se o teve, foi parcial. Todavia, como
mostraremos na segunda parte deste capitulo, o que ocorreu com as criangas
suplantou as nossas expectativas. Essa primeira contradigdo, ou seja, o fato de que
o planejado néo foi totalmente apropriado pelas criangas, fez mover a atividade. As
professoras procuraram novas estratégias para o mesmo objetivo.

Tensao que também merece destaque evidencia-se no momento em que as
professoras alteram a condugdo dos trabalhos na segunda sessdo. Os
constrangimentos provocados pelo planejamento desnudam mais uma contradigo:
como aprender sem tocar no material? como aprender sem explorar 0s recursos
disponiveis? Ao planejar uma demonstracdo seguida de uma discussao verbal,
como estratégia basica do encaminhamento dos trabalhos, as professoras cairam
novamente na armadilha de que o conhecimento se constrdi e se manifesta apenas
através da fala. As criancas revidaram essa proposicao de forma contundente e
foram ouvidas. A flexibilidade demonstrada pela professora evitou que a atividade se
mantivesse como fora planejada e abriu novas possibilidades de aprendizagem para
as criangas. Essa mudanga de direcao foi discutida, posteriormente, com o grupo
APRECIEI e serviu para que as demais professoras percebessem a importancia de
as criangas agirem sobre os objetos e ndo se limitarem a observar a agcdo da
professora. A estrutura planejada foi alargada pela agcdo das criangas. Quando o
professor consegue perceber a necessidade de ampliacdo das possibilidades de
participacao das criangas e permite que ela ocorra, mantém viva a pulsagao em sala
de aula.

A anadlise dessas primeiras sessdes coloca-nos diante da tensdo
planejar | executar sob dois aspectos. O primeiro refere-se ao conteudo e o segundo
a forma. Na primeira sessdo, o conteudo do que foi planejado n&o foi
adequadamente apropriado pelas criangas. Na segunda, a forma como planejada a
sessdo foi contestada pelas criangas e modificada. Isso ocorre porque planejar e
executar pertencem a tempos diferenciados. A execugao diz respeito ao tempo
fenomenoldgico. E 0 momento das decisdes rapidas, de persistir no planejamento ou
de mudar a rota. Essa praxis produz um tipo de conhecimento peculiar, ou seja,
ferramentas que auxiliam os professores em seus afazeres. Ja o planejamento esta
ligado ao tempo cronolégico, da reflexao e da constru¢gao do conhecimento sobre o
que se passou em sala de aula. Aqui, a pratica € re-apresentada na forma de

interpretacdo do que aconteceu. A reflexdo sobre essa pratica aumenta o espaco de
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manobra do professor. O final da segunda sessao trouxe conforto para as
professoras. As criangas haviam percebido a existéncia do ar, em forma de vento.
Uma primeira idéia havia sido trabalhada. Retomemos a histéria para ver o que

aconteceu nas sessdes seguintes.

O visivel e o invisivel na tarefa

Na terceira sessdo, as professoras decidiram trabalhar com duas idéias
basicas: a) o ar tem forga e pode empurrar os objetos; b) o ar faz barulho. Para isso,
decidiram dividir a turma em dois grupos para aumentar a possibilidade de
comunicagdo das criangas. Os grupos fariam atividades em espacgos diferentes,
relatando uns para os outros, posteriormente, o que vivenciaram. Assim, uma das
professoras desenvolveu uma atividade dentro da sala de aula, enquanto a outra
utilizou o patio contiguo. Para o primeiro grupo, a tarefa consistia em explorar a idéia
de que o ar empurra objetos. As criangas ganharam canudinhos de refrigerante e se
puseram a soprar diversos objetos a disposi¢cdo, a exemplo de: papeizinhos, lapis,
toquinhos, pedras de diversos tamanhos, etc. Elas observaram que alguns objetos
resistiam ser empurrados. No patio, o grupo explorou balées coloridos enchendo-os
e esvaziando-os por diversos meios, inclusive acoplados em pequenas cornetinhas
para produzir barulho.

Ao final, reunidos em uma grande roda, as criangas relataram o que
experimentaram. Contudo, poucas palavras foram ditas. Para elas, o relato consistia
em reproduzir a experiéncia, fazendo demonstragdes de suas descobertas. Essa
atividade foi t&o rica que, por si s0, justificaria um aprofundamento em sua analise.
Dados os limites impostos por este trabalho, abrimos mé&o de fazé-lo.

A quarta sessao apresentou problema mais complexo: a observagao de que o
ar exerce pressao. A forma pela qual as professoras planejaram explorar esse
fendmeno introduziu mais uma novidade: o trabalho em pequenos grupos.

Para realizar tal faganha, as professoras trouxeram uma bacia de agua para o
centro da roda e iniciaram a sessdo com uma demonstragao. Colocaram um pedacgo
de papel amassado no fundo de um copo e este na bacia de agua. Transcorridos
alguns minutos, retiraram o copo em um movimento vertical e mostraram para as
criangas que o papel permaneceu seco. Depois dessa demonstracao, elas dividiram

a turma em pequenos grupos e convidaram as criangas a repetirem a experiéncia.
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Muito embora o propésito dessa atividade fosse o de reconhecer que existe ar
entre 0 papel e a agua que exerce pressao impedindo que o papel se molhe, as
criangas sequer chegaram a conjecturar essa hipdtese. Para elas, o mistério
permaneceu intocavel. A tarefa passou a ser seguir instru¢ées de forma a reproduzir
a acgao da professora, ou seja, “como colocar o copo na agua sem molhar o papel”.
As criangas descobriram o movimento adequado o que significou completar a tarefa
com sucesso. Ao final, as professoras distribuiram material para fazer bolhas de
sabao, o que transformou a atividade em festa.

Entre a quarta e a quinta sessao, ocorreu o periodo de férias o que, de certa
forma, interrompeu os trabalhos. Na quinta sessao, a tarefa de reavivar a memoria,
recordando o que havia sido feito no primeiro semestre, tomou parte trabalho. As
criangas retomaram as sinteses das sessbOes anteriores e comentaram as
experiéncias feitas. Em razdo da chegada de dois novos colegas, esse foi momento
de inteira-los dos acontecimentos. A proposta do dia ocupou-se da exploragao de
baldes, rolhas e bacias de agua. As criangas puderam observar a formagao de
borbulhas quando deixaram sair o ar dos balbes que foram colocados debaixo da
agua.

A sexta sessao foi pensada como um desafio para as criangas. Elas ja haviam
explorado diversas possibilidades de agao envolvendo o ar, descobrindo que ele
movimenta objetos, faz “voar” o baldo, faz borbulhas, pode escapar de forma mais
controlada se colocamos uma rolha na boca do baldo. A tarefa proposta para essa
sexta sessdo envolvia a constru¢cdo de um carrinho movido pela propulsado do ar.
Para isso as professoras selecionaram quatro objetos: um carrinho, uma rolha, um
baldo e uma fita crepe, organizados em saquinhos que foram apresentados na roda
e distribuidos para os grupos. Apds breve espacgo de tempo dedicado a exploragéo
do material, a professora apresentou a tarefa: as criangas deveriam fazer o carrinho
andar usando o baldo. Dessa vez, nao houve demonstragao.

Cada uma das duas professoras ocupou-se de um grupo. O terceiro trabalhou
sozinho. O que ocorreu com esse ultimo grupo sera objeto de minuciosa analise a
ser apresentada na segunda parte deste capitulo. De uma forma geral, as
professoras avaliaram estar o desafio além das possibilidades das criangas, nao
podendo prescindir da orientacdo de um adulto. Além do mais, o material ndo era

adequado; o peso excessivo dos carrinhos dificultou sua movimentacdo. Na
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verdade, ao final, as professoras fizeram uma demonstracédo para a turma, com o
unico carrinho que funcionou corretamente.

Em reacgdo ao suposto “fracasso” da sexta sessao, as professoras prepararam
a sessao subsequente de tal forma que viessem a ter maior controle sobre seu
resultado. A tarefa agendada era similar a que fora feita na sessao anterior. O
desafio consistia em descobrir como aproveitar o escapamento do ar de um balao
para fazer movimentar um barco de brinquedo.

Dessa vez grupo algum ficou sem assisténcia. Se, na sesséo anterior, 0 grupo
que trabalhou sem o auxilio da professora gastou cerca de dezoito minutos para
chegar a produzir algumas idéias a respeito de como montar o carrinho, agora, sob
orientagdo, 0s grupos consumiram entre quatro a cinco minutos para montar o
barquinho. Concluido o projeto, cada grupo colocou seu barquinho para “navegar”
na piscina. Aqui, uma breve pausa na historia para analisarmos os acontecimentos
do ponto de vista da dialética planejar | executar.

A exemplo do que ocorreu nas sessdes precedentes, a dialética
planejar|executar nessas sessdOes ocupou-se de dois aspectos: criar para as
criangcas oportunidades de vivenciar determinados fendbmenos e observar suas
caracteristicas ao mesmo tempo em que refletia sobre a forma de fazé-lo. Assim, a
visibilidade da tarefa foi colocada em questdo. Muitas vezes o planejamento previa a
exploracao de determinados fenbmenos que nao eram visiveis para as criangas no
momento de sua execugdo. A quarta e a sexta sessao exemplificam o que estamos
afirmando. Longe de ser um problema para as criangas, o descompasso entre
planejar e executar abriu possibilidades de exploragdo do material promovendo
oportunidades unicas de aprendizagem. Apesar de as criangas executarem as
instrugdes com certa perfeicdo, o objeto da sua atividade nao se identificava com o
objeto da atividade das professoras. A quarta sess&o traz evidéncias dessa
afirmativa. Na produgdo do planejamento, o sentido que os professores atribuiram
aos recursos (copo, papel, agua, ar) foi inteiramente diferente daquele atribuido
pelas criangas. O elemento ar era a chave para se decifrar o fendbmeno que impedia
o papel de molhar. Esse elemento era invisivel para as criangas, tanto no sentido
literal quanto no metafdrico, porque as criancas sequer suspeitaram da necessidade
de se pensar no ar para resolver o enigma. O objeto da atividade para a professora,
portanto, se diferenciava do objeto da atividade das criancas. No final do processo

de trabalho, apesar da previsibilidade da acao praticada pelas criancas, o resultado
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por elas obtido distanciou-se em muito daquele esperado. Para elas, o desejo
expresso naquela atividade era o de “colocar o copo d’agua na bacia sem molhar o
papel”’, enquanto, para as professoras, tratava-se de observar que o ar impedia que
o papel se molhasse. O episddio,que se segue, comprova essa assertiva.

EPISODIO 1

FIGURA 6 - SEGUINDO ISNTRUCOES: (a) A professora demonstra o experimento para as
criangas. (b) Depois de algumas tentativas, Roberta conseguiu colocar o copo dentro da dgua
sem molhar o papel. (c) Roberta ensina Renato fazendo o experimento junto com ele.

As criangas fazem o experimento em grupo. Depois de algumas tentativas,
Roberta consegue colocar o copo diretamente na bacia sem molhar o papel. Ela
ajustou suas maos para fazer essa acdo na posicdo correta. Renato fez algumas
tentativas, mas ndo conseguiu. A professora perguntou para as criangas porque
Roberta havia conseguido e Renato ndo. Como resposta, Roberta repetiu a
experimentacdo. A professora perguntou de novo:

P1: Como vocé fez isso?
Roberta: Eu amassei o papel e cologuei o copo na bacia
assim... direto.

A professora pediu que Roberta ensinasse Renato. Ela pegou na médo do Renato e
fez junto com ele.

Nesse sentido, a dialética planejar|executar apresenta contradicbes que nao

impedem a atividade de prosseguir, uma vez que, no decorrer dela, as professoras
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rapidamente compreenderam a impossibilidade da execug¢ao do produto planejado e
abriram novas possibilidades de exploragdo dos recursos. Procurando construir
novos significados ao engajar na atividade, as criangas, por sua vez, atribuiram
sentido novo as acgdes praticadas. Para elas, tratava-se de construir um elo de acdes
que pudesse leva-las a ter sucesso na tarefa. Interessante notar que, para Roberta,
ensinar ao colega significa praticar a agao em conjunto.

O mundo, da forma como experimentamos no cotidiano, ndo nos € dado, mas
construido com base em acbes praticas. Essas contradi¢des tornaram-se pontos
progressivos de desenvolvimento das criangas (VYGOTSKY, 1987).

Na terceira e quinta sessdes, a tarefa das criancas consistia em explorar os
recursos colocados a sua disposicdo. Nesse caso, as acgdes exploratérias
produzidas pelas criangas eram todas validas e visiveis. As professoras planejaram
esta sessdo incorporando o que haviam aprendido anteriormente, ou seja, a
necessidade de colocar os recursos a disposicdo das criangas para que todas
pudessem realizar a tarefa proposta, sem que houvesse necessidade de
demonstracdo ou tempo de espera. Sob essas condicdes ndo observamos tensdes
entre planejar | executar. Retornemos, entdo, & histria para observarmos como essa

unidade terminou.

Uma tentativa de sintese

A ultima sesséo teve por objetivo sintetizar o trabalho desenvolvido até aquele
instante. Iniciou com a atividade da roda onde as professoras reconstruiram a
memoria das sessdes anteriores por meio de conversa e de observagdo dos
desenhos feitos ao longo das sete sessdes anteriores. A medida que as criancas
observavam algum evento que lhes parecia significativo, elas faziam comentarios.
Os desenhos serviram de mediadores potentes, uma vez que expressaram a
percepcao das proprias criancas sobre as experiéncias anteriores.

Os comentarios reportaram momentos significativos, como aquele em que
Leonardo se recorda das bolhas que o ar provocou na agua, de como o0 ar empurrou
o brinquedinho de plastico, o papel, mas ndo empurrou a pedra e, ainda, que o ar
fez barulho quando saia da boca do baldo por uma abertura estreita. Apos a
mediacao pelo desenho, as professoras colocaram trechos do video da primeira
sessdo para as criangas observarem. Ver sua propria imagem na tevé causou maior

impacto do que observar a experimentacdo. Com essa observacido, as criangas
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puderam lembrar que, na primeira sessao, elas acreditavam que nao havia nada
dentro dos saquinhos. Riram muito da resposta que deram e, de pronto,
apresentaram novo problema: onde estava o ar?

Essa problematizacdo mudou o curso do planejamento. A dialética
planejar|executar se viu novamente tensionada. Se o planejamento elaborado
previa uma sistematizacao, estariam as professoras abertas a nova investigagao?
Observemos, por intermédio do episddio que se segue, como as professoras

conduziram o trabalho a partir dai:

Episddio 2
P1: que que tinha la dentro (do saquinho)?
Leticia: vento!
P1: vento ou ar?
Bruno: ar.
P1: ar... agora vocés ja sabem, quando o saco esta cheio e a gente ndo
V€ nada dentro dele, esta cheio de que?
Rosa: vento.
P2: e quando a gente faz assim (gesto de pegar o ar no ar) .. no saco?
Leonardo: 0 ar volta.
p2: 0 ar volta?
Leonardo: oar...oar éinvisivel. Era o ar da boca. Pode ser do nariz
tambem
P2: onde sera que ele tava quando a gente faz assim (gesto de coletar
o0 ar no ar)... ele volta pra dentro do saco?
Leonardo: 0 ar tava... (pensativo e mexendo no tapete)... o ar da boca...
P2: 0 ar da boca?
Leonardo: e do nariz.
P2: mas quando a gente faz assim (novamente 0 mesmo gesto) € o ar
da boca e do nariz?
P1: na hora que encheu o saco e fez assim, oh...(gesto com os bracos
no ar, imitando a coleta de ar no ar) ... 0 ar tava onde?
Nenhuma
crianga
responde
P1: VVamos descobrir agora, juntos? Vamos ver, oh? VVamos ver se a
gente descobre onde é que esta o ar? Um, dois e ja...
P1 comeca a respirar profundamente aspirando e expirando
lentamente. As criancas a imitam.
Larissa: t& no nariz!
P1: um, dois, vamos respirar todos bem forte...
Todas as
criancas a
imitam
Larissa: 0 ar sai pela boca!

P1: e ele entra por onde?
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Larissa: pelo nariz.
P1: e antes de entrar pelo nariz, onde ele estava?:
Larissa: na boca.
P1: na boca? Hum, hum... ((faz movimento de negativa com a
cabeca)) minha boca esté fechada, 6? ((respira profundamente))
Leonardo: ele “vua” pra la pra area. ((referindo-se ao patio da escola))
P1: pra area?
Ana e 0 baldo do Leonardo... como que ele foi... ele foi 1a pra fora...
P2: e como é que o Leonardo falou?
Leonardo: o ar foi l& pra area
P1: Sera?
Larissa: ele fica do lado de fora.
P1: e aqui dentro, ndo tem ar nao?

Observamos que o planejamento mudou seu curso em fungao da intervencao
das criangas. Inicialmente a professora dirigiu a conversa de modo a construir
pequenas sinteses “agora vocés ja sabem, quando o saco esta cheio e a gente nao
vé nada dentro dele, esta cheio de que? Vento”. No entanto, uma resposta
inesperada fez com que ela se abrisse a novas investigagdes: “Vamos descobrir
agora, juntos? Vamos ver, oh? Vamos ver se a gente descobre onde € que esta o
ar? Um, dois e ja...”

A sessdo encaminhou-se para uma extensa investigacdo onde havia ar. As
criangas percorreram quase todos os espagos da escola e, pelo “teste da
respiracao”, foram comprovando a existéncia de ar em todos os ambientes.

De volta a estrutura do planejamento, a professora decidiu fazer uma sintese
do que foi aprendido. Funcionando como escriba, foi registrando a fala das criangas:
‘o ar € o vento”; “o ar é invisivel”; “ o ar tem que puxar pelo nariz”; “o ar tem forca
para empurrar o barquinho e o carrinho”; “o ar é esperto e sai voando igual
passarinho”. Interpelados sobre a questdo investigada naquele dia, as criangas
redigiram uma lista interminavel de lugares em que testaram a existéncia do ar.
Finalmente chegaram a conclusdo de que havia ar em todo lugar. Essa concluséo
levou as professoras a dar por encerrada a unidade. As criancas haviam percorrido
uma trajetoria significativa na investigacao do ar.

Iniciamos a discussao sobre o movimento da sala de aula apresentando a
perspectiva dialética do ponto de vista da professora e da crianga. Nessa primeira
parte, fixamos o olhar sobre o trabalho do professor. Embora nado fosse o foco

principal de analise deste estudo, ndo pudemos nos furtar a apresentar aspectos
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desse trabalho porque € parte integrante do processo de aprendizagem da crianga.
Para usar uma velha imagem, sdo dois lados de uma mesma moeda.

Analisando a trajetoria percorrida com a tematica “O Ar”, percebemos que o
avanco do processo se deu em fungdo das tensdes e das contradi¢ées vivenciadas
ao longo do percurso. Se, de um lado, as professoras discutiam no grupo APRECIEI
e se decidiam pelas melhores maneiras de se desenvolver a atividade com o grupo
de criangas, por outro, assim que essa atividade era posta em pratica, a agao de
todos os envolvidos (criangas, professoras, pesquisadores) modificava o curso do
planejamento alargando possibilidades e incorporando inovacgoes.

Embora tivessem planejado as atividades do dia, as professoras estavam
imbuidas de uma disposigao para o dialogo e para a valorizagdo do poder de agir
das criangas. Essa postura abriu possibilidades fundamentais para as criancas.
Oportunidade que elas claramente aproveitaram para construir sua identidade
conquanto aprendizes. Elas estavam aprendendo, na pratica, a emitir opinides e a
tomar decisées. O fato de serem ouvidas pelas professoras fez com que as criancas
passassem a acreditar em seu potencial de agao.

Vimos, também, que nem sempre o motivo da atividade era o0 mesmo para
criancas e professoras. Nesse caso, o encaminhamento dado por aquelas seguiu
dois rumos. Ora elas construiam novos significados valendo-se de suas proprias
agdes, como aconteceu na sessdo em que, trabalhando em pequenos grupos, as
criangas comegaram colocando um copo emborcado na dgua e modificaram o rumo
da atividade. Ora praticavam acgdes cujo sentido se via, de certa forma,
comprometido, como foi o caso da sessdo em que as criangas imitaram acdes da
professora sem compreender porque o faziam.

Os limites, portanto, foram essenciais. Eles deram a forma e o contorno que
demarcavam a divisa entre o conhecimento que a professora fazia circular e a
possibilidade de se construir um novo tipo de conhecimento. Esse movimento
expressa tipos de aprendizagem das professoras e das criangas. Os ajustes, os
passos e os descompassos fizeram parte da caminhada. Nesse caso, a tensao
expressa nas contradigdes foi importante e suficiente para fazer a atividade
prosseguir e para trabalhar pontos de desenvolvimento de todo grupo.

A segunda parte deste capitulo, que veremos a seguir, sera dedicada a uma

analise mais refinada da participacdo das criancas especialmente em duas sessoes:
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a primeira e a sexta. Veremos de que maneira essa participacdo vai mudando,

traduzindo-se em aprendizagem de diversas ordens.

IT. Brincando e conversando sobre o mundo fisico

Escolhemos a primeira e a sexta sessdes de aprendizagem para a realizagao
de uma analise mais acurada. Essa escolha tem também sua histéria. Os critérios
que nos levaram a dar destaque especial a elas foram surgindo pela agédo de ver e
rever o material coletado. Os primeiros instrumentos que desenvolvemos para
analisar o material (ver exemplos no Capitulo 2) nos foram de grande valia. Eles nos
ajudaram a ir colecionando elementos que se destacavam, emergindo de um fundo
cadtico da sala de aula.

A primeira sessado foi assistida varias vezes. No inicio, observamos os
movimentos que as criangas faziam em diregéo a realizagdo da tarefa. Saltavam-nos
aos olhos os dialogos, as imitagbées, os movimentos das criangas que caminhavam
em sintonia com a direcdo dada pela professora. Entretanto, em uma reunido
coletiva de analise alterou-se o rumo. De subito, evidenciou-se algo novo. Havia uma
histéria na contraméo dos acontecimentos. Havia uma crianga cujo compasso se
colocava de forma diferente. Estaria ela produzindo uma harmonia propria? Estariam
aquelas agdes, aparentemente atrapalhadas, a procura de um significado? A pouco
e pouco, a histéria de Bruno foi se configurando trazendo a tona uma nova dindmica
da atividade, problematizando a concepg¢ao que tinhamos de participacgao.

Situacdo semelhante aconteceu na sexta sessdo. Dois grupos trabalharam
sob a supervisdo das professoras, enquanto um terceiro o fez sem nenhuma
orientacdo. Quando avaliamos, pela primeira vez, o resultado apresentado por este
ultimo, a reacdo de muitos entre nds foi confirmar que a sessédo havia sido pouco
produtiva. As criangas ficaram muito perdidas com o material em mao. Contudo,
alguns detalhes das exploragcbes das criangas nos chamaram a atengao,
particularmente. Muitas das acbes que pareciam desprovidas de sentido eram
realizadas pelas criangas com tamanho empenho e seriedade que nos pareceu
haver significado naquela cena a ser traduzido. As criangas, que pareciam

inicialmente tatear na escuriddo, moldaram suas agdes.
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As duas sessdes trazem, portanto, aspectos da produgdo de um
conhecimento sofisticado. Abordam as mudangas na forma de participar de grupos
de criangas que, ao agir dentro de uma atividade, constroem sua propria identidade

assim como abrem novas perspectivas de acio para a coletividade.

A. Margem|Centro: uma visdo dialética da participagdo

A primeira sessdo de aprendizagem trouxe novidades para todos que dela
participamos. Valendo-nos da histéria do Bruno demos inicio a um processo de
problematizagao da nocao de participacao. Isto €, partimos do pressuposto de que a
participacdo ndo pode ser analisada localizando as criangas ao longo de um eixo
que vai de uma participagcdo central a uma nao participacdo. Ao invés disso,
comegamos a pensar que cada momento de participagcdo é constituido tanto por
uma como por outra, ou seja, uma central e uma marginal. Dar acesso aos bens
simbdlicos, nesse caso, seria criar ambientes onde as criangas pudessem
experimentar e refletir sobre o mundo natural e social, sempre situando a si mesmas
na margem e no centro.

Para construir esse argumento, primeiro desenvolvemos o conceito de
margem | centro dialeticamente, baseados no de participacdo defendido por Lave e
Wenger (1991) e naquele de margem e centro posto por Roth e Barton (2004).
Depois, vinculamos a dialética margem|centro a participacdo da crianga nas
atividades de exploracdo do mundo fisico.

A idéia de colocar margem e centro juntos foi proposta por Angela Calabrese
Barton, quando desenvolveu um projeto colaborativo com Michael Roth, que
culminou no livro: “Rethinking Scientific Literacy” (ROTH; BARTON, 2004). Em nossa
pesquisa, trabalhamos com o conceito dentro de uma perspectiva dialética e o
descrevemos usando uma notagao especial: margem\centro. Nessa grafia, dois
conceitos ou idéias que mutuamente se excluem sio transcritas em uma so

expressao, internamente dividida pelo simbolo “|”. Essa expressdo denota uma idéia
que contém uma contradicdo. Essa forma de notacao € usada nos estudos de légica
quando se quer trabalhar com a idéia de “ndo e”. Em nosso estudo, combinamos
descrigdes opostas a exemplo da situagdo de se estar simultaneamente na margem

e no centro. Na logica formal essa contradicéo € vista como problematica. Na légica
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dialética essa é a fundagdo de formas de consciéncia porque nao se trata de
calcular abstratamente se uma afirmativa é verdadeira ou falsa. Ao contrario, trata-se
da praxis, conduzida por seres humanos conscientes das condicbes sociais e
materiais presentes no mundo em que habitam. Nessa abordagem, as contradi¢gbes
sao elementos centrais que motivam o movimento e a mudanca. Usar essa forma de
notagao nos permitiu manter as tensdes vivas evitando o uso independente de polos
opostos.

No momento em que iniciamos a primeira sessdo, 0s processos de
participacado ainda ndo haviam sido problematizados. As professoras agiam de forma
a buscar a participagdo das criangas, mas ainda pouco atentas a formas
diferenciadas de participar. Assim, deixavam as criangas perseguirem seus
propdositos particulares e formalmente mantinham maior interacdo com aquelas que
se engajavam “na tarefa”.

De uma perspectiva mais tradicional, as criangas que agem diferentemente
sdo excluidas e postas a margem do trabalho em sala de aula. No nosso caso, as
professoras abriam possibilidades para uma participagdo diferenciada, embora
tentassem agrupar as criangas em torno do planejamento. A observagao da
gravagao de um trecho da segunda sessdo da a dimensdo do que estamos
querendo dizer. Inicialmente, pode-se ter a impressdo de dispersao: criangas,
entusiasmadas, engajam em acgbes (fala, gestos, movimentos) de forma muito
diferente daquela planejada pelo professor.

Um dia, as criangas exploraram sacos de plastico transparente de diferentes
tamanhos. A professora colocou um desafio para as criangas: descobrirem o
gue havia em um saco plastico inflado com ar, contrastando com outros que
estavam cheios de brinquedos e 4gua. As criangas receberam sacos vazios
para explorar. O video mostra-nos que algumas se aproximaram da
professora e mostraram sacos cheios de agua. Outras, formavam pequenos
grupos e conversavam entre si. Outras, aproximavam da professora
mostravam algo dentro dos sacos e se afastavam novamente. Algumas
criancas aparentemente tentavam responder ao que a professora
perguntava; havia outras ainda que manipulavam os sacos de uma maneira
propria. De fato, a professora ndo tinha a dimensdo de tudo o que as
criancas faziam. Por exemplo, havia criangas colocando folhas que estavam
jogadas pelo chéo, sob as arvores, dentro dos sacos cheios de agua. Elas
observavam, sacudiam os sacos e faziam comentarios com 0s amigos que
estavam por perto. Algumas criancas pareciam brincar ao correr com seus
sacos cheios de agua, outras 0s pressionavam para ver a agua escorrer

através de buracos existentes no saco (Video da segunda sessdo do tema
“O ar” — 11/06/02)

Observada a cena de uma perspectiva convencional, muito e pouco

aparecem simultaneamente. Por um lado, as criangcas engajam-se com o material
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que a professora tinha preparado. Por outro, muito pouca aprendizagem parece
acontecer. Ainda sob uma perspectiva convencional, algumas criangas, entretanto,
parecem estar prontas para aprender. Elas se encontram ao redor da professora
aparentemente fazendo e dizendo o que ela espera que elas fagam. Somos levados
a pensar que essas criangas sao capazes de cumprir a tarefa, contrastando com as
outras que aparentemente se dispersam na brincadeira.

Na pratica escolar, ndo se tem problematizado a participagdo. Embora os
educadores teorizem assegurando que a participagcdo € necessaria para que haja
aprendizagem, formas diferentes de participagdo raramente sédo discutidas. Nessa
forma de ver, s6 ha uma maneira de participacao aceita — as criangas precisam estar
engajadas “na tarefa”. Os desvios s&o considerados inadequados. A participagao,
pensada dessa forma, é reduzida a uma escala dicotdmica: participacdo — nao
participacao; localizando-se as criancas em um desses extremos, dependendo do
grau com que conseguem seguir as instrugdes dos professores.

Essa situacao leva-nos a visualizar uma primeira contradicdo. De um lado, a
livre exploragcéo pelas criangas, inclusive aquelas que ndo estdo caminhando na
mesma direcdo da professora, lhes possibilita aprender sobre o0 mundo de forma
consistente com seus interesses. Essas exploragdes frequentemente se dirigem
para algo inesperado, que gera surpresas levando, algumas vezes, a resultados
indesejados para quem conduz o trabalho (ROTH; DUIT 2003). De outro, explorar o
material de forma consistente com o desejo do professor possibilita que as criangas
se tornem participantes de sucesso na cultura escolar, o que proporciona aos
estudantes recursos para aprender por meio de uma participagdo em praticas
formais relevantes.

Nesse episodio, observamos que a professora se sentiu mais confortavel para
atender aquelas criangas que se encontravam alinhadas com o curriculo planejado.
No entanto sentiu-se perdida para lidar com aquelas que perseguiam outras linhas

de investigagao.
1. Da internalizagdo a participagdo

Considerar diferentes formas de participagdo como momento de
aprendizagem nos fez questionar o préprio processo de aprendizagem. Explicagdes

convencionais véem a aprendizagem como um processo no qual a pessoa
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internaliza formas especificas de conhecimento cultural: dependendo do
comprometimento epistemoldgico, o processo inclui a descoberta (construcdo), a
transmissao de informacgdes e a construgdo social. Em todas essas visdes, ha uma
dicotomia entre o interno (intra-individual) e o externo (inter-individual). Em relagcéo
ao episoddio introdutério, os educadores estdo preocupados em saber como formas
culturais de conhecimento, colocados a disposi¢ao, sdo internalizadas pelas
criangas.

Para teorizar formas de participagao presentes na situagao concreta da sala
de aula daquelas criangcas, buscamos, inicialmente, a nocdo de “participacao
periférica legitimada” trabalhada por Lave e Wenger (1991). Como explicitamos no
capitulo precedente, essa visao deriva de uma tradicdo marxista na qual a idéia de
aprendizagem vai além da mente individual e da aquisicdo de um conhecimento
racional. Temos, dentro dessa abordagem, uma visdao de aprendizagem
integralmente engajada na pratica social. Dentro dessa perspectiva, o ser humano
encontra-se, constantemente, em busca de uma melhor compreensao de seu
mundo. A aprendizagem e o conhecimento estdo, portanto, distribuidos nas
estruturas complexas que envolvem individuos agindo dentro de comunidades
especificas.

Neste estudo retemos a nogao de participagcdo, mas a analisamos em termos
da unidade dialética margem e centro (ROTH; BARTON 2004). Esse ponto de vista
nos permite ver caminhos diversos nos quais a participacdo se manifesta. Para
desenvolver este conceito, esses autores descrevem a experiéncia que o segundo
autor teve em educacdo em ciéncias com adolescentes de rua que moravam em
Nova York. Analisaram a construcdo dessa metafora, mostrando como a idéia de se
estar a margem ou no centro é criada sob circunstancias fisicas, regras
institucionais, estruturas e suposicbes sobre as criangas, conhecimentos e
escolarizaggo. Assim, os adolescentes de rua costumam se colocar a margem do
processo de escolarizagdo porque a cultura produzida por eles em seus diversos
grupos sociais pouco se articula com a cultura da escola. Como resultado, a maioria
dos educadores toma a distingdo entre margem e centro como garantida, como se
fosse natural ao invés de socialmente construida. Os autores conceituam a metafora
de margem e centro como ideoldgica e material.

Neste estudo apresentamos margem e centro de uma forma diferente, vendo-

0S como aspectos relacionados, mas incompativeis, pertencentes a uma mesma
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unidade de analise, aqui denominada margem|centro. Desenvolvemos essa
unidade como uma ferramenta para analisar a participagao em atividades dentro de
instituicbes educativas ao invés de atividades fora desse contexto, que é onde
Angela Barton desenvolve sua pesquisa. Como em seu estudo, mostramos que
margem e centro sdo construtos sociais em uma dindmica da sala de aula. Vamos
além da idéia de participacdo como “seguir tarefas” e pressupomos que cada
momento de participagao é, ao mesmo tempo, marginal e central, ou seja, cada agao
esta simultaneamente a margem e no centro. Além disso, a participagdo encontra-se
dentro do individuo (intra-individual) e fora, na coletividade (inter-individual), pelo fato
de que realiza uma possibilidade, que nao existe apenas para determinada pessoa,
mas para cada pessoa na cultura. Mesmo os mais ultrajantes atos que ameagam a
existéncia de uma cultura (assassinato, terrorismo) sdo atos que o conhecimento
cultural possibilita. Esses atos sdo, ao mesmo tempo, a margem da cultura, porque
quase todos aqueles que pertencem a essa cultura o rejeitam como abominavel,
mas também se encontram no centro, uma vez que a cultura lhes permitiu existir,
ainda que executados por um grupo restrito.

Tomando essa perspectiva analitica da sala de aula, podemos pensar nas
criangas que, estando a margem, porque nao seguem as instru¢gées da professora,
estdo no centro da cultura concretamente realizando-a, ainda que seja de uma forma
nao legitima para alguns. Por exemplo, as criangas que, no episodio introdutdrio,
colocavam folhas nos sacos plasticos cheios de agua, podem ser consideradas a
margem. No entanto, pela exploragao, realizam uma possibilidade cultural podendo
estar, ao mesmo tempo, no centro da aprendizagem. Equivalentemente, aquelas
criangcas agrupadas ao redor da professora, fazendo o que a professora quer que
elas fagam e ainda que presentes na tarefa, podem estar apenas seguindo uma
instrugdo, sem que haja um engajamento na atividade. Podem, dessa forma, ser
consideradas a margem do processo de aprendizagem sobre a exploragdo que esta
sendo proposta. Ou seja, nessas duas situagdes as criangas estdo a margem e no
centro. Ou no centro e a margem. Essas sdo situagbes que questionam a nogéo
ideal de participagao.

A seguir, mostramos o poder dessa ferramenta analitica estudando eventos

que ocorreram na primeira sessao de aprendizagem.

2. A unidade dialética margem e centro



171

Neste estudo, preocupamo-nos fundamentalmente em entender a
participagdo por intermédio da metafora da dialética margem | centro, que nos
oferece uma ferramenta para descrever e compreender a produgcdo de
conhecimentos sofisticados produzidos por criangas bem pequenas. Colocar em
evidéncia essas formas complexas de produzir conhecimentos afasta-nos da idéia
de que as criancas dessa faixa etaria sdao muito pequenas para participar de
ambientes desafiadores onde circulam conhecimentos elaborados.

A seguir, usaremos essa ferramenta teodrica para examinar episodios que
envolvem uma das criancas em particular, Bruno. Para iniciar a descricao dos fatos
ocorridos naquela sessao, comegamos com a caracterizagao de margem e centro, o
que nos permite deslocar ao longo e por intermédio das diferentes maneiras pelas
quais Bruno participou da primeira sessao de aprendizagem sobre o ar. A analise do
episodio mostra-nos que margem e centro ndo séo lugares estaticos. Ao invés disso,
requer da crianga o poder de agir para poder participar e para mudar formas de
participacado. Veremos, ainda que a mudanca na forma de participacao € expressao
de aprendizagem (LAVE, 1999).

O exercicio de caracterizar margem e centro remete-nos, inicialmente, a uma
visdo convencional. Imaginemos uma tipica situacédo de sala de aula em que a
professora dirige a licdo. Desse ponto de vista, a professora esta no centro da
atividade e, assim, constitui forgca de conducido. Essa perspectiva nos autoriza
pensar em uma crianga no centro, por exemplo, durante aqueles momentos em que
ele ou ela é o falante, conta uma histéria ou expde uma idéia. Estar no centro,
portanto, significa mobilizar a atengado de outros, contribuir para colocar o foco em
um esforgo coletivo. Em outras palavras, quando a professora € o centro, ela conduz
a atividade de forma a chamar a atengdo das criangas para o topico que deseja
trabalhar. Quando ela passa a palavra a uma crianga, supde-se que ela deva atrair a
atencdo de seus pares de forma a encaminhar o tema que a professora tem a
intencao de trabalhar. Esse padrao ocorre em situacdes diferentes, incluindo leituras,
conversas em pequenos grupos, experimentos em laboratorios, etc. De um ponto de
vista convencional, o principal motivo de estar no centro é colocar o conhecimento a
disposicdo de forma que outros participantes possam apropriar-se dele. Estar a
margem implica movimento contrario, em que o individuo ndo mobiliza a propria

atencao ou de outras em relacao a tarefa que se esta trabalhando.
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Agora, vamos além de um conceito estatico de margem e centro para
construir a dialética de margem|centro, o que significa enfrentar uma leitura
dualistica da participagdo em que a experiéncia (participacdo) e o conhecimento
(conhecendo, instruindo) estdo separados. Em uma perspectiva dialética de
participacdo, conhecimento e experiéncia sdo mutuamente constitutivos. E
importante ver que margem e centro sao termos relacionais, € nao podem ser
usados sem também especificar o ponto de referéncia. Se empregarmos margem,
ha que estar relacionado com o termo centro e vice-versa.

Para descrever dialeticamente margem e centro, relatamos algumas
situacbes que envolvem participagcdo nas atividades propostas. Caracterizamos
“estar centrado na margem” como uma situagdo em que a agao da crianga mobiliza
sua propria atencdo, mas ndo a de outras que estdo na mesma atividade. Nesse
caso, a crianca esta conectada a pratica por intermédio de suas ag¢des, mas de uma
forma que difere do propdsito da professora que &, em ultima analise, quem define o
que é legitimo. Como habito, a aprendizagem que ocorre quando o estudante esta
“centrado na margem® nao se torna visivel para o professor. Por outro lado, para o
aluno, a experiéncia e a aprendizagem continuam. Assim sua participagao € a um so
tempo marginal, no tocante a pratica legitimada na sala de aula e central no que diz
respeito a sua prépria experiéncia.

De uma perspectiva dialética, a no¢gdo de centrado na margem implica a
possibilidade de a margem se transformar em centro. Isto €, algumas formas de
atividade, conquanto possibilidade dentro da cultura, sdo marginais no que concerne
as formas dominantes e se tornam um novo centro para a cultura como um todo.
Podemos pensar, em se tratando da cultura em geral, em formas musicais como o
punk, o rap, que inicialmente se colocavam como manifestacbes marginais e se
transformaram em formas dominantes. A vantagem de uma abordagem dialética
para teorizar as inversdes nas formas de atividade repousa no fato de que essa
unidade contém contradi¢des — quer dizer, contradi¢gdes inerentes, substanciais, ao
invés de contradigbes logicas (IL'ENKOV, 1977) — que constituem as forgas de
mudancgas. A contradicdo repousa na natureza idéntica da unidade n&o-idéntica
margem e centro. Participagao, vista dentro do conceito margem | centro, encarna as
contradigbes que levam as mudangas, incluindo a transformagdo da margem em
centro e do centro em margem. Relativamente ao processo de escolarizagao, a

transformacao de margem em centro implica que ndo ha uma maneira estatica de se
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ver a participacédo na sala de aula. A participagao €, entdo, um processo histérico de
movimento continuo, de desenvolvimento e de mudanga; €, portanto, um processo
inerentemente co-extensivo com a aprendizagem (LAVE, 1999). Essa nogao sera
trabalhada e exemplificada com o acompanhamento da histéria de Bruno, na

primeira sessao de aprendizagem sobre o ar.

3. A historia de Bruno

Neste ponto de nosso estudo, mergulharemos na primeira sessao de
aprendizagem na tentativa de captar o que se passou, do ponto de vista do Bruno.
Procuraremos construir sua histéria, fazendo uma leitura de suas acgdes, de suas
exploragdes, de sua movimentagao, de seu corpo, de seus gestos e de sua fala. O
que Bruno produz abre possibilidades para todas as criangas do seu grupo cultural.
Portanto, as relagdes individuo | coletividade s@o colocadas em questao.

Bruno comecou a frequentar o J.M.Maria Sales no mesmo ano em que
realizamos a pesquisa, embora tenha tido experiéncia prévia em creches publicas.
Mora com sua familia em um pequeno apartamento nos arredores da escola e € o
cacula de uma familia de trés filhos, pertencente & classe média baixa. E uma
crianga frequente e parece mais acostumado com as rotinas escolares que seus
colegas, possivelmente pela experiéncia prévia vivida em creches.

A participacao de Bruno na primeira sessao de exploragao do ar chamou-nos
a atencao pela persisténcia e pelo comprometimento com a tarefa. Para analisar
essa sessao, iniciamos mostrando sua participagdo de uma forma convencional e,
em seguida seguiremos seus movimentos, procurando analisar sua participagao pela

dialética margem | centro.

Margem e centro

Como de costume, o dia comega com a roda quando as criangas e as
professoras se cumprimentam e conduzem as atividades de rotina incluindo a
organizacgéo do dia e as conversas sobre o cotidiano das criangas. Para introduzir a
exploracdo de atividades com o ar, a professora resgatou a memoéria do grupo
recordando o que havia acontecido no dia anterior, quando distribuiu sacos de
plastico para estocar as sementes de girassol. Bruno, assim como outras criangas,

contou o que aconteceu com o saco plastico quando ele o soprou. As professoras e
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as outras criangas comecgaram a olhar para ele, seguindo sua descricao (FIGURA
7).4
EPISODIO 3

FIGURA 7 - CENTRO: (a-b) Bruno (primeira pessoa a esquerda em [a], terceira pessoa a
esquerda em [b]) descreve o que ele fez com seu saco pldstico no dia anterior pela fala e
pelo gesto. Podemos ver as professoras e alguns colegas olhando em sua diregdo.

Episddio 3

Bruno: Meu saco ficou gordo assim. E o saco ficou assim, olha. ((Gestos
com as maos mostrando o volume do saco, fechando as maos juntas,
palma a palma)).

Prof.1: E mesmo?

Bruno: Estava fechado

Prof.2: Por que que ficou assim?
Bruno: Porque eu soprei.

Neste episddio, Bruno participou de tal forma que qualquer educador pode
reconhecer localiza-lo no centro. Suas agbes convergiam para a intencdo da
professora. Ele descreveu o que fez no dia anterior, com palavras e com gestos.
Podemos observar que alguns de seus colegas e as professoras voltaram seu olhar
para ele (FIGURA 7a, 7b), indicando que o estavam ouvindo atentamente (ROTH,
2000a). De forma literal, os diferentes olhares estavam fixos em um sé ponto, Bruno,

o centro da atividade. Ele ndo estava apenas fisicamente no centro da atengédo, mas

* Usamos as seguintes convengdes para as transcri¢oes:
((Gestos como...)) — Acdes relevantes s&o transcritas dentro de duplo paréntese;
.,;? — Pontuagdes sao usadas para indicar caracteristicas da producao discursiva e nao de unidades

gramaticais.
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também metaforicamente, de forma que suas agcdes mobilizaram a atengao de todos
para a tarefa que a professora objetivava fosse realizada, ou seja, recuperar a
memoria dos eventos ocorridos no dia anterior. Bruno foi o elemento central nessa
pratica grupal de resgatar a memoéria, (MIDDLETON; EDWARDS, 1990), ndo apenas
seguindo a proposta, como também produzindo ativamente uma narragdo dos
eventos passados.

Logo depois de sua contribuicdo, encontramos Bruno na margem com

respeito a atividade que acontecia (FIGURA 8).

EPISODIO 4

FIGURA 8 - MARGEM: (a) Bruno esta brincando com sua meia. (b) José da um tapa na
cabega de Bruno. (c) Bruno comega a interagir com José.

A professora colocou alguns objetos no centro da roda enquanto conduzia a
interagcdo com as criangas. Ela dispbs varios sacos plasticos: uns grandes, outros
pequenos. No fundo, Bruno pode ser ouvido ao pedir para que ela distribua o
material. Mas a professora continua a conversa. Bruno dispersa sua atencao. Ele
brinca com suas meias (FIGURA 8a). José comega a interagir com Bruno e bate em
sua cabeca (FIGURA 8b). Bruno e José comegam sua propria conversa (FIGURA
8c).
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Nesta cena, ambos, Bruno e José estdo a margem no tocante a tarefa que a
professora pretende desenvolver. Eles estdo, em outras palavras, “fora da tarefa”
sob a dtica da professora, seguindo questdes diferentes daquelas propostas no
momento. Bruno ndo mais esta voltado para o objetivo do trabalho, embora,
fisicamente, ainda esteja na sala de aula e, metaforicamente, seja um membro
daquela comunidade. Em termos de participagdo na atividade que esta em
andamento, ele ndo é mais parte daquela comunidade de pratica.

Nesses exemplos, vimos que margem e centro ndo descrevem inerentemente
situagdes estaticas. Bruno moveu-se para dentro e para fora da margem e do centro;
seu poder de agir provocou mudangas na forma da participagcdo ao mesmo tempo
em que esteve articulado com essas mudangas. Mas, essa visdo do episodio ainda
se encontra em conformidade com uma visao tradicional e dualistica da participagao
por a considerarmos central e marginal, uma se sobrepondo a outra. Entretanto, o
segundo episddio nos da uma pista para a natureza dialética do conceito: embora
fisicamente na sala de aula (em seu centro) e metaforicamente no centro da
comunidade, Bruno estava a margem no que diz respeito a atividade. A seguir,
aprofundamos a analise trazendo, juntos na mesma unidade, margem e centro para

desenvolver um unico e dialético conceito: margem | centro.

Centrado na margem

Nos dois primeiros episodios, caracterizamos participacdo de uma forma
convencional. Agora desenvolveremos o conceito de maneira a compreendé-lo
dialeticamente por meio da metafora margem | centro.

Depois de apresentar o material, a professora deu permissao para que as
criangas tivessem acesso aos sacos plasticos que estavam no centro da roda.
Imediatamente a roda se desfez e as criangas comecaram a se mover pela sala.
Bruno também comecgou a explorar o saco plastico (FIGURA 9a, b). Ele o manipulou
de diferentes formas: colocou uma mao dentro, depois as duas méaos; olhou para
suas maos através da transparéncia do plastico; e cobriu sua boca e nariz com o
saco, inspirando e expirando dentro dele (FIGURA 9c). Embora a professora
quisesse que as criangas descobrissem que havia ar dentro do saco, Bruno

trabalhou de forma a fazer com que seu saco ficasse “gordo”.

EPISODIO 5
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FIGURA 9.CENTRADO NA MARGEM: (a-b) Bruno explora seu material. Ele olha para suas
mdos através da transparéncia do saco. (c-d) Bruno sopra seu saco plastico mas ele ndo
permanece inflado porque ele ndo o fecha. (e) Diz que o saco é muito grande e ele ndo
consegue enché-lo. (f-g) Ele vé um saco pequeno na mdo da professora e olha para um
outro parecido no chdo. (h-i) Bruno acha um saco pequeno e consegue enché-lo.
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Usar um saco grande em vez de um pequeno trouxe varias complicagcdes
para Bruno. O objeto da atividade pratica e o objeto do pensamento nado se
correspondiam levando Bruno a contradi¢gdes: “como manter o sopro dentro do saco,
se este tinha uma ‘boca’ grande? “ “Como ajustar as maos para fazer com que o
sopro permanecesse dentro do saco?” (FIGURA 9c, d). Deparando-se com essas
contradi¢cdes, Bruno continuou explorando o saco. Ele parecia estar a margem do
processo como um todo, ja que a professora prestava atengdo em outras criangas e
com elas interagia. A agao de Bruno sugeriu que ele estava procurando uma solugéo
para seu problema. Em um momento, ele colocou seu problema em termos da
ineficiéncia de seu material. Caminhando em diregcdo a professora, ele disse: “é
muito grande ... eu ndo consigo encher” (FIGURA 9e). A professora, entretanto, ndo
0 ouviu. Contudo, estando perto da professora e vendo o saco pequeno que ela
tinha em maos, Bruno parece ter achado a solugao para seu problema. Ele olhou
para o chao a procura de um saquinho similar aquele (FIGURA 9f, g) e anunciou sua
descoberta: “eu vou soprar este daqui.” Novamente, ninguém prestou atencédo ao
que ele fez. Bruno soprou seu saco até que ele ficou “gordo” (FIGURA 9h, i).

Neste episddio, assistimos ao Bruno fazendo seu préprio percurso,
perseguindo seus objetivos que foram diferentes daqueles que a professora
pretendia trabalhar. De fato, a professora nem o acompanhou, nem notou quando
ele se aproximou para mostrar o que havia feito. Posicionado a margem no que diz
respeito a atividade pretendida e autorizada, Bruno explorou seu saco plastico de
maneira diferente da dos seus pares. Ele, assim, continuou a margem, embora se
posicionando no centro da agéo, experiéncia e da aprendizagem. Em um sentido,
ele se colocava independente fazendo o que ninguém havia feito. Essa
independéncia € uma possibilidade dentro da cultura da sala de aula e, portanto,
uma expressdao dela. Estar no centro, a margem, constitui uma mudanca de
perspectiva que acende uma luz nova na distingdo usual do comportamento de estar
‘na tarefa” ou “fora da tarefa”. Mas, estar “fora da tarefa” oportuniza produzir
independéncia e reproduzir-se como individuo independente. Seu movimento
independente do centro para a margem permitiu a ruptura com a maneira pela qual a
professora conduzia a licdo. Assim, no final do episédio Bruno também retornou ao
centro, fazendo exatamente o que a professora queria que ele fizesse, explorando
os sacos inflados com o ar. Dessa forma, Bruno moveu com fluidez do centro para a

margem e de volta ao centro. Mas, nesse episédio, o centro foi constituido
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relativamente as suas proprias agbes. Atividades a margem, como Bruno
experimentou, podem trazer novo centro em uma perspectiva coletiva. A acdo de
Bruno, como o préximo episddio vai nos mostrar, produziu recursos que conduziram

a uma mudanca na perspectiva da atividade que estava em curso.

Contradicdes em margem | centro forcam mudancas

Acima, descrevemos diferentes formas de participagdo. Seguindo o
movimento da atividade, pudemos ver Bruno centrado na margem, o que constitui
uma mudanga de perspectiva. Agora, apresentaremos 0 que acontece quando as
contradi¢bes no conceito de margem|centro provocam mudangas. Retornemos ao

nosso protagonista, Bruno.

EPISODIO 6

i
FIGURA 10 - CONTRADICOES EM MARGEM|CENTRO: (a-b) Bruno respira dentro do saco,
inspirando e expirando. (c) Ele tenta pegar o ar no ambiente. Faz uma primeira tentativa,

(d)uma segunda tentativa. (e) Como ndo tem sucesso, coloca sua mdo dentro do saco (f) e o
balanga no ar.
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A professora sugeriu outras maneiras de se conduzir a atividade colocando
novos desafios, mas continuando a perseguir o mesmo objetivo. Usando um saco
plastico grande, ela o encheu pegando o ar no ambiente. Inicialmente, Bruno
continuou respirando dentro do saco pequeno (FIGURA 10a, b). Outras criangas,
como Roberta (FIGURA 10c — f), seguiam as instrugbes da professora imitando suas
acdes, enchendo o saco com movimentos para todos os lados. Bruno, observando
que o desafio havia mudado, mudou também o que estava fazendo. Primeiro ele
agitou o saco no ar, sem sucesso (FIGURA 10c). Tentou novamente, mas o saco
nao inflou (FIGURA 10d). No inicio, pareceu surpreso, olhando atentamente para o
objeto. Depois, ele empurrou suas maos contra 0 saco como se quisesse enché-lo
com as proprias maos (FIGURA 10e). A abertura muito pequena impediu que sua
mao se movimentasse dentro do saco e Bruno contra atacou agitando sua mao
envolvida no saco plastico sobre a cabega (FIGURA 10f). Tentou mais uma vez sem
sucesso e retornou o que estava fazendo, inspirando e expirando dentro do saco.

Nessa situagao ocorreram mudangas na agao exatamente nos momentos em
que apareceram as contradi¢des. Inicialmente, o saco nao inflou quando ele imitou a
professora. Entdo ele experimentou atingir o objetivo colocando sua mao dentro do
saco. Também por essa forma, ndo alcangou o objetivo. Bruno, entdo, retomou o
que estava fazendo. Ambos os momentos estdo repletos de contradicdo, nédo no
sentido de que havia diferengas entre o que a crianga havia planejado e as agdes
situadas, mas na propria participagéo, ou seja, dentro da unidade margem | centro.
Engajando na atividade, de forma legitima, ele se encontrou no centro, mas ao falhar
na reproducdo da tarefa, foi jogado novamente a margem do processo. A
contradicdo fez com que a participagdo caminhasse de formas ja legitimadas para
outras emergentes, o que terminou por reproduzir a participagédo anterior. Entretanto,
soprar ou respirar dentro do saco nédo é exatamente uma reproducdo, como nos
mostrara o episédio seguinte. Bruno observou pingos de agua dentro do saco e a
comunicagdo dessa descoberta para os colegas ocasionou uma substancial
mudancga na trajetoria da atividade ndo apenas para ele, mas para grande parte das

criangas. Continuemos seguindo Bruno.

Criando um novo centro

Ao longo da trajetéria de participagdo, forgcas dentro da unidade

margem | centro, n&o s6 colocam a atividade em andamento, mas também encarnam



181

a possibilidade de transformar a margem em centro. Essa transformacgao ocorre e é
caracterizada pela mudanga nas praticas que estdo a margem, por exemplo, acdes
sdo visiveis e observadas por outros que mobilizam sua atengdo e comegam a
participar da atividade, de uma nova maneira. Nessa sessdo de aprendizagem,
Bruno foi protagonista da criagdo de um novo centro.

Observando a agua dentro do saco, Bruno trouxe o fendmeno para a
observagéo dos colegas. Aproximando-se da professora (FIGURA 11a), sugeriu que
ele havia enchido saco com agua. A professora entdo o desafiou: “Deixe-me ver.

Onde esta a agua? Nao molhou a minha méo...”

EPISODIO 7

.-\.' ’ 4 .- : A Al _a
FIGURA 11 - CRIANDO UM NOVO CENTRO: (a) Bruno mostra o saco pldastico dele para a

professora dizendo que tem dgua dentro. (b) Coloca-o de cabega para baixo para derramar
a dgua na mdo da professora.

Episodio 7
Bruno: Vocé sabe com o que eu enchi 0 meu saco? Agua...
Prof.1: Vocé encheu ele com agua?
Bruno: ((Coloca seu saco de novo em sua boca))
Prof.1: Deixa eu ver.
Bruno: ((Bruno mostra seu saco colocando-o em frente da professora.))
P 1 Olha, Bruno disse que ele encheu seu saco com agua. Pde a agua
aqui, na minha mao.
Bruno: ((Abre seu saco e o coloca de cabeca pra baixo. Ele espreme o
saco.))
P1 Onde estéa a agua? Nao molhou a minha mao. . . ((Ela vira a mao
de um lado para o outro.))
Bruno: A ...4gua...tala.. .ta...aqui. . .. ta dentro do saco.
P 1 Esta?
Bruno: Esté escondida dentro do saco.

P1: A agua esta escondida dentro do saco?
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Bruno: ((Balanga a cabeca afirmativamente.))
P 1: Uau! . .. meu Deus!
Criangas: ((Algumas criancas falam ao mesmo tempo.))
P1: Mas a agua. . . quando a gente vira isso ((o saco)) de cabeca pra

baixo. . . ndo entorna?

((Outra crianca aparece e a professora responde ao que
ela pergunta. Entdo Bruno levanta seu saco e o coloca em frente da
professora.))

Bruno: ((Gritando.)) Outra agua, outra 4gua, outra agua.

A professora nado pareceu perceber o que estava acontecendo, nem
tampouco enxergou a agua de que Bruno falava. Possivelmente, ela tenha pensado
que a agua fosse fruto de sua imaginagcao dele. Mas Bruno insistia “a agua ... esta
la... esta aqui... dentro do saco”. A seguranga da afirmativa levou a professora a
olhar com mais cuidado, o que poderia ter permitido a ela, enxergar os pingos de
agua, fruto de sua respiragcédo. Mas ela ndo chegou a vé-lo e, entdo, Bruno sugeriu “a
agua esta escondida dentro do saco”. Embora a professora ndo tenha notado os
pingos de agua dentro do saco, outras criangas imitaram Bruno. Uma delas, Luisa,
fez como Bruno. Aproximou-se da segunda professora ali presente para mostrar o
saquinho dela. “O que tem dentro dele?” perguntou a professora. “Agua”, respondeu
Luisa. Repetindo procedimentos, também essa professora tentou convencé-la de
gue nao havia agua pedindo para que ela derramasse a agua do saquinho em suas
maos. Luisa obedeceu. Contudo, a professora ndo conseguiu convencé-la de que
ndo havia agua dentro do saco. Luisa sorriu e se afastou. Essa nova forma de
atividade foi percebida pelas criancas que examinaram varios saquinhos que,
segundo elas, continham agua.

Neste episddio, uma forma de participacdo que incluia material e agao
discursiva a margem da atividade dominante, foi transformada em um novo centro
da atividade. Nao podemos, entretanto, compreender esses eventos fora da relagao
dialética entre sujeito e coletividade ou mesmo fora da dialética margem\centro.
Qualquer cultura constitui um dominio de possibilidades de agédo. Algumas delas sao
legitimadas, outras possiveis e outras, ainda, caracterizam-se por estar fora do
padrdo. Mesmo nesses casos, essas agdes sao pensadas e possiveis (a existéncia
de regras e leis sdo uma prova de que essas ag¢des podem ser realizadas). Assim, a

participacdo de Bruno, por meio de uma forma legitima e dominante, trouxe
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contradicdes que o levaram a se engajar em novas formas de atividade, mudando a
énfase dentro da unidade margem\centro. Mas as novas formas de atividade
produziram a possibilidade de engajamento de outros individuos provocando

mudangas na coletividade, transformando margem em centro e centro em margem.

Fim da atividade ou comeco de novas formas de participacdo?

Naquele momento, a atividade parecia ter chegado ao fim. A professora
colocou um ultimo desafio, aparentemente perseguindo o mesmo objetivo, que foi o
de transferir o ar de um saco grande para um pequeno. Esse momento também foi
subvertido por Bruno que apareceu com uma outra novidade: colocou sementes
dentro do saco. Ele olhou para o movimento das sementes, fazendo-as oscilar de

um lado para o outro (FIGURA 12a,b) e saiu do angulo de visdo da camera.

EPISODIO 8

FIGURA 12 - NOVAS FORMAS DE PARTICIPACAO: (a-b) Bruno explora o saco cheio de
sementes, embora a professora mostre o ar dentro do saco dela. (c) Bruno coloca- se no
meio da conversa. A professora e Leonardo olham um para o outro sem prestar atengdo em
Bruno. (d) Depois disso, Bruno pula e danga com seus colegas, balangando os sacos cheios de
sementes sobre suas cabecas.

Quando Bruno reapareceu no video, estava ao lado da professora que
conversava com Leonardo. Usando questdes focais, a professora tentava direcionar
a atencao da crianga para o ar que estava dentro do saco. Bruno aproveitou-se de

uma pausa para entrar na conversa (FIGURA 12c). Com varios sacos, uns dentro
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dos outros, ele levantou sua mao e perguntou: “gente, por que esse saco... olha
aqui...” Bruno olhou novamente para seu saco cheio de outros saquinhos que ele

havia colocado dentro.

Episddio 8
Bruno: Gente, por que esse saco... olha aqui...
P1: ((Continua falando para Leonardo e ndo parece perceber a
presenga de Bruno.)).
Bruno: ((Sorrindo)) Olha aqui! ((Mostra seus sacos levantando-os e
colocando-os em frente do grupo)).
P1: ((Continua falando com Leonardo.))
P2: Com que vocé encheu?
Bruno: ((Cortando a conversa, mostrando seu saco plastico cheio.)) Eu
enchi.
Leonardo: ((Descreve de novo o que ele fez para encher o dele. As duas
professoras olham para ele.))
P1: Ah. .. 0 mesmo que 0 meu.

Depois dessa interacdo, Bruno comecgou a dancar e pular com outras
criancas, fazendo barulho ao chacoalhar as sementes dentro do saco. Ele balangou
0 saco no ar sobre sua cabega (FIGURA 12d). Quase todas as criangas seguiram
Bruno, pulando e balangando seus sacos. Embora a professora quase tenha
atingido seu planejamento as criangas, encorajadas pelas agdes de Bruno,
produziram novas formas de atividade usando o material a disposigao.

Nessa situagdo, as mudancas provocadas pelo poder de agir de Bruno, ou
seja, as mudangas que tiveram origem em sua participagdo, transformaram a
dinamica do trabalho pedagdgico e as formas dominantes de pratica caracterizadas
naquele momento. De uma exploracdo estruturada, iniciada pela professora,
inversdes repetidas na dinédmica de margem\centro transformaram a natureza da
possibilidade de acdo. No inicio, a maioria das criangas correspondeu as
expectativas da professora, produzindo e reproduzindo a atividade de acordo com o
planejamento. Entretanto, a acdo de Bruno ndo apenas produziu diferentes
configuragbes nos sacos plasticos e em outros objetos, como também tornou
conscientes diferentes possibilidades nas formas de acdo e atividade. Embora
inicialmente baseadas em formas marginais de atividade, as acgdes coletivas
causaram uma inversao, uma vez que elas se transformaram em formas dominantes
de atividade, incluindo encher os saquinhos com outros objetos como sementes de
girassol ou usando os sacos cheios de sementes como chocalhos em uma atividade

emergente de dancar e pular. Isto €, embora a atividade tenha tomado outro rumo,
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as criangas continuaram a gerar novas formas de atividade, associadas a novas
formas de participagao, realizando novas formas de aprendizagem. Continuamente
invertendo a unidade margem\centro, Bruno exibiu seu poder de agir, o que
consideramos objetivo primordial de qualquer educagdo que pretenda superar
formas de escolarizacdo criticadas nos capitulos anteriores. Entdo, colocamos as
questdes: “0 que podemos aprender com Bruno sobre aprendizagem em geral e
sobre o “letramento cientifico” em particular?” “o que podemos aprender com Bruno

sobre participacao?”
4. Dialética da participagdo

Conduzimos este estudo objetivando uma melhor compreensdo da
participacdo em atividades de ciéncias com criangas muito pequenas. A analise dos
eventos levou-nos a uma visdao do conhecimento e da aprendizagem em termos de
participacéo, por intermédio da dialética margem | centro, que nos ajuda a enfrentar
uma perspectiva dualistica. Os eventos envolvendo o Bruno mostram-nos a
dindmica complexa do trabalho desenvolvido com as criangas pequenas € as
diferentes formas de atividade, de participagdo e de aprendizagem. Pensar sobre o
conhecimento e a aprendizagem em termos de participagdo e, mais
especificamente, em termos de margem\centro oferece novos caminhos para
compreender a aprendizagem intrinsecamente ligada a mudangas nas formas da
pratica. Por intermédio de Bruno pudemos aprender que participagdo ndo é um
conceito uni-dimensional que permite trajetérias que vao de uma periferia para a
centralidade (nas comunidades de pratica), mas um conceito dialético no qual as
agdes sempre constituem margem e centro ao mesmo tempo. Isso significa que nao
ha um lugar em sentido fisico ou metaférico que inerentemente se constitui margem,
centro ou qualquer outra referéncia espacial entre deles. Margem | centro coloca-se
como uma unidade que potencializa movimentos, os quais, na presente situacao,
permitiram que as criangas se engajassem em multiplas formas de atividade e
desenvolvessem diferentes maneiras de concretizar a pratica social.

As formas de participagdo em mudanga produziram novas possibilidades de
engajamento ndo apenas para Bruno, mas para o grupo. Nesse caso, mudanga e
aprendizagem operada individualmente, que foram concretizadas pelas

possibilidades de agir (HOLZKAMP, 1991), também representam mudanga e
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aprendizagem para a coletividade. Em outras palavras, nas ag¢des de Bruno
observamos tanto a reproducédo de possibilidades culturais como a geragdo de
formas novas. Mudando a énfase dentro da unidade margem | centro, Bruno abriu e
explorou novas formas de participacédo utilizando-se do mesmo material disponivel
para o grupo. Bruno tanto reproduziu velhas formas de conhecimento como criou
novas. A capacidade de criagdo emergiu em fungcao da dialética de sua participacgao:
estar na margem e no centro ao mesmo tempo.

Podemos entender a formagdo de novos centros da atividade,
compreendendo a dialética margem | centro como uma forma especial de zona do
desenvolvimento proximal de uma perspectiva tedrica da atividade. Nessa
interpretacdo, o conceito de ZDP em Vygotsky (VYGOTSKY, 1978) é visto de uma
perspectiva coletiva, societal e caracteriza a distancia entre as agdes que o individuo
realiza no cotidiano e as novas formas historicas da atividade societal que podem
ser geradas coletivamente (ENGESTROM, 1987). Cada acgédo, porque
concretamente realizada pelo individuo, € ao mesmo tempo interna (encarnada) e
externa (motivada socialmente). Quando adiciona numeros mentalmente, a crianga
realiza 0 mesmo processo cognitivo em que estava envolvida quando, ao fazer a
operagéao pela primeira vez, foi acompanhada por seu professor (MIKHAILOV, 1980).
Sob essa perspectiva, relevante para a discussao sobre a aprendizagem, ndo séo os
conteudos da mente, mas as formas de participagcdo em uma pratica social que
constituem inerentemente o processo de aprendizagem (LAVE, 1999).

Assim, as acdes de Bruno ndo sé determinaram mudangas em sua propria
forma de participagdo como também expandiram o campo de manobra
coletivamente. Outras criangas comegaram a seguir seu exemplo o que acabou por
se tornar uma forma padronizada de agado no grupo, transformando-se em uma nova
pratica. Isto quer dizer, mesmo na auséncia de uma instrucéo direta, as formas de
participacdo mudam abrindo-se para as novidades. A aprendizagem ocorreu como
uma consequéncia direta da natureza coletiva da atividade, comecando pelas novas
formas de agao produzidas por Bruno. Pensamos que essa forma de pensar a ZDP
€ mais proxima do nosso trabalho porque traz a relagao dialética que existe entre o
individual e o coletivo e explica onde e porque a aprendizagem ocorre mesmo na
auséncia de uma instrugao formal. Mais ainda, esses novos centros de atividade

podem gerar historicamente novas formas de atividade, com novas relagdes



187

dialéticas entre margem\centro, levando, em dultima instadncia, ao abandono de
velhas formas de participagdo e a uma evolugao progressiva de formas de atividade
e de pratica.

A analise mostrou que em vez de se constituirem poélos opostos, margem e
centro sdo momentos nado idénticos do mesmo e complexo processo de participagao.
Mas, mudangas e movimentos nao existem fora do poder de agir, aqui exemplificado
pelo poder de agir da crianca. Esse poder denota a capacidade de agir em um
ambiente estruturado (ROTH, 2004b) e mudanca na capacidade de agir constitui
aprendizagem. Agindo, explorando os objetos que estavam no ambiente e
interagindo com professores e outras criangas, Bruno exibiu uma capacidade de lidar
com a situagao e de criar formas de ciéncias conectadas com sua propria percepgao
e experiéncia (OSBORNE; BARTON, 2000).

No decorrer da sessdo, Bruno desempenhou diferentes papéis, ao mesmo
tempo estabilizando e minando formas legitimadas de realizar a atividade.
Inicialmente, a agcdo de Bruno tendeu para a realizacdo concreta do objetivo da
professora e, dessa forma, dirigiu-se para o centro. Mas, em seguida, Bruno moveu-
se em uma trajetéria que o distanciou das formas de participacdo previstas
conduzindo-o para a margem, isto é, envolvendo-o em atividades que, embora
possiveis, ndo eram as mais desejadas. Mas esse deslocamento foi momentaneo,
uma vez que ele se engajou novamente na atividade central, na qual permaneceu
até contribuir para criar novas formas de atividade. A analise dos dados mostrou
como essas formas foram precipitadas pelas contradi¢des que surgiram dentro da
participacado levando a uma transformacéo. Essas contradi¢des, dentro da unidade
surgem de aspectos idénticos de elementos nao-idénticos que conceptualizamos
COmo margem | centro. As contradicbes emergentes encorajaram Bruno a explorar
0s objetos de forma nova, levando-o para novas relagdes entre margem|centro e
novas formas de participar da atividade.

Os eventos testemunhados nos fizeram seguir a trajetoria de uma crianga em
processo de construcdo de um sentido para seu mundo material. Seu esforco e a
maneira como atuou em diferentes formas de participacido, descortina uma visdo da
aprendizagem enquanto processo que é sempre realizado na e pela pratica social. A
anadlise da sexta sessdo havera de nos levar por um caminho semelhante,

mostrando o esfor¢o de um grupo de criangas para perseguir objetivos ja conhecidos
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pela professora. Comprometendo-se com a tarefa e engajando-se com o material,
essas criangas nao desistiram de buscar solugdes para as questdes enfrentadas.
Vejamos de que forma Laura, Bruno, Ana e Lucas participaram da atividade

programada pelas professoras.

B. Escuriddo|Luz: a dialética do despertar de novos

mundos

“Eu propus a metafora “tateando no escuro” para a aprendizagem como
uma exploracdo no desconhecido, o que significa que nosso mundo
conhecido expande para uma clareira (Lichtung) delineada (erhelt) no
processo.” (ROTH, 2004a)

“Eu sinto que “caminhando para a luz” é também uma metafora poderosa
para a consciéncia, para 0 nascimento da mente ciente, pelo simples e,
ainda assim momentaneo sentido de si mesmo dentro do mundo mental”
(DAMASIO, 1999, p. 3)

Apesar de terem partido de pontos de vista e de trajetorias diferentes, os
autores dessas duas citagbes usam linguagens similares para falar sobre
aprendizagem e conscientizagdo. O primeiro deles chegou a essa descricdo depois
de uma investigagdo fenomenoldgica do que os cientistas fazem quando n&o sabem
0 que esta acontecendo em um de seus experimentos; o ultimo autor chegou a essa
conclusao depois de anos estudando pacientes com lesbes em parte do cérebro
provavelmente a responsavel pela emocao e pela acdo. Por que “tateando no
escuro” e “caminhando para a luz” podem ser metaforas apropriadas para a
aprendizagem, para se chegar a um conhecimento, para tornar-se consciente de si
mesmo? Para explorar essa questdo, considere a circunstancia a seguir.

Vocé e as criangas com as quais trabalha estdo em um patio em frente a sala
de aula. Vocé concordou em participar de um jogo de “cabra-cega” em que, depois
de seus olhos serem vedados, fazem com que vocé rode em torno de si mesmo e o
deixam por alguns segundos parado no meio patio. Vocé €, entdo, convidado a
achar as criancas que estdo escondidas. A sua volta, o siléncio e a escuriddo.
Supbe-se que vocé ira achar as criangas, mas vocé nao sabe onde elas estdo. Nao

conhece a estrutura do lugar, os impedimentos, as ag¢des possiveis. Como ndo ha
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plano algum a seguir, nem caminho a ser considerado como ponto de partida, vocé,
literalmente, comeca a tatear no escuro: a andar, a tropecar em coisas, a tocar em
objetos e a distinguir seu contorno. A pouco e pouco comega a reconhecer familiares
alguns objetos. Seu corpo é sua ferramenta. Suas agdes sdo a forma de fazer
desabrochar um mundo repleto de cadeiras, de mesas e de outros objetos.
Finalmente, vocé vai poder relaciona-los com sua experiéncia anterior. A medida
que vocé reconhece o lugar, as possibilidades de agdo aumentam e, com elas,
aumentam também as probabilidades de achar uma crianca e de realizar na pratica
o objeto/motivo da atividade. Em certo sentido, vocé tem sorte porque sabe o qué
procura, ao contrario do que ocorreu nos exemplos que inspiraram os autores das
citagdes introdutdrias.

As metaforas “tateando no escuro” e “‘caminhando para a luz” podem ser
atrativas, mas também limitadoras como qualquer metafora que enfatiza polos
opostos. Nossa intengao € propor um conceito dialético escuridao/luz para descrever
0S processos que ocorreram na sexta sessao de aprendizagem. Para isso, iremos
descrever e teorizar o caminho que um grupo de criangas percorreu enquanto
perseguia uma tarefa dada pela professora. Usando o material a mao, elas
empreenderam uma trajetéria que nos mostra um movimento de escuridao/luz
enquanto criam uma visdo do objeto que possibilitaria o resultado previamente

planejado pela professora.

1. Seria aquele um mau dia?

As sessbes sobre o ar prosseguiram. Nas reunides pedagodgicas do Grupo
APRECIELI, as professoras colocavam questdes pertinentes e discutiam a respeito do
que acontecia nas sessdes de aprendizagem, principalmente a forma como as
atividades eram conduzidas. Por exemplo: “Qual o papel do material? “Devemos
deixar as criangas brincar mais livremente ou devemos dirigir a sessao de maneira
mais estruturada?” “A sessao teve sucesso? Por que?” Embora o trabalho, de modo
geral, estivesse sendo considerado como um sucesso pelo grupo de professoras,
um incidente particular chamou-nos a atencdo, provocando uma minuciosa
investigacado sobre o lugar que o material e a instrugcdo ocupam na aprendizagem
das criangas. Uma das duas professoras mostrou certo desapontamento depois da

sexta sessdo. A tarefa desse dia consistia em construir um carrinho movido a
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propulsdo do ar. Em contraste com as sessbes precedentes, as professoras
distribuiram o material, mas ndo demonstraram como montar o carrinho. Apenas
deram a instrugdo: “fagam o carrinho andar com o baldo.” Dois dos trés grupos
estiveram sob a supervisdo de cada uma das professoras. O terceiro, entretanto,
trabalhou sem ajuda, interagindo de vez em quando com a assistente de pesquisa e
com uma das professoras. Refletindo sobre o que aconteceu, uma das professoras

disse:

“Esta semana a proposta foi trabalhar em grupos. Entdo nés fizemos trés
grupos. Entdo eu coloquei dentro de um saco, um saquinho de pano, o
material que era necessario pra fazer a experiéncia e falei que a gente ia
fazer uma experiéncia com o material que tinha la. Entdo eu disse: vamos
ver o que da pra fazer (...) e ai o material ndo era suficiente. Por exemplo,
nao tinha carrinho, um pra cada um. O carrinho foi 0 que chamou mais a
atencdo. (....) Entdo eu pensei que era legal, mas nés tivemos aquelas
sessfes anteriores com materiais pra todo mundo. (...) Claro que eles néo
iam dar conta inicialmente, né? (...) Entdo tem essas coisas e a gente tem
qgue ir trabalhando nisso. (...) Eles terminaram o experimento. Eles
terminaram, mas tivemos alguns problemas, eu acho que a rolha néo
funcionou bem.”

“Mas eles chegaram a completar a tarefa sem nenhuma demonstracdo?”,
perguntou outra professora.

“Um grupo terminou. Entdo outros comecaram... a gente foi intervindo, né,
ajudando em algumas coisas, mas eles foram conseguindo. E a fala deles
no final foi muito interessante. A fala da Larissa, ndo é? “Porque o ar puxa o
carrinho... o ar sai pra tras e o carrinho vai pra frente. O ar puxa o carrinho,
né?"™ (Reunido do APRECIEI, 13/09/02).

De acordo com a professora, esse dia foi diferente. O fato de as criancas
estarem em grupos compartilhando o material configurou uma atividade diferente,
uma vez que normalmente dispunham de objetos para explorar individualmente. A
professora sabia que, naquele dia, o0 material exercia um novo papel: “O material ndo
era suficiente. Por exemplo, néo tinha carrinho pra todo mundo” e as instrugdes
provaram ser também insuficientes: “A gente foi interferindo, ajudando em algumas
coisas, mas eles foram conseguindo.”

Apesar disso, ela estava insatisfeita com a sessdo e com as possibilidades
de aprendizagem dela decorrentes. Depois de o grupo ver a sessdo através do
video, os comentarios confirmaram a colocagao da professora.

No entanto, quando esse video foi revisto pela equipe de pesquisadores,
chegamos a diferente concluséo. Percebemos que a sessao estava longe de ter sido

um “mau dia”. Observamos grande numero de incidentes que nos levou a
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compreender as conexdes entre os resultados desejados pela professora e o
processo da atividade em curso. Usamos, entdo, a dialética escuridao/luz e as
metaforas “tateando no escuro” e “caminhando para a luz” para analisar diferentes
aspectos dos eventos ocorridos nessa sessdo de aprendizagem. Essas reflexdes
sao particularmente relevantes pelo fato de que criangas menores sido sempre
excluidas da educagdo em ciéncias porque seriam muito pequenas para
compreender conceitos cientificos ou instru¢cées ou para fazer exploragcbdes. Mais
ainda, estudo sobre atividades do tipo mao-na-massa, mostrou que, antes de mais
nada, as criangas aprendem mais a seguir instrugdes que os conteudos que estao
em pauta (AMERINE; BILMES, 1990). Simpatizamos com essa analise. Entretanto,
sentimos necessidade de ir além de forma a compreender o processo vivenciado
pelas criancas quando a atividade em curso nao lhes fornece de antemao, o motivo
(objeto da atividade). Em outras palavras, a investigagdo parece ser um processo
inerente de “tatear no escuro” e a aprendizagem parece ser aquele de “caminhar
para a luz”. Para colocar essas questdes no estudo que fazemos da sala de aula,
vamos retomar a discussédo sobre a natureza situada da aprendizagem e

consciéncia humanas.

2. A natureza situada da atividade humana

No capitulo anterior, vimos que, do ponto de vista da Teoria Historico-cultural
da Atividade (LEONT'EV, 1978) as atividades s&o a menor unidade possivel de
analise. Em contraste com seu predecessor (VYGOTSKY, 1987), que focou nas
acdes mediadas pelas ferramentas, Leont’ev reconheceu as condi¢des historico-
culturais como mediadoras dos aspectos da atividade.

De acordo com ele, as atividades humanas sdo o resultado da divisdo do
trabalho. Sao, portanto, direcionadas para objetivos coletivos (motivos). Atividades
coletivas sdo concretamente realizadas nas e pelas agbdes do sujeito (individual,
coletivo) (FIGURA 13). As acgdes, por sua vez, sdo direcionadas para objetivos. O
ponto importante para nés € a relagcédo dialética entre a atividade e a acdo que a
realiza: atividade pressupde acdo concreta que a realize, mas acao pressupde a
atividade para qual sua realizacao ¢é dirigida (ROTH, 2004b).

Assim, o sentido de qualquer agao é dependente da atividade para a qual a

acao esta voltada. Atores sociais avaliam a agao praticada, em funcéo da atividade
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corrente. Na falta de uma visdo do resultado da atividade, torna-se impossivel
selecionar e avaliar a agcdo e seu objetivo, pré-requisito para se cumprir a atividade.
Assim, quando a professora sentiu que as criangas “estavam conseguindo”, quando
elas interferiram e ajudaram, elas estavam, de fato, mediando a escolha da acdo da
crianca (FIGURA 13). Essa avaliagao podia ser feita, uma vez que as professoras
sabiam, de antemao, qual era o resultado da atividade. Sob a perspectiva da
crianga, por outro lado, qualquer acdo com o material poderia ser tao eficaz quanto
qualquer outra, porque ela estava colocada assimetricamente em relacdo ao
resultado pretendido. Ela ndo tinha a mesma visdo do resultado da atividade
(FIGURA 13) o que era uma exigéncia para escolher a acdo que transformava o

objeto inicial (no tempo=tempo1) em um outro estagio (no tempo= tempo?2).

Comunidade
(professoras)
Atividade
Sujeito Objeto.... Objeto...
T=t1 T=12 Resultado (carro se move
(material, j com balo)
situagéao, T
visdo
Resultado
(transforma
l material, situacéao,
Acdo 0 viséo
Objeto
Sujeitc————  (material,situagao
Vis&o)

FIGURA 13 - A DIALETICA|OBJETO: A andlise das acoes leva a uma dialética
sujeito|objeto. A comunidade, representada pelas professoras, faz a mediagdo do sujeito
com o objeto da atividade. O resultado é uma nova compreensdo (novos esquemas, nova
visdo de mundo). O objeto inclui a visdo do resultado que os aprendizes ndo tém.

O centro da atividade é a dialética sujeito | objeto. Toda a ac&o (experiéncia)
envolve um sujeito e um objeto orientado para alguma diregédo — sujeito e objeto n&o
podem ser compreendidos independentemente um do outro. Quando olhamos para

uma atividade especifica, sujeito e objeto constituem e pressupéem um o outro. Na
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Teoria Historico-Cultural da Atividade, o objeto inclui o material, o conhecimento da
situacao e a visao do resultado pretendido (SAARI; MIETTINEN, 2001).

Cada acao transforma o material a m&o e, assim, muda o objeto e a distancia
entre o estado corrente da situacéo e o resultado visualizado da atividade, tornando
evidente que a visdo do resultado € necessaria para selecionar a proxima agao e
avaliar o resultado. Se o sujeito tem o controle do objeto, ou seja, tem o material, o
conhecimento da situagao e a visao do resultado, pode tomar decisdes e escolher a
acao mais eficaz para realizar a atividade. Se ndo o tem, s6 |Ihe resta “tatear no
escuro” e, por sorte, achar as acbes relevantes que déem sentido a acbes

posteriores “Ah, isso foi 6timo” “Era disso que precisavamos”.

3. Escuriddo | Luz

Muitos professores e pesquisadores acreditam que as criancas habitam o
mesmo mundo estruturado que eles. Mas, para as criangas, € por que nao, para
todos nds, o mundo € sempre dado em sua concretude — habitamos uma clareira. As
tensdes surgem das contradicbes em que os professores parecem querer mais das
criangas do que elas podem oferecer. Ha escuriddo, em algum lugar, que néao
aparece na claridade da clareira porque se constitui como o que esta além do
horizonte.

Aprender, na sala de aula, envolve escuriddo e luz. De um ponto de vista
tradicional, percebemos os professores como se estivessem sempre na clareira.
Eles conhecem o conteudo, sabem em que lugar do curriculo se encontram, e
acreditam que conduzem as atividades e que as criangas fazem exatamente o que é
planejado. Parece que eles sabem o objeto (isto €, os objetivos curriculares), o
motivo e a pratica necessaria para se chegar ao resultado. No ensino, o propdsito
dos professores é se colocar como mediadores entre o sujeito (a crianga) e o objeto
da atividade (material, conhecimento da situagéo). Eles tém o controle da situagao e,
usualmente, se sentem confortaveis nessa posicdo — e, mais ainda, se sentem
confortaveis por estar na luz.

Observando as criangas, ainda sob o ponto de vista tradicional, elas parecem
estar na escuriddo em duplo sentido: elas n&o sabem e ndo tém o sentido daquilo

que vao saber (0 que deveriam saber em um contexto de aprendizagem expansiva
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[HOLZKAMP, 1991]). Elas vém para a escola e, na maioria das vezes, nao
conhecem as propostas de atividades da professora. Em outras palavras, as agoes
das criangas nao estéo ligadas a aprendizagem de um conteudo ou a expanséao de
sua personalidade, mas se prestam apenas para seguir as instrugdes dos
professores ou para ganhar notas. Nao estao no controle da situagdo e muito menos
conhecem o caminho para onde a aprendizagem vai conduzi-las. Estdo no escuro
quanto ao real propoésito dos professores. Como podemos dar um sentido a nossas
acdes se nos encontramos no escuro sobre o verdadeiro motivo da atividade?
Quanta luz é necessaria para que a situagdo se torne compreensivel? Em uma
forma tradicional de se pensar, ensinar significa afastar o aluno da escuridao:
escuridao e luz sdo condi¢cbes opostas dentro da sala de aula, experenciadas por
diferentes protagonistas.

A analise dessa sessao pretende problematizar a idéia de escuridao e luz
como lugares estaticos. Nao ha escuridao total, nem luz absoluta. De um ponto de
vista dialético, ha sempre escuriddo e luz ao mesmo tempo. Assim, embora as
criangas possam estar no escuro no que concerne ao motivo da atividade, o qual sé
poderiam compreender se tivessem a posse do conhecimento do resultado da
atividade, elas estdo presentes no mundo que lhes pertence, o que significa, que
sempre se acham na clareira, cheias de luz. Escuriddo caracteriza o que se encontra
além da clareira, além do horizonte. No momento em que elas caminham pela
escuridao, criam novas clareiras. Mais importante: quando tateamos no escuro
criamos e caminhamos para a luz.

Comecamos a analise dessa sessao descrevendo a brincadeira infantil de
“cabra-cega”. Nessa brincadeira a posi¢gao do protagonista ndo Ihe permite escolher
a acao mais eficaz. Ele ndo tem a visao da situacdo. Tatear no escuro € uma agao
que faz diferengca. Por meio dessa agao, criam-se clareiras, e caminha-se em
direc&o a luz. Agindo, ele faz desabrochar um mundo e uma compreenséo de onde
esta.

Usamos a metafora “tateando no escuro” para compreender aprendizagem
como participagao em atividades concretas (GOULART; ROTH, 2004). Isso significa
que estamos investigando a aprendizagem como exploragdo do desconhecido. Os
episodios da sexta sessdo mostram o terceiro grupo de criangas que ficou sem

assisténcia direta da professora. A dialética escuridao/luz ajuda-nos a compreender
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a aprendizagem e também o conhecimento como um movimento que s6 pode ser

capturado nas atividades em andamento.

4. Escuriddo e luz

Como costume, a sexta sessao teve inicio com as duas professoras e as
criangas em roda, resgatando a memoaria do que havia acontecido no dia anterior. O
video comecga com as criangas respondendo a uma dessas questdes. A professora

pergunta com que eles encheram o balao.

EPISODIO 9
Episodio 9

OlLarissa: Com arolha.
02 P1: N&o... encheu com a rolha? Botou a rolha la dentro do baldo?

O3Larissa: ((Balanga a cabecga, mostrando desacordo.))
04 P1: Né&o, botou a rolha na beiradinha, ndo é? E encheu o baldo de

que?
05Leonardo: Né&o, a gente ndo pos a rolha dentro.
06Criancas: Com vento

07 P1: Ah! De vento, de ar, ndo é? A gente viu... a gente descobriu,

ndo foi, Silvio, que o outro nome do vento é ar, ndo é? Depois a
gente encheu de agua também... e... que mais? O que mais que a
gente descobriu? Onde tem ar?

Larissa responde: “com a rolha”. Mas, imediatamente a professora da uma
resposta negativa: “N&ao” e questiona: “NO0s enchemos com (a) rolha? Nos colocamos
(a) rolha dentro do baldo?” A professora entédo, formula uma proposi¢cao que inclui a
rolha referenciada por Larissa, colocando-a como parte do baldo, em sua abertura,
em vez de toma-la como conteudo do baldo. Leonardo concorda, e outra crianca
responde a pergunta sobre o conteudo do baldo: “com vento”. No inicio, a professora
aceita essa resposta repetindo-a sem nega-la, entdo, rearticula o conteudo “ar”, ou
seja, “0 outro nome para o vento”.

Neste episédio a professora e as criangas recuperaram a memoaria juntas.

Entretanto, ndo estdo engajadas na atividade de forma similar. A professora sabe
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aonde quer que as criangas cheguem; ela quer que as criangas se lembrem de algo
especifico. Ela tem a visdo dos resultados, o que é parte de sua acao presente. Na
perspectiva da Teoria Histérico-cultural da Atividade a professora sabe o
motivo/objeto da atividade; seu conhecimento permite que ela escolha diferentes
possibilidades de acao e dé direcdo e sentido a cada acgao pratica que ela executa.
De fato, sua mediagao € necessaria para a selecdo das agdes das criangas para
realizar concretamente o resultado (FIGURA 13). Ela tem o sentido do andamento
da atividade e convida as criancas a participar. As criancas, por sua vez, nao sabem
qual é o propésito da atividade: o que elas vao aprender, ao longo da atividade, esta
além de suas possibilidades. As criangas estdo no escuro em relagao aos resultados
visualizados pela professora. Mas, na auséncia de sentido, por desconhecimento do
objetivo/motivo da atividade, qualquer agcdo (comunicagdo) € potencialmente boa
como qualquer outra. Ou seja, as criangas nao estao apenas no escuro por falta de
conhecimento do motivo, mas também no que concerne aos critérios de avaliagao
das agdes que as levarao ao resultado previsto pela professora. Entdo, elas tém que
adivinhar, possivelmente tornando relevante qualquer indicio de significagédo, como
as palavras ditas pela professora.

Mesmo que as criangas nao saibam o objeto da atividade — provavelmente
elas ndo estariam nessa turma se ja o soubessem — tém que escolher algum
parametro para que suas respostas tenham sentido. E no curso de uma atividade
que suas agdes obtém sentido quando vao se ajustando ou ndo ao motivo da
professora. Como a professora sabe o que ela quer, usa desse saber para organizar
as questdes, cujo proposito é dar sequéncia as respostas, relembrando o que havia
sido colocado no baldo na sessido anterior. Sob a perspectiva das criangas, a
questdo “0 que nos fizemos com o baldo?” pode também ser respondida dizendo
que eles “colocaram a rolha nele”. Mas, aqui, ndo é a resposta que a professora quer
na sequéncia, ndo é a resposta que se ajusta ao seu plano que € desconhecido das
criangas nesse momento. No entanto, ao lembrar o vento, a professora aproveitou o
que foi dito pela crianca e acrescentou a palavra ar, dando a resposta correta. Ela se
encontra na atividade, onde agdes individuais sao realizadas e cada uma delas faz
sentido porque se relaciona com o motivo da atividade.

Nessa situagdo podemos ver as criangas no escuro, tentando adivinhar a
resposta correta. A professora estd no comando e sabe aonde quer que as criangas

cheguem. Ela é e tem que ser a luz. Assim, tenta levar as criangas a um lugar
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metaforicamente desconhecido e invisivel para elas. Mas, para onde as esta
levando? Elas ndo sabem. Nas sessdes anteriores, as criangas exploraram sacos
plasticos, balbdes, realizando concretamente uma atividade em que tiveram a
oportunidade de escolher o que fazer. Elas colocaram objetivos para a atividade
fazendo com que os baldes ficassem inflados e pudessem até a “voar”. Perseguindo
esses objetivos, as criangas estavam bastante envolvidas, colocando a atividade em
andamento e avaliando sucessos e fracassos em cada acgao particular, com respeito
ao motivo da atividade. Mas o motivo das criangas diferia do motivo da professora.
Nessa sessao, entretanto, precisavam se colocar nas maos da professora para que
ela pudesse guia-las para fora da escuridao, para uma clareira.

A roda continuou com a professora anunciando a experiéncia do dia.

EPISODIO 10

Episodio 10

08 P1 A experiéncia de hoje vai ser diferente. Presta atencdo que
antes de abrir a mala, a gente fazer os combinados, t4 bom? Hoje a
experiéncia vai ser em grupos. N&o vai ter material pra todo mundo
aqui dentro da mala ndo. Vai ser em grupos.Cada grupo vai receber
uma coisa... que nds vamos receber daqui a pouco pra fazer a
experiéncia na mesa. Os grupinhos vao sentar na mesa e vao
descobrir como fazer a experiéncia, t4? Outro combinado: ndo tem
material pra todo mundo. Eu posso pegar o material do meu grupo
e ficar com ele s6 pra mim? ((faz um gesto com os bracos,
cruzando-os sobre o0 peito)). O material é do grupo, ndo é meu néo.
E de quem estiver ali. Entdo todo mundo vai poder pegar em tudo,
t4 legal? ((As criancas fazem alguns comentérios)). Outro
combinado: s6 tem uma coisa que hoje a gente nao vai usar. Hoje a
gente ndo vai usar agua. Hoje a gente ndo vai usar agua, ta legal?

09 Tania: Hoje t& frio.

10 P1: E, hoje ta frio. E ent#o, a gente pode ficar molhado... hoje nds

ndo vamos fazer experiéncia com &gua, ta legal?
11 Bruno: E s6 com o baldo e a rolha.

12 P1: Vamos ver. ((Pega a mala e a coloca no meio da roda)) O que
nos temos pra fazer a experiéncia de hoje? Nos ja sabemos como
fazer ... ((Lucio bate palmas e bate no braco do José)) o baldo
voar. Hoje eu quero ver se a gente pode fazer uma coisa diferente.
((Leonardo bate palmas. As criancas comegam a mover em diregéo
ao material)) N&o é a mesma coisa ndo, ta bom? Entéo, vamos
abrir. ((Referindo-se a mala)). ((P1 abre a mala)) Uau! O que é
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isso? ((Leonardo, Silvio e Jane chegam perto. As criangas tentam
pegar os sacos)) Perai... perai...olha aqui... ta fechado. ((As
criangas se debrucam sobre a mala)) E um saco ...((Ela levanta um
saco de pano contendo o material dentro dele e mostra para as
criangas)) para cada grupo. E s6 no grupo que vocés vao ver o que
é pra fazer, ta bom? ((As criancas se levantam e esperam pelo
material.)) Pra mesa, todo mundo! ((As criancas correm gritando)).

Como ja anunciamos, o motivo da atividade inclui o material, a visdo da
situacdo e o conhecimento da situagdo corrente (SAARI; MIETTINEN, 2001). A
professora anuncia que n&o ha material suficiente para todos (turno 08). Ela articula
seu conhecimento da situacdo relativamente a visdo que tem do que ira acontecer.
Observamos, aqui, uma substancial diferenga entre a professora e as criancas. Esse
conhecimento permite a ela avaliar as agdes que virdo, mas as criangcas nao tém a
mesma oportunidade. Igual situagdo acontece com a proxima afirmativa, quando
anuncia que eles irdo “ver alguma coisa em poucos minutos... para fazer o
experimento”. Novamente a professora prevé os proximos acontecimentos porque
ela ja sabe o que ird acontecer. E o motivo da atividade que permite a ela acessar
cada uma das sentencgas e fazer com que elas tenham sentido. As criangas, por seu
turno, estdo no escuro. Nao sabem para onde estdo indo nem se uma acgao
particular tem sentido na atividade em andamento. Tém que esperar e descobrir por
intermédio de suas acgdes no curso da atividade. De fato, é pela agdo que elas
poderao descobrir o motivo da atividade. Essa é a razao pela qual Tania infere a
resposta para o fato de que ndo usardo agua naquele dia “Hoje esta frio” (turno 9). A
professora, entdo, faz um movimento em direcéo a crianca, concordando com o que
ela diz, embora ndo seja essa a razdo de as criangas nao trabalharem com agua
naquele dia. Da mesma forma, Bruno sugeriu um possivel motivo, “(a experiéncia)
hoje € s6 com balédo e rolha” (turno 11). A professora mantém o suspense “Vamos
ver!”.

Para Tania e Bruno, a condigao posta pela professora néo faz sentido porque
eles ndo sabem a tarefa. Eles levantaram algumas possibilidades dentro de um
sistema de atividades, que poderia dar sentido a enunciagao: “hoje nés ndo vamos
usar agua” e “é s6 com o baldo e a rolha”. Em sua resposta, Tania e Bruno nao
estdo apenas executando agdes, mas, de fato, estdo produzindo motivo, porque
somente quando temos um motivo, podemos nos orientar no mundo. Por meio de

suas acodes eles comegam a clarear o campo, abrindo uma clareira, mesmo que esta
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nao seja aquela em que a professora se encontra. Entdo, por um lado, temos as
criangas, ao mesmo tempo, na luz — construindo seu proprio motivo - € no escuro no
que concerne ao motivo da professora e, por outro, a professora na luz, mas nao
inteiramente, porque ela ndo sabe o porqué as criangas respondem “hoje esté frio.”
Na verdade, o dia ndo esta frio. Por que Tania evocou essa idéia de friagem em um
dia que nao esta frio? A professora estd no escuro. Mas ela tem que dar
continuidade a atividade e distribuir o material para que as criangas o explorem. Ela
tem que prosseguir com a atividade de exploragdo com os baldes, com o ar, com as
rolhas e com os carros para realizar seu objetivo. De certo modo, preocupada em
continuar com o que havia planejado, a professora fica no escuro em relagao as
respostas das criangas, ou seja, em relagdo ao mundo infantil.

A situacdo das criangcas e das professoras € caracterizada tanto pela
escuriddo quanto pela luz. Nesse episédio, as criangas agem numa tentativa de
trazer o motivo a luz; a professora, no entanto, ndo consegue compreender o0s

comentarios das criancas e, portanto, permanece no escuro.

5. Tateando no escuro?

Trabalhando com pequenos grupos e tendo um desafio pela frente, as
criancas de quatro anos nao ficam passivas diante da novidade. Elas procuram
expandir seu universo enquanto tentam compreender como funciona o mundo
material e social. No episédio anterior assistimos a Tania agindo e tentando
compreender porque eles ndo iriam usar agua naquele dia. Ela encontrou uma razéo
para esse fato, provavelmente apoiando-se em sua propria experiéncia.

A aula — incluindo professoras, criangas e material — constitui um sistema de
atividades. O motivo mais amplo que € permitir que as criancas explorem o mundo
fisico se desdobra nas multiplas experiéncias que elas tém dentro da escola. Todos
os membros da coletividade — aqui representada pelas professoras, pelos pais e
pelas criangas — contribuem para mediar o motivo. Nessa sess&o de aprendizagem,
particularmente, inserida entre outras que também exploraram o ar, o motivo é
aprender o fenbmeno especifico em ciéncias, o efeito do ar que flui de um balao
inflado. O motivo orienta a escolha e a sequéncia do material que a professora

escolheu.
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Embora as criangas também fagcam a mediacdo do motivo na atividade, nesse
dia elas estdo sem a referéncia. Ndo sabem ao certo o que tém que fazer. Mas,
temos que nos perguntar: essas criangas estdo mesmo tateando no escuro?

Essa metafora foi desenvolvida para que se possa compreender a
aprendizagem em uma situacado de incerteza, quando cientistas experimentaram a
situacdo de estar literalmente e metaforicamente no escuro, tentando resolver um
problema com um programa de computador (ROTH, 2004a). O autor mostra-nos que
os cientistas ndo sdo como a histéria os descrevem, com narrativas de heroismo e
uma busca racional pela verdade. Em lugar disso, eles estdo frequentemente
tateando no escuro enquanto tentam entender o que esta acontecendo. Nessa
situagdo pode-se apenas buscar por aquilo que ndo se conhece. A aprendizagem,
dessa forma, € um processo de abertura de clareiras ao tatear no escuro. Mas a
situacao é diferente para as criancas. Elas sabem que a professora sabe e que pode
controlar a situagdo, enquanto os cientistas tém o controle da situagdo, mesmo que
nao saibam o que estao procurando.

Essa metafora pode ser util para descrever as agdes das criangcas que lutam
corpo-a-corpo com o material. Mas, ao mesmo tempo, vemos as criangas
inerentemente em clareiras porque olham para o mundo da forma como l|hes
permitem sua percepg¢do. Sua aprendizagem € o resultado do engajamento na
dialética da escuridao e da luz. De fato, as criancas s6 poderiam tatear no escuro se
se reconhecessem na escuriddo. Assim, usam seu poder de agir para produzir
movimento. Agindo — tateando — abrem novas clareiras, ou seja, elas se apossam do
material e descortinam possibilidades de visualizar o resultado. Dessa forma,
escuriddo e luz ndo sdo mais propriedade do lugar em que estdo. As tensdes,
criadas pelas contradicbes — o material ndo se ajusta na visdo que tém do objeto —
movimentam a atividade. Vejamos como agiu o grupo que nao estava sob a
supervisdo das professoras.

Larissa, Mabel, Bruno e Lucio estavam sentados ao redor da mesa. Eles
abriram o saco e tiraram o material: um carro, um baldo, um rolo de fita crepe e uma
rolha com um furo no centro. Eles exploraram o material de diferentes formas.
Procuraram lidar com a incerteza que aparece quando estdo “tateando no escuro”. A
professora colocou a tarefa. Ela chamou a atencdo das criangas para o que
aconteceu na sessao passada: “na semana passada a gente fez o baldo voar, ndo

foi?” E continuou, “agora o desafio ... que vocés vao fazer... vocés vao fazer o carro



201

mover ... usando o baldo. Ndo vale mover com as maos. Quem vai conseguir?
Quero ver 0 grupo que vai conseguir.”

Depois de ouvir qual € a tarefa, as quatro criangas comegaram a brincar com
o material criando possibilidades de agdo. Mabel e Bruno tentaram colocar dois
objetos juntos: eles enrolaram fita crepe em volta da rolha. Tomando uma diregéo
diferente, Larissa pegou o carro e o balao e, inicialmente, tentou fixar o baldo inflado
sobre o carro; o baldo esvaziou imediatamente. Sem saber ao certo o motivo da
atividade, eles tém que tentar identifica-lo por intermédio de suas proprias acoes
avaliando-as em fungao da instrugao: “faca o carro mover... usando o baldo.” Como
eles ndo tém visao do resultado, ndo sabem como conseguir aquilo que a professora
quer.

O objeto da atividade aparece diferentemente para a professora e para a
crianga. Para a primeira, o objeto é constituido pelo material e pela visdo do carro
adequadamente montado para se movimentar pela propulsdo do ar. Para as
criangas, o objeto é vago, e s6 obtém alguma visibilidade por meio de suas agdes.
Agindo, elas constroem pensamentos, ou mais apropriadamente, seus pensamentos
sao suas proprias agdes.

Larissa explorou o carro e o baldo tentando coloca-los juntos para chegar a
um resultado que possa ser melhor descrito como “carro move... com baldo”.
Tateando no escuro, ela cria uma forma de tensdo, uma situagao de desconforto.
Como ela nao sabe qual é a visdao que a professora tem da tarefa, suas acgoes
podem parecer ilégicas, para quem as vé de fora. Mas o sentido é perdido somente
quando olhamos as agdes de Larissa de fora, da perspectiva da professora que
deseja que as criangas descubram a propulsdo. Sob o ponto de vista de Larissa, a
acao de colocar o carro e o baldo juntos representa um objetivo na diregado de uma
afirmativa indeterminada “faca o carro andar .... usando o baldo”. Para ela, a tarefa
se traduz transforma-se em “colocar o carro e o baldo juntos” e entao “fazer o carro
andar.”

Larissa pareceu inteiramente imersa em suas acodes. Ela esticou a “boca do
baldo” varias vezes e tentou fixa-la no pneu do carro. Mas quando realizou essa
acgao, o carro rapidamente escapou de suas maos andando para frente. A professora

apareceu:

EPISODIO 11
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Episodio 11
13 P1: Qual é a sua idéia? Olha aqui. Ajuda a Larissa! Larissa tem
uma idéia. Vamos ver se o seu grupo pode fazer o carro andar.
14 ((Lucio coloca a fita crepe no meio da mesa. Larissa continua

puxando a boca do bal&o. Ela ja fez quatro tentativas. Coloca o
carrinho de lado.))
15 AP: Ajuda ela, Bruno.
16 Bruno: Vou ajudar. Entéo eu vou pro outro lado da mesa, pode?

Bruno oferece ajuda (turno 16). Larissa continua trabalhando uma idéia. Ela
chega a sua quinta tentativa, mas o carro escorrega de suas maos. Larissa usa as
duas maos para colocar o baldo ao redor do pneu. Assim, o carro fica livre para virar

de lado (FIGURA 14a). Bruno interage com a assistente de pesquisa.

17 Bruno: Vocé sabe? ((Ele prega um pedaco de fita crepe sobre a mesa))
18 AP: O que voce vai fazer?
19 Bruno: Botar isso aqui ((prega mais um pedaco de crepe sobre a

mesa)) pra ndo machucar ninguém. Ta vendo? Como € que é isso?
((Bruno continua pregando pedacos de fita crepe sobre a mesa.))

20 AP: O que vocé ta tentando fazer?
21 Bruno T fazendo isso pro carro ndo mover. Assim ele ndo machuca
ninguém.

Bruno age, mas a sua acao nao faz sentido para a assistente de pesquisa. O
material permitiu-lhe articular uma solucdo para o problema que Larissa esta
enfrentando — o carro escorrega sobre a superficie da mesa. Colando fita crepe
sobre a mesa, como ele explica, ira impedir que o carro se mova evitando ainda que
ele machuque alguém (turno 21). Nesse momento, a assistente de pesquisa esta na
escuridao relativamente aos motivos que dao sentido a acdo de Bruno; mas,
engajando-o (turno 18), agindo ela mesma (turno 20), ela mudou a situagéo e abriu
uma clareira: o grupo pode compreender o motivo de Bruno.

Larissa continuou trabalhando uma idéia. Ela ajusta seu corpo aparentemente
de forma a controlar o carro. No inicio, segurando o carro contra seu corpo com a
mao esquerda, ela tenta colocar a boca do baldo em volta do pneu pela sexta vez

(FIGURA 14b). Mas o baldo escapa. Em sua sétima tentativa, ela parece conseguir o
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que estava perseguindo (FIGURA 14c). Mas, apenas um segundo depois ela tira o
baldo do pneu e coloca o carro sobre a mesa (FIGURA 14d). Comeca, entdo, a

retirar os pedacos de fita crepe que Bruno colou sobre a mesa.

FIGURA 14 - TATEANDO NO ESCURO: (a) Larissa estd colocando a "boca” do baldo em
volta do pneu. (b)Ela modifica a posi¢gdo do carrinho. (c) Ela coloca o baldo ao redor do
pneu. (c) Larissa tira o baldo um segundo depois.

Larissa age tentando criar uma situagao de forma a materializar a descri¢éo:
“faca o carro mover... com o baldo”. Sua ag¢ao, ao colocar o baldo em volta do pneu
poderia parecer estranha naquele contexto. Mas se é a realizagdo de um objetivo
que leve a colocar o carro e o bal&do juntos, um caso concreto de “carro e baldao” ou
de “carro com o baldo” ela conseguiu 0 que desejava. Foi um passo em direcdo ao
motivo “faga o carro mover com o baldo”. Depois de atingir seu objetivo, entretanto,
ela imediatamente tira o baldo do pneu. Larissa avaliou o resultado de sua agdo em
direcdo ao objetivo: fazer o carro mover com (ou usando) o baldo. Sua agao de tirar
o baldo do pneu nos mostra que essa nao foi uma boa idéia. Mas ela somente pode
avaliar o que estava fazendo por meio de suas acgdes. As agdes de todas as

criangas podem ser vistas sob esse prisma. Mabel, por exemplo, toma uma trajetoria
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diferente. Ela prega pedacos de fita crepe em seu corpo, talvez para ficar mais
bonita ou engracada (FIGURA 15). Ela ndo faz conexao entre o carro e o balao
solicitada pela descrigdo da professora (turno 08). Engaja-se com o material de uma
forma diferente, realizando outros tipos de acao que foram possiveis usando a fita
crepe. Ela muda toda a atividade. Neste caso, sua participagdo vai em outra direcao,
mostrando um caminho isolado, fora da coletividade. Bruno, também, faz uma
trajetéria diferente, colando pedagos de fita crepe na mesa de forma a “nao deixar o
carro mover” e, mais ainda, ndo deixar que o carro machuque alguém. Nessa acgao,
ele tenta resolver o problema de Larissa: o carro estava escorregando e escapando
de suas maos. Quando solicitado a ajuda-la, ele imediatamente estabeleceu um
objetivo que era o de solucionar o problema da mesa que fazia o carro escorregar.
Mas, diferentemente de Mabel, ele se engajou na atividade, mesmo que de forma

diferente.

FIGURA 15 - MUDANCA NA ATIVIDADE: Mabel apresenta-se com fita crepe em todo
corpo e diz: “"Olhe sé6!”

O movimento gerado pela dialética escuridao | luz é evidente. As criangas
desenvolveram seu poder de agir perseguindo tarefas e usando o0s recursos
disponiveis. Estando pouco familiarizadas com o material e, mais ainda, estando no
escuro, elas avaliaram se suas agdes eram ou nao apropriadas, somente depois de
executa-las (ROTH, 2004b). Realizando concretamente diferentes possibilidades de
agao por meio do material, as criangas geraram fendbmenos diferentes que puderam
ser investigados em termos de suas propriedades estruturais e invariantes. Todas as
possibilidades, inicialmente, foram iguais, uma vez que a distingdo entre elas s6
poderia ser dada via conhecimento do motivo da atividade. No entanto, Larissa
percebeu a diferenga entre algumas acgdes e pode tomar decisdes. O que dirigiu seu
movimento? O que a fez tdo persistente? Possivelmente, o movimento de suas

agdes tenha sido provocado pela contradicdo dentro do proprio objeto, a concreta
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presenca do material aliada a uma visao difusa do que poderia ser o resultado. Dada
a dialética sujeito|objeto, a contradicdo é inerente a consciéncia, assim como a
busca por soluciona-la pela agdo. No processo de agir, Larissa aprendeu a superar
obstaculos, colocando o baldo em volta do pneu e aprendeu como avaliar suas
acdes e tomar decisdes. Mas, ao chegar a uma clareira, ela retorna a escuridéo
relativamente a tarefa dada pela professora.

Encontramos, também, os adultos presos na dialética escuridao/luz. Eles
estdo na luz, no que concerne a tarefa e na escuridao relativamente as agdes das
criangas. A professora reconhece uma idéia na agao de Larissa e tenta fazer com
que os outros também se tornem conscientes disso “Olha. Ajude a Larissa! Larissa
teve uma idéia.” Interagindo com Bruno, a assistente de pesquisa insiste: “Tenta,
Bruno, ajude a ela, o que vocé pode fazer?” Embora as professoras conhegam a
tarefa, elas ndo sabem o que as criangas estdo perseguindo.

Assim, a metafora escuriddo/luz ajuda-nos a explicar este movimento entre a
escuridao e a luz. Na verdade, ninguém esta no escuro. O que ha € um movimento
continuo de escuriddo e luz. Em vez de mudar os turnos, vemos as criangas na
escuridao e na luz ao mesmo tempo. As acdes — tatear — permitem que elas abram
clareiras na escuriddo. Esse movimento é a forma como as criangcas mudam sua
participacdo na coletividade e nos permite ver a aprendizagem emergindo do

processo de tocar um mundo que é desconhecido para elas.

6. Caminhando para a luz?

Caminhar para a luz é parte da dialética escuriddo/luz. E parte de um
processo de tornar-se consciente de si mesmo (DAMASIO, 1999). Pelo processo de
tatear no escuro, as criancas exploram objetos de diferentes maneiras e se
envolvem na construgédo de diferentes visbes do motivo. Elas abrem possibilidades
para lidar com a situagdo: as contradigbes entre sujeito\objeto aparecem, elas
selecionam e avaliam agdes e chegam a conclusdo de que alguma coisa esta
errada. Agindo, fazem com que o material se torne familiar. Essa familiaridade
permite que elas prossigam. Da mesma forma que, ao fazer um quebra-cabeca,
tentamos ajustar as pecas no lugar certo, elas conseguiram saber como solucionar
aspectos do problema “fazer o carro andar... usando o baldo”. Assim, caminhando

para a luz € o momento em que as criangas comegam a apreender o sentido da
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atividade e das agdes para realiza-la concretamente. Isso é: a dialética da
escuridao/luz envolve momentos de acdo e momentos de descanso. Parece que o
contraste entre luz e escuriddo exige momentos para se recompor antes de se
aventurar em novas tentativas. Tempo para descansar, nesse sentido, € um tempo
produtivo. Retornemos ao episddio para ver sua conclusdo, quando é a vez de
Bruno agir enquanto Larissa descansa.

Bruno anuncia sua acao: “Vou fazer isso pra ela.” Mas, depois de esticar a
boca do baldo varias vezes ele muda sua agéo. Em vez de da-lo para Larissa, como
forma de concretizar a ajuda que ele prometeu anteriormente, Bruno comeca a inflar
o0 baldo, o que demanda um longo tempo. Larissa envolve o carro com varios
pedacos de fita crepe. Eventualmente ela observa Bruno tentando encher o balédo e
avalia sua agéo: “Vocé tem que andar com ele. Nao é pra por sua boca ai.”(turno
22).

EPISODIO 12
22 Larissa: ((Virando para Bruno)) Vocé tem que andar....((ela coloca sua
méao na base do baldo)) com ele.. ((Larissa move sua méo até a
boca do baldo que estd na boca de Bruno)) N&o é pra por sua boca
ai.(FIG. 4.a).

23 Bruno: ((Debruga-se sobre o carro com o bal&o cheio de ar e ainda em
sua boca. Ele o enche mais, mas o ar escapole. Ele enche o baldo
novamente. Faz varias tentativas até que atinge seu propdésito (FIG.
4.b). O baldo esta cheio de ar. Larissa olha para Bruno e depois
para o carro. Depois disso, Bruno joga o ar atras o carro, na
tentativa de fazé-lo andar (FIG. 4.c). Mas no carro ndo se move.
Larissa olha para Bruno e coloca o carro em frente a ele.))

24 Bruno: ((Olhando para a assistente de pesquisa)) Eu tive uma idéia,
VOCe viu?

25 AP: Qual? Faz de novo..

26 Bruno: ((Sopra o balao. Dessa vez ele ja é capaz de soprar o baldo
rapidamente. Novamente ele joga o ar que esta dentro do baldo,
atras do carro.)).

27 AP: Ta legal. Mas o carro ainda ndo andou.

Em seu comentario, Larissa além de avaliar a agao de Bruno, mostra que ela
tem uma visao, “Vocé tem que andar (fazer o carro andar) com ele.” O que quer
dizer, “ele” (o baldo) é para ser usado para mover o carro. Ela, entdo elabora: “ele”
nao esta ali para Bruno colocar a sua boca (turno 22). Quer dizer, Bruno colocou sua

boca na abertura do baldo, mas isso nao se ajusta a visao que ela tem. “N&o € pra
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vocé colocar sua boca ai”, ela diz e tenta pegar o baldo de Bruno (FIGURA16a). Isto
€, embora ela ainda esteja no escuro relativamente a visdo da professora, ja
estabeleceu uma visao para si, que se torna o parametro para avaliar qualquer outra
acao. Nessa sua visao, ndo ha propdsito em soprar o baldo; a acdo de Bruno nao
faz sentido. Quer dizer, uma ag¢ao nao faz sentido inerentemente, mas sempre em

relagdo a uma atividade que se pretende realizar.

FIGURA 16 - CAMINHADA PARA A LUZ: (a) Larissa aponta a “"boca” do baldo e diz que
ndo é para soprd-lo. (b) Bruno continua soprando o baldo, enquanto Larissa espera. (c)
Bruno deixa o ar do baldo sair com forga contra o carrinho.

Bruno continua enchendo o baldo até que tenha bastante ar dentro dele. Ele,
entdo, pega o baldo, segura-o atras do carro e deixa o ar sair com forga contra o
carro numa tentativa de impulsiona-lo (FIGURA 16c¢). Nessa acéao, ele desenvolve
um pensamento, materialmente. Sua acdo € seu pensamento, que é completado
com o discurso: “Eu tive uma idéia, vocé viu?” (turno24). Da perspectiva de quem
tem o dominio do conhecimento, o carro ndo moveu porque era muito pesado. Mas
isso € irrelevante para compreender a agdo de Bruno. Em seu mundo, a agao nao

produziu o efeito desejado. Isso faz com que sua idéia seja potencialmente
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inapropriada para realizar um motivo que tenha alguma semelhanga com aquele
visualizado pela professora.

Nessas interagdes, podemos ver o movimento dialético que coloca luz no que
temos as méaos. A agao de Bruno, inicialmente identificada com o tatear no escuro,
torna-se clara. A agao verbal e material geram possibilidades que fazem com que ele
procure uma solugao possivel para a tarefa e configure um objetivo para a situagao.
Ele percebe e articula algumas caracteristicas dos objetos. A tarefa torna-se mais
confortavel para Bruno. Mas as possibilidades de sua acdo ainda se encontram
limitadas assim como seu espaco de manobra.

Quando as criangas tiveram oportunidade de elaborar uma viséo da atividade
coletivamente, como nas sessdes precedentes, houve maiores possibilidades de se
conseguir um resultado. A limitagcdo desse momento pode levar a uma frustragdo, ao
abandono da tarefa. Algumas criangas no grupo (Mabel e Lucio) parecem ter
desistido e exploraram o material de forma que nao identificamos relagao alguma
com a instrugcado dada. Mas, Larissa e Bruno podem ser observados persistindo em
sua tentativa de procurar agcdo que possa dar sentido a instrucdo. O que quer dizer,
agindo eles continuaram a colocar luz na situacgao, a trabalhar clareando o campo.

Para Bruno, o resultado ultrapassa a agao de conectar o baldo e o carro. Sua
idéia mostra que ele reconhece o papel do ar para a propulsdo do carro. Essa idéia
€ reproduzida na questado que ele coloca minutos depois: “0 ar tem que vir aqui?”
apontando para o alto do carro (FIGURA 17a). “O ar tem que vir aqui pra fazer o
carro andar?” A visao que Larissa persegue é diferente. “Ja sei.” Embora ela nao
saiba que este € o resultado pensado pela professora, ela tenta construir o carro de
forma similar a proposta pela professora. Somente dessa forma ela pode perceber o
motivo, aprendendo pelo processo de fazer com suas proprias maos. Entio ela pede
o carro. Sopra o baldo e tenta fixa-lo no topo do carro, pedindo ajuda a Bruno.

“Segure o baldo assim, Segura. Nao deixa ele sair.” (FIGURA 17b).
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FIGURA 17 - UMA VISAO DA ATIVIDADE: (a) Bruno aponta para o capd do carro,
articulando uma idéia da maneira pela qual o ar deve incidir sobre o carro para empurra-lo.
(b) Bruno e Larissa constroem o carro juntos. O baldo estd sobre o carro. Larissa tenta
afixa-lo usando a fita crepe.

Infelizmente, nenhuma dessas aproximagdes teve sucesso. No final, as
criangas gastaram dezenove minutos na tarefa sem conseguir fazer o carro se
mover. Esse aparente fracasso tem uma dupla implicacdo. Sob a perspectiva das
criancas (especialmente Bruno e Larissa), todos os esforgos foram vaos, porque eles
nao alcangaram o objetivo. Sob a 6tica das professoras, foi um dia problematico. Em
contraste, em uma perspectiva analitica e corporificada em nossa narrativa da
atividade, muitas coisas aconteceram que nos fizeram concluir que a marca de “um
mau dia” foi impropria. Trata-se de reconhecer atividade e aprendizagem como
aquilo que as criangas realmente fazem e nao como os resultados que elas
conseguem obter. Essa sessdao também mostra-nos que a limitagdo do material n&o

impede as inumeras possibilidades de acao.
7. A aprendizagem na participagdo

Na analise dessa sessao, usamos metaforas para descrever trajetorias de
mudanga quando criangas se engajam com o material perseguindo objetivos
especificos ja conhecidos professora. Mostramos que o desconhecimento da
solucao impede as criangas de avaliar suas agdes em termos de projecao para um
resultado esperado. Quer dizer, falta a elas a dialética do objeto que permite
relacionar o objeto material com a sua visdo. O melhor que podem conseguir &
descobrir nos resultados de suas agdes, configuragdes cujo potencial se aproxima
do resultado esperado. Usamos a dialética da escuridao/luz e as metaforas de tatear
no escuro e caminhar para a luz para descrever o movimento que resultou dessas
acdes. Aprendizagem, nessa situagdo, € um processo de tocar o desconhecido,

abrindo clareiras e trazendo fatos para a luz. Esse processo faz desabrochar a
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compreensao de um mundo material e social. Para qualquer pessoa, o mundo e sua
compreensao co-emergem.

No inicio da analise dessa sessao articulamos o contexto no qual a acdo das
criangas aconteceu. Nesse dia, especialmente, as professoras ampliaram o desafio,
exigindo maior elaboragao das criangas. As criangas usaram o material de forma
diferente, mas pelo desconhecimento de qual seria o resultado, elas néao
compartilharam com a professora, o objeto da atividade. As professoras acreditam
que, se as criangas desse grupo tivessem tido maior ajuda, como os outros grupos
tiveram, dando visibilidade e avaliando acgbes, teriam chegado ao resultado
esperado. Como ndo contaram com uma assisténcia sistematica, as criangas
tiveram que descobrir as relagbes possiveis entre os resultados 