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RESUMO

RIBEIRO, Natalia Almeida. Materialidade do conhecimento de criancas pequenas e a
Educacdo em Ciéncias na Educacao Infantil. 2019. f. Tese de doutorado (Doutorado em

Educagao). Faculdade de Educagao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2019.

A materialidade ¢ aspecto fundamental a ser considerado no encontro da Educac¢ao em Ciéncias
na Educacdo Infantil. O objetivo da presente tese € investigar a atuacdo da materialidade na
produgdo do conhecimento de criangas de cinco anos de idade de uma Escola Municipal de
Educacdo Infantil (EMEI), em Belo Horizonte, durante encontros dedicados a realizacdo de
dois projetos de pesquisa desenvolvidos pela turma participante, “O que tem no céu” e “Mundo
das aguas”. Trés objetivos especificos auxiliaram na condugdo da pesquisa. A materialidade ¢
compreendida a partir da Teoria Ator-Rede, referencial tedrico central da tese. Assim, uma
no¢do de materialidade foi elaborada: conjunto de actantes humanos ¢ ndo-humanos que se

conectam de formas variadas, gerando redes de associacdes que favorecem aprendizagens.

A revisdo bibliografica de estudos feitos no encontro entre os campos da Educa¢do em Ciéncias
e Educagdo Infantil mostrou que a materialidade ¢ compreendida e empregada de formas
diversas, porém sem considerar a acdo dos nao-humanos (os objetos, os seres vivos, 0s
fendmenos naturais). A passividade desses actantes conduz a limitagdes nas praticas e nas
pesquisas gerando resultados que dizem pouco sobre a aprendizagem de ciéncias das criangas
pequenas. Para esta pesquisa, realizou-se um trabalho de campo de observa¢dao de uma turma

de criancas de cinco anos de idade em seus encontros semanais de desenvolvimento de projetos

investigativos relacionados a temas das ciéncias.

Os encontros foram registrados em videos e notas de campo. Com auxilio da etnografia
constitutiva, somada a Teoria Ator-Rede, uma metodologia foi elaborada a fim de abranger
aspectos especificos tanto do trabalho com criangas pequenas quanto da sensibilidade

especialmente necessaria para o mapeamento das acdes de actantes nao-humanos.

As andlises mostraram que adultos e criangas se conectam de formas diferentes a actantes ndo-
humanos e essa diferenca interfere nas associagdes e, consequentemente, nas aprendizagens e
nos conhecimentos das criancas. Quando criangas se conectam a actantes diferentes daqueles
aos quais adultos se conectam, o objetivo de aprendizagem estabelecido pelos adultos nao €

atingido, porém outras aprendizagens podem ocorrer. Nessa situagdo, realidades colaterais sao



criadas. Criangas e suas conexoes entre si € com actantes ndo-humanos nao conectados a adultos
fazem brotar uma realidade ndo compartilhada com adultos. E nessa realidade podem ocorrer
aprendizagens imprevistas ¢ nao controladas pelo processo pedagdgico. Porém, as criangas

estdo sempre conectadas as professoras.

Palavras-chave: Teoria Ator-Rede. Materialidade. Criangas Pequenas. Educagdo Infantil.

Educacao em Ciéncias. Actantes nao-humanos. Realidades Colaterais.



ABSTRACT

Materiality is a fundamental aspect to be considered when Science Education and Early
Childhood Education meet. The goal of this dissertation is to investigate the enactment of the
materiality in the knowledge production of five-year-old children from a class in an Early
Childhood Education Institution, in Belo Horizonte city. The class was observed during their
days of school dedicated to the development of their two projects: “What is in the sky?”” and
“Water’s world”. Three auxiliaries goals help to carry on the research. The materiality is
understood through Actor-Network Theory, the main theoretical reference of this dissertation.
Thus, an idea of materiality was developed: a set of humans and non-humans actants that
connect to each other in many different ways, creating networks of association that hold up

learning processes.

The literature review of studies made in the encounter between the Science Education and Early
Childhood Education fields, showed that materiality is understood and employed in various
forms. However, the studies usually do not account for the actions of non-humans (the objects,
the living beings, the natural phenomena). The passivity of these actants drives to limitations
in the practices and in the researches, which produce results that say little about the young

children science learning.

For this research, a field work was accomplished by the observation of a five-year-old children
class, during their weekly moments dedicated to the of development their science projects.
These moments were recorded on video and field notes. A methodology was formulated by
combining some elements of the Constitutive Ethnography to the Actor-Network Theory, for
the purpose to attend to the specificities to the research with young children and, also, to the

sensitivity necessary for tracking the actions of the non-humans actants.

The analysis showed that adults and children connect differently to non-humans actants. This
difference interferes in the associations and, by consequence, in the learning and in the
children’s knowledge. When children connect to non-humans actants that are different from the
ones the adults connect, the learning goal established by the adults is not reached, but other
learning can occur. In this situation, collateral realities are generated. Children and their
connections among themselves and with non-humans actants that do not connect with the adults

enact a reality that the adults do not share. In this reality, learning can occur, only they are not



foreseen, planned or even controlled by the educational process. Even so, children are also

always connected to their teachers.

Keywords: Actor-Network Theory. Materiality. Young children. Early Childhood Education.

Science Education. Non-human actants. Collateral realities.
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INTRODUCAO

A presente tese tem como objetivo investigar a atuacao da materialidade na producao
do conhecimento de criangas de cinco anos de idade de uma Escola Municipal de Educagao
Infantil (EMEI)!, em Belo Horizonte durante encontros dedicados a aprendizagem de ciéncias
— ou de encontros semanais de realizagdo dos projetos de pesquisas das criangas sobre coisas
que t€m no céu e sobre seres que vivem na agua. Entendemos a materialidade como tudo aquilo
que tem matéria e, ainda, que ao mesmo tempo tem potencial de interagdo com outras coisas —
ou de conexdo, ou de interferir. Nesse sentido, contam como materialidade as coisas e as
pessoas, humanos e ndo-humanos (terminologia da Teoria Ator-Rede). Os humanos, no caso,
as criangas, as professoras e os pesquisadores, sao a parte material sobre a qual muitas
producdes de conhecimento sdo feitas. Por essa razdo, esta tese tem um interesse mais
especifico em investigar a materialidade de n3o-humanos que atuam na produgdo de

conhecimento das criancas pequenas, sem, contudo, menosprezar a atuagao dos humanos.

H4 um grande interesse humano em compreender os processos envolvidos na producgao
de conhecimento. Na filosofia, a epistemologia e a metafisica possuem controvérsias e disputas
sobre o conhecimento. Na antropologia, estudar o ser humano implica conhecer as praticas que
configuram a vida, seja em nossa propria cultura, seja em outras culturas. E em qualquer das
culturas alvo do estudo, os conhecimentos existem e aparecem nos relatos antropoldgicos, tal
qual as praticas nas quais os conhecimentos estdo embebidos. Na psicologia, existem aqueles
que localizam o conhecimento na mente, existem aqueles que localizam o conhecimento no
corpo (questionando a separagdao corpo e mente) e existem aqueles que localizam o
conhecimento no ambiente (e. g. HUTCHINS, 1995; BATESON, 1972). Na sociologia, existe
inclusive um ramo dedicado ao estudo do conhecimento: a sociologia do conhecimento, e ainda,
mais especifico, existe também a sociologia do conhecimento cientifico. Toda essa
especializacao dentro do mesmo campo de conhecimento se justifica pela importancia dos
conhecimentos no funcionamento da sociedade, qualquer sociedade. Na educagdao o
conhecimento possui inimeras entradas, algumas mais diretamente preocupadas com o

conhecimento (formagdo docente, estudos sobre o ensino - Didatica, Estagios, Sociologia da

' A pesquisa de campo aconteceu em 2015, momento em que as atuais EMEIs eram denominadas Unidades
Municipais de Educacdo Infantil (UMEI). Por esse motivo, utiliza-se o termo UMEI, ao invés de EMEI, para
descricdo do contexto da pesquisa e dos participantes. A mudanca aconteceu em 2018, com a publicacdo da lei
n° 11.132 (18 de setembro de 2018). Uma das principais mudangas € a concessdo de autonomia as Instituicdes
de Educagdo Infantil da esfera publica municipal de Belo Horizonte, que até a data da publicagdo desta lei eram
vinculadas a uma Escola Municipal, que funcionava como a sede gestora.
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Educacdo, Psicologia da Educacdo -, estudos sobre a aprendizagem - de estudantes, de
professores, de professores de professores), outras em que o conhecimento que circula e que €
fundamental nos processos ndo ¢ objeto de andlise (politicas publicas, trabalho na educagao,

relagdo familia e escola, etc.).

Todas essas abordagens sobre o conhecimento tém uma coisa em comum: a
materialidade. Independentemente de o estudo ser materialista (seja qual for o tipo de
materialismo ao qual se afilia), ao se interessar ¢ se dedicar ao estudo do conhecimento a
materialidade esta presente. Ha uma onipresenca da materialidade, tendo em vista que nao ha
conhecimento sem um ser que conhece, sem uma questao ou problema a serem resolvidos, sem
sensacdes ou agdes automaticas sobre a qual ndo se pensa e sem um mundo ao redor. A
materialidade do ser que conhece esta no ser que conhece, pois conhecer ¢ uma agao

fundamental da existéncia de qualquer ser.

Onde morar ou viver, o que comer e para que comer, identificar ameagas a vida sdo
questdes gerais basicas de vida, também de qualquer ser, ¢ a materialidade dessas questdes sao
inimeras. Por exemplo, para um Jodo de barro ¢ importante achar barro e gravetos para a
construgdo de sua sofisticada casa, que inclusive tem que ser localizada de determinada forma
em relagdo ao sol. E para isso o Jodo de barro precisa conhecer sobre barro, gravetos, sol,

construcao etc.

As coisas que sentimos podem ser em relagdo a n6s mesmos ou a coisas externas com
as quais nos relacionamos de alguma forma, por exemplo a sensacdo de estar apaixonada
envolve pelo menos a materialidade de outra pessoa pela qual me interessei, sem contar a minha
propria — considerando as reagdes bioquimicas e acdes desconcertantes e timidas diante da
pessoa. O conhecimento nessa situacao pode ser de interesse de psicanalista, de terapeuta, da

pessoa alvo da paixdo, da minha amiga que terd que ouvir sobre a historia toda etc.

As acdes automaticas (piloto automatico; modo atuante e modo existente, divergir de
modo involuntirio) podem ser andar que envolve a materialidade do chdo por onde se
locomove, do motivo pelo qual se locomove (pegar comida na mesa), etc.; falar seria outra agao
automatica (tacita), para aqueles que falam e ja aprenderam a falar, e essa a¢do pode envolver
materialidades diversas como a de uma coisa mobilizada na fala mas ausente fisicamente no
ato da interagdo, a materialidade de quem ouve ou do que ouve (ou recorda), como um celular
e o aplicativo gravador. Qualquer uma dessas acoes, envolvem conhecimentos tdo enraizados

que pensar sobre eles ndo € necessario, exceto em ocasides especificas — como uma caminhada
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na serra do Espinhaco — ou caso vocé seja fisioterapeuta, professor de educacgdo fisica,

ortopedista, mae de bebé aprendendo a andar, um bebé etc.

Por fim, a materialidade do mundo ao redor ¢ sem medida e mobiliza aquilo que se
conhece ou precisa conhecer conforme as situagdes. Se vocé tiver problema de vazamento de
gas na sua casa, ¢ preciso mobilizar a companhia que fez a instalacdo, ¢ preciso identificar o
que ¢ cheiro de gas, ¢€ preciso saber que vazamento de gas é perigoso, € preciso fechar a valvula
como primeira medida de seguranca. Mesmo que nunca se tenha investido tempo em conhecer
a valvula, no momento que se sente o cheiro de gas vocé vai em busca de aprender sobre ela e
sobre o que fazer a fim de tomar decisdes o mais rapido possivel. No século XIX, pessoas
morriam por inumeras razdes cujas causas ndo eram ainda conhecidas, como doengas
infecciosas, tendo em vista que microrganismos ainda ndo tinham sido descobertos. Nesse caso,
a falta de conhecimento dificultava a solu¢do do problema. No entanto, cientistas dedicaram-se
a estudar as situagdes e identificar o problema, ou seja, foram atras de conhecer algo mais sobre
o mundo. Hoje, temos cientistas dedicados a compreensdo de algo que eles chamam de matéria

negra, embora ndo saibam bem o que ela seja ainda.

Mesmo a ficgao, as criagdes de realidades, seres e situagdes sao baseados naquilo que
se conhece. Veja que extraterrestres em filmes, geralmente, sdo bastante humanoides (com
pernas, bragos, olhos, boca, nariz, cabeca). Mesmo sem o conhecimento da existéncia de vida
além da Terra, criam-se histdrias em que seres extraterrestres existem e fazem coisas. Eles
geralmente se parecem com algo que conhecemos. Se ndo sdo humanoides, os criadores pegam
inspiracdo em algum outro ser vivo bizarro que habita a Terra ou faz uma mistura de varios.
Além disso, os seres extraterrestres fazem coisas que fazem sentido para nds, que estamos sob
ataque, o que significa que os criadores também baseiam as ac¢des extraterrestres em agdes
conhecidas e centralmente humanas. Ou seja, a ficcdo ¢ baseada no que se conhece e,
consequentemente, tem como fundamento uma materialidade conhecida. Conhecer implica
uma materialidade, tanto do que se busca conhecer, quanto de quem exerce a acao de conhecer.

E o que se conhece atua em nossas criacdes e fantasias.

As criangas participantes dessa pesquisa construiram um foguete de papeldo e alguns
astros do sistema solar, para onde viajaram, quando brincavam com sua construgdo. Ao relatar
a viagem, Charles viu alienigenas que tinham armas e eram grandes e Hugo conta ter ido ao Sol
onde também viu alienigenas que eram marrons € pretos, pequenininhos € ndo eram perigosos

(descricao a partir de notas de campo do dia 17 de setembro de 2015). Em uma observagao
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noturna que fizemos para observacdo da Lua cheia com telescopio simples e bindculos, Jodo

viu “até o astronauta na Lua” (trecho da fala de Jodo, notas de campo de 23 de outubro de 2015).

Sendo assim, entendemos a materialidade como uma qualidade daquilo que ¢ material.
Ou seja, a materialidade diz respeito ao que ¢ material. Material por sua vez ¢ um termo que
diz respeito a uma diversidade de coisas: objetos, seres vivos, recursos naturais, astros,
edificagdes. Nesse sentido, a materialidade do conhecimento diz respeito a matéria envolvida
no conhecimento e suas agdes no processo de producao de conhecimento. Isso implica também
dizer que o conhecimento ¢ feito também de coisas materiais. Ou seja, a producao de
conhecimento inclui uma materialidade. O conhecimento que se fala, que se ensina, que se
aprende em diversas situagdes da vida, quando da comunicagdo, vem associado a um conjunto
material, vem associado a uma materialidade, que ndo tem apenas origem humana. Por
exemplo, falar sobre a lua ¢ estar associado a lua, a livros, a telescopio, a internet, a aplicativos

no smartphone. E, também, a pessoas.

Um estudo sobre a materialidade da aprendizagem, com criangas suecas e
dinamarquesas (9-10 anos), tanto em situacdes de sala de aula quanto em uma situagdo em que
as criangas interagiam com uma realidade virtual, mostra como a aprendizagem diversifica
conforme a materialidade envolvida (SORENSEN, 2009). A autora define passo a passo os
elementos necessarios para se chegar a definicdo de materialidade da aprendizagem. A
defini¢do de materialidade ¢ a seguinte: “I let materiality refer to the achieved quality of a
hybrid that allows it to relate to other parts. Thus, the notion of materiality applies to social as
well as material parts. It allows us to talk about the materiality of a person, of laughter, of a

gun, and of a virtual environment (SORENSEN, 2009, p. 60-61)”.

A autora trabalha com a no¢do de imaginarios espaciais para caracterizar os padroes de
relagdes que se configuram em determinadas situagdes de aprendizagem. Com esse intuito,
formas de conhecimento e formas de presenca sdo apresentadas como dispositivos que
descrevem essas relagdes, antes de se fazer a andlise da aprendizagem. Ou seja, existem
diferentes formas de se relacionar com o conhecimento, tendo em vista que existem diferentes
tipos de conhecimento: communal knowledge, representational knowledge, liquid knowledge.
Cada um performado em diferentes padrdes de relagdes e com diferentes tipos de aprendizagem.
Existem também diferentes formas de presenca das quais os humanos — estudantes e professores
— fazem parte, juntamente aos demais materiais — os ndo-humanos —, quando tomam parte em

uma pratica educacional: collective, authority-subject, agent. Para cada tipo de presenca, ha
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também um tipo de aprendizagem possivel, que ndo pode ser definido antecipadamente a

compreensdo sobre o conhecimento e, em seguida, sobre a presenga (SURENSEN, 2009).

Por fim, a autora define a materialidade da aprendizagem “(...) as the achieved ability
of a growth in knowledge to connect to other particular entities” (p. 177), considerando que
aprendizagem ¢ compreendida como crescimento no conhecimento (SORENSEN, 2009).
Latour (2001, p. 108) afirma, de forma similar, que a inteligéncia, segundo a etimologia da

palavra, diz respeito a capacidade de fazer e manter conexdes, de criar e manter vinculos.

No aspecto em que produzir conhecimento envolve interagir com outras pessoas, ha
uma especificidade humana que reside na nossa capacidade de manter relagdes por mais tempo
que outros seres e isso pode estar relacionado a presenca de objetos em nossas associagdes
(LATOUR, 1996). Por extensdo, seres humanos possuem formas de socializar que envolvem
de forma mais diversificada a materialidade: “Materializar é socializar; socializar ¢
materializar”, um slogan escolhido por Latour (2016, p. 63) como seu favorito e que muito
contribui para o pensamento dessa tese de doutorado. Qualquer dimensao de nossa vida envolve
materiais € ndo tem como separar a materialidade da socializacao, incluindo-se a agdo de

conhecer.

Por conseguinte, dedicar-se ao estudo do conhecimento, seja qual for o campo do
conhecimento, abordagem e afiliagdo tedrica, ¢ envolver-se com a materialidade, mesmo que
esta ndo seja o objeto de estudo. Pasteur, importante cientista francés que viveu entre 1822-
1895, estudou causas de doengas, detectou a existéncia de microrganismos € criou a primeira
forma de imunizacdo por vacina. No estudo sobre o antraz, Pasteur e sua equipe iniciaram o
trabalho na fazenda, junto aos fazendeiros e ao gado e as ovelhas que foram acometidos por
uma doenga desconhecida; ou seja, a situacdo tinha interesse veterinario; por isso, Pasteur se
dedicou a aproximar-se dos envolvidos, antes de concentra-se em seu laboratorio e nos bacilos
do antraz; Pasteur aprendeu na fazenda coisas importantes para o trabalho ex sifu com o
microrganismo (LATOUR, 1983; 1988). No laboratério, Pasteur descobriu fases diferentes de
viruléncia (capacidade de infec¢ao) do antraz, o que levou a criagao de uma vacina (LATOUR,
1983; 1988). Onde esta a materialidade desse conhecimento: o antraz possui fases de viruléncia
distintas e pode ser prevenido com uso de vacina? No gado, na ovelha, no fazendeiro, em

Pasteur, nos instrumentos de pesquisa, no bacilo do antraz etc.

Agora, uma histéria um pouco mais complicada. Kekul¢ ficou conhecido na histéria da
ciéncia pela elaboragdo do anel de benzeno, apds muito conhecer sobre a substincia,

acumulando dados empiricos, o cientista sonhou com o que sabia sobre o benzeno acrescentado
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ao cendrio onirico cobras; uma das cobras formou um circulo, ao picar a si propria, imagem que
era simbolo antigo da alquimia; e com isso, Kekul¢ teve a ideia do anel de benzeno; do sonho
veio a ideia, que foi, entdo, testada e confirmada (INGOLD, 2011, p. 10-11). Onde esta a
materialidade do conhecimento? Nos experimentos, na pessoa do Kekulé — com sua capacidade
de sonhar e sua dedicagdo —, na ourobouros (a cobra simbolo da alquimia), na alquimia — como

um campo de conhecimento.

Tomar a materialidade como referéncia no trabalho de pesquisa, conduziu a um conjunto
extremamente  interessante  de  estudos, que se propdoem a  enfrentar
dicotomias/dualismo/antinomias naturalizadas nos pensamentos hegemonicos (como as
dualidades natureza/sociedade e sujeito/objeto), tendo em vista que essa superacdo seja
fundamental para a compreensdo de fendmenos, praticas e processos que desafiam,
principalmente, as teorias sociais disponiveis. As perspectivas da pedra, do vinho, do clima, do
vinicultor etc. podem ser percebidas, a partir de uma epistemologia ecoldgica que toma como
referéncia regimes de conhecimentos que sdo produzidos pela materialidade que produz o
mundo (CARVALHO, 2014). O povo Runa e sua relagdo com seres da floresta e seres
domésticos, como caes, compreendem comportamentos caninos, inclusive o sonho dos

cachorros, o que levou a inspiragdo de uma antropologia da vida por Eduardo Kohn (2007).

Por tudo isso, um estudo sobre a materialidade do conhecimento de criancas pequenas
aprendendo ciéncias, na Educacdo Infantil, tem potencial de contribuir com esse coletivo,
interessado em compreender ndo-humanos em seus proprios termos. Além disso, essa tese
busca também compreender as criangas em seus proprios termos e, assim, entender seus modos
de producao de conhecimento sobre o mundo. Com esses esforgos, essa tese vem contribuir
com dois campos de conhecimento: a Educacao Infantil e a Educagdo em Ciéncias, fortalecendo

um nicho potente e incipiente de estudos que visam o encontro de ambos os campos.

Sendo assim, o objetivo desta tese ¢ investigar como atua a materialidade na produgao
de conhecimento de criangas pequenas de cinco anos de idade durante atividades dedicadas a
projetos de ciéncias, em uma Unidade Municipal de Educagdo Infantil de Belo Horizonte,
Minas Gerais. Alguns elementos sdo essenciais nesse percurso de pesquisa sobre a

materialidade do conhecimento e, por isso, objetivos especificos auxiliam elencé-los:

- Inventariar e caracterizar a materialidade de humanos e nao-humanos que atuam na
producao de conhecimento de criangas pequenas, com especial atengdo ao ponto de vista das

criancgas.



22

- Identificar e analisar os conhecimentos produzidos pelas criangas, buscando
compreender as diferencas entre eles e explicitando conhecimentos previstos pelos adultos e os

imprevistos, aqueles auténticos das criangas.

- Descrever e analisar as especificidades da materialidade de nao-humanos na producao

de conhecimento de criangas pequenas.

Essa jornada ¢ apresentada em quatro capitulos. No capitulo 1, ¢ apresentado o
referencial tedrico central da tese que ¢ a Teoria Ator-Rede. As nogdes e principios
fundamentais para uma pesquisa fundamentada nesse referencial ¢ discutida, de modo a situar
o leitor no vocabulério e linguagem especificos dessa pratica de pesquisa. O capitulo, também,
inclui bases teodricas para as analises da materialidade do conhecimento e as linhas gerais para
a compreensao de realidades colaterais (fundamental para os processos analiticos e para o
argumento central da tese). Apresenta-se alguns estudos feitos no campo da Educagdo, que
empregaram a Teoria Ator-Rede, bem como que investigaram, especificamente, a
materialidade. No capitulo 2, uma revisdo bibliografica dos campos de conhecimento da
Educagao Infantil e da Educagdo em Ciéncias, bem como do encontro dos dois, € apresentada.
No capitulo 3, discorre-se sobre a metodologia da pesquisa, apresenta-se uma visao geral do
material empirico, incluindo a ética na pesquisa e apresenta-se os processos de analises e suas
etapas delineadas para esta pesquisa. No capitulo 4, faz-se analises, organizadas em trés secoes,
cada uma dedicada a momentos e aspectos especificos que emergiram ao longo doa processos
de analises. Finalmente, algumas consideracdes finais sdo tecidas a fim de encerrar o texto,

porém com aberturas a novas discussoes € perspectivas de futuras pesquisas.
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CAPITULO 1 - Potencialidades teérico-metodologicas da Teoria Ator-Rede para um

estudo da materialidade

“Os imbroéglios e as redes que ndo possuiam um lugar possuem agora todo o
espago. Sdo eles que € preciso representar, ¢ em torno deles que se retne, de
agora em diante, o Parlamento das coisas”. (LATOUR, 1994, p. 142).

O parlamento das coisas corresponde a uma proposta de democracia inclusiva das
coisas, mais do que a humanos (LATOUR, 1994). O presente capitulo trata do referencial
tedrico: a teoria ator-rede. A opg¢ao de iniciar com o referencial teorico se deve a importancia
desses estudos na configuragdo da tese como um todo. Por isso, se torna fundamental
apresentar, logo de inicio, os principios e propostas tedrico-metodologicas da teoria ator-rede,
bem como situar tais dispositivos explicativos-descritivos junto ao vasto e diverso material
empirico que tanto deu origem a teoria como também foi gerado por ela. Depois de apresentar
a teoria, sera discutida uma literatura dedicada a Educacdo ¢ a teoria ator-rede. Trata-se de
estudos que aplicaram a teoria a seus objetos de pesquisa, que sdo bastante diversos, bem como
a estudos, especialmente, interessados na materialidade nos processos educativos alvo das
pesquisas e que, por isso, empregam também a teoria ator-rede como referencial.

A teoria ator-rede foi escolhida como referencial tedrico metodoldgico desta pesquisa
devido a possibilidade ou potencialidade de compreensdo das agdes independente da fonte da
acdo. Com isso, tanto os humanos quanto os ndo-humanos sio considerados participantes nos
processos.

A teoria ator-rede ¢ um modo de investigar que prioriza os atores, as fontes das agdes e
as conexodes que fazem um com o outro. As agdes deixam rastros que podem ser seguidos.
Seguindo os rastros encontramos os atores, quem ou 0 que agiu ou quem ou o que sofreu a agdo
e com isso percebemos uma conexdo (LATOUR, 2012). Uma pesquisa ator-rede reduz a
velocidade da investigagdo, uma vez que a base fundamental de dados e informagdes sdao
descri¢des produzidas com base em observacdes (LATOUR, 2012).

E preciso perceber o que est acontecendo, com cautela para nio langarmos explicacdes
apressadas que recorrem a conceitos, principios ou nogdes transferidas de outras situagdes. Uma
dedicada compreensao das agdes e de quem ou o que estd agindo, além das conexdes (vinculos
ou articulacdes), ¢ fundamental para uma pesquisa ator-rede. Essa base empirica implica um
comprometimento com a realidade, no sentido de compreendé-la a medida que ¢ produzida; ou
seja, a realidade nao antecede as agdes, mas sim € parte constitutiva dos processos e fendmenos.
Nesse sentido, a no¢do de realidade ¢ premissa fundamental. A realidade ¢

compreendida e analisada a partir de um comprometimento ontologico, ou seja, a partir de uma
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busca por entendimento das condi¢des de possibilidade dos atores e suas conexdes e da
materialidade, em detrimento de um pressuposto epistemoldgico, que assumiria categorias a
priori a analise das conexdes e dos atores (LATOUR, 2001). Ou até mesmo de uma metafisica
que localiza a compreensao da realidade em um plano separado, idealizado e superior -
posicionado em sujeitos racionais.

Assumir a realidade como produzida possibilita uma compreensao da realidade como
multipla, ndo Unica e determinada (LAW, 2009; MOL, 2008). A realidade ¢ aquilo que resiste
(LATOUR, 2000). A res extensa diz respeito a condi¢ao resultante de uma associagdo de atores
que vinculados resistiram a testes de for¢a que lhe permitiu permanecer como verdade ou fato,
social e cientifico (LATOUR, 2000).

Sendo a teoria ator-rede, assim, um estudo que parte de uma concepgao de realidade que
potencializa e diversifica as sensibilidades ao que conta como ator € ao que conta como agao,
uma pesquisa com esse referencial tedrico-metodologico comeca o trabalho de campo leve, sem
concepgoes transpostas de outras realidades para se entender ou explicar a realidade em estudo.
Por esse motivo, Latour utiliza a formiga como metafora para o pesquisador ANT. ANT ¢ a

sigla para Actor-Network Theory, do inglés. E ant € a palavra em inglés para formiga:

(...) 0 acronimo ANT (Actor-Network Tlteory) era perfeitamente adequado para um
viajante cego, miope, viciado em trabalho, farejador e gregario. Uma formiga (ant)
escrevendo para outras formigas, eis 0 que condiz muito bem com meu projeto

(LATOUR, 2012, p. 28).

Escolhemos a sigla em inglés, ANT, ao invés de TAR (Teoria Ator-Rede), justamente
para nos atentarmos ao trabalho de pesquisa como uma metéafora do trabalho da formiga: “o
estudioso da ANT tem de arrastar-se como uma formiga, carregando seu pesado equipamento

para estabelecer até o mais insignificante dos vinculos.” (LATOUR, 2012, p. 47).

1.1. Nogoes e principios importantes para uma pesquisa referenciada na ANT

Nesta secdo, apresenta-se algumas nog¢des e principios da Teoria Ator-Rede que sdo
fundamentais para a pesquisa feita. A se¢@o estd organizada em trés subsegdes. Na primeira, os
principios e nogdes sdo apresentados, tendo como referéncias estudos fundantes e fundamentais
da Teoria Ator-Rede. A segunda subsecdo ¢ dedicada a materialidade do conhecimento, com

base em estudos ANT e sobre a materialidade da aprendizagem. Por fim, finaliza-se a se¢@o



25

apresentando-se as realidades colaterais, uma proposta de compreensao e producao de realidade

gerada a partir da ANT.

1.1.1. Linhas gerais para uma pesquisa referenciada na ANT

Uma pesquisa ANT implica alguns principios € nogdes que orientam a jornada de tragar
conexoes e compreender associagdes. Tais principios emergiram de um conjunto diversificado
de estudos que buscaram compreender praticas diferentes. Pesquisadores com interesses
comuns se dedicaram (e se dedicam) a estudos de ciéncia e tecnologia a partir de propostas
analiticas que buscavam incluir aspectos ausentes nas teorias sociais (LATOUR, 2012). Os
estudos fundantes sdo dos anos de 1980 e tém como autores Bruno Latour, John Law e Michel
Callon. Desde entdo, outros estudiosos se envolveram com a proposta, contribuindo para a
elaboragdo ¢ desdobramentos da ANT.

Um aspecto que uniu os autores, que podem ser considerados fundantes da ANT, foi a
legido de atores que ndo eram seres humanos e que eram fundamentais nas andlises das praticas
observadas (LATOUR, 2012). Bactérias causadoras do antraz sdo mais do que objetos de
estudos passivos de cientistas interessados em descobrir a desenvolver uma metodologia de
cura e prevencao (LATOUR, 1983; 1988). As bactérias agem, elas mobilizam interesses, fazem
testes em laboratorio falharem, fazem cientistas desenvolverem novos métodos de cultura etc.
(LATOUR, 1983; 1988). A fim de demarcar a existéncia de entidades que agem, o termo
actantes € proposto — termo emprestado do estudo da literatura (LATOUR, 2012). Actante €
“qualquer coisa que modifique uma situagdo fazendo diferenca ¢ um ator” (LATOUR, 2012;
p- 108; grifo do autor), gerando mudanga no estado das coisas. Dessa forma, ressalta-se a

possibilidade de uma agdo ter origem também em nao-humanos.

Considerar a a¢do dessa forma abrangente e distribuida a mais actantes, implicou em
uma critica ao dualismo natureza/sociedade-cultura, uma vez que os poélos natureza e
sociedade/cultura ndo podem comportar mais todas as entidades em acao (LATOUR, 1994).
Por exemplo, como denominar o fendmeno do aquecimento global? Natural ou social? Os
actantes envolvidos nessa mudanga climatica dificilmente poderiam ser etiquetados de naturais
e/ou sociais. O aumento na emissao de gas carbOnico mobiliza actantes e explicacdes
econdmicas, politicas, ambientais e culturais. O gas carbonico tem sua concentracdo aumentada
na atmosfera devido a agdes antrdpicas e com isso mais energia térmica proveniente do Sol fica

retida na Terra. Perceba como essa frase apresenta actantes diversos (gas carbonico, atmosfera,
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acdes antropicas — ser humano, atividade industrial, desmatamento — energia térmica, Sol,
Terra) que juntos produzem o aquecimento global.

Com a acao distribuida para uma legido maior de actantes, que inclui humanos e nao-
humanos, o desafio de analisar acontecimentos multiplica, juntamente com as fontes das agdes
— os actantes. Contudo, apesar dessa complexificagdo, Latour propde uma metafisica mais
simples: um achatamento da realidade (ou realidades) em um unico plano ontoldgico. Nessa
forma de operar, a identificacdo e caracterizagdo de actantes passa a ser possivel com o
mapeamento de suas ontologias de geometria variavel, que sao entendidas dentro de trés
variedades ontologicas: a das esséncias estabilizadas da natureza ou da sociedade, cruzando
com o trabalho de mediacdo — correspondente a dimensdo da existéncia onde ocorre a
proliferagao de hibridos, aquelas entidades que nao sao comportadas nem no po6lo natureza nem
no polo sociedade (LATOUR, 1994). A Figura / representa as coordenadas de localizacao

dessas variedades ontologicas.
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Figura 1: Ontologias de geometria variavel.

Fonte: LATOUR, 1994, p. 85.

Incluindo, assim, uma heterogeneidade de actantes localizadas em um mesmo plano
ontoldgico, cabe também ao trabalho de pesquisa uma andlise simétrica dos actantes,
considerando suas agdes, a partir da simetria generalizada (CALLON, 1986; LATOUR, 1994).
Simetria generalizada ¢ um principio que propde o compromisso de explicar pontos de vista
conflitantes nos mesmos termos, assim como actantes de diferentes ontologias devem ser
descritos e compreendidos a partir de um mesmo repertorio linguistico (CALLON, 1986;

LATOUR, 1994). Assim, retomando o exemplo do aquecimento global, o vocabulario da
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analise deve ser o0 mesmo, independente das movimentagdes da andlise entre gas carbonico,
atividade industrial e agdes antropicas. E para isso, “o antropologo deve ser situado em um
ponto médio, de onde pode acompanhar, ao mesmo tempo, a atribui¢ao de propriedades nao
humanas e de propriedades humanas” (LATOUR, 1994, p. 95).

Actantes ndo-humanos introduzem implicagcdes a pesquisa. A primeira delas ¢
considerar as contribui¢des de actantes ndo-humanos a vida social: (I) ndo-humanos sao
condigdo para a possibilidade da sociedade humana; (II) ndo-humanos sao mediadores, ndo
intermediarios, nao locus passivo de intengdes humanas; (III) ndo-humanos sdo membros de
associagdes morais e politicas; (IV) ndo-humanos agregam atores de diferentes ordens espaciais
e temporais (SAYES, 2014). Desse modo, ndo-humanos s3o actantes que participam da
configuracdo da sociedade, assim como os actantes humanos. Por exemplo, os cintos de
seguranc¢a dos automoveis podem tanto ser usados devido a um “imperativo moral da ordem do
categorico ou ao nivel simbolico: ‘usaras sinto de seguranga’”’, quanto devido a um “imperativo
politico apoiado pela forca do estado: ‘deverds usar cinto de seguranca ou enfrentards
consequéncias legais’” (LATOUR 1989, 1992 apud SAYES, 2014, p. 138; tradugdo propria).
O cinto de seguranga torna-se um membro de associacdes morais e politicas, a medida que
sinais sonoros e dispositivos que impedem a igni¢do que disparam, caso o cinto ndo seja usado,
sao acrescentados aos automoéveis (SAYES, 2014, p. 138-139).

Considerando essa heterogeneidade de actantes, como, entdo, perceber as agdes? Como
encontrar os actantes? Latour preza as descri¢des como o material principal que um estudo ator-
rede deve produzir, de onde se percebera rastros de agdes e encontrard actantes (LATOUR,
2012). Sendo assim, esta descricdo visa compreender o que estd acontecendo a partir de
registros do que os actantes estdo fazendo. Esse tipo de descri¢dao, Latour denomina descrigao
performativa, pois o que conta ¢ a performance dos objetos, ou seja, o que eles fazem, as agdes
que sdo observaveis e cujos rastros podem ser seguidos e tracados pelo observador (LATOUR,
2012). Isso significa que o objeto da descrigdo performativa desaparece assim que ele cessa de
performar (LATOUR, 2012).

Annemarie Mol (2008) em um estudo da anemia mostra como esta condicdo ¢
performada de diferentes formas por diferentes profissionais, que examinam partes do corpo,
interessando-se cada um por uma parte nao interessada ao outro. Médicos e patologistas, com
seus diferentes instrumentos e com partes distintas do corpo, performam variadas anemias. A
anemia, portanto, ndo ¢ uma condic¢ao Unica, 8 medida que médicos observam o estado geral de
pacientes e podem perceber ou ndo branqueamento da mucosa inferior dos olhos, enquanto

patologistas analisam o sangue dos pacientes ¢ medem a quantidade de células vermelhas. As
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anemias, por conseguinte, sdo definidas com base nas performances dos médicos, dos
patologistas, da mucosa, do sangue, do microscopio, do paciente etc. (MOL, 2008).

Considerar a anemia como performada, implica seguir agdes. Seguindo rastros de agdes,
encontram-se os actantes, que podem ser humanos ou nao-humanos. Dessa forma, a descrigao
performativa permite registrar os actantes em acdo, descrevendo suas performances e
conhecendo suas performatividades (LAW, 2009; MOL, 2008). O principio que fundamenta a
noc¢ao de performance € que a existéncia antecede a esséncia (LATOUR, 1994; 2000). Por isso,
atributos nao fazem justica a compreensao dos actantes. Law argumenta que as performances
dos actantes sdo o material basico e fundamental na configuracdo de praticas e producdo de
realidades “mais ou menos precarias” (LAW, 2009, p. 151, tradugdo propria). Retomando o
exemplo do aquecimento global, definir o gas carbonico como vildo, pois o aumento de sua
concentra¢do na atmosfera aumenta a retencao de energia térmica proveniente do Sol na Terra,
corresponde a atribuir uma qualidade desconsiderando todas as demais performances
associadas a essa mudanca climatica.

Sendo assim, descrever um actante e suas performances traz outros actantes que também
performam e precisam ser descritos. Ou seja, os actantes interagem, a partir de conexdes que
formam entre eles. Um actante pode agir de modo a fazer com que outro actante aja ou ele pode
sofrer a acdo de outro, pois os actantes interferem-se mutuamente.

Um actante pode agir sem, contudo, gerar uma modifica¢do no actante com o qual esta
conectado. Por exemplo, o computador utilizado para escrever (exemplo empregado por
Latour) ¢ um actante que ndo gera modificagdes ao texto, no sentido que ndo se pensa sobre ele
enquanto se escreve. Neste caso, o computador ¢ um actante que esta facilitando uma cadeia de
acoes, porém ele ndo esta agindo. Um actante que age desta forma ¢ um intermediario: ele
transporta significado ou forca sem transformacao, ou seja, do mesmo modo em que ele entra
no processo, ele sai (LATOUR, 2012).

Por outro lado, um actante pode agir de modo a gerar modificacdes em outro(s)
actante(s). Se aquele computador utilizado para escrever um texto, ler artigos, acessar e-mail e
redes sociais, arquivo dados etc., de repente desliga, ele gera uma cadeia de agdes em que ele,
o texto em processo de escrita e quem estava escrevendo sdo transformados. O computador,
nessa situacao, € um actante que fez mais do que facilitar certas agdes, pois ele produziu outras
— procurar um técnico em informatica, tentar salvar os dados e, principalmente, o texto. Neste
caso, o computador ¢ um mediador: ele transforma, distorce e modifica o significado ou os

elementos que ele transporta (LATOUR, 2012).
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As performances dos actantes, entdo, ligam humanos e ndo-humanos, com a
possibilidade de um actante ndo-humano interferir ¢ modificar um actante humano que softre
sua a¢do. Nas performances, os actantes se envolvem a outros actantes criando conexdes. Em
suma, uma pesquisa ator-rede segue agdes, inventaria e descreve actantes fontes das acdes e
compreende suas performatividades e, com isso, pode-se tracar as conexdes.

Tragando as conexdes, registra-se as relacdes criadas entre actantes devido as suas
acoes. Dessa forma, a rede vai aparecendo. De agdo em acao, de actante em actante, de conexao
em conexao, uma rede de relagdes vai sendo desenhada, considerando-se que ela “é conceito,
néo coisa. E uma ferramenta que nos ajuda a descrever algo, ndo algo que esteja sendo descrito”
(LATOUR, 2012, p. 192). E com a rede, pode-se perceber as associagdes que compdem certa
pratica, possibilitando uma compreensdao desta como um emaranhado de actantes que
interatuam: “uma conexao ponto por ponto se estabelece, fisicamente rastreavel e, portanto,
pronta para ser registrada empiricamente” (LATOUR, 2012, p. 193).

As interagoes dos actantes podem ter efeitos variados. Caso acontega associacdo, a rede
cresce, com o acréscimo de uma nova conexao e a producao de relagdes. Caso nao aconteca
associacdo, a rede pode reduzir ou permanecer inalterada, sem novas conexdes € sem a
produgdo de relagdes. Havendo a conexdo, o actante incluido na rede passa a fazer parte da
associacdo, do agregado, e a conexdo ¢ efeito de interagdo que implica interferéncia e
modifica¢do. Ou seja, o actante que agiu ou sofreu a acdo ndo € mais 0 mesmo € nao ¢ mais
apenas um actante entendido isoladamente. Compreender este actante ¢ compreendé-lo na rede,
em suas conexdes.

A esses movimentos de conexao que modificam atores da-se o nome de translagoes. A
translagdo ¢ uma traducao escolhida para o termo utilizado originalmente em inglé€s translation.
O uso do termo translagdo em portugués se deve a no¢cdo de movimento, como o giro da Terra
em torno do Sol ¢ da Lua em torno da Terra. Entretanto, transladar nao é s6 um movimento
ritmado e padronizado, mas também um processo que, assim como a tradugdo de idiomas,
implica a busca por uma equivaléncia e, na imprecisdo desta, promove alteragdo e, portanto,

traicdo (LAW, 2009, p. 144).

1.1.2. Materialidade do conhecimento

Nesta parte do texto, busca-se elaborar uma defini¢do para o termo materialidade do

conhecimento, com base em estudos feitos sobre materialidade da aprendizagem (SURENSEN,
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2009; TAGUCHLI, 2011) e sobre a materialidade da pratica cientifica (LATOUR e WOOLGAR,
1997; LATOUR, 2000; 2001; 2008a; 2008b).

Serensen (2009) em seu estudo sobre a materialidade da aprendizagem, propde a
defini¢ao de materialidade como a qualidade adquirida de uma entidade material e/ou social,
sendo que a materialidade se configura como a caracteristica que promove a formagdo de
relacdes. E a materialidade da aprendizagem corresponde a ‘“habilidade adquirida de
crescimento do conhecimento para se conectar a outras entidades particulares” (SORENSEN,

2009, p. 177; tradugao propria).

Por exemplo, a autora analisa uma interagao entre ela mesma ¢ um estudante, Claus, em
uma das se¢des no ambiente virtual. Claus e seu avatar Dunidk tinham a tarefa de mover a foto
de uma garotinha para a casa de Dunidk, pois a foto concederia energia ao avatar, que poderia
ser reanimado. Porém a foto estava longe da casa e precisava ser trazida para perto dela, a fim
de atingir o objetivo de reanimar o avatar, fornecendo-lhe energia. A pesquisadora (a autora)
pergunta a Claus se ele sabia onde a foto estava e Claus responde que sim € comega a se mover
no ambiente virtual. A pesquisadora fica na davida sobre o percurso de Dunidk e acessa o
ambiente com seu avatar, Estroide, e vai ao encontro de Dunidk, e propde ajuda-lo a encontrar
a foto e leva-la para a casa de Dunidk. Como Dunidk apenas moveu um pouco a foto, a
pesquisadora escreveu uma mensagem perguntando onde ele estava e, novamente, convidando-
0o a mover a foto. E nesse intervalo de digitagdo, Dunidik saiu de seu campo de visdo no

ambiente virtual (SURENSEN, 2009).

A interagdo entre a pesquisadora e Claus aconteceu com momentos em que estavam
conectados face a face, no laboratorio de computadores € momentos em que estavam
conectados no ambiente virtual, como avatares. Claus e seu avatar Dunidk performavam como
se fossem um s0, ndo havia uma separacdo bem demarcada entre os dois. 0 mesmo aconteceu
com a pesquisadora e Estroide. Entretanto, a pesquisadora se desconectou de seu avatar para
interagir verbalmente com Claus/Dunidk e, assim, perdeu a conexdao com eles. Claus estava
conectado ao ambiente virtual de tal modo que sua conexdo com o avatar performou um
amalgama dos dois, criando a entidade (ou actante — embora a autora ndo utilize o termo)

Claus/Dunidk (SORENSEN, 2009).

A materialidade da aprendizagem nesse caso diz respeito a habilidade de Claus de mover
a foto, ao mesmo tempo que a habilidade de Claus de interagir com seu avatar e com o ambiente
virtual. A materialidade, em si, de Claus — entendida como qualidade adquirida de se relacionar

com outras entidades — s@o a resposta de Claus a pesquisadora, o deslocamento conjunto de
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Dunidk e Estroide pelo ambiente virtual em busca da foto e o mover da foto pelo ambiente. A
materialidade nessa perspectiva ndo sdo as coisas em si, mas sim o resultado de performances
de entidades que se relacionam. Desse modo, a defini¢do de materialidade da aprendizagem
contribui para um estudo da materialidade do conhecimento, como uma proposta inovadora ao
abordar a materialidade em processos educacionais. As andlises das formas de conhecimento
desvelam diferentes configuragdes que os conhecimentos podem assumir (conhecimento
representacional, conhecimento compartilhado e conhecimento liquido?), considerando os
imaginarios espaciais, que a autora toma como referéncia, além das diferentes formas de

presenca (coletivo, autoridade-sujeito, agente®) (SORENSEN, 2009).

Outra abordagem possivel a materialidade ¢ a materialista relacional, que propde uma
compreensdo do material fundamentada em camadas mais profundas do que diz respeito ao ser
material, por exemplo com a aplica¢io do conceito de intra-a¢do de Karen Barad*. Taguchi
(2011), na mesma dire¢do que Serensen (2009), afirma a importancia das relagdes e conexdes
entre entidades (actantes) para a caracterizagdo tanto de individuos no contexto de

aprendizagem como para a formacao da identidade desses individuos.

Nao somos nada até nos conectarmos com algo mais (Latour, 2005; Hultenan & Lenz
Taguchi, 2010), mesmo que seja simplesmente a intra-atividade com moléculas de
oxigénio em nossa respiragdo (TAGUCHLI, 2011, p. 40; tradugdo propria).

Nesse sentido, Taguchi (2011) propde uma andlise materialista relacional da
aprendizagem, que assume como compromisso a percep¢ao da diversidade de relacdes que
criancas estabelecem com ndo-humanos quando estdo envolvidas em processos de

aprendizagem:

Precisamos nos fazer conscientes e inclusivos da diversidade em pensamento e a¢do
entre criangas que emergem nas intra-agdes delas com matéria ndo-humana em
eventos de aprendizagem (TAGUCHI, 2011, p. 47; tradugdo propria).

2 Conhecimento representacional é aquele é aquele referente a habilidade individual de se conectar a entidades do
mundo. Conhecimento compartilhado refere-se a capacidade de extensdo de relagdes e inclusdo de participantes.
Conhecimento liquido diz respeito a continua mutagdo gradual (SORENSEN, 2009).

3 A forma de presenca do coletivo se configura quando padrdes de relagdes com demarcagdes esmaecidas se
estabelecem, com auséncia de uma autoridade. A forma de presenca autoridade -sujeito diz respeito ao padrdo de
relagdes em que ha uma nitida demarcacgao entre as entidades e a autoridade é fundamental. Ja na forma de presente
do tipo agente, ndo ha limitagdes, mas sim descontinuidades e a autoridade é processual (SORENSEN, 2009).

4 A nocdo de intra-acdo ¢ proposta em contraste 4 nog¢do de interagdo, a fim de mostrar que as demarcagdes da
matéria, € mesmo de individuos, sdo um processo relacional e material, em que a intra-atividade ¢ componente
fundamental da constitui¢do de agéncias. A intra-a¢do “significa a matua constituicdo de agéncias emaranhadas”
(BARAD, 2007; p. 33). Para mais informagdes sobre a abordagem materialista relacional de Barad: Meeting the
universe halfway (BARAD, 2007).
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Esse chamado para atentar-se a matéria ¢ de interesse para a elaboragdo de uma
defini¢ao de materialidade do conhecimento. O compromisso com a matéria condiz com um
compromisso com a realidade, fortalecendo, também, a responsabilidade com a aprendizagem
de criangas, embora as analises ndo empreguem o conceito de intra-acdo nem a abordagem

materialista relacional.

Ja os estudos de Latour sobre a pratica cientifica, que tanto produziram a ANT como
sao produzidos por ela, dedicaram a compreender praticas de conhecimento, no sentido de
desvelar os processos a partir de analises das relagcdes sociais e materiais. Latour produziu
varios estudos que buscaram compreender como o0s cientistas trabalham e como os
conhecimentos cientificos sao fabricados (LATOUR e WOOLGAR, 1997; LATOUR, 2000;
2001).

Os estudos da ciéncia feitos por Latour possibilitaram ao autor proposi¢cdes sobre o
trabalho dos cientistas, revelando os movimentos, da bancada de experimentagdo do laboratorio
ao artigo cientifico publicado, envolvidos na produgdo de conhecimento. Nesses movimentos,
as amostras bioldgicas, os equipamentos onde elas sdo introduzidas e processadas, os numeros
e graficos gerados com este processamento, os artigos citados no artigo publicado sdo
participantes que modificam o curso dos movimentos. Com base na descricdo desses
movimentos, Latour afirma que a ciéncia ¢ feita em um conjunto interconectado de acdes, que
desaparecem no produto final, o conhecimento cientifico (LATOUR e WOOLGAR, 1997;
LATOUR, 2000).

Latour realizou uma etnografia de laboratorio, com a imersao durante dois anos em um
laboratorio de neuroendocrinologia do Instituto Salk (LATOUR e WOOLGAR, 1997;
LATOUR, 2000). Schally realizou ensaios com cartilagem tibial de rato e, com isso,
argumentou ter descoberto a sequéncia do GRHR (hormonio liberador do horménio do
crescimento). Porém a sequéncia era idéntica a da hemoglobina, o que levantou suspeitas por
parte de outro cientista, Guillemin. Este, para discordar, percorre todas as etapas da pesquisa de
Schally, buscando solug¢des por meio de novas metodologias e ensaios. Guillemin opta, entdo,
por cultura de células hipofisarias de rato. Os resultados deste ensaio mostraram inibi¢do da
liberacdo do hormoénio do crescimento, surpreendendo Guillemin. Como atestar para a
substancia, que antes se afirmava ser responsavel pelo crescimento? Era um problema no

ensaio, nos instrumentos ou no técnico responsavel? Apds testarem cada um dos elementos e
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confirmarem a inexisténcia de problemas, Guillemin denominou a substancia de somatostatina,

hormdnio que inibe a liberacdo do hormoénio do crescimento (LATOUR, 2000).

Na experimentagdo, os cientistas angariam aliados para sustentarem suas afirmacdes.
Os graficos, numeros, tabelas que saem dos instrumentos que processam as amostras sao
aliados, quando agregam forga as afirmagdes. Schally teve aliados, actantes que fortalecem a
associacdo, no primeiro momento. Porém, estes mesmos aliados foram mobilizados por
Guillemin e trairam Schally. O ensaio com cultura de células hipofisarias de rato, além de ser
um actante, agrega varios actantes que levaram Guillemin a descobrir e defender a
somatostatina. Esta, antes de receber um nome, era uma substancia cuja existéncia provocava
surpresas e conhecé-la implicava inventariar suas acdes e conexdes — com quem e o que ela

agia e como (LATOUR, 2000).

Com o trabalho de observagao, as agdes dos cientistas foram percebidas tanto quando
eles falavam sobre o que faziam, como quando faziam. Com esses “fazeres”, outras agoes
aparecem. No referido laboratorio, os cientistas trabalhavam com a fisiologia do sistema
nervoso e tentavam compreender substancias que atuavam no encéfalo de camundongos.
Dentre outras metodologias de estudo, eles faziam purificagdes para separarem as substancias
umas das outras a fim de caracterizarem cada uma. Uma dessas substancias mostrou-se dificil
de purificar e consequentemente o desafio de caracteriza-la foi maior. Latour percebeu que
havia outras acdes, executadas por atores que ndo eram considerados como capazes de agir: o
extrato produzido com o encéfalo do camundongo, as substincias purificadas do extrato, o
purificador, etc. E a substincia dificil de purificar resistia a metodologia do estudo. O resistir
da substancia fez com que os cientistas fizessem mudangas na metodologia, trabalhassem mais
tempo na tal substancia, buscassem as metodologias empregadas em outros laboratorios de
neuroendocrinologia etc. Ou seja, os cientistas agiam nos camundongos, nos extratos de
encéfalo, nas substancias purificadas. E as substancias purificadas, que sofreram agdes dos
cientistas, agiram nos cientistas. Os cientistas sofreram acOes das substancias purificadas

(LATOUR e WOOLGAR, 1997).

As acdes multiplicaram juntamente a multiplicacdo de actantes. Assim, acompanhando
as trajetorias dos cientistas e das substancias, dos equipamentos, dos camundongos,
acompanharam-se também as trajetorias das afirmacdes de conhecimentos cientificos. Com
esse percurso, a ciéncia pode ser vista em sua pratica, que € repleta de controvérsias, ao invés
de verdades simplesmente estabilizadas e universais. A ciéncia estabilizada, Latour atribui a

imagem da caixa-preta (LATOUR, 2000). A caixa-preta encerra a controvérsia, mostrando a
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ciéncia produto, ndo a ciéncia processo. Esta se aproxima da ciéncia como controvérsia

(LATOUR, 2000).

Em outra etnografia, Latour (2001) realizou um estudo acompanhando uma expedicao
de cientistas na floresta amazonica que buscavam compreender se a floresta avangava sobre o
cerrado ou se o cerrado avancava sobre a floresta. Latour tinha como objetivo compreender
como cientistas deslocavam entre floresta — o campo da pesquisa — e seus centros de pesquisa
sem, contudo, perderem os elos que os mantinham unidos em uma cadeia de transformagdes ao
longo de etapas da pesquisa. Na floresta, os cientistas coletam materiais. Fora da floresta, os
cientistas organizam e reorganizam as amostras coletadas, classificam-nas, consultam
bibliografias pertinentes e voltam a floresta para mais coletas. Na floresta, os cientistas estdo
mais perto do mundo que pesquisam, fora da floresta, eles se afastam deste mundo. A producao
de conhecimento pelos cientistas acompanha o trajeto de idas e vindas a floresta e centros de

pesquisa (LATOUR, 2001).

Nesses movimentos de ida e vindas a floresta, os cientistas produzem referéncias que
mantém o elo entre as etapas da pesquisa. As referéncias produzidas em cada etapa sao
elementos que garantem a producdo de conhecimento. Essa concepgao estd fundamentada em
uma relacdo entre mundo e palavra, objeto e signo, matéria e forma, ndo dualista (quando a
palavra, o signo ou a matéria substituem o mundo, o objeto ou a forma), mas sim continuas

entre cada etapa da cadeia de transformacdes:

(...) em todas as etapas, cada elemento pertence a matéria por sua origem e a forma
por sua destinagdo; é abstraido de um dominio excessivamente concreto antes de
tornar-se, na etapa seguinte, excessivamente concreto outra vez. Jamais detectamos a
ruptura entre coisas e signos; jamais arrostamos a imposi¢@o de signos arbitrarios e
descontinuos a matéria informe e continua. Vemos apenas uma série intacta de
elementos perfeitamente alojados, cada um dos quais faz o papel de signo para o
anterior e de coisa para o posterior (LATOUR, 2001; p. 73).

Anos depois, Latour (2008a) defende uma no¢do de conhecimento como modo de
existéncia, para marcar o cardter ontologico da pratica de producdo e aquisi¢do de
conhecimentos. Para este ensaio de filosofia empirica, procedimento também do estudo
anterior, Latour fundamenta-se em uma exposi¢ao sobre a evolucao do cavalo no museu de
historia natural de Nova York. Na exposi¢do, os curadores disponibilizaram ndo sé coisas que
mostravam a evolucdo dos equinos, como também coisas que mostravam o trabalho dos

cientistas na produgdo desse conhecimento sobre a evolucao dos equinos. Além disso, duas
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versdes sobre a evolucao dos cavalos sdo expostas, uma mais antiga e linear e outra mais recente

e ramificada (LATOUR, 2008a).

Modo de existéncia diz respeito a “exploragdo de ontologias alternativas” (LATOUR,
2008a; p. 101; p. 110 — nota 22). Por um lado, o0 modo de existéncia dos cavalos tratava-se de
sobreviver para ndo serem extintos. Por outro, o0 modo de existéncia dos paleontologos e
fragmentos dos ossos dos cavalos centenas de milhares de anos depois trata-se de produzir
conhecimento. Para além de distinguir objeto e conhecimento do objeto, modo de existéncia
sustenta dois vetores que correm o mesmo percurso de tempo, o do cavalo e o dos paleontdlogos
e fragmentos de ossos dos cavalos. Para além de distinguir o carater dos vetores, se é cavalo ou
se ¢ cientista e amostras, modo de existéncia reconhece a coisa, a matéria, de que ¢ feito o vetor.
Se o vetor do cavalo pode ser interrompido porque ele foi extinto, 0 mesmo pode acontecer com
o vetor do cientista estudando fragmentos de ossos de cavalo, caso intermediarios da cadeia de
referéncias sejam perdidos (p. 102). Conhecimento tem um modo de existéncia assim como o
cavalo. Ou seja, do mesmo modo que o cavalo ¢ identificado como pertencente ao mundo, o
conhecimento também. O conhecimento ndo € o verter o mundo em palavras, como se para ser
conhecimento ndo precisasse de existir, como se conhecimento pertencesse a um plano

transcendente separado do plano mundo (LATOUR, 2008a).

Latour (2008b), em um estudo sobre a formacao de especialistas em odores da industria
francesa de perfumes, mostra como o humano envolvido no processo de conhecer se relaciona
com o objeto que se quer conhecer, os odores. Esse processo, conhecido como formagao dos
“narizes”, acontece nas relacdes entre humanos e ndo-humanos, em que nariz‘humano e
odores/nao-humanos se tornam de tal modo conectados, que a separagao entre o ator que age —
especialista em formagao ou odores — e a qualidade que o permite se relacionar — cheirar e ter
cheiro — torna-se fragilizada. Ou seja, “nariz e odores” e “cheirar e ter cheiro” ndo se separam,
uma vez que nas relagdes entre humanos e ndo-humanos associagdes sdo produzidas
(LATOUR, 2008b). Conhecer um objeto implica agir e sofrer acdes, ¢ deixar-se ser afetado
(LATOUR, 2008b) por ele e, assim, emaranhar-se em relacdes sociomateriais carregadas de
significados e afetos. Desse modo, aprender ndo € um processo humano puro, pois ndo-humanos

agem transformando humanos, e humanos agem transformando ndo-humanos.

Desse modo, a materialidade do conhecimento € constituida nas relagdes produzidas ao
experienciar o mundo ou o objeto investigado, mantendo-se a conexdao com eles, pois o
conhecimento ¢ adicionado ao mundo, ndo extraido dele. Produzir conhecimento diz respeito a

pratica, seja ela cientifica, museoldgica ou escolar e essa produg¢do se faz material e
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socialmente, em associagdes, portanto, denominadas sociomateriais. Além disso, a
materialidade que performa e produz praticas de conhecimento, ao se conectarem e
configurarem associagdes, também ¢ modificada pela pratica. Ou seja, a materialidade e suas

performances produzem praticas, mas também sao produzidas por elas.

1.1.3. Realidades colaterais

John Law afirma que “praticas sdao conjuntos de relagdes semidtico-materiais
detectaveis e de algum modo ordenadas” (2011, p. 157). Assim, estudar praticas implica uma
concepgdo de realidade como aquilo que € performado por uma associagdo de actantes que se
agregam semiotica e materialmente em uma cena de interesse analitico (LAW, 2011). Se as
realidades sdo performadas, geradas com as praticas, elas sdo, também, multiplas. Law (2011)
apresenta uma concepcao de realidade gerada de forma incidental e sem intencionalidade, como

os efeitos colaterais de um medicamento, as realidades colaterais.

O autor analisa situagdes de uma palestra que aconteceu em Berlim sobre qualidade de
bem-estar animal, mostrando como as praticas de professar uma fala na forma de palestra, de
atender a palestra fazendo anotagdes pessoais e de reunir pesquisadores de diversas areas
tratando do mesmo tema em um encontro cientifico performam realidades multiplas que
coexistem (LAW, 2011). Por exemplo, em uma palestra sobre um projeto europeu a respeito
do bem-estar de animais de criagdo em fazendas, o palestrante apresenta slides de Power Point
contendo informagdes que demandam aos ouvintes algumas inferéncias, como associar a fala
com um grupo de pesquisa (apresentado no slide) e com um grupo financiador (também exposto
no slide). Os ouvintes atendendo a palestra fazem anotacdes enquanto escutam a palestra e
observam os slides. Law defende que a pratica de palestrar e anotar sdo praticas que geram
representacdes (slides e anotagdes pessoais) e, por isso, t€ém um mesmo principio de
funcionamento, pois tais representacdes retratam o que o autor chama de realidades putativas,
realidades supostas. Estas realidades performadas na palestra e apresentadas no texto de Law
sdo a fonte de informagdes Unica para quem leu o texto e ndo foi na palestra. Sendo assim, as
descri¢cdes no texto sobre a palestra a respeito do bem-estar animal fazem parte de praticas

textuais (o de escrita do texto) e de leitura que geram outras realidades putativas (LAW, 2011).

Outro slide, da mesma palestra, possibilita Law analisar processos dos quais a palestra

depende: selecdo, justaposi¢do, delecdo, classificacdao e enquadramento. Estes processos atuam
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na elaboragdo tanto da fala quanto do slide. O palestrante seleciona as informagdes pertinentes
a serem apresentadas, ele deleta outras consideradas desnecessarias para o momento, ele
justapoes informagdes com caracteristicas diferentes no mesmo slide (quantidade de cientistas
envolvidos, como parcerias do projeto, paises participantes, financiamento e duracao do
projeto), ele classifica as informagdes em uma lista vertical e produz um enquadramento
(gerado pela unidao de informagdes apresentadas). Nesse sentido, a palestra define fazendeiros
e consumidores com base em suas relagdes e suas conexdes especificas; enquanto fazendeiros
se conectam a melhorias no bem-estar animal, consumidores se conectam a informagdes sobre

bem-estar animal e a0 monitoramento do bem-estar animal nas fazendas (LAW, 2011).

As realidades putativas performadas nas diferentes praticas sdo realidades colaterais,
que coexistem, que poderiam ter sido performadas de diferentes maneiras (caso outra
associacdo fosse reunida) e que sdo resultados de associacdes configuradas a partir de relagdes
especificas. Atentar-se as relagdes e as praticas performadas conduz a analise a deslocamentos
por realidades colaterais. Assim, tomando a realidade nessa concepg¢ao, investigar um processo,
situacdo ou fendmeno implica considerar as coreografias das praticas (LAW, 2011), ja que

realidade e pratica estao intimamente associadas e uma depende da outra.

Allain (2015) mostra o surgimento de realidades colaterais no percurso académico de
licenciandos em Ciéncias Biologicas, conforme as experiéncias formativas em docéncia dos
estudantes. Os licenciandos que participaram do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao
a Docéncia (PIBID) performam uma identidade docente de afinidade, pois compdem um grupo
que compartilham interesses e possuem um sentimento de pertenga, uma vez que partilham
praticas especificas. Entretanto, tanto os licenciandos bolsistas do PIBID quanto os nao
bolsistas fazem disciplinas de Estagio Supervisionado, que orientam experiéncias em escolas.
As experiéncias sao bastante diferentes para os pibidianos e os ndo pibdianos, embora tenham,
de uma maneira geral, as mesmas condi¢des sociomateriais de aprendizagem sobre a docéncia,
excetuando a participagao no PIBID. Enquanto os pibidianos t€ém mais tempo de imersao na
escola, de execugdo dos projetos e de orientacdo dos professores, os ndo pibidianos, que
vivenciam a docéncia basicamente pelo Estdgio Supervisionado, t€ém menos tempo para essas
experiéncias. O PIBID se configura, desse modo, como uma pratica que promove mais tempo
de experiéncias na escola, enquanto o Estdgio Supervisionado se configura como uma pratica
caracterizada pela falta desse tempo. Com base nessas experiéncias diferentes, realidades
colaterais operam na formacdo docente na escola: a realidade PIBID e a realidade Estagio

Supervisionado (ALLAIN, 2015).
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FONTE: ALLAIN, 2015, p. 178.

1.2. Teoria Ator-Rede e Educacao
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A ANT tem sido adotada em varios estudos da Educacdo. Ela tem sido empregada como

aporte teorico-metodoldgico para estudos de processos educacionais, que geram novas

perspectivas e concepgoes.

Dentro dessa abordagem ANT, Fenwick e Edwards (2010) propdem uma concepg¢ao de

aprendizagem como efeito da rede:

Analises ANT mostram como conhecimento ¢ gerado através do processo e efeitos
dessas associagdes reunidas. Nessa abordagem, aprendizagem ndo € simplesmente um
processo individual ou cognitivo. Nem ¢ simplesmente uma aquisicdo social.
Aprendizagem propriamente dita se torna performada como um efeito rede
(FENWICK € EDWARDS, 2010, p.4; tradugdo propria)°.

5 A citagdo no original em inglés: “[...] ANT analyses show how knowledge is generated through the process and
effects of these assemblages coming together. In this approach, learning is not simply an individual or cognitive
process. Nor is it simply a social achievement. Learning itself becomes enacted as a network effect” (FENWICK

e EDWARDS, 2010, p. 4).
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Ou seja, a aprendizagem ¢ performada, assim como conhecimentos, e se dd por meio
das associacoes, em ator-rede, como resultado das relagdes sociomateriais entre os diversos

participantes.

Outro aspecto acrescentado por uma abordagem a aprendizagem que emerge de relagdes
sociomateriais ¢ a imprevisibilidade dos aprendizados que emergem. Sgrensen (2009) discute
politicas de distribuicdo de computadores em escolas norte americanas, avaliada, apos certo
periodo da implementagao, por meio dos tradicionais testes sist€émicos de desempenho, como
nao sendo efetiva para a melhoria dos resultados dos estudantes. No entanto, os testes nao
refletem os objetivos da implementagdo, pois ndo avaliam aprendizados relacionados aos usos
dos computadores, impossibilitando os gestores de perceberem conhecimentos outros que

possam ter emergido (SORENSEN, 2009).

A dindmica do processo de aprendizagem, como brevemente descrita acima, inclui uma
materialidade, definida nas relagdes sociomateriais. Serensen (2009) distingue material e
materialidade, sendo o primeiro referente a participantes “tangiveis e purificados” que
“aparecem como entidades isoladas a servigo da socialidade humana” (SURENSEN, 2009, p.
61; traducdo propria), e o segundo a uma “qualidade adquirida de um hibrido que o permite se
relacionar a outras partes” (SORENSEN, 2009, p. 61; tradugdo propria). Nessa perspectiva,

material € o que age e materialidade ¢ a qualidade que permite a relagao.

Existem estudos com abordagem ator-rede dedicados a investigacdo de temas de
interesse da Educacdo em Ciéncias. Sampaio de Faria (2014) analisou uma controvérsia
sociotécnica em torno da instalacdo de um projeto de mineracao, o projeto Apolo, na serra do
Gandarela, na regido metropolitana de Belo Horizonte, com intuito de compreender como a
participagdo cidadd ¢ produzida. A rede tracada mostrou que movimentos populares se
associam a grupos académicos em busca de fortalecer a luta contra a mineradora, conduzindo
ao argumento de que a participagdo cidadd, ao produzir conexdes com cientistas e
conhecimentos cientificos, ultrapassam a qualificacdo de leigos, pois a habilidade de aliar-se ¢
0 que sustenta e fortalece o ativismo (FARIA, 2014). A implicagdo dessa andlise para a
Educacdo em Ciéncias ¢ a vantajosa transformag¢ao de objetos cientificos em controvérsias (ou
projetos), que evidenciam as disputas e as translagdes, valorizando os processos, que sao
técnicos, cientificos, ambientais, politicos, econdomicos etc. (FARIA, 2014). Nesse sentido, a
autora propde que os objetos cientificos sejam pensados, para além de serem compreendidos

(como produtos encerrados em caixas-pretas) (FARIA, 2014).
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Em um estudo de praticas desenvolvidas no ambito do Programa Escola Integrada, os
autores mostram como estudantes da licenciatura em Ciéncias Biologicas sdo intricados em
redes materiais de aprendizagem, em que materiais participantes nas atividades na escola
lancam possibilidades de conexdes a espagos distantes trazendo-os para o presente
(COUTINHO, MUNFORD, ALLAIN ¢ CAMARGOS, 2015). Os materiais sdo mais do que
coisas que professores empregam com objetivos de ensino e aprendizagem. Eles adicionam

condig¢des inéditas de conexdes as performatividades dos humanos.

Outro estudo mostrou como as diversidades de atores nao-humanos atuam na formagao
da identidade docente de licenciandos de um curso de ciéncias bioldgicas, criando realidades
colaterais quando combinagdes diferentes se configuram, devido a praticas distintas (ALLAIN,
RIBEIRO e COUTINHO, 2014). Os autores analisaram depoimentos de dois grupos de
estudantes, um participante do PIBID e outro nao participante do PIBID e, assim, identificaram
a diversidade de atores — tempo, espago, rotina — que performam praticas que contribuem de
formas distintas para a formacao da identidade docente (ALLAIN, RIBEIRO ¢ COUTINHO,
2014).

Com esses estudos, busca-se trazer novos elementos a serem considerados na dimensao
material dos processos de aprendizagem. A materialidade esta relacionada a uma das partes que
compodem a realidade, que se soma aos significados, e, portanto, corresponde a toda entidade
que compde a rede, seja ela humana ou ndo-humana. A materialidade, ainda, carrega uma
vastidao de possibilidades de participacdo: ela pode ser material/fisica (algo concreto) e ela
pode ser ndo-material (algo que ndo se toca, mas que afeta e interfere). Porém, a materialidade

sempre estara presente, caso contrario nao haveria um rastro dela para ser seguido e tragado.

1.2.1. Teoria Ator-Rede e Educac¢ao: estudos sobre materialidade

Alguns estudos ator-rede tém sido feitos na educagdo, desvelando como préaticas sdao
performadas em agrupamentos, tais como curriculo, politica educacional e ensino e
aprendizagem (FENWICK, EDWARDS e SAWCHUK, 2011; FENWICK e EDWARDS,
2010). Realizar um estudo com esta abordagem, implica um esfor¢o em incluir actantes nao-
humanos, considerando suas ag¢des tanto quanto as dos humanos (simetria), que conectados por

suas performatividades produzem praticas.
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No reino da sociomaterialidade, significado ou conhecimento sdo “exercicios conjuntos
de estratégias relacionais” (FENWICK, EDWARDS e SAWCHUK, 2011, p. 10). Significado

¢ parte da pratica sociomaterial. E, por conseguinte, ¢ sociomaterial

O que garante mundo e conhecimento do mundo atuando juntos e imersos na pratica
cientifica sociomaterial s30 os materiais, 0s objetos, pois estes sdo mais do que ferramentas
passivas a acdo humana. Objetos-materiais acrescentam condi¢des de possibilidade aos
agrupamentos (LATOUR, 1996) e, consequentemente, as praticas. Compreender a producao de
conhecimento como pratica sociomaterial, portanto, para além das subjetividades e
intersubjetividades - destinadas as discussdes da epistemologia do conhecimento -, diz respeito
a habilidade de interobjetividade: énfase na extingdo da preponderancia em se hierarquizar a
producao do conhecimento como imaterial restritamente humana, destacando a simetria ¢ a

condicdo ontoldgica de conhecer (LATOUR, 1996).

Se o conhecimento ¢ sociomaterial, aprender ¢ um processo imbricado na
sociomaterialidade das relagdes que configuram a pratica sociomaterial. Algumas pesquisas
investigaram processos de aprendizagem que emergem dessas relagdes sociomateriais
(ASBRAND, MARTENS e PETERSEN, 2013; JOHRI, 2011; KALTHOFF ¢ ROEHL, 2011;
SORENSEN, 2009; STEWART, 2012). Para Kalthoff e Roehl (2011), os objetos desempenham
um papel fundamental no processo de ensino e aprendizagem, pois representam importantes
pontos de referéncia, capazes de orientar — permitindo e restringindo — discursos e a¢des. Ainda,
0s autores argumentam que os objetos incorporam o conhecimento cientifico, tornando-se
“objetos do conhecimento”, que sdo resultado da associacdo dos “objetos materiais” com
representacdes semioticas, que assim complementam o discurso (KALTHOFF e ROEHL,
2011). O conhecimento esta condicionado ao objeto e as interacdes discursivas a respeito deste
e, por conseguinte, a aprendizagem estd vinculada tanto a linguagem quanto a interagdes
humano/humano e humano/ndo-humano, e as praticas sdo dependentes dos ndo-humanos, de
modo que o aprendizado seria outro sem os objetos (ASBRAND, MARTENS e PETERSEN,
2013).

Outro estudo, sobre a materialidade da produ¢do de conhecimento em um curso, na
india, sobre energia solar para mulheres de comunidades pequenas e pobres de sete paises da
Africa, propde dois tipos de conhecimento: fluido e reticular (STEWART, 2012). Inspirado
pelo tema do curso, o autor associa cada um dos tipos de conhecimento a componentes da
eletricidade, a condutividade e o circuito, respectivamente. Quando o conhecimento flui —

espacialidade fluida —, transformagdes nos atores sdo desencadeadas pela “condutividade” do
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mesmo, assim como ha transformagao no conhecimento devido a “condutividade” dos atores.
Condutividade elétrica ¢ a propriedade de um material conduzir eletricidade e o material
influencia na habilidade de conduzir corrente. Ou seja, a capacidade de um conhecimento fluir
e de haver uma condutividade da aprendizagem esta associada a materialidade participante da
pratica educativa. O conhecimento condutivo circula entre humanos e materiais, sempre
metamorfoseando e movendo. J& no conhecimento reticular - espacialidade de rede -,
interconexdes sdo feitas entre uma diversidade de componentes de um “circuito” com objetivo
de realizar determinada tarefa. Circuito elétrico ¢ uma via fechada de passagem de corrente
elétrica e ¢ composto de transformadores, resistores, capacitores etc. Ou seja, a capacidade de
um conhecimento percorrer uma rede onde ocorre a aprendizagem, se deve as interconexodes

que unem os diversos componentes € compdem um circuito elétrico. O conhecimento como

circuito desloca pelas interconexdes (STEWART, 2012).

Neste capitulo, buscou-se apresentar o referencial teérico e seus desdobramentos
teoricos e metodologicos nas praticas de pesquisas tanto no campo da Teoria Ator-Rede, como
nos campos da Educagdao ¢ da Educacdo em Ciéncias. A definicdo de materialidade do
conhecimento emergiu do referencial e do referencial em agdo nas andlises do material
empirico. Por enquanto, a materialidade do conhecimento € um objeto de estudo heterogéneo
que deve ser compreendido nas associagdes formadas pelas performances dos actantes humanos

e ndo-humanos, a partir de uma anélise simétrica das redes tragadas.

No capitulo seguinte, faz-se uma revisdo bibliografica dos estudos da crianca e da

infancia, da Educacao Infantil e de estudos de Educagao em Ciéncias na Educag¢ao Infantil.



43

CAPITULO 2 - Criancas, Educacio Infantil e Educacio em Ciéncias: revisio
bibliografica

No presente capitulo, ¢ apresentada uma revisao bibliografica a respeito dos campos de
conhecimento envolvidos na pesquisa: a Educacdo Infantil e a Educagdo em Ciéncias. Na
primeira secdo, discute-se alguns estudos que fundamentam pesquisas com criangas e/ou sobre
a infancia, tratando-se de uma literatura especializada que mostra a formagao de um campo de
conhecimento recente: o dos estudos da crianca e/ou da infancia, em suas varias abordagens.
Na segunda sec¢do, ¢ apresentada uma revisao bibliografica de estudos feitos na intersec¢ao entre
os campos da Educagdo Infantil e da Educagdo em Ciéncias, buscando mostrar como a
Educacdo em Ciéncias e a Educacgdo Infantil se relacionam, a partir do ponto de vista de cada
um desses dois campos de conhecimento. Busca-se, ainda, discutir o que (que praticas, que

conceitos) emerge quando ambos os campos de conhecimento se encontram em campo.

2.1. Estudos da Infancia e da Crianca

Para investigar a materialidade do conhecimento de criancas pequenas, foi importante
debrugar sobre a producdo cientifica dedicada a elas e aos fendmenos e processos relacionados.
Com isso, campos de conhecimentos inteiramente dedicados a elas foram alvo de leitura e
estudo. Os estudos sociais da infancia e da crianca — em ingl€s, social studies of childhood,
lingua em que grande parte das producdes sdo feitas - engloba grande parte dessa literatura, que
defende teses centrais que sustentam esse campo, como a ideia de criangas como atores sociais,
que possuem culturas de pares proprias — as culturas das criancas, que possuem formas
especificas de significagdo do mundo por meio da reproducdo interpretativa; além de que a
infancia ¢ multipla e variada, ¢ uma categoria estrutural e permanente da estrutura social, dentre
outras (CORSARO, 2011; QVORTRUP, 2010; 2011; SARMENTO, 2004; 2005). Entretanto,
o campo nao ¢ isento de disputas e tentativas de conciliacdo das diferentes abordagens
empregadas seja no estudo da crianga, seja no estudo da infancia ou de ambas, embora estejam
unidos pela proposta de incluir um grupo historicamente excluido de estudos cientificos das
ciéncias humanas e sociais. Para esta pesquisa, tais estudos sdo fundamentais na busca de
compreender as criangas participantes considerando o que a comunidade cientifica diz sobre
elas, bem como para entender o contexto institucional de escolarizagdo em que estavam

inseridas. A seguir, essas ideias centrais e fundamentais serdo apresentadas.
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Uma andlise dos estudos socioldgicos da crianca e da infancia aponta criticas a
transposi¢do de categorias socioldgicas tradicionais para o estudo da crianga e da infincia
(PROUT, 2005; 2010). Prout (2005; 2010) discute as categorias sociologicas importadas para
a Sociologia da Infancia apontando como elas conduziram a compreensdes do fendmeno da
infancia que deixam de fora aspectos particulares do mundo da crianga, que nao ¢ isolado do
mundo do adulto, e geram correntes socioldgicas diferentes: a sociologia da infancia e a

sociologia da crianga.

A Sociologia da Infancia relaciona entidades amplas e ndo problematizadas nos estudos
para se explicar a infAncia como categoria social (PROUT, 2010). Ou seja, para que a infancia
como estrutura social seja explicada, o carater problematico destas entidades precisa ser
incluido, como as fronteiras instaveis de uma sociedade ou de um Estado-Nacao e as diferentes
formas de infancia nessas sociedades. No entanto, Prout (2010) argumenta que a fixacdo de
estruturas como entidades estaveis que explicam agdes dos atores ndo garantiu sequer a
possibilidade de haver uma via de mao dupla entre as categorias estrutura e a¢do. Fica sem lugar
nessa Sociologia da Infancia analisar como a agdo interfere na estrutura. Por outro lado, o que
ele denomina Sociologia da Crianga privilegia a agdo e teve importante papel, por exemplo, em
compreender que criangas sdo atores concretos plenos. Porém, ha fragilidade na conexao das
acoes das criangas com a vida social, ou com a estrutura, como, por exemplo, a cultura (PROUT,

2010).

Prout (2005; 2010) argumenta que os estudos da infancia precisam buscar a
interdisciplinaridade, além de abolir categorias dicotomicas que a propria sociologia ja discute
e questiona. Para isso, ele se fundamenta em Latour (1994) a fim de mostrar a existéncia de
entidades hibridas cujas origens ndo cabem nem no polo natureza, nem no polo cultura. Estas
entidades hibridas sdo o que estd no meio, pois nao se trata de nenhum dos poélos da dicotomia
natureza-cultura, elas sdo “o terceiro excluido” que precisa ser agregado aos estudos da infancia
e da crianca (PROUT, 2005; 2010). Com a presenca dessas entidades, estudar a crianga e/ou as
infancias implica considerar as associagdes de componentes heterogéneos que atuam nos
processos que as criangas participam, sem recorrer aos reservatorios natureza e cultura como

dispositivos explicativos (PROUT, 2005).

Sendo assim, as criticas de Prout (2005;2010), acrescidas do referencial adotado pelo
autor — a teoria ator-rede —, convergem com a presente pesquisa. No entanto, o campo nao
incorporou as propostas, que sao bastante recentes, ainda. De todo modo, a parte dessas criticas,

as sociologias da infancia e da crianca englobam uma substancial variedade de estudos que
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muito nos ensina sobre as criangas ¢ os fendmenos relacionados a elas, sendo a infancia um

deles.

Aries (1981) apresentou a ideia de que a infancia foi uma invengdo da modernidade,
periodo historico em que o autor situou a construgdo do que ele denominou “sentimento de
infancia”. A partir de uma historiografia de um conjunto de atividades humanas na transicao da
idade moderna, Ari¢s mostra como as criangas eram tratadas e quais seus papéis na sociedade.
Com essa analise, o autor argumenta que, sendo a infancia uma criagdo moderna, as criangas
receberam novas fungdes e papéis sociais com as transformacdes da sociedade europeia

(ARIES, 1981).

Partindo dessa tese, varios estudos foram feitos, de modo que o entendimento da
infancia foi se tornando mais imbricado com aspectos da sociedade e do fenomeno da infancia
nao abordados por Ari¢s. Em estudos sobre a infancia, demarcam-se a presenga da criangca como
agentes de seu tempo, e ressalta-se contemporaneas aos adultos, embora as fronteiras entre
infancia e idade adulta ndo sejam necessariamente precisas (HENGST, 2005; SARMENTO,
2004). A infancia ¢ um fendmeno em grande parte moldado pelos adultos, como na decisdo de
espagos permitidos para criangas, comportamentos esperados de criancas, mercadorias € um
setor econdmico especificamente dedicado ao consumo infantil. Sarmento (2004) caracteriza a
identidade da infancia como algo que reside em fatores sociais (p. ex. existem mais criangas
pobres no mundo do que outras geragdes), na obrigatoriedade a frequéncia a escola, no sistema
econdmico (p. ex. mercado de produtos para criangas), na identidade cultural (que € propria da
crianca e irredutivel a cultura dos adultos) (p. 20). Mas, sobretudo, a identidade da infincia
“reside, primordialmente, no seu estatuto face aos direitos sociais: as criangas nao tém
capacidade juridica de decisao autonoma, necessitam de protecao e t€ém uma responsabilidade
social em parte depositada em quem exerce o poder parental” (SARMENTO, 2004; p. 20). Por
esse motivo, ¢ possivel se falar de infancia sem tratar de criancas, mas nao de falar de infancia

sem falar de idade adulta.

Qvortrup (2005) parte de uma situacao em que “zonas livres de criangas” — restaurantes
em que a presenca da crianca ¢ proibida — sdo discutidas em um jornal de prestigio nos Estados
Unidos da América para discutir as variedades da infancia, mostrando variagdes historicas de
participacao da crianca na sociedade. Ele mostra como a infancia passou por um processo de
privatizacao, incluindo a familia como uma das instancias do privado, em que se limitou as
possibilidades de liberdade das criangas tendo em vista sua protecdo, a0 mesmo tempo em que

um argumento internacional sobre a vulnerabilidade das criangas se tornou forte. Desse modo,
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a vulnerabilidade ¢ apontada como ponto de partida para medidas de prote¢do, um ponto
positivo, mas também como geradora de redugdo das potencialidades de participacdo das
criancas. Nesse sentido, as criangas se tornam seres de direitos, mas com pouca interferéncia
nas decisdes e sujeitadas as decisdes dos adultos, os mesmos que produziram um mundo
perigoso e ameacador a liberdade da crianca (QVORTRUP, 2005). Isso quer dizer que infancia

¢ um fendmeno de fundamental importancia no entendimento da sociedade.

Para enfatizar esse argumento, Qvortrup (2010) defende a infincia como categoria
estrutural permanente em que, para entendé-la, parametros sociais, econdmicos, politicos,
ambientais e culturais devem ser medidos tanto em rela¢do aos adultos como em relacao as
criangas. A infincia cria, portanto, um espago social especifico, com condi¢des especificas,
onde as criangas estdo inseridas. Contudo, tais pardmetros exercem efeitos diferenciados nas
criangas e nos adultos e, por essa razdo, a infancia ¢ também compreendida como uma categoria
geracional, passivel de investigagdes (QVORTRUP, 2010). A infancia como um fendmeno
social busca incluir as criangas no entendimento da sociedade, tanto no que diz respeito aos
efeitos nelas quanto no que diz respeito aos efeitos que elas provocam na sociedade

(QVORTRUP, 2011).

Sarmento (2004), com uma abordagem distinta, defende a nog¢ao de culturas da infancia
como conceito que abarca o esfor¢o investigativo de compreender as criangas em seus
processos culturais autobnomos aos dos adultos. O autor portugués argumenta que as culturas da
infancia possuem tragos distintivos no que diz respeito a construcdo de significados e
referenciacdo, a articulacdo de elementos que constituem suas representacdes e a especificidade
das formas que esses elementos assumem. Além disso, as culturas da infancia sdo estruturadas
em torno de quatro eixos: a interatividade, a ludicidade, a fantasia do real e a reiteragdo. Assim,
Sarmento (2004) emprega uma abordagem de estudo das criancas em que a infancia, como

cultura(s), norteia o entendimento das criangas.

Nesse sentido, algumas pesquisas vém se dedicando ao estudo da crianga e/ou da
infancia com vistas a focalizar o que elas fazem, apontando o que elas sdo, opondo-se a outros
que se limitaram a negatividade, apresentando o que a crianga ¢ a partir do que ela ndo seja
(SARMENTO, 2005). Corsaro (1992; 2011) identifica essa tendéncia a negatividade em
pesquisas sociologicas e do desenvolvimento da crianga apontando limites ao objetivo de
compreender a crianga e seus coletivos. Como solucdo, cria-se o conceito de reproducdo
interpretativa e adota-se o termo “cultura de pares”. A reproducdo interpretativa diz respeito

aos modos proprios das criangas de se apropriarem criativamente de informagdes apreendidas
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do mundo adulto, transformando-as de modo adequado as suas culturas de pares de seu mundo

infantil (CORSARO, 1992, 2011).

As criangas engajam-se entre si em diversas situagdes da vida e nestas, organizam-se de
suas proprias maneiras, encontrando solugdes conjuntas para os desafios que surgem. O esforco
em entender o que elas estdo fazendo implica o deslocamento do olhar adulto sobre atividades
de criangas, possibilitando conhecer mais profundamente o que elas fazem, ao invés de
direcionar interpretagdes ao que elas fazem como uma tentativa de fazer o que adultos fazem,
pois esta pode ser uma dentre varias outras intengdes das criangas (CORSARO, 1987). Com a
reproducdo interpretativa, entende-se que as criangas compreendem o mundo adulto ao seu

redor a0 mesmo tempo em que criam e vivem seu mundo infantil.

Somando a isso, surge, ainda, o conceito de “cultura da crianca”, termo vasto e imerso
em dissenso, porém com uma defini¢do mais aceita advinda da Sociologia da Infancia: “um
conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefactos, valores e ideias que as criangas produzem
e partilham em interac¢do com os seus pares” (CORSARO e EDER, 1990 apud SARMENTO,
2005; p. 373).

Por meio de estudos de praticas culturais criadas para criangas de cinco instituigdes (dois
museus da crianga, um centro de ciéncias, um parque tematico € um parque de diversdo), uma
pesquisa propde que a cultura da crianga € justamente aquilo que se vai investigar, considerando
que as praticas sao o que permitem a emergéncia da cultura (SPARRMAN et al., 2015). Os
autores argumentam que a cultura da crianga, entdo, ¢ multipla e resulta de praticas ontologicas
protagonizadas pelas criangas (SPARRMAN et al., 2015). Dando um passo atrds, e um para o
lado, flexibilizam o conceito ao colocar a pratica no ponto de partida, € com isso ampliam o
que entendemos como elementos relacionados as culturas das criancas. Por exemplo, a
economia ¢ as finan¢as do museu. No Museu de Arte da Crianca de New York, existe uma sala
destinada a modelagem de argila que tem a arquitetura e decora¢do de um bar como ambiente.
E os autores se perguntam, por que um bar? Acontece que a sala em formato de bar foi feita
para que adultos usassem em periodos noturnos, como local de recepgao para agraciamento de
doadores ou para encontro com possiveis futuros doadores. Isso porque o museu tem pouco
espaco e precisa aproveitar o que tem. Desse modo, criancas e finangas se conectam no “Bar da
Argila”. Para o museu funcionar, precisa garantir a entrada de recursos financeiros, para dentre
outras coisas, pagarem os artistas que trabalham com as criangas no “Bar de Argila”

(SPARRMAN et al., 2015).
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Estes estudos sdo centrais no estabelecimento de um lugar na sociologia para as
criangas. Eles buscam fixar a importancia da crianca para a compreensdo da sociedade. Com a
Sociologia da Infancia e da Crianca, aprende-se que falar de infancia ¢ diferente de falar de
crianca, que a infancia ¢ um fendmeno multiplo e variado, que a infancia ¢ uma categoria
estrutural e geracional, que criancas formam culturas infantis, que criangas sao atores plenos e
ativos na sociedade; que infincia e os processos que criangas participam sdo associagdes
heterogéneas e para tragar as associagdes € preciso romper fronteiras disciplinares e dicotomias
naturalizadas em busca de pesquisas interdisciplinares. Ainda, as criangas produzem sentidos e
significados proprios de suas culturas de pares, por meio da reproducdo interpretativa; e,
embora estejam limitadas pelas estruturas da sociedade da qual fazem parte, as criangas inovam

e fazem coisas de sua propria maneira.

A Sociologia da Infancia e da Crianga, portanto, obteve sucesso em fundar e garantir
um lugar especifico para as criangas e seus processos no campo académico, um lugar diferente
daqueles em que criancas sdo estudadas por serem tomadas como etapa inicial de certos
processos da constitui¢do de ser humano — um lugar que olha para a crianga como um vir a ser,

mas que ainda nao é.

No entanto, se as criancas tém origem imersas em estruturas da sociedade e se o que
elas fazem também estdo imersas na sociedade, para entender o que elas estdo fazendo um
estudo com elas ou sobre elas deve comecar compreendendo a sociedade e, depois, buscar
compreender o elemento criativo e inovador que as criancas produziram? Para compreender a
materialidade do conhecimento das criangas, deve-se atentar a cultura de pares? Ou seja, olhar
as interagdes entre elas? O que fica de fora quando se considera apenas as criancas € as
estruturas e instituigdes das quais elas participam? As associagdes, conforme Prout sugere,
possibilitam incluir nas anélises mais do que entidades ja conhecidas e estabelecidas. Tragando
associagdes € possivel incluir outros actantes que atuam e interagem nas relagdes e producdes

das quais as criangas participam e, assim, compreender a materialidade de seus conhecimentos.

A Antropologia da Crianca da alguns passos atrds e faz perguntas mais basicas e
fundantes: o que ¢ crianga? O que ¢ ser crianga? Como as criangas pensam? Estas questdes sao
fundamentais para a garantia de se ouvir e compreender o Outro que se pretende conhecer. Mais
do que isso, a Antropologia da Crianca busca conhecer as criangas em seus proprios termos.
Nesse sentido, Hardman (2001) sugere que uma antropologia da crianga deve estar mais
preocupada com contetdo ja formulado dentro de uma cultura j& existente, uma vez que seu

objetivo ¢ apreender os significados produzidos pelas criangas. A antropologia por si mesma
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sempre esteve comprometida em buscar compreender os pontos de vistas dos nativos, com
pressupostos de evitar categorias prévias e terminologias e conceitos importados de outros
lugares. Por isso, a antropologia tem grande potencial analitico de se compreender as criangas

por si mesmas (COHN, 2005).

Demarcando-se uma Antropologia da Crianga, inaugura-se um campo dedicado aos
pontos de vistas das criangas. Com uma Antropologia da Crianga, se demarca uma diferenca
existente dentro de um grupo, uma diferenga que a principio € etaria, com objetivo de enfatizar

o comprometimento com o ponto de vista de uma parcela especifica do grupo.

Levar adiante esse projeto de compreender as criangas possibilita compreender uma
dimensdo da realidade que apenas as criangas podem fornecer (NUNES, 2002). Se nao
entendemos tudo o que elas fazem e se o que entendemos ¢ diferente do que o que elas estao
efetivamente fazendo, ¢ porque o mundo infantil tem certa autonomia em relagdo ao mundo
adulto, embora as fronteiras ndo sejam rigidas e permanentes (HARDMAN, 2001). Assim,
compreender as criangas em seus processos em seus proprios termos possibilita uma
compreensdo da sociedade da qual elas fazem parte, pois elas ndo sabem menos do que os
adultos, elas apenas sabem outra coisa (COHN, 2005, p. 33). Ou seja, captar o ponto de vista

das criangas ¢ compreender a sociedade a partir do ponto de vista diferenciado que elas tém.

Fians (2015a) realiza uma etnografia das brincadeiras de criangas de uma escola do Rio
de Janeiro, em que ele busca tragar as relagdes que as criangas produzem ao brincarem, de onde
emergem controvérsias. As concepcdes de verdade e mentirinha sdo apresentadas a partir de
observagdes de acdes entre criangas, livros, historinhas, personagens e historias que as criancas
contam, dentre outras situagdes em que o faz de conta reina. As criangas transitam entre o reino
do faz de conta e o reino do mundo real, a partir de referéncias que elas estabelecem entre si e
entre personagens, historinhas e cenarios. No faz de conta, a verdade est4 presente como algo
transitorio e que opera dentro deste mundo. Sem ela, o mundo de faz de conta desaparece, por
exemplo quando inverdades sdo trazidas a tona. A verdade no faz de conta ¢ a brincadeira, ¢ a
mentirinha, como a bruxa que existe de verdade no livro que conta a histéria da bruxa, ou como

a menina que ¢ namorada do menino na brincadeira (FIANS, 2015a).

A partir das histdrias contadas, as criangas criam, expandem, contam novas historias,
compondo narrativas infantis, em que as narrativas feitas para criancas sao transformadas em
narrativas de criancas (FIANS, 2015b). A capacidade de uma crianga contar histdria, entretanto,
¢ legitimada pelos adultos quando ela est4 relacionada a situagdes de brincadeira. Quando a

historia ¢ contada em outra situacdo, como quando um menino do segundo ano do ensino
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fundamental, que era filho Unico, conta a toda a escola que ganhou uma irma e usa essa narrativa
como pretexto para ndo participar das atividades em sala de aula. Os adultos veem esta historia
como evidéncia da maturidade desta crianca, diz-se que ele ¢ “adultizado”, sua narrativa € “bem

articulada e convincente”, diferente da narrativa infantil da brincadeira (FIANS, 2015b, p. 84).

Nesse sentido, as produgdes das criangas estdo mais comprometidas com suas proprias
criagdes e concepcdes do que, simplesmente, com a reprodugdo de coisas apropriadas dos
adultos. No entanto, compreender essas criagdes implica mergulhar em outras instancias da
realidade, que as criangas mergulham, o que conduz a inclusdo nas analises de actantes nao

usuais e inesperados.

Na secdo seguinte, ¢ apresentada uma revisdo bibliografica de pesquisas feitas na

educacdo infantil sobre aprendizagem de ciéncias das criangas e assuntos afins.

2.2. Educacio em Ciéncias na Educacao Infantil e a materialidade do conhecimento

Na presente se¢do, com uma revisdo bibliografica de estudos que combinam de
diferentes maneiras a educacdo infantil e a educacdo em ciéncias, a materialidade, o
conhecimento e a materialidade do conhecimento sdo discutidos, de modo a contribuir para o

dialogo entre ambos os campos de conhecimentos.

Circula no imaginario de pensamento e da pratica com criangas pequenas a ideia de que
a criancga € concreta, remontando e referindo-se a estudos de Piaget que trataram de estagios do
desenvolvimento cognitivo de criangas. Nesse sentido, entende-se que certos assuntos e
habilidades estdo fora do alcance das criangas pequenas, pois tais assuntos e habilidades
demandariam estagios de desenvolvimento cognitivos mais avangados e sofisticados, como a

abstracao - entendida por esse imaginario como algo que as criangas ndo sdo capazes de fazer.

No entanto, os estudos de psicologia do desenvolvimento da crianga de Piaget ndo
demarcam dessa forma dura e rigorosa os estagios de desenvolvimento cognitivo das criangas,
caracterizando-as como incapazes de abstracao: “(...) ¢ um equivoco afirmar que a crianga €
concreta. Na realidade, a abstracdo ¢ processo que, como ja apontava Piaget (1974), se inicia

desde o nascimento” (COLINVAUX, 2004; p. 113).

Ou seja, as criangas pequenas tém pensamento abstrato, embora diferentes daqueles do
pensamento abstrato do adulto. O que interessa ¢ saber como os pensamentos abstratos de

adultos e de criangas se assemelham e diferenciam; ndo dizer o que um tem e outro ndo. Entdo,
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se a crianga faz abstragdo, ¢ importante entender que tipo de abstracdo € essa que ela faz; e se
elas fazem abstracdo, precisamos conhecer como o pensamento abstrato faz parte do processo
de aprendizagem de ciéncias. Dai que o argumento de que as criangas pequenas nao estejam
aptas a aprenderem ciéncias cai por terra. O problema ¢ como se entende ciéncias, o trabalho
dos cientistas e a educagdo em ciéncias. Por se tratar de campos de conhecimentos distintos (a
psicologia, as ciéncias no geral e a educagdo em ciéncias), as concepgdes de concreto e abstrato

também sdo diferentes.

Além desse esforco em compreender e caracterizar a materialidade, o conhecimento ¢ a
materialidade do conhecimento, esta revisao contextualiza a presente tese em um lécus de
pesquisa com o qual ha didlogo e interesses partilhados, bem como coloca-se debates levantados
e lacunas a serem resolvidas. A secdo estd organizada em trés subsecdes que agrupam as
pesquisas a partir de semelhangas e diferengas percebidas nas performances da materialidade e
do conhecimento cientifico participantes dos estudos. Na subse¢do 2.2.1, apresenta-se estudos
em que a Educacao em Ciéncias faz propostas a Educagao Infantil. Na subse¢do 2.2.2 apresenta-
se, estudos em que se faz Educagdo em Ciéncias para a Educagado Infantil. Na terceira subsecao,
apresenta-se estudos em que Educagdo em Ciéncias e Educacdo Infantil se fazem
simultanecamente. Como estudos na interface entre Educagao Infantil ¢ Educacdo em Ciéncias
sdo escassos, em algumas situagdes, pesquisas de outras modalidades da Educagdo Basica ou
de outros campos de conhecimento sdo incorporadas a fim de contribuir na discussdo da

materialidade, do conhecimento ¢ da materialidade do conhecimento.

2.2.1. Materialidade do conhecimento cientifico: quando a Ciéncia ou a Educacio

em Ciéncias se dirigem a Educacio Infantil

Em alguns estudos, o que importa ¢ um conhecimento Unico, aquele que ¢ considerado
cientifico, que € visto como patriménio da humanidade e que, portanto, ¢ fundamental para
participacao e cidadania no mundo (AMPARTZAKI e KALOGIANNAKIS, 2016; BIZERRA
et al,, 2009; GUO, SHANSHAN, HALL, BREIT-SMITH e BUSCH, 2016; LEPORO e
DOMINGUEZ, 2009; MELLO, MELLO e TORELLO, 2005; SACKES, TRUNDLE e
FLEVARES, 2009; YOON e ONCHWARI, 2006)°. Os conhecimentos abordados nesses textos

6 As pesquisas discutidas nessa se¢do sio resultado de buscas variadas em bases de dados nacionais e internacionais
de lingua inglesa. O nimero reduzido de estudos citados se deve a baixa quantidade de produgdes académicas a
respeito da Educagdo em Ciéncias com criangas pequenas, como demonstra Pereira (2018). A literatura nacional
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sdo o centro das propostas das pesquisas feitas. A astronomia ¢ entendida como contetido
importante pois € a partir dela que se compreende fendmenos como fases da lua, dia e noite,
além do fato de os corpos celestes serem objetos que nos fascinam (AMPARTZAKI e
KALOGIANNAKIS, 2016). A microbiologia possibilita compreender vidas microscopicas €
fendomenos relacionados a estas, sendo que muitos fazem parte de nosso cotidiano, como hébitos
de higiene e limpeza, alimentagdo, saide e doenga, entre outros (BIZERRA et al., 2009;
LEPORO ¢ DOMINGUEZ, 2009). A paleontologia amplia os conhecimentos sobre a historia
da Terra e das vidas que nela habitaram e habitam, para além dos dinossauros (MELLO,

MELLO e TORELLO, 2005).

No entanto, todos esses conhecimentos (da astronomia, da microbiologia e da
paleontologia) sdo produzidos e circulam gracas a a¢ao de suas redes de actantes, pois 0s corpos
celestes, os microrganismos e os fosseis sdo mais do que objetos de conhecimento, de
apreciacdo ou de aversdo e higiene. Astros celestes influenciam vidas de plantas e plantas
possuem um ciclo de vida coordenado com a dinamica de astros celestes (GONCALVES, 2015,
p. 67-68). Além disso, a astronomia associada a educagao revela outros actantes fundamentais
a aprendizagem, nos anos iniciais do Ensino Fundamental: o planetario ¢ um importante
mediador, os professores transitam entre intermedidrios e mediadores (além de transladarem
seus interesses uma vez que o curriculo brasileiro ndo exige o ensino de astronomia nos anos
Iniciais, mas que as criangas tem bastante interesse), bem como os estudantes (GONCALVES,
2015). Vale ressaltar, ainda, que o planetario muitas vezes divide a a¢do de ensinar com os
professores, que mesmo buscando uma saida de campo apenas, sem intencdes de
prosseguimento com o ensino de astronomia na sala de aula, inclui o tema no curriculo de suas
turmas (GONCALVES e BORGES, 2016). Ainda, a autora identificou que os professores das
séries iniciais adotam um conjunto bastante variado de materiais para o ensino de astronomia
(sites, videos, softwares, maquetes, livros, revistas etc.) revelando uma rica materialidade

voltada para o processo educativo (GONCALVES, 2015).

A historia da ciéncia astronomica tem relagdo com 0s processos cognitivos humanos,
assim como a historia de varios outros conhecimentos, que estao associados ao periodo historico
e aos conhecimentos circulantes de cada tempo, pois segundo Piaget um conhecimento novo
tem bases em conhecimentos anteriores (BARTELMEBS, HARRES e SILVA, 2014). Nesse

sentido, os autores argumentam que olhar para o céu envolve abstracdes, na medida em que se

apresenta um crescimento de pesquisas feitas no encontro dos campos da Educagdo em Ciéncias e da Educagao
Infantil, quando se considera as principais bases de dados e eventos cientificos (PEREIRA, 2018).
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“(...) interage com os conhecimentos da astronomia e com as observagdes que possa fazer do

céu noturno” (BARTELMEBS et al., 2014, p. 85).

Uma pesquisa mostra que o ensino de ciéncias na Educacao Infantil, com foco nos
conhecimentos cientificos, favorece o desenvolvimento do vocabulario das criancas, uma vez
que as ciéncias funcionam como contexto que concede elementos ao processo de significagdo
das palavras (GUO et al., 2016). Quando se associa a leitura de textos variados com conceitos
cientificos, juntamente a outras atividades, como experiéncias — hands on science activities — €
re-contagdo de historias, as criancas tém oportunidade de interagir com o vocabulério e, assim,

sofisticar seu repertério de palavras (GUO et al., 2016).

Os autores desses estudos, de uma maneira geral, defendem aspectos especificos do
conhecimento cientifico alvo do estudo, juntamente a iniciativas e indicacdes de como
implementar agdes efetivas de ensino e aprendizagem. Para aprender astronomia ¢ fundamental
transformar a perspectiva de observagdo da realidade de uma focada na Terra — earth-based
perspective — para uma focada no espaco — space-based perspective (AMPARTZAKI e
KALOGIANNAKIS, 2016). Para alcancar esse objetivo, recomendam-se cinco €ixos
tematicos: compreensao da perspectiva baseada na Terra, desenvolvimento de habilidades em
representacao espacial (mapas e modelos), compreensao dos fenomenos da gravidade e aqueles
relacionados a luz, compreensdo da perspectiva baseada no espaco € mudanca entre a
perspectiva baseada na Terra e a perspectiva baseada no espago. Sendo que, para a perspectiva
baseada no espacgo, exige-se um pensamento espacial, que combina trés elementos: conceitos
de espaco, ferramentas de representagdo e processos de racionalizagdo (AMPARTZAKI e

KALOGIANNAKIS, 2016).

Para aprender microbiologia, € necessario ter no¢oes de escala, nogdes gerais sobre vida
e fungdes vitais, biodiversidade, além de capacidade de pensar nas interagdes entre seres vivos
— 0 que pode demandar rompimento com a dualidade entre bem e mal (BIZERRA et al., 2009;

LEPORO e DOMINGUEZ, 2009).

No artigo sobre a paleontologia na Educacao Infantil, os autores afirmam que mesmo
com a complexidade desse ramo do conhecimento, por envolver vérios outros ramos do
conhecimento, ¢ possivel que a populacdo se interesse pelos resultados das pesquisas. No
entanto, os paleontologos geralmente se formam para atuarem em laboratdrios e, portanto, tém
pouco envolvimento com praticas educativas. Com isso os autores ressaltam trés pontos que
distanciam o tema da educagdo basica: “a) deficiéncia de material didatico e paradidatico; b)

deficiéncia na formacdo dos alunos e professores/educadores; e c) distanciamento entre
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Universidade-Sociedade” (MELLO, MELLO e TORELLO, 2005; p. 399). Assim, para

aprender paleontologia, ¢ preciso que os paleontdlogos se envolvam com praticas educativas.

Em uma pesquisa na qual analisaram-se livros de literatura infantil com conteudo de
ciéncias — argumentando que o uso de historias facilite o trabalho com temas de ciéncias, ja que
a leitura desses livros € considerada familiar as professoras da educagao infantil —, os resultados
mostraram que os livros considerados inapropriados continham erros conceituais, contetido e
vocabulario avancados, antropomorfismo, problemas variados de ilustragdes, dentre outros
(SACKES, TRUNDLE e FLEVARES, 2009). Veja que a0 mesmo tempo em que apontam
problemas com erros conceituais — o que indicaria zelo com o conhecimento cientifico —, os
autores também consideram inapropriados certos conteidos e vocabulario para as criangas
pequenas da Educacdo Infantil. Embora Mello e colaboradores (2005) reconhegam que seja
importante adequar as atividades e contetudos a cada faixa etaria, recomendam que nao se limite
os conhecimentos trabalhados (MELLO, MELLO e¢ TORELLO, 2005; p. 400). Porém, a
presenga do cientista ¢ imprescindivel para se garantir um ensino de qualidade. Sackes e
colaboradores (2009) recomendam as professoras da Educagao Infantil que selecionem livros
conforme a bagagem nas ciéncias do autor e do ilustrador e que levem em conta se o livro
passou por consultoria cientifica. Ou seja, os livros recomendados sdo aqueles feitos por
cientistas, ou que contaram com consultoria de cientistas, pois estes tendem a conter menos

erros conceituais (SACKES, TRUNDLE e FLEVARES, 2009).

O trabalho com cada um dos conhecimentos cientificos tratados nos artigos se
fundamenta na defesa de que as criangas precisam ter contato com as ciéncias desde pequenas.
A astronomia favorece contato com assuntos em voga atualmente, como cidadania responsavel,
compromisso com o desenvolvimento sustentavel ou globalizacdo, além de promover
letramento cientifico e o entendimento publico de conceitos cientificos — public understanding
of scientific concepts — pois capacita as pessoas a compreenderem o processo de pensamento
cientifico e, portanto, aumentando o conhecimento das pessoas sobre ciéncias no geral
(AMPARTZAKI e KALOGIANNAKIS, 2016). O contato com as ciéncias desde cedo,
também, ¢ de grande importancia para o desenvolvimento de muitos aspectos cognitivos e
sociais das criangas (SACKES, TRUNDLE e FLEVARES, 2009), pois elas tém oportunidades
de aprenderem e usarem palavras novas que estejam diretamente associadas a seus contextos,
aumentando seus conhecimentos sobre o mundo, bem como favorecendo aprendizado a respeito

de elaboracdo de respostas e perguntas sobre como o mundo funciona (GUO et al., 2016). Para
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alguns autores, conhecer sobre o mundo ao redor estd associado a alfabetizagdo cientifica

(BIZERRA et al., 2009).

A alfabetizagdo cientifica ¢, também, recomendada de ser feita desde cedo para o
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita (DELIZOICOV e LORENZETTI, 2001
apud LEPORO e DOMINGUEZ, 2009). Ao se trabalhar conhecimentos e fendmenos das
ciéncias naturais com criangas pequenas, elas se interessam em aprender as palavras e os textos
sobre o tema (MELLO, MELLO e TORELLO, 2005; p. 406), além disso, os sentidos e
significados sdo negociados discursivamente nas atividades voltadas ao aprendizado de ciéncias

(DELIZOICOV e LORENZETTI, 2001 apud LEPORO e DOMINGUEZ, 2009).

Além de todas as vantagens acima mencionadas do contato das criancas pequenas com
as ciéncias, existe o fato de que os curriculos da educacao infantil incluem conhecimentos
cientificos em suas orientagdes. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(2009), por exemplo, institui-se que as praticas pedagogicas “incentivem a curiosidade, a
exploragdo, o encantamento, o questionamento, a indagacao e o conhecimento das criangas em
relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza” e “promovam a interacao, o cuidado,
a preservacao e o conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim

como o ndo desperdicio dos recursos naturais” (BRASIL, 2009, art. 9° §VIII e §X).

Os autores defendem que o contato das criancas pequenas com a ciéncia € possivel, pois,
desde pequenas, elas tém a capacidade de aprender esses conhecimentos, considerando-se
principalmente aspectos psicologicos que variam entre abordagens evolutivas e socioculturais,
e, ainda, processos de desenvolvimento. Como o conhecimento cientifico ¢ central nos estudos
aqui referidos, torna-se imprescindivel afirmagdes sobre a aprendizagem ocorrida durante as
pesquisas. No trabalho com a paleontologia, os autores afirmam que houve “evolucdo na
constru¢dao do conhecimento” (MELLO, MELLO e TORELLO, 2005; p. 406) na medida em
que as criangas mobilizavam seus pais a frequentarem a escola a fim de também aprenderem os
conhecimentos sobre os quais as criangas falavam em casa. Na escola, as criangas guiavam seus
familiares nas visitas as instalagdes sobre paleontologia, mostrando como elas assimilaram
esses conhecimentos, ao se tornarem “difusores do conhecimento” (MELLO, MELLO e
TORELLO, 2005). Além disso, os autores afirmam que as criangas transitavam de um
pensamento concreto para um pensamento abstrato, mais evoluido, apos as atividades

implementadas:

(...) diante da linha do tempo e com a indicag@o dos principais eventos que ocorreram
na Terra, as criangas puderam exercitar pensamentos concretos e, mais tarde,
abstratos, porém sempre apoiados em exemplos e materiais palpaveis produzidos ao
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longo do trabalho, especificamente para este publico (MELLO, MELLO e
TORELLO, 2005; p. 405).

No entanto, de uma maneira geral, a aprendizagem dos conhecimentos ¢ evidenciada
com afirmagdes sobre o incremento no vocabulario das criangas, embora mencionem
desenvolvimento de habilidades diversas — curiosidade, questionamento, elaboragdo de
hipoteses e explicagdes etc. O conhecimento cientifico, entretanto, ¢ muito caro e, apesar de
defenderem que as criangas pequenas precisam ter contato com ele desde cedo, ressaltam que
¢ preciso ter cuidado com o fato de que o desenvolvimento intelectual acontece em etapas.
Portanto, quando muito novas (os estudos empiricos aqui referidos trabalharam com criangas
entre quatro e seis anos), o conhecimento que adquirem ¢ apenas um comego. Assim, a0 mesmo
tempo que afirmam a positividade do aprender ciéncias das criangas, precisam resguardar o

precioso conhecimento cientifico:

A partir da analise preliminar dos dados, ja se pode constatar, em primeiro lugar, que
as criangas realmente sdo capazes de pensar sobre os microrganismos, realizar
discussdes sobre o assunto e elaborar explicagdes coerentes— ainda que muito
preliminares e incompletas — para a necessidade de adotar habitos de higiene. Além
disso, também ficou evidente que a incorporagdo em seu vocabulario palavras
diretamente relacionadas ao tema, tais como “microbio” e “bactéria” (LEPORO e
DOMINGUEZ, 2009; p. 8).

Além disso, alguns deles, ainda, reconhecem a necessidade de atuagdo junto as
professoras da Educacgdo Infantil, uma vez que a formacao da pedagoga nao da conta de garantir
a qualidade necessaria para todo o espectro de temas das ciéncias. Afinal de contas, professoras
da educacdo infantil ndo precisam ser especialistas em ciéncias. Yoon e Onchwari (2006)
indicam trés pontos chaves para guiarem as professoras ao trabalharem ci€ncias com as criangas
pequenas: 1) praticas apropriadas ao desenvolvimento, 2) o modelo instrucional dos 5 Es —
engagement, exploration, explanation, elaboration, evaluation (proveniente de um documento
estadunidense para o curriculo de biologia, o BSCS, 1989), 3) estratégias de questionamento.
Entretando, a formagao e preparagdo das professoras da educacao infantil para o trabalho com
temas das ciéncias € uma controvérsia no campo da educacao em ciéncias. Por um lado, existem
os que defendem que a formacdo da pedagogia ndo demanda formagdo de especialistas em
ciéncias. Situagdo em que propostas como a de Yoon e Onchwari (2006) concordam. Por outro
lado, existem os que defendem a necessidade de a formagdo das pedagogas incluirem maior
carga horaria de cursos sobre didatica e metodologia de ensino de ciéncias ou que sejam

promovidos cursos de formagao continuada com temas especificos das ciéncias.
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Esse tipo de conhecimento cientifico que ocupa lugar central no processo de ensino e
aprendizagem de ciéncias na educacdo infantil configura-se tanto como produto quanto como
processo. Ele € produto da ciéncia e parte-se dele para execucao de atividades que promovam
o desenvolvimento intelectual, cognitivo e/ou social das criangas pequenas. Sendo assim, ele
também tem que ser produto da aprendizagem. Isso ¢ percebido quando se acompanha as
criancas em observagoes, entrevistas e rodas de conversa e se verificam incrementos de um
estado anterior (ao contato com as ciéncias) de conhecimento mais precario para um estado
posterior mais sofisticado. Ele ¢ processo, pois tem-se como objetivo, também, o
desenvolvimento de um pensamento cientifico que conduza ao desenvolvimento de sujeitos
orientados por esse pensamento. Como quando criancas levam seus pais para visitarem as
instalacdes paleontologicas na escola (MELLO, MELLO e TORELLO, 2005) ou quando elas
sabem que nado lavar as maos antes de lanchar € ruim porque existem microbios e bactérias nas

maos que podem fazer mal a saide (LEPORO e DOMINGUEZ, 2009).

A materialidade do conhecimento nesses estudos ¢ fundamentada na necessidade de
promover as criangas o contato desde cedo com as ciéncias. Portanto, a materialidade ¢
percebida como um conjunto de objetos e materiais meticulosamente escolhidos para a
finalidade de apresentar conhecimentos cientificos. Esta materialidade ¢ entendida como
suporte para o contato com o conhecimento, porém ela ¢ limitada por uma inerente passividade,
assim como pela exclusdo das infinitas e criativas interagdes das criangas com o0s objetos
disponibilizados a elas. Na se¢do seguinte, discute-se pesquisas na Educagao Infantil dedicadas
a investiga¢do de temas da Educacdo em Ciéncias, porém com uma sensibilidade agucada ao

contexto da Educacdo Infantil e aos processos de aprendizagem das criangas.

2.2.2. Educacido em Ciéncias feita para Educacdo Infantil: a materialidade das

praticas

Diferentemente dos estudos anteriores, estas pesquisas abordam uma variedade maior
de conhecimentos, na medida em que incluem os processos proprios das criangas
(DOMINGUEZ, 2001; 2006; DOMINGUEZ e TRIVELATO, 2014; FERRARO e
DORNELLES, 2015; GOULART, 2005; GOULART e ROTH, 2006). No entanto, por se
tratarem de estudos que visam mostrar a relagdo das criancas pequenas com conhecimentos

advindos da ciéncia, ha um cuidado em se diferenciar os conhecimentos, resguardando-se,
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assim, o conhecimento cientifico. Com isso, os estudos que abordarei nessa se¢do sdo aqueles
que tratam de conhecimento cientifico escolar, dentre outros tipos de conhecimentos. Além
disso, a materialidade ¢ mais diversificada, mesmo que considerada passiva no papel de recurso
didatico. Os estudos se fundamentam em aspectos especificos da Educagao Infantil — como a
ludicidade, o cuidado e as multiplas linguagens — e, a partir dessa localizagao, ¢ que a educacao
em ciéncias € proposta e feita. Ou seja, o trabalho com conhecimentos provenientes da ciéncia
tem intima relagdo com a Educagdo Infantil, com as criangas e com as professoras dessas
criancas. Nesse sentido, as propostas emergem com os grupos participantes das pesquisas, sao

propostas que se desdobram de curiosidades e questionamentos das criangas.

Dominguez e Trivelato (2014) buscaram compreender como duas criangas de quatro
anos produziam significados sobre o desenvolvimento das borboletas, com metodologia de
observagao, registro tecnologico de filmagem, analise dos desenhos das criancgas e de interagdes
discursivas. As autoras mostram como a combina¢ao da analise tanto das intera¢des discursivas
como dos desenhos evidenciou transforma¢do nos conhecimentos das criangas sobre
borboletas, acrescendo aspectos morfologicos (como reconhecimento de estruturas do corpo da
borboleta) e ecologicos (como o desenvolvimento da lagarta em borboleta). As atividades feitas
foram acompanhadas da presenca de borboletas em diferentes estdgios de desenvolvimento,
vivas, na sala. Em sua tese de doutorado, Dominguez (2006) mostra as diversas formas como
tais significados, dentre outros, sdo produzidos: as criancas aprendem as palavras e as palavras
conduzem as criancgas a fazerem seus desenhos. Além disso, ao aprenderem as palavras, tal
como casulo e lagarta, os desenhos das criangas e as narrativas contadas por elas sobre seus
desenhos se diversificam. Entretanto, desenhar a vida da borboleta, por vezes, foi uma agao
implementada por elementos imaginarios, como uma menina que desenhou bolinhas dentro do
casulo pois a lagarta dela come, embora ela soubesse que dentro do casulo ndo tenha comida,
pois para ela, comer ¢ uma das fungdes fundamentais que caracterizam um ser vivo. E a crianga
estava ciente de que dentro do casulo havia vida, de onde sairia uma borboleta (DOMINGUEZ,

2006).

Em sua dissertacdo de mestrado, Dominguez (2001) dedicou ao estudo de rodas de
ciéncias focando na ludicidade presente e na poténcia da roda na produgdo de relagdes entre
criancas e conhecimentos relacionados aos seres vivos. A pesquisa envolveu gravagdes em
video das rodas de ciéncias de uma turma da faixa de cinco anos em uma escola particular em
Sdo Paulo, capital. Com andlises das interagdes discursivas, principalmente, a autora mostra

como um tema das ciéncias naturais vai sendo apropriado pelas criangas, sem que o proposito
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fosse o ensino de conceitos, mas sim proporcionar as criangas oportunidades de “negociagdes
de sentidos”. As rodas de ciéncias que ela analisa foram dedicadas ao estudo também de

borboletas e mariposas e seu ciclo de vida.

Outro estudo propde uma abordagem de questdes étnico-raciais com base no conceito
ou nocdo de diferenca, tomando como ferramentas conceitos bioldgicos como o de
biodiversidade, além de genética e de evolucdo (FERRARO e DORNELLES, 2015). A partir
de discussodes sobre o curriculo da Educacao Infantil, os autores argumentam que relagdes
étnico-raciais estdo entre os temas que passam despercebidos, tendo em vista toda a elaboracao
curricular que cabe aos professores como o “como ensinar”’, “o que ensinar” e a escolha de
conhecimentos especificos que contemplem o curriculo que elaboram para suas turmas. No
entanto, o tema das relagcdes €tnico raciais tem amparo em politicas publicas de agdes
afirmativas e tem grande importancia social. Nesse sentido, os autores relatam experiéncias de
trabalho com a tematica e ampliam as propostas, sugerindo didlogos com o ensino de ciéncias.
Eles relatam uma situacdo de contacao de historia do livro “Menina bonita do lago de fita” de
Ana Maria Machado em que a professora leu sem mostrar as figuras, as criancas desenharam
meninas bonitas com lago de fita com pele rosa (feita com lapis salmao ou também conhecido
como “cor da pele”) e olhos azuis ou verdes e se surpreenderam com a menina bonita do lago
de fita, negra e de cabelos encaracolados. Os autores sugerem que essa situagdo pode ser
associada ao trabalho com a diferenca, tratando do respeito ao outro que € diferente de si. E
para os autores, nesse ponto, além do comprometimento com o imagindrio, hd um envolvimento
afetivo, que podem ser mais interessantes com a implementagdo de conceitos das ciéncias

como, nessa atividade, a hereditariedade (FERRARO e DORNELLES, 2015).

Goulart (2005) mostra como as criangas pequenas produzem conhecimentos
sofisticados quando a elas s3o apresentadas situagdes problema, originadas de curiosidades,
observagdes ou questionamentos das proprias criangas que as professoras percebiam. Em uma
atividade, integrante de um projeto de exploracao do ar, a professora lancou o desafio de encher
dois tipos de sacos plasticos, um pequeno e outro grande. Bruno, a crianga que foi foco das
analises desse episddio relatado, tenta encher o saco grande de vérias maneiras e ndo consegue
— ele ja tinha executado essa acdo com o saco pequeno e havia sucedido — até que ele observa
a professora com um saco pequeno cheio e decide procurar um saco pequeno, o qual ele
consegue encher. Bruno, ainda, descobre ter colocado dgua dentro do saco, 4gua esta advinda
do sopro, da respirac¢do, e mostra sua facanha para a professora e uma colega se interessa pela

descoberta de Bruno e segue tentando fazer o mesmo. No entanto, a atividade tinha o objetivo
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de as criangas perceberem que além de ter ar dentro de nds, tem ar na sala, o que possibilitava
encher o saco grande sacudindo os bragos juntamente a sacola e logo fechando-a. A desisténcia
de Bruno em tentar encher o saco grande poderia ter sido um retrocesso no processo de
aprendizagem sobre a presenga de ar na sala. E a observacao da presenca de agua no saco

plastico pequeno também nao foi entendida como a¢do direcionada a exploragdo do ar.

A aprendizagem de ciéncias, entretanto, acontece por movimentos nas dindmicas de
participacao das criangas (GOULART, 2005). Assim, por mais que as criangas estejam
realizando coisas diferentes do esperado originalmente, elas estdo engajadas com a atividade
proposta pela professora, buscando suas formas proprias de solucionarem um problema que
lhes foi posto. Que aprendizagens ocorrem nessas situagdes? Goulart (2005) argumenta que as
criancas aprendem na medida em que ocorrem mudangas nas formas de participagao a0 mesmo

tempo em que ampliam essas formas de participagao.

Nesse sentido, a produgdo de conhecimentos sobre o mundo natural e fisico inclui um
conjunto de processos para além da transmissdo de informagdes e de conceitos cientificos. A
exploracdo do ar que a turma realizou incluiu exploragdo dos materiais concedidos pelas
professoras, materiais estes que eram escolhidos a fim de promoverem a exploracao do objeto
de conhecimento alvo das praticas educativas. Nesse caso, as criangas se relacionavam com os
materiais, produzindo uma série de conhecimentos — como, no caso de encher o saco plastico
grande e pequeno, o saco grande com saida grande dificulta soprar dentro dele e manté-lo cheio.
Além disso, outros conhecimentos estdo em jogo nessa situacdo escolar de ensino e
aprendizagem: as criancas aprendem a rotina, aprendem a dindmica da turma a qual pertencem,
aprendem a trabalharem juntas e dividirem materiais, aprendem a sentarem na roda e falarem

uma de cada vez etc. (GOULART, 2005; GOULART e ROTH, 2006).

A materialidade do conhecimento desses estudos ainda ¢ limitada pela passividade dos
nao-humanos. No entanto, ha uma sensibilidade maior as acdes e processos especificos das
criancas. Na secdo seguinte, discute-se pesquisas que seguem na direcao de atentar-se para as
especificidades dos processos de aprendizagem e criagdes especificas das criangas, acrescidas

da concepcdo de materialidade ativa, incluindo os ndo-humanos.

2.2.3. Materialidade ativa na aprendizagem de ciéncias na Educac¢iao Infantil
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Como nos estudos discutidos na se¢@o anterior, aqui, apresentarei pesquisas que também
consideram o que as criangas fazem e aprendem. No entanto, estes trabalhos contam com um
espectro mais amplo de atores que participam dos processos de producdo de conhecimento,
tendo em vista que, além de um olhar atento e sensivel as criangas, os autores se atentaram
também as agdes das coisas. Naqueles estudos, embora as criangas sejam ativas na
aprendizagem, e interajam com as coisas, estas tém efeitos limitados na trajetoria da
transformagao dos conhecimentos das criangas. A borboleta funciona como suporte para a
aprendizagem. Ela ndo ¢ considerada em suas acdes, sdo meios para as criangas produzirem

conhecimentos.

A crianga, entretanto, interage com as coisas ¢ as coisas interagem com ela. Nos estudos
apresentados nessa se¢do, 0s autores mostram inimeras situagdes em que ocorreram
aprendizagens, incluindo aprendizagem de conhecimentos cientificos. Estes estudos partem de
problematizagdes de pressupostos tedricos que localizam o conhecimento em uma mente
idealizada e o aprendizado em processos de desenvolvimento cognitivo, buscando novas
propostas de analise e de pesquisa com criangas pequenas aprendendo ciéncias. Com tais

objetivos, os conhecimentos que se revelam sdo mais diversos e inesperados.

Freitas e Palmer (2015) realizaram um estudo com uma turma de criangas pequenas, em
Estocolmo, enquanto elas se dedicavam junto a professora ao aprendizado sobre a gravidade,
evidenciando a materialidade do conceito e da aprendizagem. As criancas envolveram-se em
uma atividade de construgdo de torres com copos de plastico e a professora ia de torre em torre
apreciando o trabalho das criancas, pedindo explicagdes das escolhas arquitetdnicas,
distribuindo copos etc. Com uma abordagem deleuziana e novo-materialista, as autoras
defendem a materialidade do conceito e a conceitualizagdo da matéria na sequéncia em que
crianga, gravidade e copo interagem constituindo o que elas denominam "campo de forca da
aprendizagem" (FREITAS e PALMER, 2015). Freitas e Palmer (2015) desenvolvem uma
analise que reconcilia mundo material ¢ mundo conceitual, das ideias, rompendo com a
passividade do mundo material como algo que serve ao aprendizado como degrau para se atingir

o mundo das ideias.

Outros estudos, fundamentados na Teoria Ator-Rede, também mostram como as coisas
atuam na aprendizagem de ciéncias de criancas pequenas, abolindo a distingdo entre sujeito e
objeto ao colocarem os atores envolvidos nos processos de aprendizagem em um mesmo plano
ontologico (COUTINHO et al., 2014; COUTINHO et al., 2017; PEREIRA, GOULART e
COUTINHO, 2015).
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Um estudo com criangas de cinco anos, em uma escola de Educacdo Infantil, realizou
um movimento de seguir uma lupa em uma atividade em que criangas observavam e produziam
registros de materiais coletados no jardim da escola (COUTINHO et al., 2014). Os autores
puderam perceber que o que acontece na sala de aula pode ser efeito de acdes de objetos, no
caso, a lupa. A introdugdo desse objeto de observagdo alterou o curso da atividade, transformou
as criangas em individuos que veem as coisas de modo diferente e mobilizou para a sala de aula
um parque ecologico. O desvio foi feito quando as criangas comegaram a interagir com a lupa.
Usar a lupa nao era simplesmente colocé-la entre o olho e o material do jardim a ser observado
e registrado. As criangas tiveram de aprender a usar a lupa. Assim, criangas tentaram ver
encostando a lupa no olho e encostando a lupa no objeto. Tentaram ver a cabeca do colega ¢
viram uma cabeca maior. Miraram a lupa na tampa da garrafa pet, onde estavam os materiais
coletados do jardim e viram uma tampa grande. A atividade de observar as coisas do jardim foi
entdo desviada e as criangas foram observar outras coisas e com isso, aprenderam a ver com a
lupa. Uma crianga decidiu observar sua propria roupa e viu como o tecido € feito de malhas que
se entrelacam, como mostrava o desenho que ela fez. Outra criancga, tendo aprendido a ver com
a lupa, quis ver mais coisas e afirmou que ia pedir ao pai para irem ao parque das mangabeiras,
uma area verde na cidade da escola. A lupa fez com que crianga mobilizasse um parque

ecologico trazendo-o para a sala de aula (COUTINHO et al., 2014).

Dois estudos se dedicaram a perceber como criangas e objetos participam de atividades
na escola de Educagdo Infantil em uma situagdo em que uma turma de criangas entre 4 e 5 anos
coletavam pistas em uma area externa da escola, com o objetivo de trabalharem o que sdo pistas
(COUTINHO et al., 2017; PEREIRA, GOULART e COUTINHO, 2015). A atividade integrava
um projeto sobre arte rupestre € a vida dos homens das cavernas. As pistas se tornaram uma
demanda para que as criangas pudessem entender um pouco sobre como sabemos a respeito de
eventos que ja passaram ha muito tempo, por exemplo, como um desenho pode ser uma pista
sobre seres humanos que viveram milhares de anos antes de nds? A professora e outros
integrantes de um grupo colaborativo de pesquisa propuseram as criangas uma atividade na qual
deveriam coletar pistas a fim de descobrirem o que havia acontecido no bosque da escola antes
da chegada delas. Para isso, foram entregues as criangas materiais para coleta e observacao:
luvas, sacos para guardarem as pistas que encontrassem, cameras fotograficas para registrarem

as pistas que nao podiam coletar no saco plastico.

Pereira e colaboradores (2015) analisam um momento em que uma crianga com uma

camera fotografica descobria marcas de maos no muro. A crianga percebia as maos na parede
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como pista e a partir do momento em que ela se engajou com as maos na parede, a camera
fotografica e ela se tornaram de tal forma unidas que a observacdo ndo estava mais sendo feita
pela crianga, mas por um “meninocamera” (COUTINHO et al., 2017). Com essas analises, de
falas e movimentos, os autores revelam a configuracdo de uma pratica composta de crianga e
objetos de onde emerge a aprendizagem. O aprendizado estd vinculado ao que eles denominam
campo de pratica e, portanto, aprender ¢ um processo que acontece de forma imbricada em

crianca, camera fotografica e parede com maos (PEREIRA, GOULART ¢ COUTINHO, 2015).

Coutinho e colaboradores (2017) fazem um relato ainda mais detalhado, seguindo uma
dupla de criancas buscando as pistas. O relato narra como criangas vao se habilitando ao
conceito de pistas, tornando-se sensiveis a percep¢do destas, inclusive quando os adultos
duvidam que seu achado se trata de um registro adequado a atividade, e que as criangas em seus
processos de habilitacdo, ao ignorar a discordancia, convencem os adultos de seu erro por ndo
perceberem uma pista. Os autores discorrem sobre as agdes das duas criangas, seus materiais
de investigacdo e as pistas encontradas, mostrando como criancas sdo afetadas ao ponto de
produzirem transformagdes no ambiente e nas coisas que descobrem e registram: o local da
atividade deixou de ser um de lazer e passou a ser um sitio de investiga¢do; uma pista deixou
de ser um objeto e se transformou em um signo que conta uma histéria (COUTINHO et al.,

2017).

Assim, hierarquias entre matéria e conceito, dentre outros conhecimentos possiveis, se
dissolvem, possibilitando combinacdes entre um e outro de maneiras diversas, inclusive

dissolvendo as fronteiras entre eles.

Esses estudos mostram criangas engajadas em atividades que envolviam temas das
ciéncias naturais. Nessas atividades, criangas agiam, testando a gravidade (FREITAS e
PALMER, 2015), produzindo registros e investigando eventos passados a partir de pistas
(COUTINHO et al., 2017; PEREIRA, GOULART e COUTINHO, 2015) e desviavam a
atividade da professora (COUTINHO et al., 2014; COUTINHO et al., 2017). Junto as criangas,
a gravidade e os copos agiram; o copo caiu, a torre desabou e crianca iniciou uma nova torre
tentando uma arquitetura que resistisse a gravidade, que ndo cessou de agir nos copos € nas
criancas (FREITAS e PALMER, 2015). Junto a crianga, a parede com as maos fez com que a
camera fotografica se unisse aos olhos da crianga e camera e maos na parede agiram sobre a
crianca (PEREIRA, GOULART e COUTINHO, 2015). Junto as criancas, a lupa fez com que
criangas vissem as coisas aumentadas, surpreendo-as e surpreendendo a professora, além de

levar o que esta fora da sala para dentro dela (COUTINHO et al., 2014).
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Os relatos dos textos apresentados, buscam conhecer como as criangas conhecem. Os
processos de conhecer se ddo em uma escala mais ampla que o individuo e sua mente — ndo que
os estudos anteriores se referenciassem na mente de individuos, mas estes enfatizam a negagao
dessa referéncia. Conhecer se passa por um conjunto de participantes humanos e de coisas
(incluindo aqui os proprios conceitos cientificos). E os conhecimentos emergem das relagdes
entre os participantes, por onde eles também circulam. A materialidade do conhecimento se

configura nas relagdes sociomateriais entre humanos e ndo-humanos, que também agem.

2.3. Materialidade do conhecimento e cognicio

Esse tipo de conhecimento emerge, portanto, de relagdes, ndo de processos internos ou
interpessoais. Hutchins (1995) mostra que a cabine de avidao lembra as velocidades adequadas
nas situagdes de aterrisagem por meio de uma divisdo de trabalho entre os dois pilotos e por
meio de uma cogni¢ao distribuida entre humanos, equipamentos, cartdes, manuais etc. A partir
de um referencial da ciéncia cognitiva, Hutchins (1995) toma a cabine de avido como unidade
de analise, um sistema funcional que pode ser observado sem a necessidade de inferéncias, a
fim de trazer a tona suas propriedades cognitivas, ao considerar especificamente uma tarefa de
memoria de velocidades de pouso. Os cartdes e equipamentos indicando a velocidade adequada
nao sdo apoio a memoria dos pilotos; eles fazem parte da memoria, ao distribuirem a cogni¢ao,
por exemplo, liberando o piloto em v6o da sobrecarga de acdes, incluindo lembrar sozinho da
velocidade que o avido deve ser configurado (HUTCHINS, 1995). Sdo muitos os
conhecimentos que fazem o avido estar na velocidade adequada de pouso: saber ler os
equipamentos e os cartdes, saber ler o manual, saber ajustar flaps e slats etc., além de saber
pilotar um avido. A materialidade ¢ fundamental na distribuicdo do processo cognitivo e,

portanto, no processo de pilotar um aviao.

Ingold (2011) defende que os conhecimentos consistem em habilidades, uma vez que
estas sdo a base daqueles. Para o desenvolvimento de habilidades, o autor argumenta por uma
educagdo da atencao (apud GIBSON, 1979), processo que ocorre com a configuragao de um
campo de pratica, que inclui a pessoa, 0 ambiente em que a pessoa esta situada, suas
experiéncias e histéria de vida, bem como as coisas que compdem esse ambiente, além de outras
pessoas. Por exemplo, cozinhar uma receita de um livro de culinaria é possivel por mais
conhecimentos além de saber ler a receita; € preciso conhecer a cozinha, conhecer os

ingredientes e os recipientes indicados, saber o que significa derreter a manteiga, pois o livro
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de receitas nunca tem essas orientagdes. Portanto, cozinhar uma receita de um livro de culinaria
exige habilidades que sdo desenvolvidas ao longo de uma trajetdria de educacdo da atencdo

(INGOLD, 2010).

A educagdo, no sentido formal, por sua vez, se da pela conducao das criangas até um
ponto alvo de chegada, sendo que o que importa ¢ a chegada, onde o conhecimento € transmitido
ao mesmo tempo em que, as vezes, se mostra o objeto do conhecimento (INGOLD, 2011). O
trajeto ¢ definido a priori e seu unico objetivo ¢ chegar ao conhecimento. Ingold (2011),
entretanto, discorda desse tipo de educagdo, uma vez que a atenc¢ao tem um sentido estrito que
exclui o desenvolvimento de habilidades — no sentido apresentado no paragrafo acima. Assim,
ele propde uma educagdo que permita as criangas caminharem, como um cagador caminha na
mata em busca de uma presa, ou como as proprias criangas caminham para chegarem na escola,
atentas, perceptivas, abertas a possibilidades ainda nao apresentadas. Essa educacdao do
caminhar ¢ uma educag¢do da exposi¢do, no sentido de que conhecimentos vao sendo
construidos, transformados e abandonados, habilidades vdo sendo desenvolvidas,

posicionamentos sdo confrontados e ndo congelados (INGOLD, 2011).

Quarenta anos antes, Feyerabend (2009) apresenta uma palestra intitulada “Como
defender a sociedade contra a ciéncia”, quando ele defende que a ciéncia € apenas mais uma
das ideologias que circulam, embora seja a dominante, pois trabalha para excluir o que ela nao
valida, por ndo ter sido produzido por ela, por exemplo. E a educagdo, nesse caso, ¢ um
instrumento de ensino dos mitos produzidos por esta ciéncia. A partir dessa critica a ciéncia e
a educacdo, Feyerabend (2009) sugere uma educacio que proteja a “tremenda imaginac¢ao que
as criangas possuem e desenvolvendo todo o espirito da contradicdo que existe nelas” (p. 10).
O autor se refere a criangas entre trés e cinco anos, pois, segundo ele, as mais velhas do que
isso “ja estavam comprometidas pelo ensino incompetente em idade precoce” (p. 10). Este seria
0 meio para se alcangar uma educacao que dé conta de operar na presenca de vdarias ideologias,
permitindo que as pessoas sejam capazes “de se dedicarem a elaboragdo de qualquer ponto de

vista original” (p. 10).

A materialidade do conhecimento produz elos entre os campos de conhecimento da
Educagao em Ciéncias e da Educagao Infantil. Didlogos sdo possiveis quando a materialidade
¢ compreendida sem estabelecimento de conexdes e fronteiras a priori, especialmente quando
nao-humanos sao incluidos nas analises. Como Colinvaux (2004) afirma, as criangas ndo sao
sujeitos estaticos de um estagio de desenvolvimento, bem como as ciéncias ndo sao um conjunto

de conhecimentos abstratos desprovidos de processos materiais.
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O capitulo seguinte apresenta a metodologia de pesquisa, o contexto e os participantes.
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CAPITULO 3 — Metodologia

Este capitulo discorre sobre os procedimentos metodologicos da pesquisa. As
orientagdes tedrico-metodoldgicas sao de fundamentacao na ANT, conforme foi apresentado
no primeiro capitulo. Os procedimentos metodologicos tratam tanto de literatura complementar
a fundamentacdo dos processos de coleta e andlise de dados, quanto de contextualizagdo e

apresentacao dos participantes da pesquisa, bem como da ética na pesquisa.

Inicialmente, aspectos da etnografia em sala de aula sdo discutidos, de modo a situar as
etapas da pesquisa em um campo de conhecimento que contribui para a produgdo de sentido e
para a organizagao dos dados da pesquisa, que é o campo da etnografia constitutiva. Apos esta
introducdo a etnografia em sala de aula com base na etnografia constitutiva e na Teoria Ator-
Rede, adentra-se no contexto da pesquisa, apresentando o grupo colaborativo que se formou
com parcerias fundamentais ao trabalho de campo. Na terceira secdo deste capitulo, os
participantes humanos e ndo-humanos sdo apresentados, sendo eles: a educagdo infantil em
Belo Horizonte, a UMEI, as professoras e as criangas, os ateli€s e os projetos elaborados pelas
criancgas. Além disso, sdo descritas as maneiras com as quais a turma participante se organiza.
Por fim, apresenta-se, de forma sistematizada, as etapas da pesquisa, explicitando os processos

de andlise, que combinam a etnografia constitutiva a Teoria Ator-Rede.

3.1. Etnografia de sala de aula

Esta ¢ uma pesquisa que tem como campo encontros de pesquisa de uma turma de
criangas pequenas de cinco anos de idade de uma Instituicdo de Educacdo Infantil de Belo
Horizonte. Sua base metodoldgica ¢ a etnografia de sala de aula, combinando a etnografia
constitutiva (MEHAN, 1979) e a Teoria Ator-Rede. Nesta se¢do, a etnografia constitutiva, seus
pressupostos centrais € fundamentos empregados na pesquisa sdo apresentados. A etnografia
constitutiva se conecta a rede da investigacdo de modo a complementar os procedimentos do
trabalho de campo, considerando tanto a coleta de dados quanto as anélises primarias, enquanto
a Teoria Ator-Rede assume a centralidade na fundamentagao da pesquisa. Nesse sentido, a

etnografia constitutiva de sala de aula ¢ apresentada de forma combinada a Teoria Ator-Rede.

O termo sala de aula, de etnografia de sala de aula, nesse caso, diz respeito ao interesse

de pesquisar processos educativos que acontecem dentro do contexto da educagdo formal. No
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caso desta pesquisa, se refere, especificamente aos processos de aprendizagem de criancas
pequenas e as acdes da materialidade nesses processos. Sala de aula € um termo criticado na
Educagao Infantil (e.g. ROCHA, 2001), por isso, o termo diz respeito ao referencial da
etnografia constitutiva, em que se preocupa com processos educativos escolares, sendo a sala

de aula o espaco privilegiado de aprendizado.

A etnografia constitutiva entende que o trabalho interativo gera a organizacao social da
escola, ou seja, o social ndo ¢ definido anteriormente as interagdes, mas sim ¢ consequéncia
delas (MEHAN, 1979). Dialogando com a Teoria Ator-Rede, Latour afirma que o social é
aquilo que deve ser explicado, ndo a explicagdo (LATOUR, 2012). Ampliando a proposta da
etnografia constitutiva ao combina-la com a Teoria Ator-Rede, ¢ possivel afirmar que as
interagdes geram a organizacdo sociomaterial da escola. Isso porque ¢ na formacdo de
associacdes entre humanos e nao-humanos (por isso, também, sociomaterial ¢ ndo apenas
social) que rotinas sdo estabelecidas, atividades diversas s3o executadas e aprendizados

acontecem.

A etnografia constitutiva da sala de aula permite investigar processos educativos de
modo atento ao “trabalho de intera¢do”, o que garante a inclusio na observagdo de informagdes
e conhecimentos sobre as interconexoes entre agdes verbais e nao verbais (MEHAN, 1979). Em
razao disso, essa abordagem permite que se acompanhe as relagdes (ou seja, ndo perder de vista
as conexdes) entre actantes importantes e relevantes para o contexto da pesquisa (a rede de
conexdes). Desse modo, a andlise de dados, e especialmente a escolha de recortes de trechos de
transcricdo, por exemplo, permanecem ancoradas e ligadas a historia maior, ao contexto. Assim,
o trecho ndo se perde em minuciosidades com propositos de aprofundamentos de analises do
discurso, por exemplo, e, consequentemente, possibilita que os trechos permanegam conectados

ao contexto, a turma participante, a escola participante (MEHAN, 1979).

Existem outras abordagens etnograficas de processos educacionais que se dedicam ao
contexto escolar, enfocando questdes como praticas de letramento e suas influéncias na
aprendizagem de praticas de leitura e escrita (e.g. HEATH, 1982; BLOOME et al., 2005;
BLOOME et al., 2008; CASTANHEIRA et al., 2001; STREET, 2003). Estas abordagens,
também, levam em conta interagdes, sendo que algumas se pautam na andlise especifica de

interacoes discursivas (e.g. CASTANHEIRA, 2004).

Todas as abordagens estdo interessadas em compreender certos aspectos educacionais
de modo a manter a conexao entre aquilo que ¢ micro e o que ¢ macro no social, pois entendem

que ha relacdo de um com o outro e que um influencia ou determina o outro. Green e
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colaboradores (2005) defendem a etnografia como uma abordagem holistica de fenomenos
educacionais, como da aprendizagem nas praticas de letramento; sendo assim, a parte (um
evento especifico) e o todo (uma sequéncia de aulas) mantém-se conectados de modo que a
compreensdo de um evento depende da compreensdo da sequéncia de aulas. Bloome e
colaboradores (2008) argumentam que os niveis micro (eventos locais, que enfatizam
interagdes face a face) e macro (processos mais abrangentes, que definem culturas, ideologias
e institui¢des, por exemplo) precisam ser considerados na analise de praticas de letramento,
pois tanto discursos colocados pelo macro levantam questoes importantes para compreensao do
micro, como discursos colocados pelo micro levantam questdes importantes para a

compreensdo do macro.

Estas abordagens de etnografia de sala de aula também estdo interessadas em captar a
perspectiva dos participantes. Essa orientagdo de pesquisa estd relacionada ao interesse de
tornar visivel aquilo que para os participantes se tornou invisivel, aquilo que se tornou tacito e
naturalizado. Nesse aspecto, diferem da perspectiva da ANT, que preconiza que o(a)
pesquisador estd sempre a um passo atrds dos participantes, seguindo-os por sua rede d

interagdes sociomateriais.

Além disso, as abordagens tradicionais de etnografia em sala de aula priorizam as agdes
verbais, ou seja, voltam suas atencdes para os discursos, se atentam as interagdes, seja na forma
de analise de interacdo discursiva, seja na forma de andlise da interagdo com intuito de
compreender um discurso. A etnografia constitutiva, por outro lado, ndo estd centrada na
compreensdo de discursos. Nesse sentido, a etnografia constitutiva se torna uma aliada mais
coerente aos propodsitos desta pesquisa, fundamentada na Teoria Ator-Rede, na medida em que
considera interagdes tanto verbais quanto nao verbais. Assim, tracar as a¢des, inventariar
actantes e mapear conexdes, que sao trabalhos tipicos de uma pesquisa referenciada na Teoria
Ator-Rede, sdo procedimentos condizentes com a compreensdo do trabalho interacional

sociomaterial.

A ANT amplia a etnografia constitutiva, incluindo o interesse em compreender as
interagdes ndo verbais para além das ag¢des humanas. As agdes de ndo-humanos sdo
fundamentais para se compreender a materialidade do conhecimento das criangas pequenas. Por
1850, as interagdes ndo verbais incluem um repertdrio mais abrangente do que agcdes humanas
nao verbais. Por exemplo, quando um professor pede siléncio aos estudantes com um
movimento do corpo, trata-se de uma agdo nao verbal (MEHAN, 1979). Sendo, neste caso, uma

acdao humana ndo verbal. A¢des ndo verbais realizadas por ndo-humanos seriam, por exemplo,
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um quebra-molas fazer um carro frear, ou um celular que estraga fazer o proprietario comprar
um novo, ou uma picada do mosquito Aedes aegypti contaminado com o virus da Dengue fazer
o alvo da picada adoecer. O quebra-molas nao fala para os motoristas que eles precisam frear
para nao danificarem o carro; o celular estragado ndo avisa para o proprietario que ele vai
precisar comprar um celular novo antes de tornar-se inutilizavel; o mosquito ndo fala que esta

contaminado com Dengue ou agradece a refei¢do adquirida.

Qual seria, entdo, a necessidade de diferenciar a¢ao verbal e nao verbal, tendo em vista
que a Teoria Ator-Rede tem uma abordagem a acdo que abrange humanos e ndo-humanos? A
resposta estd imersa no trabalho de campo. Esta diferenciagdo vem como um fundamento que
em muito contribui as andlises, uma vez que as criangas agem de forma peculiar no que diz
respeito a acao verbal — por serem criancas de cinco anos, as vezes faltam palavras para dizerem
0 que querem falar, ou falam de modo que adultos tém limitagcdes para compreenderem — e

agem de forma bastante rica e diversificada nao verbalmente.

Dessa forma, a etnografia constitutiva contribuiu na composi¢do do enquadramento
discursivo da pesquisa feita. Sendo que o enquadramento discursivo diz respeito a momentos
em que as agdes sao orientadas pela fala, como quando as criangas e as professoras estao na
roda se preparando para uma atividade investigativa. Nesses momentos, as interacdes sao
majoritariamente verbais e precisaram ser analisadas com aten¢do as falas. Diferentemente dos
momentos em que as criangas estdo realizando uma atividade investigativa, quando ha

majoritariamente agdes nao verbais.

A etnografia constitutiva, também, potencializou a compreensdo das agdes e interacdes
humanas no contexto especifico de uma Instituicdo de Educacao Infantil, sem direcionar o foco
da analise exclusivamente aos humanos, garantindo a atencao e sensibilidade aos nado-humanos.
Com o enquadramento discursivo, como na roda, actantes ndo-humanos sao mobilizados pelas
falas das criangas e das professoras; ou seja, os actantes ndo-humanos sdo verbalizados. J4 nos
momentos de investigacdo, os actantes ndo-humanos estdo presentes em sua propria forma e
conteudo; ou seja, os actantes ndo-humanos fazem, interagindo com as criancas de modo nao
verbal. Desse modo, o trabalho de campo mobilizou a etnografia constitutiva como metodologia
complementar a Teoria Ator-Rede, incrementando o trabalho de compreensao do contexto geral
da pesquisa, das acdes humanas das criancas e professoras, sem conduzir a um esquecimento

ou desvalorizagao das agdes dos ndo-humanos.

A seguir, sdo apresentados os procedimentos de coleta de dados — os materiais utilizados

para registros de informagdes em campo — e os procedimentos de analises dos dados — as etapas
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de pesquisa e procedimentos de analises, resultantes da combinacdo da etnografia constitutiva

com a Teoria Ator-rede.

3.1.1. Procedimentos metodologicos

Conforme sugere Ingold (2011), o processo de observagdo, na pratica cientifica,
depende da unido de observador e observado, por meio da percepg¢ao e da acao, o que conduz a
retomada de engajamentos experienciais e performativos, ao invés de protocolares e prescritos.
Dessa forma, os cientistas ligados as coisas, a0 mundo, compdem o processo de formagdo, nao
de informagdo, uma vez que o cientista ndo “pega” na mao “dados” puros e isolados, como
afirmam fazer nas ciéncias bioldgicas e na quimica. Ou seja, cientistas “ndo apenas coletam”
dados, eles “(...) aceitam o que o mundo tem a oferecer (...)” (INGOLD, 2011, p. 25; grifo do
autor). Nessa ciéncia mais humilde — que se forma, se engaja com o mundo, que percebe ¢ age,
e que aceita — a investigagao cientifica aproxima de uma forma de “conhecer-sendo” (knowing-
in-being) (INGOLD, 2011, p. 25; grifo do autor). Assim, tanto se elaborou os procedimentos
mais adequados para a pesquisa com as criangas, quanto se tornaram possiveis os aprendizados

que emergiram das analises e que resultaram na presente tese.

Por caminhos diferentes, Latour afirma algo similar quando funde o plano das coisas e
o plano das ideias em um unico plano ontoldgico, buscando resolver uma incognita da
epistemologia da ciéncia em relacdo a lacuna sujeito e objeto (LATOUR, 2001; 2008a). A fim
de discutir a separacdo entre sujeito e objeto, Latour emprega como exemplo uma exposi¢ao
sobre a evolugdo do cavalo. Na exposi¢do, os curadores disponibilizaram nao s6 coisas que
mostravam a evolugdo dos equinos — modelos de fosseis —, como também coisas que mostravam
o trabalho dos cientistas na producdo desse conhecimento sobre a evolugdo dos equinos —
instrumentos de trabalho de paleontdlogos. Além disso, duas versdes sobre a evolucdo dos
cavalos sdo expostas. Com esse exemplo, Latour demonstra como objeto e conhecimento sobre
o objeto percorrem diferentes trajetos, o que significa que a vida do sujeito
investigador/cientista e a vida do objeto seguem trajetorias diferentes (LATOUR, 2008a). Nesse
sentido, as analises feitas buscaram a todo momento registrar a relacdo entre conhecimento

emergente e a materialidade da qual o conhecimento emergiu.
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O material empirico da pesquisa compde-se de um banco de dados, constituido por
videos, audios, imagens (desenhos das criangas, fotografias) e notas de campo — geradas por

observagoes —, produzidos ao longo do trabalho de campo.

A fim de produzir um registro descritivo de todo o periodo de observagdes e registros,
os videos foram assistidos uma primeira vez, com auxilio das notas de campo. Nesse primeiro
momento, foram produzidos relatos contendo descrigdes das acdes dos actantes. No entanto, a
descricdo das agdes de actantes nao-humanos, fundamental para a compreensdo da
materialidade e da materialidade do conhecimento das criangas, demandou um segundo estudo
dos videos, desta vez, com um foco nos objetos, fendmenos, seres vivos, materiais escolares,
etc. a partir das notas em caderno de campo e observagdes de registros em video, foram

produzidas descrigdes, a partir das quais os eixos de analises emergiram.

Ainda, outra etapa de analise se fez necessaria. Percebeu-se que havia momentos da
rotina escolar, como na hora das rodas, em que agdes verbais prevaleciam. Esses momentos
demandaram um enquadramento mais discursivo das agdes. Por esse motivo, esses momentos,
além de descritos, foram transcritos. As transcrigdes se tornaram importantes para que as
analises incluissem todos os actantes, como os nao humanos que foram verbalizados e que nao

estavam presentes em corpo na roda.

Na se¢do seguinte, apresenta-se o contexto mais geral da pesquisa, que se deu no ambito

de um grupo colaborativo, uma parceria fundamental para a realizacao de todo o trabalho.

3.2. O grupo colaborativo e o trabalho de campo

A pesquisa de campo se realizou no ambito de um projeto coordenado pela professora
Maria Inés Mafra Goulart. O projeto, intitulado “Participacdo e Aprendizagem de criangas da
Educacdo Infantil em processos educativos escolares”, contemplado no edital
CAPES/FAPEMIG n° 13/2012, teve inicio em 2013, tratando-se de uma pesquisa que buscava
parceria com a UMEI. Nessa abordagem da parceria, um grupo colaborativo se organizou para
a realizacdo do projeto. O grupo colaborativo era formado por duas equipes, uma de pesquisa
instalada na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMQG) e
outra docente proveniente da UMEI parceira. A equipe de pesquisa da FaE/UFMG era formada
pela professora coordenadora do projeto, por duas estudantes do curso de Pedagogia da

FaE/UFMG, uma estudante do curso de Psicologia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
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Humanas da UFMG (FAFICH/UFMG). E mais tarde a equipe foi complementada pelo
professor Francisco Angelo Coutinho (da linha de Educagéio em Ciéncias), por um mestrando
da FaE/UFMG (que anteriormente era estudante do curso de Ciéncias Biologicas da UFMG) e
por mim, estudante de doutorado da linha de Educacao em Ciéncias (graduada em Ciéncias

Biologicas pela UFMG).

A equipe docente da UMEI era formada pela coordenadora pedagdgica e por professoras
de trés turmas, uma professora de uma turma de criangas de trés anos, duas professoras de uma
turma de criangas de quatro anos e duas professoras de uma turma de criancas de cinco anos,
somando cinco professoras participantes (a professora de apoio/auxiliar da turma de criangas
entre quatro e cinco anos atuou também com a professora da turma de criangas de cinco anos,
mas ela entrou em licenga maternidade e com isso outra professora prosseguiu o trabalho com
a turma; porém desta vez, a estrutura das equipes ja ndo comportavam as reunides semanais

com as professoras).

O trabalho de campo do projeto guarda-chuva aconteceu em cada turma em momentos
diferentes. No inicio de 2014, acompanhou-se a turma de trés anos; no segundo semestre de
2014, acompanhou-se a turma de quatro anos; € no ano de 2015, acompanhou-se a turma de

cinco anos (GOULART et al., 2016).

A escolha de trabalhar com os mesmos participantes estd associada a experiéncia da
professora Maria In€s na Educacao Infantil, que percebeu amplas possibilidades de atuagdo,
incluindo praticas diferenciadas com as criancas, nesta UMEI tanto pelo corpo docente e

equipe pedagdgica como pela estrutura dela.

A dindmica do grupo abrangeu trés situacdes de encontro e trabalho: um na FaE/UFMG,
dois na UMEI, sendo um momento de encontro com as professoras e outro, com as criangas.
Na FaE/UFMGQ, havia reunides semanais em que se discutia os encontros na UMEI, tanto com
as professoras, como com as criangas, além de realizacdo de estudos de textos pertinentes ao
trabalho, bem como producao de trabalhos de apresentacdo de resultados da pesquisa etc. Vale
ressaltar, que a coordenadora pedagogica, também pesquisadora bolsista do projeto, participava
destas reunides. Na discussao sobre os trabalhos na UMEI, planejava-se atividades ou propostas
de atividades que integravam os didlogos com as professoras da UMEIL Nesta instancia,
também se preparou seminarios com a UMEI, um em conjunto com o Grupo de Estudos
Integrados da Educagdo Infantil (GEI — FaE/UFMG), outro em que socializou-se com as demais
professoras da UMEI, junto com as professoras parceiras, os aprendizados com os “projetos”

feitos com as turmas participantes, na forma de oficina.
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Na UME], fazia-se reunides semanais com as professoras ¢ acompanhava-se uma hora
de atividade com as criancas em que as professoras dedicavam a realizacdo dos “projetos”
planejados conjuntamente. Eram discutidos os planejamentos, as intengdes € objetivos
educativos, atividades realizadas. Nesses momentos, a equipe da pesquisa fazia propostas e
questionamentos, com o objetivo de atuar na formagao em servigo das professoras. Além disso,
dessas reunides emergiram os “projetos” feitos com as criangas (“projetos” foram feitos com

as turmas de 4 ¢ de 5 anos, nao com a de 3 anos).

Todo esse trabalho gerou um banco de dados, a partir do qual vérias pesquisas foram
feitas (PEREIRA, 2018; GOULART, 2016; GOULART e MARTINS, 2016; GOULART,
COSTA e OLIVEIRA, 2016; GOULART, RIBEIRO e PEREIRA, 2016; GOULART e REIS,
2016; GOULART et al., 2016). Para a realizagdo desta pesquisa focou-se nos dados da turma
de criancas de cinco anos, especificamente nos encontros no ateli€. As reunides com as
professoras ndo foram analisadas nesta pesquisa. As atividades relacionadas aos projetos da
turma de cinco anos aconteceram com a presenca de membros da equipe de pesquisa que faziam
observagdo e registros em video (na maioria das ocasides foram duas observadoras cada uma
com sua filmadora) e um dos membros participava diretamente das atividades, junto com as
professoras. Este foi apresentado a turma como o cientista que iria ajudar nas descobertas da
turma. No entanto, este membro da equipe atuou mais como um educador especialista em
ciéncias do que como um cientista. As criangas o identificavam pelo nome, Alex, e nunca
fizeram referéncia a ele como o cientista. O trabalho seguiu essa rotina de frequentar a UMEI
e acompanhar a turma na realizacdo dos projetos toda quinta-feira, “dia de pesquisa”, sendo

uma hora com as criancgas, durante os meses de fevereiro a outubro de 2015.

O trabalho com a turma foi precedido pelo processo de autorizagdo conforme
orientagdes do Comité de Etica em Pesquisa, feito pela coordenadora do projeto FAPEMIG sob
o registro CAAE 19243413.6.0000.5149, parecer n° 451.018, de 02/11/20137. Com a turma de
cinco anos, o processo de autorizagdo aconteceu em duas etapas: apresentacdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos familiares e conversa com as criangas,
explicando a pesquisa. As criancas produziram desenhos autorizando a pesquisa na turma e os
TCLEs e desenhos foram entregues a equipe de pesquisa no primeiro encontro do “Dia de
Pesquisa” da turma. No TCLE, comprometeu-se em esclarecer qualquer duvida, manifestacdes

de desconforto ou constrangimento que surgisse ao longo da pesquisa, além de buscar

7 Um pedido de emenda foi feito para inclusdo da autora desta tese como membro de pesquisa. O pedido foi
aprovado com o parecer de numero 2.395.657.
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minimizar esses efeitos por meio de interagdes positivas com as criangas e professoras. O TCLE
solicita a autoriza¢do para o uso de imagens e informa que os usos destas sdo para fins
académicos apenas. Ainda, garantiu-se que nomes seriam substituidos por pseuddnimos.
Portanto, os nomes das criangas que aparecem nessa pesquisa sao ficticios, para lhes garantir
algum anonimato. Quanto ao uso de imagens, tomou-se cuidado em emprega-las de modo a nao

expor as criangas de forma negativa.

Na sec¢do seguinte, apresenta-se o contexto mais especifico da pesquisa, a Educagdo
Infantil em Belo Horizonte, as criangas, as professoras participantes, bem como os ateli€s € o

atelié da turma e a roda.

3.3. A Educacio Infantil publica em Belo Horizonte e a UMEI participante

As Unidades Municipais de Educagao Infantil (UMEI) que passaram a ser denominadas
Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMEI), pela lei municipal n® 11.132, de 18 de
setembro de 2018, sdo instituicdes que atendem as criangas na faixa etaria entre 0 e 5 anos, na
Rede Municipal de Belo Horizonte. A referida lei que concede autonomia as UMEIs, que
passam a ser Escolas Municipais de Educagdo Infantil (EMEI). As UMEIs funcionavam como
unidades vinculadas ao quadro administrativo de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
(EMEF), dentre outras vinculagdes como financeiras e pedagogicas. Nesta condi¢ao, as UMEIs
partilhavam, por exemplo, da mesma dire¢do que a EMEF, ndo havendo uma dire¢do especifica
para a Educacdo Infantil; havia uma vice direcdo subordinada a dire¢do da EMEF vinculada.
Com a implementac¢do da lei n° 11.132, as Instituigdes de Educagdo Infantil (IEI) da rede
municipal de Belo Horizonte, até entdo denominadas UMEI, passam a ser chamadas de Escolas
Municipais de Educacdo Infantil (EMEI), adquirindo, assim, autonomia administrativa,

financeira e pedagogica.

Apesar de atualmente serem denominadas EMEIs, no momento do trabalho de campo,
a institui¢do participante era uma UMEI. Por esse motivo, acrescido do fato de que a discussdo
dessa politica publica ndo ser foco da tese (¢ nem de ter deixado rastro importante para a

investigacdo), utiliza-se o termo UMEI ao longo do texto.

As UMEIs foram implementadas em Belo Horizonte a partir da Lei Municipal n°
8.679/2003 com os primeiros estabelecimentos em funcionamento no ano de 2004 (BELO

HORIZONTE, 2014). Elas atendem especificamente criangas de zero a cinco anos € sao
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organizadas em dois ciclos: o 1° ciclo atende as criangas de zero a dois anos e o 2° ciclo, as
criancas de trés a cinco anos. A obrigatoriedade da matricula em Instituicdes de Educagdo
Infantil foi alterada em 2013 (alteragdes na Lei de Diretrizes e Bases, LDB), instituindo que a
partir dos quatro anos de idade todas as criangas teriam obrigatoriedade de frequentar a escola

(BRASIL, 2013 apud SILVA, 2016).

Anteriormente, o atendimento ptblico escolar as criangas era feito por meio de creches,
pré-escolas e jardins de infancia e as mudangas na oferta desse servico, culminando na situagao
atual de a Educagao Infantil como primeira etapa da Educacao Basica, resulta de lutas tanto de
mulheres no mercado de trabalho quanto de pesquisadoras militantes envolvidas com essas
questdes. Tais mudancas vinham acompanhadas de fortes embates na busca por criagdo e
ampliacdo de politicas publicas que garantissem o atendimento publico as criangas pequenas

(SILVA, 2016).

Considerando a reducdo da idade cuja frequéncia escolar é obrigatoria ¢ a demanda
crescente por vagas para as criancas nas UMEIs, a prefeitura de Belo Horizonte enfrenta
dificuldades em ofertar o servigo a toda populagdo que o procura. Porém, o atendimento as
criangas entre 4 ¢ 5 anos foi universalizado®, restando problemas no atendimento as criangas
entre 0 e 3 anos, conforme informa site da prefeitura de Belo Horizonte’. A quantidade de UMEI
aumentou desde sua criagcdo: em 2012, 67 UMEIs estavam em funcionamento; em 2019, 397
unidades encontram-se em funcionamento'’, havendo um incremento de 83% de Institui¢des
de Educacao Infantil da rede Municipal de Belo Horizonte. No entanto, dessas, apenas 145 sdo
EMEIs e 49 sao Escolas Municipais de Ensino Fundamental que atendem também a Educagao

Infantil. As demais unidades correspondem a parcerias da prefeitura com creches conveniadas.

Pela razao de haver maior procura do que oferta, a Secretaria Municipal de Educacao
de Belo Horizonte estabeleceu prioridades ao atendimento com uma orientagdo de agdo
afirmativa, a fim de buscar garantir o acesso a parcela da populacdo mais prejudicadas pelas
desigualdades e vivendo em condi¢des de vulnerabilidade social e econdmica. Dessa forma,
prioriza-se garantir o espaco educativo as criangas historicamente excluidas de uma formacao

escolar de qualidade, ou de qualquer formagao escolar (BELO HORIZONTE, 2014).

8 https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao

? https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao

10 https://www.hojeemdia.com.br/horizontes/cadastramento-escolar-do-ensino-infantil-para-2020-
come%C3%A7a-na-pruC3%B3xima-quarta-confira-o-que-muda-1.717603



https://www.hojeemdia.com.br/horizontes/cadastramento-escolar-do-ensino-infantil-para-2020-come%C3%A7a-na-pr%C3%B3xima-quarta-confira-o-que-muda-1.717603
https://www.hojeemdia.com.br/horizontes/cadastramento-escolar-do-ensino-infantil-para-2020-come%C3%A7a-na-pr%C3%B3xima-quarta-confira-o-que-muda-1.717603
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A UMEI em que essa pesquisa se desenvolveu foi implantada em 2011, contando com
uma capacidade de atendimento de 440 criangas (GOULART, 2016, p. 19). A UMEI contém
dois pavimentos com oito ateliés'!, fraldario, a sala multiuso (conhecida como sala de video),
a cantina/refeitorio, vestiarios e instalagdes sanitdrias para meninas € para meninos, o
parquinho, o bosque, a sala de professoras, a sala da direcdo e coordenagdo pedagogica (onde
eram feitas as reunides com as professoras), a secretaria € o estacionamento para as

funcionarias.

As salas destinadas as turmas foram reorganizadas com o objetivo de funcionarem de
um modo mais rico e diversificado que a no¢do de uma sala de aula tradicional. Cada sala foi
concebida como um atelié, inspira¢do advinda de experiéncia nas escolas de Reggio Emilia da
coordenadora da UMEI (GOULART e MARTINS, 2016). Os ateliés foram propostos e
configurados como ambientes educativos entendidos “como um apoiador das atividades das
professoras e criangas, funcionando como se fosse um segundo educador” (GOULART e

MARTINS, 2016, p. 33).

Com esse intuito, os ateliés sdo tematicos, sao equipados com materiais diferentes em
cada um e esses materiais sdo majoritariamente originados da criatividade no emprego da
reutiliza¢do de coisas sem uso ou que seriam descartadas. Exemplos desses tipos de materiais
reutilizados sdo teclados de computadores estragados, carretéis de madeira, garrafas PET, CDs
e DVDs, pedagos de tecidos etc. Além disso, todos os ateliés possuem um cantinho diferenciado
para as criancas em momentos que finalizam atividades (como um cantinho de leitura), uma
roda central (constituida de um tapete circular colorido) e quatro mesas pequenas com quatro

cadeiras cada uma.

A organizagdo da UMEI em ateli€s buscou promover uma nova légica de utilizagdo de
tempos e espagos, associada a uma proposta de trabalho pedagodgico com o que denominam
como multiplas linguagens (EDWARDS, GANDINI e FORMAN, 2012 apud GOULART e
MARTINS, 2016, p. 33). As turmas circulam pelos ateliés ao longo do dia e ao longo da
semana. Os ateli€s tematicos sdo: o ateli¢ da luz, o ateli€ da pesquisa, o ateli€ da construcado, o
atelié do faz-de-conta, o ateli€ das artes plasticas, o atelié digital, o ateli¢ da reciclagem e o

atelié dos sons.

' A UMEI participante nfo trabalha com a ideia de salas de aula.
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Em sintese, os ateli€és materializam uma proposta pedagogica que possibilita uma
abordagem rica e potente aos processos de ensino e aprendizagem, considerando o foco na

materialidade e nas criangas:

e (..) a organizagdo do espago, seus mobilidrios, seus materiais, influencia
decisivamente na qualidade das interagdes e das vivéncias que ocorrem no
cotidiano da escola.

e (...) uma concepc¢ao de relagdo com o conhecimento que descentraliza o papel do
professor, colocando na crianga o protagonismo ao dar encaminhamento as suas
curiosidades e investigagdes, que podem ser provocadas pelo proprio ambiente
(GOULART e MARTINS, 2016, p. 34).

No ateli¢ da luz, por exemplo, havia objetos que possibilitavam atividades que
envolviam a observacdo de aspectos relacionados a luz. Ele ¢ equipado com retroprojetor, luzes
coloridas no teto, mesa de luz, de formas variadas, objetos que refletem e/ou refratam a luz
(como CDs, acrilicos e garrafas PET coloridas cheias de 4gua que ficavam na janela), cortina
blackout, etc. No atelié da pesquisa, existem livros € um microscopio etc. No ateli€ de artes,
existem tintas, pincéis etc. As turmas circulam pelos ateliés, de modo que a cada dia que
transitam para uma nova sala, as atividades feitas mudam. Cada turma tem um atelié de
referéncia, onde chegam para o encontro com os colegas da mesma turma e com a professora,
onde fazem atividades da rotina, onde deixam seus materiais e onde as familias vio ao encontro
de suas criangas ao final do turno na UMEI para buscarem seus filhos e filhas. A turma de cinco

anos participante da pesquisa tinha o ateli€ da luz como atelié de referéncia.

Em alguns momentos, as professoras negociam entre elas o uso dos ateliés, por exemplo,
quando a professora e a sua turma precisam fazer uma atividade que envolve pintura, o ideal ¢
que estejam no atelié de artes. Entretanto, como as salas estdo sempre ocupadas e o rodizio foi
cuidadosamente planejado, nem sempre € possivel negociar e com isso algumas transgressoes
sdo possiveis, quando a espera para chegar ao ateli€ desejado ndo € possivel. Isso ndo significa
que os ateliés colocaram uma limitagdo as praticas educativas, mas que eles colocam desafios
as professoras, que precisam aprender a trabalhar com eles, sintonizando seus planejamentos
com a dindmica do rodizio. Dentre as transgressdes possiveis, estd o transporte de materiais de
um atelié para outro a fim de realizar uma atividade com as criangas. Por exemplo, em um dia
de observagao, a turma comecou a produzir um foguete feito de papeldo, e precisava pintar a
caixa de papeldo conforme o projeto que havia desenhado em dias anteriores. O ateli€ de artes
estava ocupado e a professora queria que essa atividade fosse acompanhada pela equipe da
pesquisa, tendo em vista que fazia parte de um dos projetos da turma. Assim, ela levou as tintas

e os pincéis que a turma precisava para o ateli€¢ da luz. Ou seja, o ateli€é ndo limita as atividades
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possiveis. Pelo contrario, a diversidade de materiais que estdo nos ateliés amplia as
possibilidades de atividades, mesmo que haja conjuntos especificos de materiais diferentes em

salas especificas.

Além dos momentos do dia em que as criangas permanecem nos ateli€s, a rotina na
UMEI inclui o café¢ da manha, o almogo, meia hora de brincadeiras livres no bosque ¢ meia
hora de brincadeiras livres no parquinho e quinze minutos na sala de video. No atelié, elas
permanecem em torno de duas horas por dia, as vezes em um unico ateli€, as vezes, em dois. A

rotina pode alterar devido a chuva, por exemplo, que impede a ida ao bosque e ao parquinho.

3.3.1. As criancas, as professoras participantes e os projetos da turma

A turma participante era denominada como a “turma azul”. A turma azul teve ao longo
do ano de 2015, 3 professoras e 17 criangas. A professora Bruna!? permaneceu com a turma
durante todo o ano e estava com esta turma pelo terceiro ano. A professora Céssia, que era
professora de apoio, permaneceu com a turma durante o primeiro semestre e saiu de licenga
maternidade no segundo. No segundo semestre, a professora Iolanda entrou como professora
de apoio da turma e permaneceu até o final do ano. Das 17 criangas que compunham a turma,
13 permaneceram durante todo o ano de 2015: Aline, Alexia, Breno, Charles, Gabriel, Hugo,
Igor, Jodo, Karla, Maria Flor, Natanael, Renata e Sandro. Erica participou até marco e Caio até

maio. Paulo entrou para a turma no final de abril e Ricardo no final de setembro.

Durante o ano de 2015, a turma desenvolveu dois projetos: “O que tem no céu” e o “O
mundo das aguas”. O primeiro projeto era sobre astros celestes e fendmenos relacionados a
visualizacdo deles. O segundo projeto era sobre seres vivos que vivem na agua. O primeiro
projeto aconteceu entre o final de fevereiro e outubro. O segundo projeto ocorreu entre o final
de agosto e outubro. Em trés dias, os dois projetos se encontraram. A tabela a seguir apresenta

os dias da realizag@o dos projetos da turma e os temas ou atividades de cada data.

Tabela 1: Os projetos da turma.

Data
1. |19/03

2. [26/03

12 Todos os nomes foram substituidos por pseuddnimos, a fim de garantir o anonimato dos participantes.



09/04

15/04

23/04

30/04

07/05

XN |

14/05

21/05

10.

27/05

11.

21/08

12.

01/09
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13.

02/09

Continuagao da constru¢ao do
foguete de papelao

Registro da pesquisa sobre seres que
vivem na dgua — cartaz ¢ desenhos

14.

03/09

Continuac¢do da construgao do
foguete de papelao

Apresentagdo dos desenhos dos seres
que vivem na agua que descobriram
nos livros

15.

10/09

Desenho de planetas para viagem no
foguete

16.

11/09

17.

17/09

18.

24/09

19.

01/10

20.

08/10

21.

23/10

22.

29/10

15/12

Despedida

Filme “Procurando Nemo”

Todos os encontros de pesquisa da tabela foram analisados. Foram produzidas notas de

campo, descrigdes subsequentes com andlises dos videos e transcricdes de determinados

momentos, conforme sera apresentado na se¢do 3.4.

3.3.2. O atelié da luz

O ateli€ da luz foi o ateli€ de referéncia da turma azul, o que significa que ele era o local

onde as crian¢as chegavam com seus familiares e onde estes as buscavam. Era o ateli€é onde

elas deixavam suas mochilas ao longo do dia. Onde as professoras também guardavam seus

materiais e atividades da turma.

Era o local onde estavam concentrados os registros da turma na forma de murais. Um

dos murais, que a turma denominava memorial, continha os projetos e objetivos da turma e a
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organiza¢do da turma em grupos (Figura 3). Outro mural, continha calendério e fichas com os
nomes das criangas (Figura 4). O calendario era uma atividade da rotina, juntamente a escolha
da crianca ajudante do dia — que seguia a ordem alfabética. A crian¢a ajudante do dia escrevia
o dia do més no calendario, dentre outras coisas que a professora pedia. As fichas com os nomes

eram utilizadas pelas criangas quando precisavam para assinarem seus desenhos.

Figura 3 - Memorial da turma azul.

Figura 4 - Mural com calendério e fichas com nomes das criangas.

Havia quatro mesinhas com quatro cadeiras cada, onde as criangas faziam as atividades

em grupos. No centro, havia um tapete circular colorido, onde a turma fazia as rodas, que serdo
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mais descritas na proxima se¢do. Na Figura 5, observa-se a roda e atras, duas mesinhas. Havia
um cantinho da leitura, com um tapete colorido quadrado e uma estante com livros e revistinhas,
que as criangas utilizavam quando terminavam uma atividade e outras ainda trabalhavam
(Figura 6). Havia prateleiras com caixas contendo materiais especificos do atelié da luz, como
acrilicos, CDs, lanternas, lampadas, livros, além de materiais de uso rotineiro, como lapis de
colorir, canetinhas, giz de cera, papéis, massinha, entre outros. Na parede de prateleiras, uma

das partes era decorada com CDs. No ateli¢ também havia uma televisdo e retroprojetores. O

retroprojetor era usado em atividades de exploracdo da sombra, principalmente.

Figura 5 - Tapete da roda e duas mesinhas ao fundo.
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Figura 6 - Cantinho da leitura, retroprojetor e prateleiras e parede de CDs.

O atelié tinha uma grande janela, que dava para o parquinho e para a rua. Na janela
havia garrafas PET coloridas e com 4gua, sendo que algumas tinham agua coloridas com
anilina. Na janela, havia uma cortina blackout, para atividades com luzes e sombras. A Figura
7 mostra a janela com as garrafas e no canto superior esquerdo € possivel ver parte de um mébile

que ficava no centro da sala, que sera apresentado a seguir.

Figura 7 - Janela com garrafas PET coloridas.
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No centro, havia um mobile contendo luzes coloridas e outros materiais associados a
luz, como lampadas, CDs e acrilicos. As luzes coloridas foram acesas em situacao festiva, de
agitacdo, e também para acalmar as criancgas quando uma agitagcdo generalizada ndo combinava
com o que as professoras planejaram (Figura 8). No teto, havia também bolas coloridas e com
espelhos pequenos colados e alguns tecidos. No inicio do ano, algumas criangas notaram as

bolas penduradas e perguntaram se eram planetas (Figura 9).

Figura 9 - Bolas penduradas no teto ou planetas?

Havia uma mesa de luz, que a turma azul inaugurou em uma atividade em que criaram

e contaram historias sobre coisas que t€ém no céu, que ficava proxima a janela.
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3.3.3. Aroda

A roda ¢ uma atividade bastante frequente nesta turma e, também, na Educa¢ao Infantil
como um todo. A roda ¢ um momento de organizag¢ao do coletivo e ¢ quando as criangas ¢ a(s)
professora(s) interagem conjuntamente em uma assembleia (GOULART, 2005). Goulart (2005)
afirma que a roda se constitui em uma “atividade estruturante”, pois compde um momento em
que as criancas tém oportunidade de aprender a lidar com o coletivo. As rodas promovem o
encontro de todas as criangas umas com as outras e com a(s) professora(s). Nas rodas, as
criangas querem contar suas proprias historias, contam o que sabem sobre o assunto sendo
conversado, fazem perguntas. A(s) professora(s) utiliza a roda para organizar a rotina, para
apresentar uma atividade, ou para apresentar materiais a serem utilizados em uma atividade,
fazem perguntas, contam histdrias etc. Na roda, sdo feitas negociacdes de sentidos e Dominguez
(2001) as caracteriza como “espacos de interagdes linguisticas”. Em meio a essa diversidade e
riqueza de interagdes, majoritariamente entendidas como verbais, as professoras atuam no
sentido de coordenadas as falas, oportunizando que todas as criangas se manifestem de forma a

serem ouvidas umas pelas outras (BELO HORIZONTE, 2015)"?.

Na turma azul, nos encontros dos projetos nas quintas-feiras, a roda acontecia
geralmente em dois momentos, no inicio e no final. A roda de inicio era quando faziam
retomadas de encontros anteriores, quando contavam para a equipe de pesquisa o que haviam
feito e aprendido quando ndo estdvamos presentes, quando as professoras contavam e
orientavam a atividade do dia. A roda de final de um encontro foi de perguntas sobre o que
aprenderam e o que mais gostaram de fazer no encontro, além de avaliagcdes sobre
comportamentos mal recebidos e, também, planejamentos para os préximos encontros. A roda
colocava toda a turma junta a ouvir o que cada crianca, professoras e adultos tinham a dizer.
Na roda, o esperado era que uma pessoa falasse e as outras escutassem. Na roda, as criancas
levantavam a mao pedindo para falar. Na roda, os diversos atores nao-humanos se fizeram

presentes nas falas.

Por isso, as rodas foram transcritas. Na se¢do seguinte, os processos de andlises sdo

apresentados.

13 Para mais sobre a roda na Educagdo Infantil, ver: Ryckebusch (2011).
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3.4. Processos de analises

A fim de organizar os dados, uma tabela foi produzida com a consolidagao de todos os
encontros com a turma participante. A tabela contém informacgdes de datas, temas dos encontros
e atividades feitas (ANEXO 2). A fung¢ao desse registro ¢ a manutencao da conexao entre tudo
que foi feito, principalmente para a compreensao da cronologia do desenvolvimento tanto da

pesquisa, quanto do desenvolvimento dos projetos pela turma participante.

Todos os videos foram assistidos com concomitante producdo de descrigdes e
transcrigdes. Inicialmente, foram feitas as descri¢des. Nas descrigdes, buscou-se perceber os
actantes humanos ¢ ndo-humanos, descrever as agdes e, assim, tracar as conexdes entre os
actantes. As descrigdes possibilitaram uma compreensao ampla de todo o material de pesquisa,
o que evidenciou a necessidade de refinamento, conduzindo a retomada dos videos e das
descrigdes. Além disso, percebeu-se a organizagdo geral basica da turma em momentos
diferentes do encontro de pesquisa, que constituiam, de certa maneira, uma rotina. A
organizacdo dos encontros nos momentos especificados a seguir ¢ resultado das reunides da
equipe de pesquisa com as professoras da turma, bem como tem como fundamento a pesquisa
de doutorado de Goulart (2005), em que as chamadas sessdes de aprendizagem (aqui
denominadas encontros de pesquisa) tomaram configuragdo similar. Para cada dia de encontro,
havia um momento inicial de roda, um momento de realizagdo de atividade investigativa e um
momento final de roda de encerramento do encontro. Nos momentos da roda, havia uma
prevaléncia de acdes verbais e, por esse motivo, foram transcritos, a fim de possibilitar uma
analise das ac¢Oes verbais e ndo verbais dos actantes humanos e nao-humanos e, destacadamente,
analisar as diferengas nas performances da materialidade nas duas situagdes — dos momentos

de roda (verbais) e da atividade (ndo verbal).

A seguir, serdao apresentadas as etapas dos processos de analise de um dia de encontro
com a turma. Trata-se de um dia em que as criangas viajaram pelo sistema solar no foguete que
construiram. A tabela abaixo indica as etapas dos processos de andlise, que dizem respeito a

producdo de textos escritos para analises seguintes, mais especificas da Teoria Ator-Rede.

Tabela 2: Etapas de produgdo de textos escritos dos processos de analise.
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Etapa

Funcao da etapa

Momentos

Descrigao do encontro

Relatos de registro do contexto geral
do dia, descricao sintética e descri¢ao

em detalhes.

O encontro todo.

Transcri¢ao da roda inicial

Registro tradicional das falas dos

participantes na forma escrita.

Roda inicial

Descrigao da realizagao da

Relato das agdes dos actantes

Realizacao da

participantes na forma escrita.

atividade humanos e nao-humanos. Inclui | atividade
algumas transcri¢cdes, quando falas
sd0 muito interessantes.

Transcricdo da roda final | Registro tradicional das falas dos | Roda final

As descrigdes ampliadas dos encontros com as criangas sdo o material principal de

analise. Nas descri¢des, buscou-se incluir todos os actantes que agiram e deixaram rastros ¢ de

algum modo se conectaram aos temas das atividades feitas durante o desenvolvimento dos

projetos das turmas. Nessas descri¢des, estdo todos os demais materiais de analise que foram

produzidos, as transcricdes das rodas iniciais e finais e as descri¢des das realizagdes das

atividades. Vale ressaltar que nem todo dia de encontro de pesquisa seguiu essa organizagao

pedagdgica, mas foi a maioria. Além das descri¢des detalhadas (ampliadas), descri¢cdes sintese

foram produzidas, relatos para contextualizacdo de cada recorte selecionada para analise da

materialidade do conhecimento das criancas (ANEXO 3). A seguir, ¢ feita a analise de um dia,

a fim de demonstrar como funcionaram os processos de analise, evidenciando as dinamicas

apresentadas acima.

3.4.1. Viagem ao sistema solar

O encontro inicia com uma roda, em que a professora Bruna anuncia que este seria o dia

de viajarem no foguete. Na roda, a professora distribui os desenhos dos astros celestes do

sistema solar desenhados pelas criangas (que ela plastificou e colou informagdes no verso) e

vai perguntando para as criancas a ordem dos astros e informagdes sobre cada um. As criangas
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participam respondendo as perguntas da professora e pendurando os astros na ordem em um
varal. Assim que terminam de penduraram os desenhos, ou os astros, a turma se levanta da roda
para pegar o foguete. As criangas ajudam a preparar, algumas pegam o foguete e colocam no
centro da roda, outras fecham a cortina. A viagem comeca com Hugo e com o inicio da musica
da Bianca Aluar sobre o sistema solar. A professora chama crianga por crianga para entrarem
no foguete e pergunta antes de entrarem para onde iriam. As demais criangas dancavam em
volta do foguete. Elas dancam em uma roda em determinado momento. Apo6s todas viajarem, a
turma volta para a roda, quando a professora pergunta o que sentiram. Cada crianga diz o que
sentiu. Elas relatam terem sentido que o foguete voou de verdade, outras disseram que era de
mentirinha, algumas contam sobre o astro para onde viajaram e algumas contam terem visto

alienigenas.

Tabela 3: Momentos do encontro do dia.

Duragdo Descricao sintese

Roda inicial 17 minutos Conversa sobre astros celestes e preparacao do varal-

sistema solar

Atividade 17 minutos Viagem no foguete

Roda final 10 minutos O que sentiram?

A nota de campo completa do dia ¢ apresentada a seguir, a fim de demonstrar uma
analise da performance dos actantes. Apos o relato, segue uma analise que demonstra as
diferencas entre actantes verbais e ndo verbais, a0 mesmo tempo em que se apresenta o
inventario de actantes, as performances de actantes humanos e nao-humanos e as conexdes

tragadas entre eles.

17 de setembro de 2015 — viajando no foguete

e Turma no atelié da luz.

e 11 criangas presentes: Aline, Alexia, Karla, Maria Flor, Renata, Charles, Hugo, Igor,
Natanael, Paulo, Sandro.

e Professora: Bruna e coordenadora pedagogica Marcia

Inicio da filmagem: 08h35 — Fim da filmagem: 09h22

RODA INICIAL
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A turma estava sentada na roda, preparando para fazerem a viagem no foguete pelos
astros do sistema solar. Bruna pede Charles para desenhar o teclado do computador e Natanael
a tela do computador, ambos para finalizacdo do foguete. Bruna pega emprestado um teclado
do ateli€ digital para servir como modelo para Charles desenhar. Quando termina de desenhar,
Charles devolve o teclado para o Atelié digital, enquanto Bruna cortava o computador
desenhado por Natanael e cola no foguete.

Em seguida, Bruna pega os astros celestes desenhados pela turma e volta para a roda.
Bruna pediu Karla para pegar caixinha com pregadores. Bruna pergunta qual vai colocar
primeiro e as criancas respondem que seria o Sol. Bruna pede para lembrarem o que sabem e
escreveram sobre o Sol. Atras de cada desenho, Bruna colou informagdes sobre os astros. Bruna
entdo vai lendo informagdes sobre Sol: ela diz que o Sol é uma estrela. Sandro diz que ele ¢
muito quente. Maria Flor lembra das manchas solares. Bruna, lendo o texto atras do desenho
diz que “ele ¢ a maior de todas”, “¢ a maior estrela de todas e que ele ¢ muito quente. E ¢ ele
que mantém quem vivo?”. Igor diz que tem que usar protetor solar. Bruna repete o que Igor
disse e repete a pergunta: “e ele mantém quem vivo?”. Uma crianga diz “o Sol” e Sandro diz
“todos”. Bruna corrobora a resposta de Sandro: “todos, né!” Natanael pede para fazer xixi e
Bruna o permite. Natanael se levanta da roda e vai ao banheiro. Bruna entdo complementa a
reposta dizendo que “os animais, as plantas e as pessoas vivas na Terra”. Bruna continua lendo:
“o0 Sol ¢ o centro do sistema solar. Todos os planetas e as luas, tdo o que? Perto do Sol, em volta
do Sol, nao ¢ verdade?”. Charles balanga a cabeca que sim ¢ as outras criancas nao disseram
nada. Bruna segue com as informacdes: “e quem faz parte do sistema solar?”. Uma crianga diz
que ¢ o Sol. Bruna repete afirmando que ¢ o Sol. A mesma crianca continua respondendo a
ultima pergunta de Bruna, dessa vez, lembrando da lua. Bruna repete esta resposta, num tom de
quem mais? E Charles completa: “e o planeta Terra”. E Bruna repetindo Charles diz: “e os
planetas”. Bruna continua dizendo que existem também rochas espaciais. Bruna, entdo, finaliza
a conversa sobre informagdes sobre Sol, perguntando quem quer colar o Sol no varal. Varias
criangas se manifestam dizendo “eu” interessadas em expor o Sol no varal para a viagem no
foguete. Bruna diz que pode ser o Paulo a levar o Sol para o varal.

R

Criangas e professora na roda e os astros celestes desenhados pelas criangas, com suas fichas
de informagdes coladas no verso.
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Bruna pergunta quem ¢ depois do Sol. Karla responde que ¢ a Terra. Bruna pergunta
buscando uma nova resposta se ¢ a Terra mesmo e repete a pergunta: “quem ¢ depois do Sol?”.
Criangas nao respondem. Maria Flor observa Paulo pendurando o Sol e da dicas a ele para
conseguir. Bruna decide colocar os planetas no centro da roda. Ai ela pergunta: “qual planeta a
gente vai colocar?”. Alexia e Hugo se movimentam até o planeta e apontam para Mercurio.
Bruna diz: “Ah, muito bem, Mercurio”. Ela pega o planeta Mercurio e comeca a ler o que
escreveu sobre ele: “Mercurio € o planeta mais perto de quem?”. Criangas respondem: “do Sol”.
Bruna repete: “do Sol” e continua lendo: “e ele também ¢ o menor planeta. De dia ele ¢ muito
o que?”. Criangas respondem: “quente”. Bruna: “e de noite?”. Charles e outras criangas: “muito
frio”. Bruna pede, entdo, para Alexia colocar Mercurio no varal. Hugo comenta: “hoje ta
quente”. Bruna responde: “hoje td quente porque ta de dia, ndo ¢ verdade?”. Hugo balanca a
cabeca que sim e diz: “¢”. Bruna pergunta: “e de noite, vai td o que?”. E criangas respondem:
“frio”.

Qual o proximo planeta? Maria Flor pde a mao em Vénus e diz “esse”. Bruna diz o
nome do planeta apontado por Maria Flor: “Vénus. Muito bem, Maria Flor”. Bruna pega Vénus
e 1€ as informagdes do texto atras do desenho: “Vénus € o planeta mais quente do sistema solar.
E ele ¢ formado por que?”. Maria Flor responde: “rochas”. Bruna responde: “ndo. Ele ¢ formado
por nuvens, o que?” Maria Flor tenta responder: “nuvens que...” E Charles diz: “ndo!”. Bruna
insiste com a pergunta: “nuvens o que?”. Charles responde: “nuvens que esquenta ele”. Bruna
repete o que Charles disse e complementa: “nuvens que esquentam ele. As nuvens sdo densas,
pesadas, que fazem com que o planeta fique cada vez mais quente”. Bruna e Charles batem a
mao se cumprimentando e Bruna diz que Charles arrasou. Bruna fala mais algumas coisas sobre
Vénus e pede Charles para pendurar o desenho do planeta no varal.

E depois de Vénus, qual planeta? Igor diz e aponta: “esse daqui”, apontando para a
Terra. Bruna comemora: “muito bem, Igor” e Bruna pergunta: “e junto da Terra quem esta
grudadinho nela?”. Criangas dizem: “a Lua”. Bruna 1€ o texto: “a Terra ¢ o nosso?”’ criangas e
Bruna: “planeta”. Bruna continua lendo: “sua maior parte ¢ formada de que?”. Vérias criangas
respondem: “de dgua”. Maria Flor diz: “de plantas”. Bruna enfatiza a resposta da pergunta: “de
agua”. Maria Flor repete: “de plantas”. Bruna repete: “de plantas. Isso mesmo”. Sandro
complementa: “e animais”. Bruna continuou lendo: “e € o Unico planeta que tem vida. Tem
plantas, animais e pessoas”. Igor pede para colocar a Terra no varal.

Bruna pergunta: “e a Lua? A Lua ela ¢ formada por que, gente?”. Natanael responde:
“crateras”. Bruna: “por crateras, por rochas e poeira. E 14 ndo tem o que?”. Sandro: “chuva”.
Charles: “ar”. Bruna: “ndo tem chuva, ndo tem ar”. Sandro: “agua”. Bruna: “ndo tem agua”.
Maria Flor fala algo que ndo deu para ouvir e Bruna escuta e repete: “precisa usar roupa
espacial”. Aline observando Igor no varal diz: “do outro lado, Igor”. Natanael: “precisa usar
capacete”. Bruna repete: “precisa usar capacete”. Bruna continua lendo o texto da Lua: “ela ¢
escura. E quem que ilumina a Lua?”. Maria Flor: “o Sol”. Sandro queria falar algo, mas Aline
se irritou com ele. E Bruna continuou lendo as informac¢des sobre a Lua: “o0 Sol com seu reflexo,
nao ¢ verdade? Ela muda de fases. Quais sdo as fases da Lua?”. Maria Flor: “minguante,
crescente e nova”. Bruna pergunta para Maria Flor: “e?”. Maria Flor: “cheia”. Bruna pergunta
se Aline estd escutando Maria Flor e continua lendo o texto sobre a Lua: “e ela muda de fases
de acordo com a posi¢do do Sol e da? Terra”. Bruna pede Maria Flor para pendurar a Lua no
varal.

Bruna chama Igor para sentar-se perto dela.

E agora, qual planeta vem depois da Terra? Sandro aponta Jupiter novamente (ele havia
apontado Jupiter também na hora da Lua). Alexia aponta Saturno. Charles diz que ¢ Jupiter.
Bruna pergunta: “¢ Jupiter ou € Saturno?”. Alexia: “Jupiter”. Bruna responde: “€ Jupiter” e logo
muda de ideia: “ndo ndo, ndo ¢ Japiter nao”. Charles pega Marte e diz: “esse”. Bruna confirma
que, sim, ¢ Marte e que Charles esta demais e comeca a ler as informagdes sobre Marte: “Marte
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¢ o planeta mais parecido com a Terra”. Aline interrompe chamando Bruna para dizer que a
Alexia fica mexendo. Alexia estava ha um bom tempo alinhando os desenhos na roda. Bruna
escuta e logo volta a leitura: “Marte, Sandro e Aline, é o planeta mais parecido com a Terra.
Ele é vermelho por que? Porque ele tem o que?”. Charles: “manchas”. Bruna: “ele tem manchas.
Ele tem muito ferro e rochas. E o ferro, quando ele ¢ umedecido, quando ele tem contato com
a agua, ele enferruja. E o ferrugem ¢ muito parecido com a cor vermelha. Antigamente, os
cientistas achavam que tinha pequenos rios em Marte e atualmente eles acham que esses rios
congelaram no interior de Marte. Né?”. Bruna pede Renata para colocar Marte no varal.

E depois de Marte, que planeta vem? Alexia, Sandro e Charles respondem: “Jupiter”.
Bruna repete: Jupiter. Ela pega o desenho do planeta e diz: “Olha sé que lindo ¢ o planeta
Jupiter”. E logo comeca a ler as informagdes e fazer perguntas sobre o planeta: “Jupiter € o
maior planeta do? Sistema Solar, de todos. E o que ¢ isso aqui no meio dele?”. Alguma crianga
responde: “¢ uma mancha”. Bruna confirma: “é uma mancha”. Maria Flor complementa
dizendo: “¢ uma tempestade”. Bruna: “essa mancha ¢ uma tempestade que aconteceu em
Jupiter, ndo ¢ verdade?”. Ela termina olhando para Maria Flor, que balanca a cabega “sim”.
Bruna pede Hugo para pendurar Jupiter no varal. Sandro diz: “esse ¢ o meu”. Bruna diz que “os
planetas sdo de todo mundo”.

Bruna: “qual é agora, Karla?”. Sandro, Alexia e Charles vao até Saturno e Bruna
pergunta: “como esse chama?”. Charles responde: “Marte”. Bruna: “esse ¢ Marte?”. Sandro:
“anéis de Saturno”. Bruna pega o desenho de Saturno e diz: “Ah, sdo os anéis de Saturno. E
Saturno ¢ um planeta que tem anéis em volta dele. E esses anéis sdo formados de que?”. Charles
responde algo que ndo dé para escutar, mas parece ter dito “de pedras”. Bruna: “de? Pedagos
de gelo e rochas. Os pedagos de gelo e de rochas sdo todos do mesmo tamanho?”. Criangas
respondem: “ndo”. Bruna e Sandro falam ao mesmo tempo. Bruna: “cada pedaco...” Sandro:
“tem um que ¢ gigante ¢ tem pequeno”. Bruna repete: “tem gigante, tem pequeno. Tem desse
tamaninho. Tem desse tamanhao”. Bruna pede Sandro para pendurar Saturno.

Depois de Saturno, qual planeta vem? Charles vai até Netuno. Alexia e Hugo vao até
Plutdo. Karla, por sua vez, pega Urano. Bruna pega Urano e diz: “ndo, € Urano. O que a gente
descobriu sobre Urano? Que ele gira o que?”’. Hugo: “deitado”. Bruna: “é¢ o nico planeta que
gira deitado. E ele ¢ muito gelado. Por que ele ¢ gelado?”. Charles: “é porque... porque...”.
Bruna: “Alexia, porque Urano ¢ gelado?”. Charles: “¢ porque tem neve nele”. Bruna: “é porque
ele esta muito longe do Sol. Ele € um planeta frio. Olha so, ele € o planeta mais frio do universo”.
Renata pede para colocar no varal de novo, Sandro também. Natanael diz que ele ndo colocou
ainda. Bruna pede Aline para pendurar Urano no varal.

E Netuno? Bruna: “Netuno ¢ o planeta mais longe do Sol. L4 em Netuno congela e tem
vento. Tem tempestades de vento 14 em Netuno”. Natanael coloca Netuno no varal.

Bruna pega Plutdo e pergunta: “e esse daqui, gente, quem ¢ esse?”. Maria Flor:
“Netuno”. Bruna: “esse daqui nem ¢ considerado planeta”. Charles: “é o ando!”. Bruna: “¢ o
planeta ando. Como € que ele chama?”. Maria Flor: “Netuno”. Alexia: “Netuno”. Bruna: “ndo”.
Maria Flor insiste em Netuno e Charles diz para ela: “nao € nao”. Karla: “Plutdao”. E Bruna 1€
o texto sobre Plutdo: “Plutdo, ele antigamente foi considerado planeta. Agora ele ndo ¢ mais
considerado planeta. Os cientistas falam que ele ¢ um planeta ando porque ele ¢ muito pequeno.
N¢?”. Karla coloca Plutdo no varal. Completa-se, assim, o varal com os planetas, Lua e Sol.
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Varal com os astros celestes para a viagem no sistema solar.

ATIVIDADE

Bruna pergunta: “agora a gente ja pode viajar?” criangas respondem bem alto: “pode!”.
Bruna pede para verem como o sistema solar ficou bonito. Ela se levanta para procurar a musica.
Marcia pede para criangas ficarem sentada esperando. Mas criangas se levantam. Bruna pede
para criancas fecharem a cortina da sala, pegarem o foguete e pensarem para qual planeta vao
viajar. Bruna procura musica e criangas se organizam em grupos, um vai pegar o foguete, outro
vai fechar a cortina. Bruna encontra a musica. Ela pergunta as criangas se pensaram para onde
viajariam. As criangas falam vérios astros: Lua, anéis de Saturno.

Criangas comegam a cantar a musica. A musica comec¢a logo depois. Mas Bruna
interrompe para explicar como seria a dindmica. Ela chamaria uma crianca de cada vez para
entrar e viajar no foguete. Ela fala da janelinha do foguete, para observarem a viagem. Hugo
foi o primeiro convidado. Bruna liga a musica e Hugo entra no foguete.

Bruna liga a musica. Enquanto Hugo est4 dentro do foguete, as outras criangas dangam.
Depois de Hugo, Maria Flor entrou. Bruna perguntou para onde ela quer viajar e ela disse que
para a Lua. Maria Flor entra e as demais criangas dancam. Essa dindmica seguiu até que todas
entraram no foguete. Depois de alguns minutos, Marcia liga a luz colorida do teto.
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Astros celestes para onde viajaram:
Karla: Sol

Charles: Sol

Aline: Sol

Igor: Sol.

Natanael: anéis de Saturno

Alexia: Jupiter

Renata: Lua

Sandro: Sol

RODA FINAL

Depois que todos viajaram, Bruna chama criangas para a roda. Bruna abre a cortina e
coloca foguete na janela. Bruna pede criangas para acalmarem, ela pede que fechem os olhos,

contem até 10 na cabeca igual contagem regressiva. Ela desliga a musica.
i . .

Bruna pede para cada um contar o que sentiu na viagem. Ela orienta as criancas a
escutarem umas as outras. Marcia também senta na roda.
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Alexia: “eu senti que o foguete estava voando de verdade”.

Paulo: “eu senti a Lua cheia de bola”.

Charles: “eu senti que o foguete era de mentirinha”.

Bruna pergunta o que Charles viu. Charles diz que viu alienigenas. Bruna pergunta como
eles eram e Charles responde: “verde, tinha arma”.

Hugo: “eu senti que o foguete estava voando mais de verdade ainda”. (...) “eu vi
alienigenas também. Eles eram marrom e preto”.

Sandro pergunta se eles eram perigosos. Hugo responde que nao: “ele era
pequenininho”. Bruna pede para ele desenhar depois. Charles diz que o dele era grande.

Aline: “estava voando de verdade”. Ela fala pouco e baixo e sorridente.

Marcia também conta o que sentiu.

Igor: “eu senti o Sol”.

Bruna pergunta: “como que era 14 no Sol?”’.

Igor: “bom”. “eu cheguei perto do Sol”.

Bruna: “vocé se queimou?”’.

Igor: “ndo”.

Hugo: “eu também cheguei perto do Sol”.

Charles: “mas eu nao me queimei também”.

Hugo: “eu fui no Sol. Estava o pé no Sol. E o Sol estava quentdo. Estava.... eu estava
até com sede”.

ugo ai iz que foide v .

Hugo ainda diz que foi de verdade

Natanael: “eu senti frio. E depois fui nos anéis de Saturno e depois eu vi todos os
planetas”. “eu vi a Lua e Jupiter”.

Bruna pergunta onde a Lua estava. E Natanael responde: “perto do Sol”.

Sandro: “eu senti que eu estava voando de verdade”. Ele diz que viu manchas e que ndo
se queimou.

Renata: “eu senti que ¢ de verdade”. Ela foi para a Lua e viu o Sol.

Maria Flor: “eu senti que quando a gente vai para a Lua a gente vé€ extraterrestres”. “ele
tem trés olhos e uma perna”.

Karla: “eu senti que eu estava voando de verdade”. Ela foi para a Lua e viu as crateras.

Bruna pergunta quem gostou da brincadeira. E vérias criangas respondem que sim.

Bruna também conta o que sentiu. Ela fala da construcao do foguete desde a elaboracao
do modelo, da transformacao da ideia, do pensamento num foguete de verdade. Ela fala que o
foguete vai ser compartilhado com outras turmas. Criangas nao gostam muito da ideia. Bruna e
Marcia reforgam a importancia de compartilhar.

. . (oua e i .

Roda termina com Bruna chamando criangas para beberem agua e irem ao banheiro e

depois descerem para o bosque.

FIM DA NOTA DE CAMPO.

As andlises desse relato serdo feitas retomando os objetivos especificos da pesquisa.

- Inventariar e caracterizar a materialidade de humanos e ndo-humanos que atuam na
produgdo de conhecimento de criangas pequenas, com especial atengdo ao ponto de vista das

criangas.

Para atingir esse objetivo, inicialmente, uma tabela foi elaborada com os actantes que

participaram desse encontro de pesquisa. Na tabela, os actantes sdo categorizados em humanos
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e ndo-humanos. E os ndo-humanos s3o categorizados em verbais, ndo verbais e hibridos de

verbais e ndo verbais.

Tabela 4: Inventario de actantes da viagem no foguete.

Actantes nao-

Actantes humanos

Actantes verbais

Actantes nao

Hibridos verbais e

humanos (nao-humanos) verbais (nio- nao verbais (nao-
humanos) humanos)
Foguete Bruna Manchas solares Foguete Sol
Teclado do | Aline Texto sobre astros | Teclado do | Terra
computador computador
Tela do computador | Alexia Protetor solar Tela do computador | Mercurio
Atelié digital Karla Animais Atelié digital Vénus
Desenhos dos | Maria Flor Plantas Desenhos dos | Lua
astros celestes astros celestes
Pregadores Renata Planetas Pregadores Marte
Sol Charles Luas Varal Jupiter
Manchas solares Hugo Sistema solar Cortina Saturno
Texto sobre astros Igor Rochas Miuisica Anéis de Saturno
Protetor solar Natanael Nuvens Luzes coloridas do | Urano
teto
Animais Paulo Agua Netuno
Plantas Sandro Vida Plutdo
Terra Marcia Crateras
Planetas Poeira
Luas Chuva
Sistema solar Ar
Varal Roupa espacial
Mercurio Capacete
Vénus Fases da Lua
Rochas Ferro
Nuvens Ferrugem
Lua Cor vermelha
Agua Tempestade
Vida Pedagos de gelo e
rochas
Crateras Alienigenas
Poeira Extraterrestres
Chuva
Ar
Roupa espacial
Capacete
Fases da Lua
Marte
Ferro
Ferrugem
Cor vermelha
Jupiter
Tempestade
Saturno

Anéis de Saturno

Pedagos de gelo e
rochas

Urano

Netuno

Plutao

Cortina
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Actantes nao- Actantes humanos | Actantes verbais Actantes nao Hibridos verbais e
humanos (ndo-humanos) verbais (ndo- néo verbais (ndo-
humanos) humanos)
Musica
Luzes coloridas do
teto
Alienigenas
Extraterrestres

Uma primeira analise revela que a quantidade de actantes ndo-humanos ¢ bem maior
que a de humanos, o que mostra a diversidade de coisas que compdem a materialidade da
aprendizagem na turma participante da pesquisa. Além disso, os actantes verbais correspondem
a maioria, o que significa que tais actantes ndo-humanos atuaram nas rodas por meio de agdes
verbais de humanos. Por exemplo, as manchas solares sdo trazidas para a rede quando a
professora Bruna 1€ as informagdes sobre o Sol, assim como quando Maria Flor se lembra das

manchas solares quando comec¢am a falar sobre o Sol, na roda inicial.

Os actantes ndo verbais dizem respeito aos actantes que agiram de modo ndo verbal,
sem mediacao da fala humana. Por exemplo, as luzes coloridas do teto, que quando ligadas
animaram ainda mais as criangas a dancarem e curtirem as viagens. Os actantes hibridos de
verbais e ndo verbais, por sua vez, dizem respeito a actantes que agiram das duas maneiras, de
modo verbal e ndo verbal. Como no caso do Sol, sobre o que as criancas e a professora Bruna
conversaram, mas que também fez Maria Flor lembrar das manchas solares. Ainda, os astros
desenhados pelas criancas (Sol, Lua, Merctrio, Vénus, Terra, Marte, Jupiter, Saturno, Urano,
Netuno e Plutdo) atuaram de forma metonimica com suas presencas no Ateli€. O Sol estava
presente na forma de desenho, mas ndo foi necessario se referir a ele como desenho do Sol, pois
era o Sol. E todos juntos formaram o Sistema Solar, pendurado no varal, sobre o qual
conversaram e para onde viajaram. Além disso, muitas vezes, as criangas nao lembravam o

nome do planeta, mas apontavam para o desenho dele na roda e a professora falava o nome.

Assim, a materialidade constitui-se de uma diversidade de actantes humanos ¢ nao-
humanos, principalmente, que agiram de modos verbais e ndo verbais, além de constituirem um
modo hibrido devido a uma metonimia de desenhos que se tornaram planetas, Sol e Lua. Os
conhecimentos das criangas sobre o Sistema Solar emergiram de uma materialidade repleta de

ndo-humanos, alguns deles produzidos por elas mesmas, como os desenhos.

- Identificar e analisar os conhecimentos produzidos pelas criangas, buscando
compreender as diferencas entre eles e explicitando conhecimentos previstos pelos adultos e

os imprevistos, aqueles auténticos das criangas.
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As criangas conheciam vérias caracteristicas dos astros celestes do Sistema Solar, elas
respondiam as perguntas da professora e debatiam entre si, quando discordavam. Por exemplo
quando falavam sobre Vénus e a professora pergunta do que ele ¢ formado e Maria Flor
responde que de rochas e Carlos diz que ndo. Carlos também afirma que as nuvens esquentam
Vénus. Além dos conhecimentos cientificos sobre os astros, as criangas acrescentam varias
informacdes como a necessidade de usar protetor solar para se proteger do Sol e se um planeta
¢ muito frio, tem neve nele. Mesmo que as falas das criangas ndo estivessem diretamente
associadas com o que a professora queria saber (e queria que elas respondessem), os
conhecimentos manifestados nessas falas demonstram relacdo com os actantes nao-humanos

com 0s quais se conectaram.

A viagem no foguete, por sua vez, possibilitou as criangas uma experiéncia com ainda
mais alguns actantes ndo-humanos, os alienigenas e extraterrestres. As criancas também
manifestaram conhecimentos sobre as diferencas entre a fantasia (a imaginagdo ou o “de
mentirinha”) e a realidade “de verdade”. Quando elas diziam que sentiram que o foguete estava
voando de verdade, elas estdo dizendo que sabem brincar e brincam seriamente, viajando no
foguete de papeldo, que elas construiram, até o céu, onde algumas inclusive viram alienigenas

e manchas solares no Sol.

- Descrever e analisar as especificidades da materialidade de ndo-humanos na

produgdo de conhecimento de criangas pequenas.

Os actantes ndo-humanos se conectaram na rede de diversas formas: verbalmente ou
ndo verbalmente, mobilizados pelas criancas ou pelos adultos, estiveram presentes fisicamente
ou ndo. Ao se conectar na rede, os actantes ndo-humanos agiram de diversas formas: seja
sofrendo acdo dos humanos, seja fazendo os humanos fazerem coisas. As anélises dessas ac¢des
e conexdes conduziram tanto a elaboragdo das andlises apresentadas nos proéximos capitulos,
quanto a elaboragdo do argumento central da tese. Partindo do pressuposto de que as diversas
formas de conexdes entre humanos e nao-humanos interfere no processo de aprendizagem, no
caso as investigacOes feitas pela turma na realizacdo dos projetos de ciéncias, realidades
colaterais podem surgir na medida em que criancas e adultos se conectam a actantes nao-
humanos diferentes ou iguais. Desse modo, defende-se a tese de que o conhecimento produzido
por criangas em praticas investigativas no contexto da Educacdo Infantil emerge da rede de

associacao sociomaterial configurada com as conexdes feitas.

No encontro da viagem do foguete, especificamente, ¢ possivel perceber como a

materialidade de ndo-humanos ¢ fundamental para a producao de conhecimentos pelas criangas.
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O foguete levou as criangas a diversos locais do Sistema Solar; a turma trouxe o sistema solar
para a sala, com os desenhos e o varal; o Sol ¢ lembrado com as manchas solares; Saturno ¢
lembrado pelos anéis de Saturno. A um nao-humano se conectam varios outros nao-humanos,

mobilizados pelos humanos, gerando uma rede de associagdes com uma diversidade de coisas.

Considerando a importancia desse objetivo, o capitulo 4 ¢ dedicado a ele de modo mais
atento. Aqui, pretende-se apenas mostrar os processos gerais de analise que foram delineados a
fim de dar conta dos participantes — incluindo a especificidade de trabalhar com criangas
pequenas na Educagado Infantil —, dos registros que compdem o banco de dados, os objetivos da

pesquisa e o objeto do estudo.

Todas as etapas do processo foram elaboradas a medida que a pesquisa acontecia até se
atingir a proposta aqui apresentada. As etapas descritas seguiam ordens proprias, ndo
estabilizadas na forma apresentada aqui. Variagdes aconteciam conforme o curso das analises
e conforme os encontros analisados. Porém, de uma maneira geral, os processos de analise aqui
descritos foram essenciais para a pesquisa; eles foram gerados com o decorrer da pesquisa, ao
mesmo tempo em que possibilitaram dar sentido a muitas das informacdes geradas nas analises.

Ou seja, ele ¢ tanto um processo quanto um produto do trabalho de pesquisa.
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CAPITULO 4 — As performances da materialidade na aprendizagem de ciéncias na

Educacio Infantil

O presente capitulo, dedica-se as analises de alguns momentos dos encontros de
realizacdo dos projetos investigativos com a turma participante. O capitulo estd organizado em
trés secdes. Todas as andlises feitas resultaram da producao de redes, concretizadas na forma
dos relatos, que descrevem os actantes humanos e nado-humanos, suas performances e conexoes.
Na primeira sec¢ao, analisa-se uma sequéncia de encontros, que mostram como actantes nao-
humanos com caracteristicas distintas (abstratos e concretos) se conectam de formas
diferenciadas aos actantes humanos, interferindo no processo de aprendizagem e gerando
translacdes no processo pedagdgico de planejamento. Na segunda secdo, dedica-se a andlise
das diferencas nas conexdes entre criangas e adultos (actantes humanos) a actantes nao-
humanos e os resultados dessas diferencas nos processos de aprendizagem, bem como na
diversidade de conhecimentos produzidos. Na terceira se¢do, ja com um repertorio de redes
analisadas, discute-se a materialidade do conhecimento e sua habilidade de promover o didlogo
entre os campos da Educacdo em Ciéncias e da Educagdo Infantil, no sentido de produzir

praticas que potencializem os conhecimentos e as aprendizagens das criangas.

4.1. A descoberta do ar: do abstrato ao concreto?

Nesta primeira secdo, busca-se compreender as performances oriundas de um
experimento sobre refracao, o classico experimento da colher no copo com agua, por meio da
analise de quatro encontros. As andlises mostram como actantes humanos e nao-humanos
transladam interesses e processos de aprendizagem, conforme as conexdes feitas. Ainda,
actantes com determinadas caracteristicas, como o ar com sua relativa imaterialidade dificultam

a conexao com as criangas, caso ele ndo seja colocado a prova de modo mais evidente.

Este experimento foi feito devido um video com um episédio do Show da Luna
orientado a responder a pergunta “Por que as estrelas piscam?”. No video, a refragdo ¢ tomada
como resposta, junto ao experimento da colher no copo com 4gua, com intuito de explicar que

as estrelas nao piscam; parece que piscam por causa da refragao.

A primeira experiéncia feita com a turma foi a experiéncia da colher no copo com agua,

relacionada ao fenomeno do piscar das estrelas. A parte da colher dentro da 4gua parecia torta



100

e grande. Quando as criangas observaram a colher no copo com agua, percebendo sua imagem

alterada dentro da 4gua, elas fizeram hipdteses e perguntas centradas na colher e na agua:

“E a colher que a gente come?” — Maria Flor

“Que que acontece se misturar?” — Maria Flor

“Porque a agua ¢ forte. E porque ta muita agua.” — Alexia

“Hoje... hoje eu vou pegar um copo de 4gua em casa e fazer isso.” — Jodo

“E por que fica mais mole.” — Charles

A parte da colher dentro da agua, torta e grande, dizia respeito a forga e a quantidade de
agua e como a dgua tem a propriedade de ser forte, conforme ideias das criancas, se misturar,
pode acontecer algo diferente. No entanto, as discussdes feitas com as criangas, pelos adultos
implicava que as criancas reconhecessem a existéncia do ar acima da interface de 4gua no copo
onde a colher estava imersa, ja que a explicagdo para a colher torta na 4gua ¢ a mudanca de

trajetéria do feixe de luz'*

ao passar de um meio a outro, do ar para a agua. Ou seja, o
experimento tratava da refracdo, conforme as ag¢des dos adultos na conducdo da experiéncia.
Os adultos buscavam orientar as criangas a perceberem a importancia do ar para a imagem de
colher torta. Para isso, perguntavam o que tem em cima da 4gua no copo com a colher dentro.
E as criancas respondiam: “colher”, “nada”. Na tentativa de trazer o ar para a atencao das
criangas, respirou-se com €nfase, perguntou-se o que tem ao nosso redor, tiraram a colher ao
fazer a pergunta. E as criangas diziam que ao nosso redor “tem o mundo”. O ar, elemento

fundamental para entender a refracdo, precisava ter mais possibilidades de conexdes com as

criangas.

Nesse encontro, uma rede de conexdes desdobrou-se, conforme mostra a Figura 10.

Pergunta: Por quefas estretas.piscam?

Criangas.
Show da-kuna

Colher

Addltos : Agua

Conceito @erefragao

Experimento 1
AR

4 A luz ndo aparece nesse estudo, pois nos encontros analisados ela nio agiu.
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Figura 10: Rede desdobrada no primeiro encontro.

Narede da Figura 10, existem nove noés (circulos cinzas identificados por rétulos), nove
actantes. A refragdo estd conectada a quatro outros actantes, pelas arestas mostradas na Figura
10 (linhas cinzas): ao show da Luna, a pergunta “Por que as estrelas piscam?”, aos adultos e ao
experimento. O conceito de refra¢ao foi abordado porque no video ele ¢ usado como explicagao
para a pergunta “Por que as estrelas piscam?”. O experimento da colher no copo com agua ¢
uma demonstracdo da refracdo, também empregado no video. Os adultos se orientam na
conversa com as criangas pelo conceito de refracdo. Porém, a refragdo ndo se conecta com os
elementos que compdem o experimento (denominado na rede como “Experimento 17): a colher,
a dgua e o ar, nem com as criangas. O ar fez ainda menos conexdes, tendo efeitos apenas nos

adultos e no experimento 1. A refragdo ¢ o ar ndo se conectam com as criangas nesse momento.

As conexdes feitas com as criangas dizem respeito a agdes de actantes ndo-humanos
concretos, como a colher, a 4gua e o experimento 1, além do video e da pergunta (esta € concreta
quando se considera todo o processo de elabora¢do do projeto da turma). Os actantes ndo-
humanos relacionados ao experimento 1 foram fundamentais para as criangas fazerem mais
perguntas, questionando a natureza da colher e da dgua, a medida que aprendiam a observar a

imagem distorcida da colher.

A falta de vinculos entre o ar e as criangas, fizeram com que todo o grupo de humanos
(pesquisadores e criancas) deslocasse as atividades seguintes para a “descoberta do ar”. Uma
cadeia de desvios, que sao transformacdes no curso da agao geradas por translagcdes de interesse,
desencadeou-se ao longo deste encontro. Da pergunta “Por que as estrelas brilham?”,
transladada para “por que as estrelas piscam?” pelo episddio do programa Show da Luna sobre
as estrelas, que introduziu o experimento da refracao da colher no copo com dgua. Quando a
turma fez o experimento, criangas se conectaram a colher e a 4gua, mas nao ao ar. A Figura 11

a seguir mostra a cadeia de translagdes.
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Interrupgao
Por gue as estrelas —:---O ------------------- >
brilham?
Desvio
Interrupgio
Show da Luna —Por > _° ___________________ >
gue as estrelas piscam?
Desvio
Interrupgio
Experimento da colher . __o ___________________ -
no copo com agua
Desvio
Interrupgdo
Colher— -o ------------------- >
Desvio
Interrupgio
Agua —h-—-° ——————————————————— =
Desvio
Interrupgdo
hr—h—-@ ——————————————————— >

Figura 11: Cadeia de translagdes de interesse de "Por que as estrelas brilham?" até o Ar.

Entdo, no encontro seguinte, as criangas pegaram o ar com sacos plasticos transparentes
e de diferentes tamanhos. Nesse experimento, as criancas ficaram em pé segurando cada uma
um saco plastico e se movimentavam, balangando os bragos e os sacos plasticos. Ao perceberem
0 saco plastico cheio, fechavam a abertura com a mao e seguravam o saco cheio de ar. As
criancas encheram o saco plastico agitando os bragos, soprando dentro dele, soprando com
canudinho, passando de um saco cheio para outro vazio. Com os sacos plasticos cheios, os
adultos distribuem palitinhos para furarem o saco e sentirem o ar saindo. As criangas sentem o
ar saindo e escutam o som do esfor¢o de sair por um buraco tao pequeno. A Figura 12 mostra

a rede de conexdes que se desdobra nesse encontro.
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Palitinhos
Experifiento 1 Fo ’
b il Canu@linhos

AN \ |/ __—~—="SacoPlastico

\ / -
N |/ -~

~ v |

S T~ Crlangas

Figura 12: Rede desdobrada no primeiro encontro sobre o ar.

A Figura 12 mostra um niimero maior de actantes ndo-humanos conectados as criancas,
sendo o ar um deles. Dos oito nds da rede, sete sdo actantes ndo-humanos ¢ um humano,
referente as criangas. O ar fez as criangas fazerem muitas coisas: movimentarem, encherem,
fecharem e furarem sacos plasticos. Assim, o experimento da colher no copo com agua
(“experimento 1) ganha mais um elemento: o ar. Acima da 4gua tem ar. O ar criou vinculos
mais fortes. As conexodes das criangas com actantes nao-humanos dizem respeito as acoes de
aprendizagem sobre o ar. Entretanto, o conceito de refracdo ja ndo tem ac¢do mais. Os adultos
ndo aparecem na rede, pois a partir desse encontro suas a¢des sintonizaram bem com a producao
de conhecimento, sem agdes de actantes que ndo se conectavam as criangas. Uma crianca, ao

final do encontro propde colocar ar dentro do copo com 4gua, soprando com o canudinho.

Assim, no encontro seguinte, as criangas sopraram com canudinhos dentro de bacias
com agua e puxaram agua e ar com seringas tentando expulséa-los com a saida tampada com o
dedo. Na primeira atividade, o ar estd vindo de dentro das criangas, passando pelo canudinho e
libertando dentro da 4gua na forma de bolhas, que rapidamente dispersam-se para fora da agua.
Existe ar em nosso corpo e existe ar fora de nosso corpo, ao nosso redor. Além disso, o ar sai
da dgua quando soprado dentro dela. Na segunda atividade, com a seringa, as criancas foram
orientadas a puxar o émbolo até o final, sem solt4-lo, tampar a saida com o dedo e tentar, nessa
configuracdo, apertar o émbolo para tirar o ar. Antes, testaram com a adgua para entenderem
como funciona uma seringa. Nessa atividade, perceberam que o ar dentro da seringa ndo sai se
ela estiver tampada, pois tem que fazer muita forga, mais for¢a do que se a seringa ndo estivesse

tampada. A Figura 13 mostra a rede desdobrada nesse encontro.
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Figura 13: Rede desdobrada no segundo encontro sobre o ar.

No principio do projeto, o ar estava restrito a respiracdo. Aqui, o ar fez as criancas
soprarem, observarem e descreverem suas observagdes — o ar que sai da boca, passa pelo
canudinho, entra na dgua, forma bolha e vai para o céu. Agora, as criangas reconheceram o ar
em varios lugares, que foram mobilizados para a rede desdobrada nesse encontro (Figura 13).
Como uma crianca lembrou: tem ar no refrigerante, na forma de bolhas. Quando se pergunta
onde tem ar, elas, agora, respondem “no céu”, “na escola”, “na casa”, “no nariz”, “na boca”.
Tem ar dentro do nosso corpo, o ar soprado dentro da 4gua sai desta, o ar ocupa espacgo. Mais

conexdes foram feitas entre ar e criancas. O ar, que antes era "nada", ganhou novas

caracteristicas, uma vez que mais acdes entre crianca e ar foram possiveis.

No terceiro encontro sobre o ar, as criangas confeccionaram cata-ventos e brincaram
com eles no bosque da escola. As criangas sopraram no cata-vento, correram com ele na mao,
alterando os ritmos e percebendo o que acontecia. O ar e o movimento das criangas fizeram o
cata-vento funcionar. O cata-vento gira por causa do ar. Mais acdes do ar, mais conexdes com

as criangas.

Com essa descricgdo, actantes e suas performances sao descritos na rede de associagdes,

além de alguns movimentos e transformacdes.
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No entanto, para as atividades com o ar, a 4gua, o experimento da colher no copo com
agua e as estrelas precisaram ser deixados de lado. Mas isso ndo significa que eles foram
eliminados da rede. A impressdo de que as estrelas piscam foi explicada com a refracao e o
experimento da colher no copo com agua. Para entender a refracdo ¢ necessario reconhecer o
ar. Para reconhecer o ar, experimentaram pega-lo com sacos plasticos, soprar com canudinho

dentro da 4gua, prendé-lo dentro da seringa e fizeram e brincaram com cata-ventos.

Estas foram etapas da cadeia de translagdes que desdobraram na rede de associagdes da
descoberta do ar. Desvios foram sendo produzidos, a medida que avalidvamos as interagdes das
criangas com actantes e conhecimentos centrais para o “projeto”. Apresenta-se uma visao geral
desses quatro encontros e os desvios que os actantes ndo-humanos produziram no desenrolar

do projeto da turma na Figura 14.

PROPOSTA INICIAL

Duvida Procedimentos Resposta
Por qué as estrelas Show da Luna: Experimento Refracgdo
piscam ? Porqueas _— copod’aguae
estrelas piscam colher
CADEIADE TRANSLAC@ES
Duvida Procedimentos Resposta
Por qué as estrelas Show da Luna: Experimento > Refracdo
piscam ? Porque as —_— copod’aguae
estrelas piscam colher
Ar j Meios

—

Agua| diferentes

/ Novos Procedimentos \

q * Capturando o ar com saco plastico

Nova duvida

Ondetem ar
+ Soprando o ar com canudo na agua

+ Prendendo o ar na seringa

x Construindo cata-vento /

Figura 14: Desvios produzidos pelos actantes ndo-humanos e pelas criangas na cadeia de

translacgoes.

Na primeira etapa, uma pergunta sobre as estrelas deslocou toda a turma do mundo para

a palavra refracdo. Afasta-se das estrelas, para entendé-las, a partir do conhecimento que se tém
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sobre a refragdo. O conceito de refracdo, que teve um carater abstrato a despeito do experimento
da colher no copo d’4gua, deslocou a turma para atividades sobre o ar, mas poucas
transformagdes ele gerou nas criangas, desaparecendo na Figura 12 e na Figura 13. As criangas
e 0 ar, no entanto, ndo se conectaram nesta primeira etapa. Na segunda etapa, entdo, tomando
o0 ar como ponto de partida para novas perguntas, "Para onde vai o ar?". Desse deslocamento,
novos actantes nao-humanos foram mobilizados — sacos plasticos, canudinhos, cata-ventos etc.
— agregando novas acdes e conexoes a rede e ampliando as relagdes das criangas com ar. Dessa
rede ampliada, conhecimentos emergiram como efeito das associagdes com nao-humanos,
como o reconhecimento do ar em varios lugares, inclusive no proprio corpo, e as a¢des do ar
em determinadas situagdes, como o enchimento de sacos, a producdo de bolhas de ar em meios

liquidos e o fazer girar o cata-vento.

4.2. Materialidade, conexdes e associacoes na aprendizagem de ciéncias na educacio

infantil

Nesta se¢do, dedica-se a compreensdo de como as conexdes de adultos e criancas a
actantes ndo-humanos influenciam nas associagdes entre eles e, consequentemente, interfere na
aprendizagem de ciéncias. Analisou-se trés momentos: uma roda que durou vinte minutos em
que a turma realizou um experimento sobre refracdo, uma atividade de pegar o ar com sacos
plésticos e dois dias dedicados a investigacdo do arco iris. A performance da materialidade foi
bastante diferenciada nesses momentos, por isso a andlise das agdes e conexdes dos actantes
humanos e ndo-humanos indicou um caminho para compreender como a materialidade atua no

processo de aprendizagem de ciéncias.

Algumas questdes nortearam essas analises: Quando adultos e criangas se associam €
por meio de um ndo-humano? Como adultos e criangas se associam aos ndo-humanos? Adultos
€ criangas se associam aos mesmos nao-humanos? As associagdes de adultos e criangas a um
ndo-humano especifico acontece da mesma forma? Como a performance dos ndo-humanos

interferem na associagao entre adultos e criangas?

A fim de buscar respostas, analises das associacdes entre adultos e criangas foram feitas,
atentando para as conexdes que cada um fazia com ndo-humanos. Elaborou-se diagramas que
mostram os movimentos de associagoes, dissociacdes e desvios entre os adultos — as professoras

e a equipe de pesquisa — e as criangas, tomando como base uma proposta feita por Latour (2016)



107

ao analisar objetos técnicos que se tornam sociotécnicos ao serem colocados a prova. Latour
(2016) apresenta como um primeiro exemplo da provagdo a escolha do modelo de cabide mais
adequado em hotéis baratos. A versdao 1 ¢ um cabide simples, com gancho, facil de utilizar,
porém facil de ser roubado. Ja a versao 2 apresenta um clipe ao invés de gancho, que ¢ mais
complicado de utilizar, porém impossivel de ser roubado. O diagrama, apresentado na Figura
15, mostra as duas versdes e os pros e contras de cada uma delas. A linha tracejada, nomeada
linha de frente, indica os movimentos de translagdo, que sao os desvios feitos no curso da acao
—representados pela linha vertical da substituicao “OU” e pelo deslocamento da linha tracejada
para baixo — e as associagodes resultantes dos desvios — representada pela linha horizontal da

associagdo “E” e pelo deslocamento da linha tracejada para a direita.

. - (8
Associacio “E

S
7
1
|
. I
7, Pré: Cabide ! Contra:
o -
'@ cdbmodo, ! Fécil de
> simples ! roubar
I

,.
1
|
|
1
I
i

4

Pré: Cabide

mais complicado,

Contra:
Menos cdémodo
e menos chique

Versio 2

impossivel de roubar

Substituicao “OU” Linha de frente

Figura 15: Diagrama de desvios e associagoes.

FONTE: LATOUR, 2016 (p. 52).

Latour denomina o esquema de diagrama sociotécnico, com objetivo de evidenciar os

processos de transformacao pelos quais um projeto ou um objeto passam ao serem confrontados

com oponentes.

E importante frisar e deixar claro que todo o deslocamento sobre a dimensio de
composicao ou associacdo (E) € pago — se assim se pode dizer — com um movimento
sobre a dimens@o de desvio ou substitui¢ao (OU). Dito de outro modo, a invengéo
técnica ndo caminha em linha reta, mas ziguezagueia entre acordos e concessoes, em
uma multiddo de compromissos (LATOUR, 2016, p. 53; grifo do autor)
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O diagrama visa, ainda, situar tais transformagdes no que ¢ denominado como o
“labirinto das técnicas”. As etapas de provacao a que um objeto sociotécnico ¢ submetido criam
uma situagdo de controvérsia, que pode ser cartografada com a utilizacdo do diagrama, por
exemplo analisando enunciados, base sobre a qual disputas sdo feitas. A Figura 16, a seguir,

mostra outro diagrama sociotécnico, porém desta vez, Latour acrescenta a analise de

enunciados.
‘IE“
N
(1) | Xafirma que (A.B) l{ Z nega que (A.B)
|
@] X afirma que (A.C) E Z, N eV dizem que isto é absurdo
3) | Xafirma que (B.C) Z concorda i N eV negam
H
(4) | Xafirma que (B.D) nio concordam t V nega
i
(5)| Xafirma que (C.D)Z,Ne Y concordam :
3
(6) | X descobriu que (C.D) toda a comunidade estd de acordo ‘._
]
(7) | visto que (C, D) foi descoberto por X, Y, M, N etc. dizem que etc. 1:
]
\: s Linha de frente
OU v !1*1:

Figura 16: Diagrama sociotécnico para analise de controvérsias.

FONTE: LATOUR, 2016 (p. 81).

No entanto, as analises feitas a seguir ndo correspondem a de um objeto sociotécnico,
mas sim a das conexdes entre adultos, criangas e ndo-humanos. Ou seja, o digrama foi adaptado
a fim de mostrar a dindmica de interagdes da materialidade dos momentos escolhidos para
analise. A Figura 17, a seguir, corresponde a um modelo do diagrama adaptado e desenvolvido

na presente tese.
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associagfes
S

Adultos agem com alguma coisa | Criangas agem com alguma coisa

Adultos agem com alguma coisa _I Criangas agem com alguma coisa
-

Adultos agem com alguma eoisa Criangas agem com alguma coisa

Criangas agem com alguma coisa

desvios| Adultos agem com alguma coisa J
¥ =

Legenda:
_I
I inicio do | Desviosde I_ Desvio de
curso de 'l—l associagdo I dissociagdo
agdo )
I
Aol de * Aco de Pala\.:rasim
il criangas Megrito sao
B P < nac-humanos

Figura 17: Modelo explicativo do diagrama de associacdes e desvios no curso da acao.

No eixo horizontal, representou-se as associagdes, localizando os adultos na coluna da
esquerda e as criangas na coluna da direita. Para cada afirmacdo, destacou-se em negrito os nao-
humanos participantes. O eixo vertical corresponde aos desvios, que diz respeito ao curso da
acdo, representada pela linha tracejada. A linha tracejada indica os movimentos de translagdes
que ocorreram durante os momentos analisados. Com isso, se a linha tracejada desloca para a
esquerda, indica uma dissociacao (em roxo) entre adultos e criangas no curso da acao; se a linha

se desloca para a direita, indica uma associag@o (em verde) entre adultos e criangas.

Das andlises apresentadas a seguir, na primeira e na terceira diagramas foram
construidos a fim de evidenciar as dinamicas das intera¢des. Cada momento sera analisado em
uma subse¢do separada e, por fim, em uma quarta subsecao faz-se o fechamento da se¢ao
discutindo as trés andlises feitas e propondo um argumento sobre a importancia da
materialidade, especialmente da materialidade de ndo-humanos para a aprendizagem de

ciéncias na Educacgdo Infantil.
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4.2.1. Quando criancas e adultos se conectam a nao-humanos diferentes e a

aprendizagem de ciéncias esperada nido acontece

Esta analise surgiu ao perceber-se a dificuldade enfrentada pela professora e pela equipe
de pesquisa em demonstrar a existéncia do ar para as criangas durante o experimento da colher
no copo com agua, o experimento da refracdo. Ao fazer a analise das conexdes que adultos e
criancas fizeram com ndo-humanos, percebeu-se que eles se conectavam a nao-humanos
diferentes. Quando se conectam a ndo-humanos diferentes, ocorrem dissociagdes entre adultos
e criangas e, consequentemente, afastam as criancas do objetivo de aprendizagem do

experimento.

Um diagrama de desvios e associagdes foi elaborado a fim de demonstrar a dinamica
das conexdes entre adultos, criancas e ndo-humanos. A Figura 18 corresponde ao diagrama de
uma roda que durou vinte minutos em que a turma realizou um experimento classico sobre a
refracdo. Explica-se em detalhe todo o esquema, pois o entendimento dele ¢ fundamental para

se compreender a dindmica e a fluidez da situagao representada.
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Figura 18: Diagrama de associagdes e desvios no curso da agdo de um experimento sobre

refragao.
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Na primeira linha, os adultos iniciam o experimento da colher no copo com agua e
perguntam as criangas o que viam; as criangas logo observam que a colher estava torta. Adultos
se associaram ao experimento da colher no copo com agua, como um todo, e criancas se
associaram a colher. Teve dissociacdo. Na segunda linha, adultos enfatizam o nivel da agua no
copo, que estava acima da metade; as criancas ndo dizem nem fazem nada a respeito, mas a
crian¢a mais perto do copo olha e aponta para o nivel até onde a 4gua vai no copo. Adultos se
associaram a nivel da dgua e criangas ndo se associaram, ou uma unica se associou breve e
fracamente ao nivel da agua no copo do experimento. O deslocamento da linha tracejada — linha
de frente, translagdes, ou curso da acdo — para a esquerda ¢ uma dissociagdo entre adultos e
criangas, que pode ser entendida pela ndo associagao das criangas ao nivel da agua no copo do
experimento. Logo, os adultos passam a outra pergunta: quem entortou a colher? E as criancas
respondem que foi a dgua (linha 3). Adultos se associaram a colher — e também mais uma vez
ao experimento da colher no copo com agua como um todo — € criangas se associaram a agua.
Com isso, ha mais um deslocamento da linha tracejada para a esquerda, mostrando mais uma
dissociagao entre adultos e criangas; que pode ser entendido pelo fato de adultos se associarem
a colher e sua imagem de entortada e as criangas se associaram a agua — adultos e criancas
conectados a dois ndo-humanos diferentes. Os adultos em seguida mostram que a colher dentro
da dgua estava grande; e uma das criangas pergunta se era a mesma colher usada para comer
(linha 4). O deslocamento da linha tracejada mais uma vez foi no sentido de uma dissociagao
entre adultos e criangas, uma vez que uma crianga promove um desvio ao colocar como ponto
de analise a colher, que ndo ¢ o elemento central muito menos se observado isoladamente do
experimento — que foi uma demonstragao sobre o conceito de refragdo. Na linha 5, adultos tiram
a colher de dentro da dgua; criancas observam que fora da dgua, a colher era pequena e nao
estava torta. Adultos e criancas se associaram a colher fora da dgua. Com isso, houve um
deslocamento de associacdo da linha tracejada. Quando a colher volta para dentro do copo com
agua (na linha 6), uma crianca diz que faria 0 mesmo na casa dela. Embora, adultos e a crianca
estivessem associados a ndo-humanos distintos, ndo houve deslocamento da linha tracejada
nem de associacdo nem de dissociagdo. Nessa linha, o que aconteceu foi a possibilidade de
repeti¢do do experimento e de partilha do mesmo com sua familia. Desse modo, em nada alterou
as associagcdoes que analisamos, que diz respeito a compreender como esse experimento

aconteceu, com foco nas conexdes que adultos e criangas fazem com nao-humanos.

Nas linhas 7 e &, adultos perguntam o nome “disso”, em busca de trazerem para a roda
9 9

o conceito refragdo. As criangas ndo dizem nada nas duas linhas. Mas na primeira pergunta,
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houve um deslocamento da linha tracejada para a esquerda, uma dissociagdo entre adultos e
criangas, ressaltando que criangas ndo se conectaram a nome algum que os adultos buscavam.
Na linha 9, adultos afirmam a resposta refracdo e complementam dizendo que a colher no copo
com agua ¢ uma experiéncia, lembrando que as criangas queriam fazer experiéncias; uma das
criancas pede ao adulto para misturar a colher na dgua. Nessa linha, adultos se conectaram a
refracdo e a ideia de experiéncia e crianca se conectou a colher e a 4gua. Com isso, houve um

deslocamento da linha tracejada para a esquerda, mais uma dissociagao entre adultos e criangas.

Na linha 10, adultos perguntam se a colher fica torta por causa da agua; criangas
respondem que sim porque a dgua ¢ grande. Adultos e criangas se conectaram a agua; adultos
perceberam que a dgua era uma coisa a ser explorada com as criangas na situacdo, devido os
interesses delas — perguntas, pedidos e comentarios. Com isso, houve um deslocamento da linha
tracejada para a direita, uma associacdo entre adultos e criangas, que agiram em consonancia e

se conectaram a um nao-humano comum: a agua.

Na linha 11, adultos sugerem que as criangas coloquem o dedo na agua; criancas
colocam o dedo na agua, ap6s um breve receio, e comentam que o dedo ficou grande. Adultos
e criangas se conectam a dedo na dgua. Houve, assim, um deslocamento para a direita da linha
tracejada, uma associacdo entre adultos e criangas, mediada aqui pelo dedo e pela dgua. Na
linha 12, adultos perguntam de varias formas por que a colher parecia torta e grande; as criangas
respondiam que era por causa da agua, que ¢ forte, muita e grande. Nessa linha, ndo houve
dissociacdo nem associa¢do, no que diz respeito a linha tracejada, que ndo se deslocou, embora
adultos e criangas tenham se conectado a ndo-humanos diferentes. Essa permanéncia no curso
da agdo tem relagcdo com a capacidade dos adultos de, mesmo que momentaneamente, focar em
um actante nao-humano da forma como as criangas se conectaram — adultos focam na colher
torta e grande, sem introduzir noc¢des referentes a refragdo — por exemplo, eles podiam ter
tratado da ideia de imagem e de luz, mas ndo foi o caso e muito possivelmente tais introdugdes
renderiam em dissociagdes entre adultos e criancgas, ja que vimos que elas ndo se associaram ao

conceito de refracdo (nas linhas 7 e 8).

Na linha 13, adultos contam que ¢ a mesma agua utilizada para beber; criangas dizem
que vao fazer em casa e que a colher fica mole. Nessa linha houve dissociagdo. Na linha 14,
adultos perguntam se quando tira a colher de dentro do copo com agua, se ela fica dura
novamente e pede uma crianga para colocar o dedo na 4gua, mais uma vez. Crianga coloca o

dedo na dgua e outra crianga diz que parece uma “bolona”. Na linha 15, adultos pedem criancas
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para pensarem, ndo inventarem; crianga diz que a agua no sol fica amarela. Nestas duas linhas

ha um desvio de dissociagao.

Na linha 16, adultos perguntam o que tem no espago vazio, em cima da agua, ao nosso
redor; criangas responde, respectivamente, “nada” (a palavra nada), nada (ndo dizem nada) e o
mundo, promovendo com estas agdes mais um desvio de dissociacdo. Na linha 17, adultos
perguntam o que a gente respira; criangas respondem ar, havendo associag@o entre adultos e

criangas. Este desvio de associa¢ao ¢ mantido nas linhas 18 e 19.

Na linha 18, adultos perguntam onde tem ar; crianca aponta para o céu e diz “la”. Na
linha 19 (Gltima linha do diagrama), adultos tiram a dgua do copo e deixam a colher; crianga

diz que o copo esta vazio.

Criancas e adultos se conectam a nao-humanos diferentes. As conexdes entre as
criancas, a colher e a agua sdo muito diferentes do que os adultos esperam. Era preciso se
conectar também ao ar, para que as criangas se conectassem com o experimento da forma adulta
e das ciéncias. No entanto, apesar da ndo conexdo, as criangas experimentaram: criaram
hipdteses, questionaram a agua, questionaram a colher e fizeram afirmacgdes. A “dgua ¢é forte”,
a colher quebra, serd que se misturar a colher na 4gua a colher fica mole? As conexdes das
criancas com a colher e com a dgua permitiram outros processos € outras aprendizagens, mas
nao sobre a refragdo, pois esta envolve outro actante que ndo estava conectado as criangas que
era o ar, além do conceito de refracdo. Os desvios de dissociacoes foram muito além das
associacdes entre adultos e criancas. E como se adultos e criancas se afastassem cada vez mais

no decorrer da roda, devido a inexisténcia do ar e as consequentes dissociacdes.

A seguir, analisa-se o encontro seguinte, em que criangas pegaram ar com Sacos

plésticos.

4.2.2. Quando criancas e adultos se conectam aos mesmos nao-humanos e acontece

aprendizagem de ciéncias

Nesta analise, adultos ¢ criancas se conectam aos mesmos nao-humanos. Analisa-se um
momento em que criangas, professoras e equipe de pesquisa pegam o ar com sacos plasticos.
Esse encontro aconteceu logo depois do encontro que teve o experimento da refracao da colher
no copo com agua e foi consequéncia da percepcao da necessidade de trabalhar o ar com as

criancas. Os sacos plasticos foram entregues as criangas, que logo pegaram cada uma um saco
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e se levantaram balangando o saco com os bragos, pulando e balangando o saco com os bragos.
Sandro enche seu saco e diz: “peguei muito ar”’, mostrando o saco para Alex. A maioria das
criancas rapidamente conseguiram encher seus sacos com ar. Depois de conseguirem dessa
forma, algumas tentaram soprar dentro do saco, o que foi mais dificil devido ao tamanho do
saco. Ao perceberem a tentativa de encherem o saco soprando, a equipe de pesquisa
disponibilizou canudinhos para mais uma possibilidade de encher o saco de ar. A equipe de
pesquisa e as professoras também fizeram o experimento, encheram seus sacos de ar e
interagiram com as criangas € seus sacos plasticos vazios ou com ar. Alex testou passar o ar de
sua sacola para o de outra crianga. Sempre, ao encherem o saco, fechavam a abertura. Apos
experimentarem pegar o ar, algumas criangas experimentaram propriedades do ar utilizando um

palitinho para furar o saco. Ao furarem o saco sentiram o ar saindo, um “ventinho” e ouviram

o barulho, inclusive aproximando o furo da orelha para escutarem melhor.

Figura 19: Pegando o ar com sacos plasticos.
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Criangas, professora e equipe de pesquisa se conectaram a sacos plasticos, ao ar, a
canudinhos, a palitinho, ao vento do ar saindo do saco, ao barulho do ar saindo do saco. Os
humanos se conectaram aos mesmos nao-humanos. Adultos e criangas se conectaram aos
mesmos nao-humanos. Houve apenas desvios de associagdes. A cada desvio no curso da agao,
associagdes aconteciam. Ao introduzir o saco pléstico na roda e explicando a atividade, as
criangas fizeram aquilo que a equipe de pesquisa sugeriu: pegar o ar. Com o ar dentro dos sacos
plasticos, criangas se conectaram ao ar ¢ interagiram com ele. Ao soprarem dentro do saco,
adultos introduziram canudinhos. Quando adultos perceberam os sacos cheios de ar e as
criangas interagindo com o ar, introduziram palitinho, para mais experimenta¢des. Com o

canudinho, as criangas furaram o saco e sentiram o ar saindo.

A rede de associagdes dessa atividade promoveu aprendizagem de ciéncias. As criangas
perceberam o ar no saco e, quando perguntadas sobre de onde veio esse ar dentro do saco,

concluiram que tem ar na sala.

No entanto, nem todas as criangas tiveram sucesso de imediato. Karla ¢ Hugo
enfrentaram adversidades. Karla teve dificuldade em abrir o saco. A solucgdo dela foi pedir a
professora, que resolveu o problema e abriu o saco plastico. Hugo conseguiu abrir o saco
pléstico, mas ndo conseguia pegar o ar. A professora pede que Alexia o ajude. A Figura 20

mostra Alexia ensinando Hugo a encher o saco, soprando ar dentro.
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Enquanto Alexia confere se tem ar dentro do
saco, Hugo testa sua capacidade de soprar
forte.

Alexia sopra ar dentro do saco perto de Hugo,
gue a observa.

g aco cheiode ar,
pegando na mio de Hugo e colocando-ano Alexia observa Hugo soprando dentro do saco.

saco. E os doisapertam o saco.

Alexia mostra para Hugo

Figura 20: Alexia ensina Hugo a encher o saco soprando dentro dele.

Essa sequéncia de interagdes entre Hugo e Alexia mostra a importancia da conexado entre
criangas, saco plastico e ar. Hugo ndo consegue de imediato, apds as instrucdes de Alexia, mas
ele segue tentando, desiste por um tempo e solta o saco, observa outras criangas, até que ele se
afasta de todo mundo com um saco e volta a tentar soprar dentro do saco e finalmente consegue

pegar o ar.

Na proxima subsecao, analisa-se dois encontros em que as criangas investigaram o arco
iris, quando foi possivel observar outro conjunto de conexdes entre criangas, adultos e nao-

humanos.

4.2.3. Quando criancas e adultos se conectam a ndo-humanos diferentes e acontece

aprendizagem de ciéncias

Diferentemente do encontro com o experimento da refragdo e do encontro do
experimento de pegar o ar com sacos plésticos, nos dois encontros de investigacdo sobre o arco
iris, criangas e adultos se conectaram a varios ndo-humanos de forma nao compartilhada. Ou

seja, criangas se conectaram a varios ndo-humanos aos quais adultos ndo se conectaram e
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adultos se conectaram a varios ndo-humanos aos quais criangas ndo se conectaram. Porém,
houve aprendizagem de ciéncias, dentre outras aprendizagens e processos de conhecimento,

incluindo cria¢des fantasiosas.

No primeiro dia, as professoras e a equipe de pesquisa propuseram a realizacao de trés
experimentos de “produc¢do de arco iris” — experimentos de decomposicao da luz branca, pelo
processo de refracdo. Inicialmente, Alex fez cada um dos experimentos para que as criancas
observassem, pois elas executariam os mesmos experimentos depois. Enquanto fazia os
experimentos, as criangas comentavam as cores que observavam e com isso a professora
comegou a fazer perguntas para as criancgas, referindo-se a diividas e curiosidades das criangas
sobre o arco iris registrados em um cartaz fixado no memorial da turma (um mural no atelié¢ da
luz). As criangas fizeram os experimentos, em grupos € em seguida foram convidadas a
desenharem o que observaram. Os adultos agiam na dire¢do de enfatizar que as criangas
desenhassem conforme o que observaram, sempre enfatizando cores e formatos. Uma duvida
sobre as cores do arco iris foi levantada nesse encontro, ¢ ja estava registrada no cartaz, pois
algumas criangas defendiam a presenga das cores preta, cinza e branca, enquanto outras

argumentavam que ndo, e os adultos queriam fortalecer esta Gltima posicao.

No segundo dia, a turma produziu bolhas de sabdao. Materiais foram disponibilizados
para as criangas produzirem bolhas de sabao de formas diferentes e duas bacias com agua e
detergente. Inicialmente, uma das estudantes de pedagogia membro do grupo de pesquisa — a
especialista em bolhas de sabdo — fez bolhas de sabao na mao para que as criangas observassem
a bolha. Nesse momento, criangas observaram reflexo na bolha e, também, cores, que se
mexiam. Em seguida elas foram convidadas a fazerem bolhas também. Muitas bolhas de sabao
foram feitas. Bolhas de diversas formas. Além de fazerem bolhas, as criangas perseguiam
bolhas que se soltavam e sairam voando. Os adultos queriam ter certeza de que as criangas
estavam observando as bolhas, pois um dos objetivos era que as bolhas mostrassem as cores de
um arco iris que se forma em sua superficie para as criangas. Entdo, eles perguntaram as cores
que as criangas observaram nas bolhas algumas vezes. Em um desses momentos, a cor preta foi
observada, quando uma das hipoteses € de que se tratava de poeira. E a bolha estourou. Outra
bolha foi produzida para observagao das cores com intuito de checar a presenca ou auséncia do
preto. A questdo continuou nao resolvida. E as criangas voltaram a fazer bolhas de sabdo. Até
que algumas observam, junto a equipe de pesquisa, que a bolha vai alterando de cor quando ela

estd prestes a estourar. Durante a roda final, esse momento da bolha ¢ nomeado o instante de
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estourar, por Breno, que estava defendendo que o preto ndo ¢ cor do arco iris desde o encontro

anterior, para o desgosto de outras criangas.

O diagrama de desvios e associagdes desses dois encontros (Figura 21), mostra que a
maioria dos desvios foi de associagdo, mesmo quando criangas e adultos se conectaram a nao-

humanos diferentes. A seguir, explica-se o diagrama linha por linha.

associagbes
Lot

I
1 Adultos fazem experimentos de produgdo I
de areo iris e

Criangas dizem vérias cores, incluindo

% I;I preto, cinza e branco

Adultos perguntam quais cores estio vendo

Adultos perguntam gquais os Criangas veem sol nascendo, arco iris

3 formatos dos arco iris que estfio de cabega pra baixo, arco iris na forma

vendo nos experimentos 2 de linha, nuvem de arco iris

4 Adultes escrevem uma lista com I-. Algumas criangas defendem as cores

as cores que criangas viram . preta e branca no arco iris

5 Adultos dizem que preto é sombra Criangas continuam defendendo o preto
. -

Adultos pedem criangas para fazerem os Ll Criangas aprendem a fazeros

experimentos I experimentos, conseguindo ver o arco iris

&
-+

L

Algumas criangas desenham o arco iris do
céu, outras desenham arco iris diferente
dos experimentos

7 Adultos pedem para desenharem o que
est3ovendo, as cores e formatos dos
arco iris dos experimentos

&
%+
I

Adultos preparam materiais para criangas Criangas veem diversas cores na bolha
fazerem bolhas de sab3o para verem de I de sab3o, incluindo preto, veem que as
outra maneira o arco iris, suas cores e I cores mexem na bolha, veem reflexo na

formato nas bolhas bolha
» Iil
Adultos fazem roda perguntando o que mais Uma crianga diz ter feito bolha de
9 gostaram de fazer e o que aprenderam com | nave e tentou mas no conseguiu
as bolhas | fazer bolha de cadeira
10 .-l A crianga responde gue aprendeu que
Adultos perguntam o que esta crianga | bolha n3o & sé para brincar, mas
aprendeu I também para aprender

L

11 Adultos perguntam se tem jeito de ver

ST Criangas ficam na diwvida, algumas
arco iris sem chuva

falam sim, outras falam nfo

v
&

P

Duas criangas falam das cores
mudando guando a bolha vai
estourar

Adultos voltam a perguntar o que mais
gostaram e aprenderam para criangas
gue ainda n8o falaram

12

¥

Crianga fala que & o instante de

13 Adultos perguntam mais sobre isso
estourar da bolha

'y

desvios >
L

Figura 21: Diagrama de desvios e associagdes em dois encontros sobre o arco iris.
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Das linhas 1 a 7, descreve-se agdes do primeiro dia de investigagdo do arco iris. E das
linhas 8 a 13, a¢des do segundo dia de investigagdo do arco iris. No inicio do curso de acdo, na
primeira linha, adultos fazem os trés experimentos e criancas falam as cores que observam nos
experimentos. Na segunda linha, adultos perguntam as cores que criangas observam e criangas
continuam falando as cores que observaram, incluindo as cores preta, cinza e branca,
promovendo um desvio de associa¢do, embora criangas defendam cores que ndo tem arco iris.
Na linha 3, adultos perguntam quais formatos as criangas estao vendo e as criangas respondem
com dois formatos — arco iris de cabeca para baixo — e duas imagens — sol nascendo e arco iris
em forma de nuvem. Embora criangas vejam formatos distintos, elas concordam que ndo ¢ igual
ao arco iris do céu. Assim, ocorre mais um desvio de associa¢do. Na linha 4, ao final dos 3
experimentos, a professora faz uma lista com as cores que criangas viram e criangas falam as
cores, incluindo o preto e o branco. Nesse desvio no curso da agao ocorre uma dissociagdo entre
adultos e criangas, pois 0s primeiros precisam mostrar que o preto ndo € cor do arco iris e as
criangas viram preto e precisavam defender seu ponto de vista. Nesse embate, na linha 5, outro
desvio de dissociacdo ocorre, quando adultos defendem que preto ¢ sombra e criangas
continuam defendendo o preto no arco iris; as criangas ndo se conectam a sombra, com a
excegdo de Breno. Na linha 6, adultos pedem as criangas para fazerem os experimentos, em
grupos e criancas fazem os experimentos, com auxilio dos adultos, e conseguem ver os arco
iris. Nessa linha, ocorre um desvio de associacdo e adultos e criangas estdo conectados aos
mesmos nao-humanos, com destaque para os experimentos (feitos de véarias coisas). Por fim,
na linha 7, adultos pedem criangas para desenharem os arco iris que observaram no experimento
de seu grupo, atentando-se para as cores e formatos, e criangas desenham livremente, sem
preocupar em registrar tal qual o experimento. A Figura 22 mostra uma imagem de cada
experimento, no momento em que as criangas faziam, e dois desenhos de cada grupo. Os
desenhos mostram a liberdade de desenho das criancgas. A excecdo ¢ o desenho de baixo do
experimento da bacia com agua e espelho, em que a crianga mostrou com mais precisao o

formato do arco iris produzido.
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Experimento com copo Experimento com CD Experimento com baciae
espelho

Figura 22: Experimentos de producdo de arco iris e desenhos das criangas.

No segundo dia sobre o arco iris (linhas 8 a 13), houve apenas um desvios de dissociagao
entre adultos e criangas. Na linha 8, adultos preparam materiais para criangas fazerem bolhas
de sabado para verem de outra maneira o arco iris, suas cores € formato nas bolhas e criangas
veem diversas cores na bolha de sabdo, incluindo preto, veem que as cores mexem na bolha,
veem reflexo na bolha. Nesse momento do curso da agdo, acontece um desvio de associagao,
embora o preto apare¢ca novamente e reflexo seja outro fenomeno; também, pelas criancas nao
mencionarem o formato. Apesar disso, as criancas fizeram observagdes, € observagdes precisas,
ao ponto de verem a imagem de coisas ao redor refletidas na bolha. Na linha 9, Adultos fazem
roda perguntando o que mais gostaram de fazer e o que aprenderam com as bolhas e uma crianga
diz ter feito bolha de nave e que bolha de cadeira ¢ dificil. Esse ¢ um desvio de associacdo de
grande interesse: a crianca responde algo fora do alcance do entendimento adulto; adultos
sequer comentam. Adultos seguem interessados em ouvir o que as criancas gostaram de fazer
o que aprenderam e esta crianca responde, genuina e tranquilamente, o que aprendeu: “D4 pra
gente fazer nave. Menos cadeira”. A determinagdo dos adultos em ouvirem sobre aprendizado
— da forma que pudessem entender — conduz a préxima linha do curso de agdo (linha 10), em
que adultos perguntam novamente o que esta crianga aprendeu e ela gera uma nova resposta,

para a satisfacdo dos adultos: “Que as bolhas ndo servem s6 para brincar. Servem pra gente
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aprender, estudar, pra gente ver o arco iris de outra forma. Quando ndo chove, ai, a gente pede

pra mamae e pro papai pra poder comprar ... pra poder pegar uma vasilha (...)”.

Com a mengao da chuva, adultos perguntam se tem jeito de ver arco iris sem chuva e
criancas ficam na duvida, algumas falam sim, outras falam ndo (linha 11). Nesse momento,
ocorre um desvio de dissociagdo entre adultos e criangas. O desvio provocado pela chuva
colocou uma interrupc¢ao na sequéncia da roda em que criangas contavam o que mais gostaram
de fazer e o que aprenderam. Novas informagdes € novos actantes nao-humanos precisaram ser
mobilizados para atender a mais esta pergunta dos adultos, que ao perceberem a dispersao,
retomaram as perguntas centrais da roda e seguiram a sequéncia. Na sequéncia da roda e do
curso da a¢do, duas criancas contam ter observado as cores mudando na bolha quando ela esta
prestes a estourar (linha 12). Nesse momento, houve desvio de associagdo, pois criangas
mobilizaram actantes que poderiam resolver uma das questdes da turma: tem preto ou nao tem
preto no arco iris? Na linha 13, adultos pedem criangas para explicarem melhor o que
observaram e outra crianga responde que se trata do instante de estourar da bolha, momento em
que as cores vao desaparecendo da bolha. Finalizando o curso da agdo com mais uma
associacao, sem resolver de forma explicita a presenca do preto na bolha, mas com conexdes a
actantes ndo-humanos que podem direcionar a solucionar o problema (que nao era problema do

ponto de vista de todas as criangas).

No diagrama da Figura 21, observa-se mais associag¢des entre adultos e criancas, do que
dissociacdes. E quando se observa as duas colunas, aquela dedicada aos adultos, a da esquerda,
tem actantes ndo-humanos diferentes, na maioria das linhas, da coluna da direita, dedicada as
criancas. Ou seja, os actantes ndo-humanos aos quais criancas e adultos se conectam sio
diferentes, em varios momentos do curso da agdo. E essa diferenca nas conexdes com nao-
humanos ndo interfere na associa¢do entre adultos e criangas. Pelo contrario, quando os adultos
aceitam que as criangas estdo agindo com os ndo-humanos de forma diferente das deles e que
eles esperam e ndo interferem nas conexdes das criancas com esses ndo-humanos, adultos e

criangas conseguem se associar no seguimento de uma proposta de atividade pedagdgica.

Este curso de acdo passou por varios desvios, gerados pelas acdes entre ndo-humanos e
criangas. Iniciando com uma pergunta sobre o que precisa para ter arco iris, questionando se
Sol e Chuva sao suficientes. A partir disso, varios desvios acontecem a medida que actantes
nao-humanos sdo mobilizados pelas criangas. A Figura 23 ¢ um esquema desenvolvido por

Latour (2016), a fim de evidenciar os movimentos de translagdo nos cursos das agdes, que
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compdem uma agado coletiva. A figura a seguir mostra a cadeia de desvios — 0s movimentos de

translacdo — referente aos encontros sobre o arco iris.

;s . Interrupgio
Para fazer arco iris precisa pg
. — - >
de s6 de Sol e Chuva?
Desvio
Interrupgiio
Quais as cores do arco ——# Y --———-——--—---—-- - >
iris?
Desvio
Interrupgéo
Preto —"'—*o ------------------- >
Desvio
Interrupgiio
Experimentos —:-—-° ——————————————————— >
Desvio
Interrupgio
O que vocé ests vendo? —— - fgh------------------- >
Desvio
Interrupgio
Bolhas de sabﬁo—b--e ------------------- >
Diasyio
Interrupgio
Instante de estourar—b—a ——————————————————— L

Figura 23: Cadeia de desvios nos encontros sobre o arco iris.

As interrupgdes correspondem a situacdes em que a continuidade do curso da acao foi
desviada pela acdo de humanos ou ndo-humanos. No esquema acima, no entanto, as
interrupcoes foram provocadas por nao-humanos, que desviaram a acado dos humanos, seja com
novos planejamentos, como no caso do encontro com bolhas de sabdo, seja com novas

observagdes e aprendizados, como no caso do preto no arco iris.

4.2.4. A materialidade e a producio de realidades colaterais

A partir das andlises feitas nesta secdo, buscou-se mostrar como as performances da
materialidade atuam na aprendizagem de ciéncias, bem como de conhecimentos especificos das

criancas. No experimento da refracdo, criangas e adultos se conectam a ndo-humanos diferentes
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e o aprendizado de ciéncias ndo acontece, conforme esperado pelos adultos. Na atividade de
pegar o ar com sacos plasticos, criangas e adultos se conectam aos mesmos ndo-humanos e a
aprendizagem de ciéncia acontece. No dia de fazer bolhas de sabao, criangas e adultos se
conectam a muitos nao-humanos diferentes e acontecem varios tipos de aprendizagem,

inclusive aprendizagem de ciéncias.

No experimento da refragdo, o ar era um actante fundamental, ao qual as criangas,
todavia, ndo se conectaram. A falta de conexdo das criancas com o ar, com o conceito de
refracdo e com o experimento — conforme ponto de vista dos adultos — ndo impediu que as
criangas se conectassem com a colher e com o copo com agua. Os adultos, por sua vez, também,
se conectaram a colher ¢ ao copo com 4agua, quando se engajaram as observacdes € aos
comentarios das criancas sobre a 4gua e sobre a colher. Porém, essas conexdes ndo foram
suficientes para o propoésito do encontro e os adultos precisavam do ar para que as criangas

compreendessem que a colher parece torta ou quebrada, mas nao esta.

John Law (2011) afirma que “praticas performam realidades” (p. 156) e sendo as
praticas compreendidas a partir das relagdes e conexdes entre os actantes, que formam
associagdes. O autor propde a possibilidade de realidades colaterais surgirem como efeito
dessas relagoes e conexoes. As realidades colaterais sdo feitas incidentalmente, sem intengdes
pré-estabelecidas. Elas sdo resultado das conexdes diferenciadas entre os actantes, como no

experimento da refragdo — e da colher no copo com agua.

As conexdes diferenciadas que criancas e adultos fizeram com ndo-humanos gerou
realidades colaterais. A realizacdo do experimento da refracao introduziu actantes nao-humanos
que se conectaram de formas diferenciadas as criangas, que junto a estes ndao-humanos
performaram outra realidade. O experimento da refracdo deixou de ser um objeto previsivel,

desdobrando-se em outros experimentos, desta vez, com a colher e com a agua.

Apesar da associagdo entre criangas, dgua e colher, criancas e adultos partilharam uma
associacdo, uma realidade colateral, gerada pelas conexdes entre criangas, adultos e colher
dentro do copo com agua. Eles fizeram perguntas sobre a colher no copo com agua, embora nao
perdessem de vista o experimento da refragdo. Sendo assim, o copo com agua e colher atuou

como um ponto de passagem obrigatério'> (CALLON, 1986; LATOUR, 2000), o que significa

15 Ponto de passagem obrigatorio corresponde a um actante, geralmente um ndo-humano, em torno do qual varios
outros actantes se reunem, devido ao compartilhamento de interesses que os mobilizam e fortalecem suas conexodes
(CALLON, 1986; LATOUR, 2000). Um actante que atua como ponto de passagem obrigatério se torna
indispensavel em determinada associagao.
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que com os movimentos de translacdo, este actantes foi fundamental na manutencdo da

associacao entre criangas ¢ adultos.

A Figura 24 abaixo mostra as realidades performadas, como consequéncia das

associagoes formadas entre os actantes.

Criangas

Figura 24: Realidades colaterais ¢ ponto de passagem obrigatdrio no experimento sobre

refragao.

Law (2011) argumenta que as realidades colaterais sao fundamentais para se estabilizar
as coisas. A andlise feita acima, e representada com a Figura 24, busca mostrar como os actantes
humanos se mantém conectados devido a um actante ndo-humano, o copo com agua e colher,
que atua como um ponto de passagem obrigatorio. Ou seja, o copo com agua e colher, além de
ponto de passagem obrigatorio, criou uma realidade colateral compartilhada por adultos e
criangas, que ndo favorece o aprendizado de ciéncias esperado pelos adultos, pois o ar ndo
partilha dessa associagdo, dessa realidade colateral, mas que ¢ fundamental na manutengdo da
conexao entre criangas ¢ adultos. Porém, nessa realidade colateral, conhecimentos sao
produzidos, aprendizagens acontecem. Estes conhecimentos colaterais sdo fundamentais na
compreensdo dos processos das criangas de aprendizagem. Nessa realidade colateral, as
criancas interagem com colher, com copo e com a 4agua; elas percebem que a colher fica
diferente dentro da 4gua e fazendo testes elas aprendem que a colher ndo cresce € nem quebra,
pois colocaram o dedo na 4gua, viram seus dedos diferentes e perceberam que ele nao ficou

mole nem quebrou.
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Roth, Goulart e Plakitsi (2013) utilizam a analogia de claro e escuro para mostrar como
professoras e criangas transitam entre diferentes papeis no processo de aprendizagem. Criancas
transitam entre o claro e o escuro, estando no claro quando realizam a atividade de modo que
aprendem e no escuro quando enfrentam dificuldades em executar o que foi pedido. Professoras
também transitam entre o claro e o escuro, estando no claro quando compreendem o que as
criangas fazem e no escuro quando enfrentam dificuldades de compreender as criagdes das
criancas na realizagdo da atividade proposta. Transitando, assim, entre claro e escuro, os autores
defendem aprendizagem como participacao em atividades concretas, que inclui movimentos,
muitas vezes similar ao “tatear no escuro” — groping in the dark (ROTH, GOULART e
PLAKITSI, 2013).

Além das realidades colaterais e dos conhecimentos colaterais, a analise mostra, ainda,
como 0s mesmos objetos (copo, dgua e colher) desdobram-se em actantes diferentes conforme
as conexdes feitas e as performances. Eles sdo o experimento da refracdo na realidade que
adultos compartilham com conceito de refragdo e ar; sdo objetos separados — a dgua ¢ um
actante, a colher ¢ outro actante e o copo nao deixa rastro — na realidade que criancas nao
compartilham com adultos; e s3o uma unidade copo com agua e colher na realidade

compartilhada entre criangas e adultos.

Ja no encontro de producdo de bolhas de sabdo, o segundo de investigagdo do arco iris,
as conexoOes de adultos e criancas a ndo-humanos diferentes ndo impediu aprendizagens.
Realidade colaterais foram criadas a partir das conexdes que criangas fizeram com diferentes
ndo-humanos, como nave e cadeira (que Breno afirma ter feito ou tentado fazer) e a cor preta
que algumas criangas defendiam ser parte do arco iris e que se fez presente na bolha de sabao,
dentre varias outras conexoes. Essa associac¢do criou uma realidade particular das criangas, nao

compartilhada com os adultos.

Porém, as bolhas de sabdo, que foram propostas como atividade de investigacdao sobre
0 arco iris, atuaram como ponto de passagem obrigatério, tendo em vista que apesar de se
conectarem de modos diferentes a adultos e criancas elas foram o centro das aten¢des. Bem
como as cores, que também atuaram como ponto de passagem obrigatdrio, tanto adultos quanto
criancas se mobilizaram na observacdo das cores na superficie da bolha de sabdo. Essa
associacdao gerou outra realidade, desta vez, partilhada entre adultos e criancas. A Figura 25
representa as realidades colaterais e destaca as conexdes dos actantes humanos com alguns nao-
humanos, a fim de evidenciar as associagdes que foram produzidas em consequéncia das

diferentes conexoes.
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Figura 25: Realidades colaterais e ponto de passagem obrigatdrio na producdo de bolhas de

sabdo.

No encontro de pegar o ar com saco plasticos, ndo se observou a criagdo de realidades
colaterais, muito provavelmente porque adultos e criancas se conectaram aos mesmos nao-
humanos. Com as analises desses trés momentos, buscou-se evidenciar que os ndo-humanos
sdo componentes indispensaveis na manutencdo da conexdo entre adultos e criancas, em
situagdes de aprendizagem. Além disso, as analises mostraram como criancas e adultos podem
se conectar a ndo-humanos iguais ou diferentes, resultando em associagdes que podem dar
origem a realidades colaterais quando se conectam a ndo-humanos diferentes. Tais realidades,
nem sempre compartilhadas entre criangas e adultos, sdo fundamentais na estabilidade das
conexoes entre os humanos, que podem deslocar-se entre diferentes realidades que coexistem.
Os ndo-humanos, por sua vez, podem performar de formas diferentes em diferentes realidades
(como a nave de bolha na realidade colateral especifica das criangas) ou podem ser performados
de formas diferentes (como o experimento da refragdo, performado como experimentos com o

copo com agua e colher na realidade colateral partilhada entre adultos e criangas).

Na se¢do seguinte, apresenta-se uma discussao que busca mostrar como a materialidade,
especialmente a dos ndo-humanos, pode ser o ponto de passagem obrigatorio em praticas onde

ha encontro entre Educagao em Ciéncias e Educa¢ao Infantil.

4.3. Educacao em Ciéncias e Educacio Infantil: uma relacio mediada pela materialidade
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Na presente secdo, faz-se uma discussdo a respeito do encontro entre os campos de
conhecimento da Educacdo Infantil e da Educagdo em Ciéncias. Com base nas analises
anteriores, analisa-se mais um conjunto de encontros em que se busca mostrar como a
materialidade ¢ fundamental na pratica de atividades de ciéncias com criangas pequenas na
Educacado Infantil. As andlises anteriores mostraram que adultos e criangas podem se conectar
a ndo-humanos diferentes, formando associagdes que originam realidades colaterais, que
favorecem aprendizagens distintas. No entanto, quando criangas ndo se conectam aos nao-
humanos com os quais apenas os adultos se conectam, a aprendizagem esperada, principalmente

quando se trata de conceitos cientificos, ndo acontece.

Todavia, outras aprendizagens acontecem na realidade colateral das criangas com ndo-
humanos especificos com os quais adultos nao se conectam, e ndo compartilham. Além disso,
adultos e criancas nao se desconectam, muitas vezes devido a agdo de um nao-humanos com os

quais ambos estdo conectados.

Na revisdo bibliografica, dos estudos realizados com criangas pequenas aprendendo
temas de ciéncias, observou-se como 0s nao-humanos tratados passivamente limitam a
percepcao sobre os acontecimentos e sobre os conhecimentos produzidos. Submeter os nao-
humanos ao controle humanos, seja na pratica pedagogica ou na pesquisa, desfavorece a

observagdo das acdes entre as criancas € as coisas com as quais interagem.

Nesta se¢do, faz-se um relato da constru¢ao do foguete de papelao e da viagem ao
sistema solar, a fim de argumentar que a materialidade, e especialmente a dos ndo-humanos,
favorece aprendizados para além do controle humano. Escolheu-se essa sequéncia de encontros
devido a diversidade de atividades feitas e por aproximar, em muitos aspectos, de situacdes
tipicas da Educacao Infantil, como o fato de as criancas colocarem a mao na massa, criando
coisas. Ainda, a sequéncia de encontros tinha um objetivo final de viajar ao sistema solar, um

contexto rico para a aprendizagem de ciéncias.

No final do primeiro semestre, a turma fez uma visita ao Espago do Conhecimento da
UFMG. Na visita, um filme foi assistido no planetario. O filme contava a histéria de um grupo
de criancas que decidiu construir um foguete de papeldo para viajarem pelo sistema solar. No
retorno das aulas no segundo semestre, as criancas da turma participante decidiram que queriam
construir um foguete de papeldo, também, como viram no filme. A partir desse desejo,
elaboraram um projeto de foguete (Figura 26). A partir desse projeto, a turma construiu seu
foguete de papeldo e viajaram pelo sistema solar (a viagem apresentada no capitulo 3). Trés

encontros foram dedicados a construcao do foguete. Além desses, outros encontros foram
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dedicados ao desenho dos astros do sistema solar, bem como outras atividades como desenhos
de foguetes individuais e brincadeira com bloquinhos de madeira de construgdo de foguetes. E

por ultimo, as criancas viajaram no foguete.

Figura 26: Desenho do projeto de foguete da turma.

A professora conseguiu caixas de papeldo grandes para o desenvolvimento do projeto.
No primeiro encontro de constru¢dao do foguete, as criangas pintaram de vermelho um pedaco
de papeldo que seria o corpo do foguete. No segundo encontro, pintaram pedagos menores de
papeldo que seriam as partes do foguete. No terceiro encontro, cortaram as partes, preparando-
as para que o foguete fosse montado. Em cada um desses encontros, o desenho do foguete — o
projeto do foguete que estavam construindo — foi empregado como modelo para a construgao.

Olharam as cores e formatos, para pintarem e cortarem os pedagos de papelao.
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Figura 27: A construcdo do foguete.

Nesses encontros de constru¢do do foguete, as criancas se conectaram a tintas, pincéis,
tesoura, cola ¢ ao desenho do projeto de foguete. O sistema solar pouco agiu durante a
construcdo do foguete. Com exce¢do de um momento em que desenharam foguetes individuais,
0 que aconteceu no primeiro encontro, apds pintarem o corpo do foguete de vermelho. Seria
esse distanciamento momentaneo do sistema solar uma preocupagdo com o aprendizado de
ciéncias? O que as criangas aprenderam durante a construcao do foguete? Como tintas, pincéis,

tesoura, cola e desenho do projeto de foguete participaram desse processo de aprendizagem?

Nos encontros de pintura dos papeldes, as criangas recorreram ao desenho do projeto do
foguete a fim de fazerem como foi combinado e registrado no modelo. No dia de pintar o corpo
do foguete, toda a turma participou pintando de vermelho. Entretanto, no encontro de pintura
das partes do foguete, a turma se dividiu em grupos e cada um ficou responséavel por pintar uma

parte. Antes de iniciarem a pintura, iam até o desenho do projeto de foguete para entdo pegarem
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a tinta da cor certa. Uma asa era verde, outra asa era azul. A parte de cima era colorida de verde,

rosa e laranja. As turbinas eram laranja e a porta era amarela.

No encontro de montagem do foguete, conversaram sobre formas geométricas e, com a
orientacdo da professora, as criangas viram que as asas t€ém forma retangular, o corpo ¢ formado
de retangulos e a parte de cima, um cone. Para abrir a porta, precisavam de uma macaneta. E
para que o foguete funcionasse, precisavam de um computador de bordo. Nestes trés encontros
de construgao do foguete, com a turma dedicando-se em pintar, cortar e colar, observou-se
criancas engenhando a concretizacdo de um projeto, também elaborado por elas. Toda a
materialidade agiu na direcdo de criar um veiculo que permitiria as criangas viajarem pelo
espago e, assim, observarem de perto os an€is de Saturno, as manchas solares ¢ as crateras da

Lual®.

As criangas sabiam da necessidade de instrumentos especificos para o trabalho dos
cientistas. Os astronautas, antes de irem ao espaco, precisam saber pilotar um foguete, precisam
saber como um foguete funciona. Para ter um foguete, ¢ preciso saber construi-lo. Embora nem
todo conhecimento sobre o Sistema Solar requeira ir até o espago, as criangas sabiam que a
viagem ¢é necessaria. Todos esses elementos dizem respeito a conhecimentos sobre a produgao
de conhecimentos pelas ciéncias. Portanto, a construcdo do foguete configurou-se como
encontros de aprendizagens de ciéncias, de conhecimentos sofisticados que emergiram da

associagao de criangas e adultos a nao-humanos diversos.

Em um quarto encontro, as criangas desenharam os astros do Sistema Solar, preparando-
se para o dia da viagem. Para esse encontro, a professora Bruna disponibilizou livros do Atelié
da Pesquisa, para as criancas consultarem tanto para escolherem como para fazerem o desenho
observando as caracteristicas dos astros. Em grupos, as criangas consultaram os livros para
fazerem a escolha e para fazerem os desenhos. Elas escolheram as cores conforme observaram
nas figuras dos livros, as cores para cada astro destacavam as caracteristicas fisicas principais
deles, as manchas solares coloridas como circulos laranja no desenho e as crateras da Lua

demarcadas por circulos pretos.

16 As criangas iniciaram o estudo do Sistema Solar no inicio do ano, pois era interesse de Aline estudar planetas.
A professora levou dois livros sobre o assunto para a turma.
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Figura 29: O Sol com suas manchas solares e a Lua e suas crateras.

Muitos conhecimentos sobre o Sistema Solar emergiram da associagao de livros, lapis
de colorir, criangas e professora. A viagem no foguete, o quinto encontro, permitiu as criancas
observarem as crateras da Lua e as manchas solares. Permitiu também que sentissem o calor do
Sol, sem se queimarem. As criangas se tornaram astronautas por algum tempo, pilotando o
foguete, programando a viagem e explorando o espago. Algumas criangas tiveram, ainda, a
oportunidade de encontrar com alienigenas, de tamanhos, cores e personalidades diferentes

(bons ou maus).
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Desenhar os astros do Sistema Solar e viajar no foguete possibilitaram aprendizagens
de ciéncias, aprendizagens sobre os astros, suas caracteristicas, a sequéncia e posi¢ao deles em
relagdo ao Sol. Viajar no foguete, por sua vez, possibilitou o encontro entre a fantasia e o
conhecimento cientifico. A fantasia foi fundamental para a viagem acontecer. Para as criangas
observarem as crateras da Lua, o foguete precisava viajar “de verdade”, assim como para

encontrarem com alienigenas.

Assim se fez o encontro entre a Educa¢ao em Ciéncias ¢ a Educacao Infantil, com
conhecimentos cientificos e muita imaginagdo. Percebe-se um tipo de conhecimento
contribuindo com o outro, sem imagina¢ao ndo teria viagem, sem o conhecimento das crateras

da Lua nao seria possivel vé-las.

Nesse sentido, a Educacdo em Ciéncias tem muito a contribuir com a Educacao Infantil.
Os conhecimentos cientificos estdo associados a uma vasta legido de ndo-humanos. E a
Educacdo Infantil tem muito a contribuir com a Educacdo em Ciéncias. A imaginagdo das
criancas e as atividades do tipo mao na massa estdo associadas a outra vasta legido de ndo-
humanos. O encontro dessas legides e as criangas possibilita a composicdo de uma

materialidade potente em aprendizagens, inclusive de ciéncias.

A materialidade ¢ mediadora do encontro entre a Educagao em Ciéncias ¢ a Educagao
Infantil, no sentido latouriano, pois os actantes humanos e ndo-humanos em associagado
performam translagdes e produzem realidades (LATOUR, 2012) que favorecem aprendizagem
de ciéncias a0 mesmo tempo que possibilita novos cendrios para a brincadeira bem como outras
aprendizagens, como a linguagem, a matematica, o cuidado, habilidades motoras etc. As
criancas transladam um foguete de papeldo e desenhos dos astros do Sistema Solar em viagens
ao espaco. Caixas de papeldo, tinta, tesoura e cola trazem para o Ateli€ um processo de
construcdo de um foguete, de transformacdo de um projeto (o desenho do foguete) em

“realidade” (o foguete).
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa emergiu de uma confluéncia de interesses pela educagdo em
ciéncias e pelas especificidades da relacao das criangas com o mundo ao seu redor. Da educacao
em ciéncias havia o interesse em compreender a aprendizagem de ciéncias considerando a a¢ao
dos ndo-humanos. Da especificidade da relacdo das criangas com o mundo ao seu redor, o
interesse de compreender como criangas e coisas do mundo se relacionam afetando um ao outro
e produzindo conhecimentos.

A ANT foi um referencial tedrico-metodoloégico fundamental no percurso da pesquisa
como um todo. Com a ANT foi possivel tragar conexdes e evidenciar a importancia da agao dos
ndo-humanos na formacdo de associagdes sociomateriais que favorecem aprendizagens de
ciéncias e dentre outras aprendizagens sobre o mundo. As anélises da materialidade contribuem
para mostrar inimeras facetas dos processos de ensino e aprendizagem. Cunha-se o termo
materialidade do conhecimento como resultado de todo o percurso da pesquisa. A materialidade
do conhecimento performa e € performances nas praticas observadas. A materialidade nao ¢ um
suporte que facilita atingir a aprendizagem. A materialidade do conhecimento ¢ a associagdo
sociomaterial de humanos e ndo-humanos de onde a aprendizagem emerge. Tracando as redes
de conexdes entre criancas, adultos, equipe de pesquisa e os diversos ndo-humanos (verbais e
nao-verbais), nos relatos, observa-se as aprendizagens. Aprender ¢ uma a¢do de conectar-se a
actantes, ¢ embrenhar-se na tessitura de uma rede de associagdes, € mobilizar actantes, ¢ sofrer
acdo, ¢ agir e interferir em outros actantes.

O termo aprendizagem de ciéncias foi empregado, assim, para demarcar a aprendizagem
esperada e planejada pelos adultos. A aprendizagem de ciéncias € o objetivo dos projetos feitos
pela turma azul. Aline queria saber sobre planetas; Karla sobre peixes. As atividades feitas
foram escolhidas e planejada com objetivos especificos de oportunizar as criangas contato com
aspectos do mundo que respondiam perguntas que compunham os projetos. O que sdo seres
vivos? Esta foi uma questao que se revelou no desenvolvimento do projeto dos seres que vivem
na dgua. As criangas aprenderam, na rede de associag¢des que incluiu filme, livros, microscépio,
microrganismos e aquario, que seres respiram, alimentam, locomovem (ou sao locomovidos) e
possuem caracteristicas muito diferentes uns dos outros. Para além da precisao conceitual, uma
preocupacao cara a Educacao em Ciéncias, as criangas e suas professoras se interessam pelas
descobertas e caminham até onde podem caminhar, revelando aprendizagens que ultrapassam

0 apego a conceitos. Assim, a educacdo infantil mostra a educag@o em ciéncias uma riqueza de
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praticas sociomateriais € de conhecimentos produzidos nelas. A educacdo em ciéncias, por sua
vez, mostra para a educagdo infantil um universo material imenso a ser explorado pelas
criancas. Goulart (2005; 2008) defende a ideia de que as criangas aprendem explorando o
mundo fisico e natural. Nas dindmicas de participacdo, as criangas experienciam o mundo e
aprendem com ele, sendo essa relagdo entre mundo e crianga a fonte principal de aprendizagem
(GOULART, 2005; 2008). Nesse sentido, a educacdo infantil recebe as ciéncias considerando
as especificidades das criangas e da educacgdo infantil, que nao inclui como orientagdes
curriculares a aprendizagem de conceitos, mas sim a experiéncia diversificada com as coisas
do mundo.

Nessa mesma dire¢do, Colinvaux (2004) mostra que existe uma articulagdo possivel
entre educacao em ciéncias e educagao infantil, quando se descarta concepgdes recorrentes €
equivocadas, e toma-se como base os principios da psicologia da crianga e da epistemologia da
ciéncia. Eliminando a ideia de que a crianga € concreta e de que a ciéncia ¢ um conjunto de
fatos cientificos estabelecidos, substitui-se estas maximas equivocadas por pressupostos mais
apropriados: criancas vivenciam estagios de desenvolvimento sem rigidez etaria e sem a ideia
de superacdo de uma etapa (que cria a ideia de hierarquias de habilidades cognitivas); as
ciéncias sdo feitas por cientistas em redes de associagdes sociomateriais, que geram (e sao
geradas por) praticas cientificas (LATOUR, 2000).

As andlises das diferencas nas conexdes de adultos e criangas a nao-humanos mostram
o carater imprevisivel da aprendizagem. Realidades colaterais sdo criadas como efeitos das
diferentes conexdes e mesmo quando o aprendizado de ciéncias esperado ndo acontece, outros
aprendizados sdo favorecidos. Nao aprender sobre o ar e sobre a refragdo ndo foi um
impedimento a "exploragdo do mundo" (GOULART, 2005) e a produ¢do de conhecimentos
imprevisiveis. Estes ndo estdo sob o controle dos adultos, que muitas vezes podem nem perceber
tais conhecimentos emergindo e circulando entre as criangas. A relevancia desta pesquisa esta
no desvelamento dessas realidades colaterais e seus conhecimentos colaterais, performances
pelas praticas das criangas resultantes das conexdes especificas que elas fazem com nao-
humanos. A implica¢do para a pratica pedagogica pode ser entendida como um clamor de
tranquilidade e satisfagdo para as professoras que, em seus imensos esfor¢cos preparam todo um
material adequado para cada atividade e conforme cada objetivo de aprendizagem, podem se
assegurar com a materialidade do conhecimento, pois as criangas, em outro tipo incessante de
esforcos, aprendem ciéncias e muito mais.

O desenvolvimento desta pesquisa passou pelo enfrentamento de alguns obstaculos: a

articulacdo de dois campos de conhecimentos (Educacao em Ciéncias ¢ Educagdo Infantil), a
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lida com a descrigdo e busca pela compreensao do ponto de vista das criangas e a descri¢ao das
acoes dos ndo-humanos imersos nas praticas da turma azul. Estes obstaculos se tornaram
questdes consideradas no desenvolvimento da escrita da tese ¢ das analises. Uma consequéncia
desses enfrentamentos foi a proposi¢ao de uma metodologia, combinando a ANT e a etnografia
constitutiva, que objetivou abarcar as especificidades tanto da pesquisa com criangas pequenas
quanto das especificidades da consideragdo de ndo-humanos e suas acdes.

Para uma melhor compreensao da materialidade do conhecimento, pesquisas posteriores
sa0 necessarias. As analises feitas precisam dialogar com a literatura cientifica da educagdao em
ciéncias, de modo a contrastar esta proposicao com outras, e, também, para situar a pesquisa no
campo com o qual se identifica. A Educacdo em Ciéncias ¢ um campo de conhecimento que
retine diversos interesses. Estudos que empregam a ANT ¢ crescente, principalmente por suas
afirmacdes sobre as ciéncias e o trabalho dos cientistas. Mas um conjunto de estudos tém sido
feitos tomando a ANT como referencial tedrico-metodologico, com destaque para o grupo de
pesquisa coordenado pelo orientador desta tese. Ainda, estudos feitos com criangas pequenas
crescem a cada ano. Observa-se o aumento do interesse, embora ainda haja poucos
pesquisadores envolvidos com essa tematica, com ou aumento de estudos apresentados no
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) (PEREIRA, 2018). Além
disso, observa-se uma participagdo maior de pesquisadores formados em pedagogia
especializando-se na area da Educacao em Ciéncias - observacao de cunho pessoal no ENPEC
de 2017.

Este texto, embora fruto de uma longa jornada de curso de doutorado, é apenas um
comeco. Um comeco para a proposta da materialidade do conhecimento, que pode ser
expandida para outras modalidades de ensino, como o Ensino Médio, o Ensino Fundamental, a
Educacao de Jovens e Adultos e, também, para Educacao Superior. O texto ¢ um comego pois
as analises serdo aprimoradas, refinadas e revistas. Este texto ¢ um comeco, também, para a
proposta das realidades colaterais que favorecem aprendizagens de conhecimentos colaterais,
o que pode contribuir para a formagao e para a pratica docente. Um comeco porque esta € apenas
uma tese, que traz consigo dificuldades, falhas e lacunas. Este texto ¢ uma sintese de anos de
estudos, convivios, investigacdes, escritas. A tese ¢ muito maior do que esta sintese, pois se

encontra conectada com a materialidade que tanto marcou a autora nesses ultimos anos.
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ANEXOS

ANEXO 1 — ANUENCIA DA ESCOLA ESPECIFICA DA PESQUISA DE DOUTORADO
TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO ESCOLAR

Titulo do projeto: “Reagregando a sala de aula a partir de estudo da aprendizagem de ciéncias

de criangas na Educac¢ao Infantil”

Pesquisador Responsével:
e  Prof. Dr. Francisco Angelo Coutinho (Orientador da pesquisa de doutorado)
E-mail: facOl @terra.com.br / Telefones: 9 99422279
Corresponsaveis:
e Natalia Almeida Ribeiro (Aluna do Doutorado)
E-mail: nataliaalmeidaribeiro@gmail.com / Telefone: 9 99372954
e  Profa. Dra. Maria Inés Mafra Goulart (Co-orientadora da pesquisa de doutorado)
E-mail: marinesmg@gmail.com / Telefone: 9 88114156

Este documento, termo de anuéncia, segue em duas vias, uma para arquivo da Institui¢do
Escolar e a segunda para os pesquisadores.

1. Esta secio fornece informacdes acerca do estudo em que a escola sob sua dire¢do estara
envolvida:

A. Vocé esta sendo convidado a participar em uma pesquisa que visa investigar como criangas produzem
conhecimentos quando exploram o mundo ao seu redor. Um banco de dados foi gerado com a pesquisa
“Participacdo e Aprendizagem de criancgas da Educacdo Infantil em processos educativos escolares” sob
coordenacdo de Maria In€s Mafra Goulart. Para este estudo de doutorado, solicitamos autorizagdo para
uso das gravagdes feitas com as criancas da turma azul do ano de 2015 da Unidade Municipal de
Educacao Infantil sob sua dire¢do. Nenhum registro novo sera necessario.

B. Para este estudo serdo analisados os momentos dedicados aos projetos feitos pela turma e os
resultados poderdo contribuir para que professores ¢ formadores de professores da Educacdo Infantil
possam aprimorar suas atividades de investigacdo e ciéncias com as criangas pequenas.

C. Nenhuma vantagem financeira serd concedida aos participantes da pesquisa.

D. Em caso de davida, a dire¢do da escola pode entrar em contato com os pesquisadores responsaveis
quando eles estiverem na escola ou através dos telefones e enderecos eletronicos fornecidos nesse termo.
Informagdes adicionais podem ser obtidas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade
Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo enderego: Avenida Antdnio Carlos, 6627
— Unidade Administrativa II — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — CEP:
31270 901.

E. A pesquisa integra o projeto ja realizado sob coordenagdo de Maria Inés Mafra Goulart, cujos
procedimentos de autorizacdo foram realizados conforme regulamenta o COEP. Portanto, novos dados
ndo serao necessarios.

F. Os registros que compdem o banco de dados correspondem a gravagdes em video (1) dos momentos
dedicados a atividades de investigagdo da turma, que foram realizadas durante as quintas-feiras; (2) dos
mapeamentos da rotina da turma, feito com acompanhamento de uma manha inteira da vida das criangas
na UMEI, tanto do primeiro quanto do segundo semestre de 2015; (3) das reunides da equipe de pesquisa
com as professoras da turma. Por fim, (4) os desenhos feitos pelas criangas nesses momentos de
investigacdo também foram digitalizados e arquivados.

G. Os nomes dos participantes e da instituigdo serdo retirados de todos os trabalhos e substituidos por
pseudonimos.

2. Esta secio descreve os direitos dos participantes desta pesquisa:
A. Qualquer pergunta acerca da pesquisa e seus procedimentos podem ser feitas aos pesquisadores
responsaveis em qualquer estagio da pesquisa e tais questdes serao respondidas.
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B. A participagdo ¢ confidencial. Apenas os pesquisadores responsaveis terdo acesso a identidade dos
participantes. Porém, todas as criangas e suas familias, bem como as professoras, autorizaram a
realizacdo da pesquisa que gerou o banco de dados; hé inclusive registros em desenhos das criangas
desse momento de autorizagdo. Imagens foram autorizadas de serem empregadas, considerando que
estas enriquecem o trabalho de pesquisa e que foram autorizadas por todos os envolvidos, desde que
sejam usadas de forma respeitosa e cuidadosa com os participantes.

C. Este estudo envolvera o uso dos dados do banco de dados, sem necessidade de novas coletas de dados.
Apenas os pesquisadores solicitantes dessa nova pesquisa terdo acesso a estes registros. Todos os
registros, sem exce¢do, serdo destruidos apds o periodo de 5 anos.

D. Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum risco para a saide mental ou fisica dos
participantes além daqueles que encontra normalmente em seu dia-a-dia. A pesquisa acontece na escola
obedecendo a rotina, as regras e aos costumes do corpo profissional da institui¢do. A observacdo de
aulas introduz constrangimentos apenas devido a insercdo de filmadora. Os pesquisadores explicam a
presenca da filmadora e escutam o que os participantes tém a dizer sobre o assunto, visando minimizar
o constrangimento até desaparecer. O uso dos dados do banco de dados obedecera as questoes da ética
em pesquisa, fundamentando-nos no cuidado com cada crianga, com as professoras e com a instituicao,
considerando que a pesquisa s6 € possivel devido o interesse mutuo de todos os participantes € sem este
interesse ndo haveria pesquisa.

3. Esta secio indica que vocé estd dando seu consentimento para realizar a pesquisa na
sua UMEIL:
Participante:

A pesquisadora Natalia Almeida Ribeiro, estudante de Doutorado da Faculdade de Educacao
(FaE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), a co-orientadora da pesquisa de doutorado,
Professora Dra. Maria Inés Mafra Goulart (FaE/UFMG) e o orientador da pesquisa de doutorado,
Professor Dr. Francisco Angelo Coutinho (FaE/UFMG) solicitam minha autorizagdo para participar
neste estudo intitulado “Reagregando a sala de aula a partir de estudo da aprendizagem de ciéncias de
criangas na Educagado Infantil”.

Eu li e compreendi as informacgoes fornecidas e recebi respostas para qualquer questdo que coloquei
sobre os procedimentos de pesquisa. Eu entendi e concordo com as condi¢oes do estudo como descritas.
Eu entendo que o documento sera assinado em duas VIAS, uma para mim e outra para o pesquisador
responsavel.

Eu, voluntariamente, aceito participar desta pesquisa. Portanto, concordo com tudo que esta escrito
acima ¢ dou meu assentimento.

s de de 20 )

Nome legivel da diretora da UMEI:

Assinatura da diretora da UMEI

Pesquisadores:
Eu garanto que este procedimento de consentimento foi seguido e que eu respondi quaisquer questoes
que o participante colocou da melhor maneira possivel.

R de de 20




Assinatura do Orientador da Pesquisa

Prof. Dr Francisco Angelo Coutinho (FaE/UFMG)
E-mail: fac0l@terra.com.br

Telefone: 9 99422279

Assinatura da Co-orientadora da Pesquisa

Profa. Dra. Maria Inés Mafra Goulart (FaE/UFMG)
E-mail: marinesmg@gmail.com

Telefone: 9 88114156

Assinatura da estudante de doutorado
Natalia Almeida Ribeiro (FaE/UFMG)
E-mail: nataliaalmeidaribeiro@gmail.com
Telefone: 9 99372954
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ANEXO 2 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS PAIS E
RESPONSAVEIS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

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

Prezados Pais,

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

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

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

O desenvolvimento da pesquisa sera realizado por uma equipe de alunos e professores sob a
minha coordenacdo e, juntamente, com os professores da UMEI que estardo participando diretamente
da pesquisa. Esta parceria é de vital importancia pois possibilitard o esclarecimento de todo o percurso
empreendido como, também, contribuira para a ampliagao da formacao dos profissionais da Educag¢do
Infantil. Este serd um dos maiores beneficios que a pesquisa ird trazer, além da produg¢do do
conhecimento acerca das criangas desta faixa etaria. Durante o desenrolar da pesquisa, os pais serdo
convidados para reunies onde serdo informados os resultados obtidos.

Gostariamos ainda de acrescentar que, se porventura, ao iniciar os trabalhos na escola vocés
nao estiverem se sentindo confortaveis com os procedimentos usados pela equipe de pesquisadores,
estardo livres para colocar restricdes ou mesmo retirar o consentimento da participacdo de seu filho
na pesquisa sem que haja qualquer tipo de penalizagdo. Ressaltamos que, toda pesquisa com seres
humanos envolve riscos (mesmo que relacionados ao desconforto de ser observado ou ter uma
entrevista gravada). Sendo assim, para minimiza-los, serd estabelecida uma interagdo positiva com as
criancgas estimulando a colocac¢do de questdes que elas tiverem acerca de todo o processo ou mesmo
a expressdo de sentimentos de desconforto. Além do mais, os dados obtidos serdo sigilosos e somente
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a equipe de pesquisadores terd acesso a eles. Para maior conforto dos envolvidos, uma via deste
documento sera fornecida a todos. Danos decorrentes da pesquisa serdo indenizados. Ndo ha
remuneragao para os sujeitos envolvidos na pesquisa, com exce¢ao de um professor da UMEI Silva
Lobo que sera selecionado junto ao corpo docente.

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

Na oportunidade, agradecemos a colaboracao de vocés para a realizacdo deste estudo.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Maria Inés Mafra Goulart
Coordenadora da Pesquisa

Faculdade de Educagdo/UFMG

TERMO DE CONCORDANCIA DOS PAIS

Concordo com a minha participacio e a participacdo de meu filho/filha

na pesquisa:

“Participacdo e Aprendizagem de criangas da Educacdo Infantil em processos educativos escolares”,
coordenada pela Professora Doutora Maria Inés Mafra Goulart, e estou ciente dos objetivos, condi¢Ges

do estudo e uso do material coletado.

Belo Horizonte, de de 2013.

Pai/M3e ou Responsavel

Em caso de duvidas ou esclarecimentos:
Maria Inés Mafra Goulart

Faculdade de Educacao

Av. Antbnio Carlos, 6627

Telefones: (31) 3409-5326

Comité de Etica na Pesquisa

Universidade Federal de Minas Gerais

Av. Antonio Carlos, 6627

Unidade Administrativa Il 22. Andar, sala 2005
Telefone: (31) 3409-4592
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ANEXO 3 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA AS
PROFESSORAS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

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

Prezados Professores,

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

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

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

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

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

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

Na oportunidade, agradecemos a colaborac¢do de vocés para a realizagao deste estudo.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Maria Inés Mafra Goulart
Coordenadora da Pesquisa

Faculdade de Educa¢do/UFMG

TERMO DE CONCORDANCIA DO PROFESSOR/PROFESSORA

Concordo com a minha participacao na pesquisa: “Participacdo e Aprendizagem de criangas
da Educacdo Infantil em processos educativos escolares”, coordenada pela Professora Doutora Maria

Inés Mafra Goulart, e estou ciente dos objetivos, condi¢cdes do estudo e uso do material coletado.

Belo Horizonte, de de 2013.

Professor/Professora

Em caso de duvidas ou esclarecimentos:
Maria Inés Mafra Goulart

Faculdade de Educacao

Av. Antbnio Carlos, 6627

Telefones: (31) 3409-5326

Comité de Etica na Pesquisa

Universidade Federal de Minas Gerais

Av. Antonio Carlos, 6627

Unidade Administrativa Il 22. Andar, sala 2005
Telefone: (31) 3409-4592
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ANEXO 4 - TABELA DOS DIAS DE TRABALHO DE CAMPO

Projeto 2

Objetivo da Tema da .~
Data - .x Breve descricao
observacao aula/reuniio
Inicio da conversa com Bruna e continuidade com Cassia.
Levantamento de ideias com base em relato das professoras a
Iniciar respeito do que ja estdo fazendo. Relato das expectativas das
05/03/15 . criangas e das familias sobre o que querem aprender em 2015. Uma
atividades . . . .
dessas expectativas é estudar os planetas. Bruna diz que viram
mobile no teto do atelié da luz. Marcia aponta dificuldade de
encontrar bibliografia sobre luz para tratar com as criangas.
09/03/15 Rotina
10/03/15 Rotina
11/03/15 Rotina ana leva livro sobre Slstema Solar para a turma. Criangas
brincam com o retroprojetor, fazendo sombras.
12/03/15 Rotina
Musica da lua do Hebert Viana. Continuam lendo o livro do
13/03/15 Rotina Sistema Solar, que ¢ o "livro do mistério" (faz parte das
atividades que compdem a rotina da turma)
Escolha de tema do Turma na roda produzem cartazes sobre o que ja sabem e o que
19/03/15 Projeto 1 projeto da turma: P . N due) 4
. querem aprender sobre coisas que tém no céu.
sistema solar
26/03/15 Projeto 1 Ppr que as estrelas V}deo da Luna~sobre por que as estrelas brilham. Observagéo do
piscam céu e observagdo da colher dentro do copo.
Fases da Luae Turma mostra uma caixa que confeccionaram mostrando as fases
09/04/15 Projeto 1 pegando o ar com | da Lua para a equipe de pesquisa. Turma faz uma atividade para
sacos plasticos colocar o ar em evidéncia, pegando o ar com sacos plasticos.
Turma faz duas experiéncias relacionadas ao ar, uma soprando
15/04/15 Projeto 1 Para onde vai o ar. | com canudinhos em bacias com agua e outra com seringa (sem
agulha) prendendo o ar dentro dela e segurando com o dedo.
23/04/15 Projeto 1 Cata-ventos A turma confecciona cata-ventos e brincam no bosque com eles.
30/04/15 Projeto 1 Arco iris Experimentos de produgdo de “arco iris”, no atelié da luz.
Turma faz bolhas de sabdo, observando cores e formas das cores
07/05/15 Projeto 1 Bolhas de sabao nas bolhas. Criangas falam o que aprenderam e o que mais
gostaram de fazer na roda final do dia.
14/05/15 Projeto 1 Mesa de luz Criangas elaboram histérias com diferentes materiais e as contam
na mesa de luz para toda a turma.
. ., Criangas observam coisas perto com lupas e longe com binoculos
21/05/15 Projeto 1 Bindculos e lupas .
e produzem registros na forma de desenhos.
27/05/15 Projeto 1 Seminério Criangas apresentam para a outra turma de 5 anos o que elas
aprenderam.
02/06/15 | Projeto 1 Noite na UMEI
com as familias.
25/06/15 Projeto 1 Planetas Visita ao Planetario do Espago do Conhecimento da UFMG.
20/08/15 Projeto 1 In1'c1aram a confecgdo do foguete de pap.elaOA Pintura de uma
caixa, o corpo do foguete. Pintura com tinta vermelha.
31/08/15 Rotina
01/09/15 Rotina e No ateli€ da pesquisa, fizeram pesquisa sobre seres que vivem na

agua.
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Objetivo da Tema da .~
Data - .x Breve descricao
observacao aula/reuniao
No atelié da luz, fazem registro da pesquisa feita no dia anterior
sobre os seres que vivem na agua. Bruna trouxe os livros
. escolhidos no ateli€ da pesquisa. Bruna faz cartazes com o que
Rotina e . .
02/09/15 . descobriram e com perguntas. Depois fazem desenhos sobre o
Projetos 1 e 2 . . , .
que querem descobrir sobre os seres que vivem na agua. Depois
vao para atelié de arte e pintam outras caixas para montarem as
partes do foguete.
Reuniao, Conversam na roda sobre os desenhos que fizeram sobre os seres
03/09/15 Rotina, que vivem na agua, ontem. Cortam as partes do foguete. Ambas
Projetos 1 e 2 no atelié da luz.
Desenham os planetas que querem visitar com o foguete — atelié
10/09/15 | Projetos 1 e 2 da luz e da constru¢do. Comegam a assistir o filme “Procurando
Nemo”, no atelié de video.
11/09/15 Rot_ma ¢ Continuam assistindo “Procurando Nemo”.
Projeto 2
Reunido e ..
17/09/15 Projeto 1 Viajem no foguete.
24/09/15 | Projeto 2 Microscopio caseiro. Seres microscopicos que vivem na agua.
26/09/15 | Festa da familia | Nao se aplica Nao se aplica
01/10/15 | Projeto 2 Visita ao aquario
08/10/15 | Projeto 2 Planejamento das proximas atividades
Oficina de
21/10/15 | Formagéo formac@o para
professoras.
23/10/15 | Projeto 1 Observagdo Criangas e familiares observam a Lua com bindculos e telescopio.
noturna da lua.
29/10/15 | Projeto 2 No atelié¢ de video, a turma assiste ao registro feito no mundo das
aguas pelo grupo 4.
15/12/15 Despedida
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ANEXO 5 -RELATOS DOS DIAS DE PESQUISA DA TURMA AZUL

Os relatos que seguem abaixo correspondem a 24 dias de encontros com a turma em que
realizaram os projetos. Com os relatos, os actantes que deixaram rastros e produziram conexoes,
além das criancas, das professoras e da equipe de pesquisa aparecem. Esses relatos sdo
descrigdes das principais conexdes, resultando em um texto mais curto que as notas de campo,
porém contendo 0 maximo necessario para compreensao das andlises feitas na tese do fluxo de
interacdes e dos participantes, as criangas, as professoras, a equipe de pesquisa € os actantes
nao-humanos. O relato segue a ordem cronoldgica dos acontecimentos.

Durante o periodo da pesquisa, no ano de 2015, a turma executou dois projetos, um
primeiro que chamaram de “O que tem no céu” e outro que intitularam de “Mundo das dguas”.
Cada um dos projetos emergiu de curiosidades das criangas, quando a professora dedicou um
momento ao levantamento sobre as coisas que queriam aprender durante o ano. O projeto “O
que tem no céu” iniciou em margo e finalizou em setembro, com uma viagem ao céu num
foguete que construiram — sendo que houve um encontro ainda em outubro de observacao da
lua com telescopio. O projeto “Mundo das dguas” iniciou em setembro e a pesquisa o
acompanhou até outubro. Ao primeiro projeto foram dedicados 17 dias que a equipe de pesquisa
acompanhou — sendo que um deles ndo foi registrado — e ao segundo 8 dias, do mesmo modo.
O total de encontros foram 24 dias; porém no segundo semestre houve 2 dias em que os dois
projetos aconteceram no mesmo dia em dois momentos diferentes; esses dois dias foram dias
de rotina e a professora decidiu dedicar mais tempo aos projetos, um que finalizava e outro que
Iniciava.

Antes de iniciarem os projetos, a equipe de pesquisa acompanhou a turma durante uma
semana, com o objetivo de conhecer a rotina da turma. Assim, entre os dias 9 e 13 de margo,
houve registros de cada dia da semana da turma azul. O mesmo foi feito no segundo semestre,
entre os dias 31 de agosto e 11 de setembro, quando as criangas estavam intimas e fluentes com
as atividades rotineiras da UMEL

O projeto "O que tem no céu" iniciou no dia 19 de marco, quando a professora Bruna
socializou, em um primeiro momento, o que aprenderam em dias anteriores sobre coisas que
tém no céu, que haviam escrito em um cartaz e pregado no memorial do Atelié da luz, e, em
um segundo momento, o que mais queriam aprender dentro do assunto. No dia 11 de margo,
dia em que a equipe de pesquisa fazia registro da rotina, a professora leu um livro sobre o
sistema solar e alguns conhecimentos ficaram registrados como importantes para as criangas,

como a ida a lua da cachorra Laika e a auséncia de vento e chuva na lua. Dessa leitura surgiram



mais interesses, como conhecer o sol e o planeta
ando, dentre outros interesses. A professora leu
topicos que havia anotado, dizia qual crianga
disse cada topico, perguntava a toda turma se
também queriam aprender sobre aquele topico e
escrevia no cartaz; as vezes copiando o que ja
tinha escrito anteriormente. As criangas foram
também dizendo o que queriam aprender. Nesse
dia elas fizeram um novo cartaz com o titulo “O
que queremos saber” (Figura 30). Ainda, novas
questdes surgiram, coisas que ndo estavam na
anotagdo prévia da professora e que foram
incluidas no cartaz sobre “O que queremos
saber”. Maria Flor apresentou uma nova
pergunta: “por que quando pega a estrela e a

lanterna ela fica acesa”. Que a professora
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Figura 30 - Cartaz no memorial da turma
com registro sobre o que ja aprenderam.

traduziu como “por que as estrelas brilham”. Nesse mesmo dia, um dos membros da equipe,

Alex, um biodlogo, foi apresentado e incorporado a roda como sendo o cientista da turma.
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Figura 31 - Cartaz no memorial da turma com registro sobre o que queriam aprender.

Na semana seguinte, 26 de margo (o primeiro dia que acompanhei a equipe de pesquisa
no encontro com a turma), a professora levou um video sobre as estrelas, que buscava tratar da
pergunta de Maria Flor sobre por que as estrelas brilham. Era um video da série Show da Luna
cujo titulo € “Por que as estrelas piscam”. O encontro comegou na sala de video, com uma roda
em que a professora lembrou as criangas sobre uma votacao que fizeram para decidirem o que
aprenderiam primeiro (Figura 32). Ainda na roda, a professora enderecou a pergunta por que as
estrelas piscam a todas as criangas. Cada crianga apresentou uma ideia sobre o porque as estrelas
piscam: piscam porque t€m luz, porque esta de noite, porque tem negdcio dentro dela de piscar,
que ela pisca igual pisca pisca (Maria Flor), pisca igual vagalume, porque a Lua bate, por causa
do sol, e que o meteoro também tromba com a Lua. Ao final dessa rodada, assistiram ao filme.
As criangas conhecem a série e cantam juntas quando a musica de abertura toca. No video, a
resposta para por que as estrelas piscam ¢ que elas ndo piscam, apenas parece que piscam, por
causa da refracdo da luz que elas emitem, que percorre o espaco a determinada velocidade e ao
atingir a atmosfera - um meio diferente - a velocidade muda e também muda a dire¢do que a

luz percorre, dando a impressao de que estdo piscando. Mas as estrelas t€ém um brilho constante.
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No video, as criangas fazem um classico experimento de refragdo, o da colher no copo com
agua. Ao final do video, a professora pergunta: as estrelas piscam ou nédo piscam? E as criangas
respondem ndo a principio. A professora entdo pergunta novamente e a resposta agora € nao.

Em seguida, a turma se desloca para uma parte externa, para perto do portdo de entrada da
-

UMEI, onde voltam a roda para
TMAIS ¢ jshs SOBRE

conversarem sobre a pergunta do inicio
petg A TERpA E ALA

do encontro. Ao longo da conversa, o
sosre ESTRELAS

cientista decide fazer o experimento da | E O |
colher no copo com 4&gua com as ) : 7 |
| @/ |isosRE 0 ARCO !
criangas. RIS
ANETAS

Apoés esse dia, percebemos a

. A . ~ . | N\
importancia do ar, que ndo teve muita

acdo no experimento da refragdo e STQE LA7

N~ e

- .

decidimos, professoras e equipe de =mAmEeToar
Figura 32 - Votagdo que decidiu o que aprenderiam

esquisa, fazer alguns encontros - .
pesquisa, g primeiro, segundo e terceiro.

trabalhando o ar. Com isso, inserimos
um novo assunto a ser trabalhado com as criangas: o ar.

Sendo assim, no encontro seguinte, 9 de abril, foi feito um experimento em que as
criangas tinham que pegar o ar com sacos plasticos. Na roda inicial do encontro, os adultos
lembraram do experimento da colher no copo com 4gua, voltando com a questdo sobre o que
havia acima da colher fora da 4gua e acima da 4dgua. As criangas contaram o que lembravam,
contaram que fizeram o experimento em casa e uma crianga responde a resposta esperada "ar".
Os adultos perguntam o que é ar e uma delas responde: "ar € respirar". Os adultos colocam mais
uma questdo: "onde tem ar?". E as criangas respondem "l4 fora". Quando os adultos perguntam
se tem ar também dentro da sala, elas respondem que também tem. Os adultos, por fim,
perguntam se é possivel pegar o ar e com isso iniciam a atividade do dia. Sacos plasticos foram
colocados no centro da roda e a proposta de pegar o ar foi feita. E as criangas logo se levantaram
e comegaram a se movimentar com um saco plastico cada uma. A principio, elas agitavam os
bragos com a sacola em maos e logo fechavam o saco, as que logo conseguiram. Depois,
comecaram a soprar dentro do saco, embora ele fosse grande. Os adultos colocaram entdo
canudinhos a disposi¢do para tentarem soprar com ele também. Adultos também fizeram a
atividade. Passaram ar de suas sacolas para a sacola de criancas. Apos experimentarem encher
o saco e de fato encherem o saco, os adultos colocaram palitos para furarem o saco cheio de ar

e com isso algumas criangas também sentiram o som do ar saindo do saco e também o ventinho
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que fazia o furo. A crian¢a que ndo estava conseguindo, Hugo, pediu ajuda aos adultos e
também a outras criangas, € uma veio a seu socorro, embora ainda ndo resolvessem o problema
de Hugo, que seguiu tentando. Quando Hugo consegue ele mostra aos adultos e segue com seu
saco cheio de ar, andando pela sala. Apos aproximadamente 15 minutos experimentando com
sacos plasticos, ar, canudinho e palito, os adultos chamam as criancas para pegarem ar e se
sentarem na roda. Na roda, os adultos iniciam uma conversa sobre o que aprenderam e retomam
a pergunta da roda inicial "onde tem ar". As criangas enumeram varios lugares onde tem ar:
nariz, boca, 14 fora. Alex pega ar com seu saco plastico e pergunta onde ele pegou esse ar. As
criangas respondem "aqui" e "la fora", sendo que neste caso o ar de fora entrou na sala. Os
adultos entdo retomam a experiéncia da colher no copo com agua e agora também com ar, acima
da agua. Alexia sugere um novo experimento com canudinho dentro da agua, que foi o
encaminhamento para o proximo encontro.

Nesse encontro, as crian¢as também mostraram a Alex uma caixa que construiram para
verem as fases da lua, atividade que aconteceu em um dia sem a equipe de pesquisa.

No encontro seguinte, 15 de abril, foram feitos dois experimentos, um em que as
criangas sopravam com canudinho em um recipiente com dgua, proposta de Alexia, e outro em
que prendiam o ar na seringa. O encontro comegou com a roda, em que a turma lembrou o que
foi feito no encontro anterior. A ideia de Alexia de soprar com canudinho dentro de um copo
com agua ¢ retomada. Algumas criancas logo dizem que da bolha de ar. No entanto, Breno
discorda e diz que ¢ bolha de dgua, assim como bolha de coca (quando se sopra dentro do
refrigerante), bolha de toddy (quando se sopra dentro do leite misturado com o achocolatado).
Quando o ar se tornou presente, um discordante apareceu para tentar desestabilizar o que a
maioria da turma acreditava. Mas a professora comeca a falar da caixa das fases da lua e as
criangas mais uma vez enumeram as quatro fases. Em seguida, a professora fala do experimento
com o saco plastico, perguntando o que fizeram e como fizeram para pegar o ar. As criangas
respondem primeiro que pegaram o ar, depois mostram como pegaram sacudindo os bragos,
lembraram que também sopraram dentro do saco, que estouraram o saco cheio usando um
palito, que o estouro fez barulho e que o ar saiu. A professora entdo pergunta o que aprenderam
e as criangas ddo vdrias respostas como "eu aprendi que o ar td dentro da 4gua". Quando a
professora faz a pergunta "onde tem ar?", as criancas respondem: "no pais inteiro", "na boca",
"no canudo", "na escola", "no nariz", "na casa", "l4 fora", "no parquinho", "no bosque", "todos
os lugares". A professora pergunta como se sabe que tem ar em todos os lugares e Alexia
responde: "porque a gente aprendeu". O ar estd presente e as criangas interagem com ele ao

ponto de estenderem a existéncia do ar a todo e qualquer lugar que lembram. Breno ainda
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respondeu que tem ar na China. Apds sete minutos de retomada, a professora conta que no
presente encontro fariam a experiéncia da Alexia e com essa experiéncia responderiam a
pergunta: "Para onde vai o ar?", a fim de perceberem o que acontece quando se sopra com
canudinho dentro da 4gua e com o ar injetado na agua pelo sopro no canudinho. Uma crianga
ja responde que o ar vai para o céu. Uma das pesquisadoras refor¢a que tem que observar antes
de dar respostas. Os materiais sdo, entdo, apresentados e Alex orienta a soprarem de jeitos
diferentes. A roda durou 12 minutos. Em seguida, as criangas se dividem em seus grupos, nas
mesinhas, para fazerem o experimento e registrarem em desenho o que observaram. Jodo,
Charles, Renata e Natanael sopram todos juntos dentro da bacia com dgua. A professora passa
no grupo e sopra por cima da dgua. As criancas continuam experimentando e conversam sobre
0 que observam. Jodo diz que quando toma banho essas bolhas aparecem e por isso ele considera
que tenha sabao misturado com a 4gua. Jodo também lembra que o Sonic (personagem famoso
de videogame) come essa bolha para respirar. Por fim, Jodo explica que "o ar vai dentro do
canudinho e sobe". Ap6s seis minutos fazendo o experimento, comecam a desenhar. Em outro
grupo - Aline, Breno, Igor e Karla - Breno explica que "a bolha ¢ igual um escudo, ai estaciona
igual carro elétrico, ai vai para o ar e sai". Karla explica que se soprar fora da 4gua d4 ondinha
e se soprar dentro da bolha. Essa atividade durou em torno de 22 minutos. No final desta
experiéncia, os adultos pedem as criancas para voltarem para a roda, onde orientam a realizacao
da segunda experiéncia, com as seringas. Alex pede primeiro para encherem e esvaziarem a
seringa de dgua. As criangas voltam para os grupos e comegam a fazer o que foi pedido. A ideia
desse momento, que durou em torno de sete minutos, foi permitir as criangas aprenderem a usar
a seringa como o experimento exigiria, manusear com alguma precisdao o émbolo. Alex, entdo,
pede a todas as criangas para encherem a seringa com agua, enquanto ele mostra com uma que
segurava, colocarem o dedo na ponta e tentar tirar a 4gua com o dedo na ponta. Alex desafia as
criangas a fazerem muita forca para ver se, assim, conseguiriam tirar a agua de dentro da
seringa. ApOs esse teste com a agua, Alex orienta a esvaziarem a seringa e fazerem a mesma
coisa sem agua. Alex faz as mesmas acdes com a seringa: puxa o émbolo até a ponta, pde o
dedo na ponta e tenta empurrar émbolo. Quando ele coloca o dedo na ponta da seringa, ele
pergunta o que tem dentro e Breno responde que tem ar. As criangas fazem o experimento e
Renata comenta que "o ar segura". A professora distribui outra folha com a pergunta "o que
tem dentro da seringa quando ndo tem agua? ", para mais um registro. E quando a professora
leu a pergunta da folha as criangas responderam "ar". Essa segunda experiéncia durou em torno
de 22 minutos, desde o momento de aprender a usar a seringa com agua até o desenho sobre o

experimento e a resposta a pergunta. O encontro finaliza com mais uma roda, onde conversam
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sobre o que aprenderam com as experiéncias (pergunta da professora). Alexia conclui que onde
ndo tem agua tem ar. E todas as criangas concordam que dentro da bolha tem ar. Breno, porém,
diz mais; ele fala sobre forgas diferentes nas maos que impedem o ar de sair da seringa no
experimento e também de energia.

No encontro seguinte, 23 de abril, a turma construiu cataventos e brincaram com eles
no bosque, encerrando o foco no ar. Cada crianga fez seu catavento e a professora foi orientando
passo a passo o como fazer. Essa atividade durou em torno de 30 minutos. Apds finalizarem, a
turma desceu para o bosque para brincarem com seus cataventos. As criangas correram,
andaram e mudaram a velocidade de suas caminhadas observando seus cataventos. Elas
também fizeram o catavento girar com a mao. Correndo o catavento girava mais. O catavento
fez as criangas correrem, andarem em velocidades diferentes etc.

No encontro seguinte, 30 de abril, o segundo dia que
acompanhei a equipe de pesquisa no encontro com a turma, as
criangas fizeram experimentos de produgdo de arco iris. O arco iris
apareceu no céu no dia anterior a este encontro enquanto as
criangas brincavam no parquinho. O encontro comegou com uma
roda em que conversaram sobre o arco iris que viram no dia
anterior e sobre as perguntas que tinham sobre o arco iris - quais
sdo as cores do arco iris (registrada em um novo cartaz - Figura
33) e o que precisa para fazer arco iris, € s6 sol e chuva? Na roda,
Alex também contou que neste encontro realizariam 3
experiéncias e explica que para fazer experiéncias € preciso prestar

muita atencdo para compreender como fazer, do mesmo jeito que

ele aprendeu a ser cientista. Esta roda inicial durou em torno de 10
Figura 33 - Cartaz com minutos. Alex inicia a realizagdo dos experimentos, sendo que na
registro de mais perguntas primeira vez ele fez os 3 experimentos para as criangas
sobre o arco iris. ) )
observarem o como fazer a fim de que repetissem depois para
observarem as cores e formatos do arco iris dos experimentos. O primeiro experimento consistia
em recipiente transparente com agua, espelho, folha branca e lanterna (Figura 34). O segundo
experimento consistia em um CD transparente (descascado) e lanterna (Figura 35). O terceiro

experimento consistia em um copo com agua, uma folha branca A4 e lanterna (Figura 36).
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Figura 35 - Experimento 2 de produgao de arco iris.

Figura 36 - Experimento 3 de producao de arco iris.
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Durante esse primeiro momento de realizacdo dos 3 experimentos, as criancas falavam
as cores que viam e o formato do arco iris do experimento, mesmo sem adultos perguntarem.
A medida que falavam as cores que viam, a cor preta aparece para algumas criancas ¢ Breno
afirma insistentemente que o preto nao ¢ do arco iris, o preto ¢ sombra. Com isso, os adultos
comecam a pedir as criangas para ordenadamente falarem as cores que viam para poderem
anotar. O primeiro experimento durou em torno de 10 minutos, o segundo 5 minutos e o terceiro
também 5 minutos, totalizando 20 minutos.

Apos esse momento, a turma volta para a roda, para os adultos explicarem o que as
criancas fariam em seguida: dividir a turma em 3 grupos, cada grupo realizaria um dos
experimentos e registraria, com um desenho por membro do grupo, o que observaram. Essa
roda durou 3 minutos. A professora faz uma nova divisdo das criancas em 3 grupos. Cada
crianca se direciona ao experimento que lhe foi indicado pela professora e com seu grupo
realizam o experimento ¢ em seguida desenham. O grupo do primeiro experimento se
empenhou em aprender a fazer o experimento; onde deveriam apontar a lanterna no espelho
para poderem ver o arco iris; esse parecia ser o experimento mais complexo aos olhos dos
adultos; as criancas desse grupo comegaram a desenhar, apds mais ou menos 13 minutos de
realizacdo do experimento.

O grupo do segundo experimento fazia o experimento de modo que a lanterna e o CD,
do experimento feito por Alex, passam de crianca em crianca, até que mais CDs e uma vela
chegam ao grupo, diversificando o experimento; esse experimento era mais simples, aos olhos
dos adultos; quando adultos véem desenhos das criangas desse grupo perguntaram se estavam
desenhando o que estavam vendo; os desenhos variaram dentro do grupo, com desenho de arco
iris em forma de anel e arco iris como do céu.

O grupo do terceiro experimento, o grupo que eu decidi acompanhar, fazia os desenhos
do arco iris como o do céu; os adultos perguntavam se era esse arco iris que viam nho
experimento e as criangas respondiam que sim, era isso que viam; como os adultos insistiam
em garantir que as criangas vissem o arco iris do experimento, que nao era o arco iris como o
do céu, a pergunta foi feita mais de uma vez; com isso, uma das criangas pega canetinhas e
desenha na folha A4 do experimento o arco iris do céu, mostrando que era isso que estavam
vendo (esse € o relato com o qual iniciei essa tese). A realizagdo dos experimentos € dos
desenhos pelos grupos durou em torno de 22 minutos.

Os grupos terminaram em tempos diferentes, sendo o grupo do primeiro experimento
os ultimos. As criangas que finalizavam se sentavam na roda com a professora e cantavam uma

musica sobre o ar. Quando todas as criangas estavam na roda, a professora pede a cada grupo
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para apresentarem seus desenhos. Apos dois minutos e meio de apresentagdo, os adultos
colocam mais um desafio: encontrar arco iris dentro da sala. Nesse momento, com as cortinas
abertas. As criangas se levantaram da roda para procurarem arco iris na sala deles. Juan encontra
arco iris nos CDs pregados na parede em frente a janela onde estdo as prateleiras da sala. As
outras criangas se juntam a ele e falam as cores que viam. A professora pergunta como esses
arcos iris vieram parar nos CDS. E Jodo diz que sdo os amigos dele que estavam 14 fora e foram
para dentro. Mas Breno discorda e diz que ¢ a luz. E Karla complementa que ¢ a luz do sol.
Maria Flor encontra em um acrilico, colocando-o bem préximo ao olho. Ela mostra o acrilico
para a professora e a orienta a coloca-lo no olho. A professora também vé o arco iris no acrilico
e anuncia para a turma que achou arco iris. Com isso, as outras criancas pegam acrilicos para
poderem ver outro arco iris, sendo que algumas se aproximaram da janela para ficarem mais
perto do sol com seus acrilicos e seus arco iris. E assim encerrou o encontro deste dia.

No encontro seguinte, 7 de maio, as criangas fizeram bolhas de sabdo. O encontro
comegou com uma roda, que durou cerca de 10 minutos. Na roda, lembraram do encontro da
semana anterior; a professora lembrou as perguntas, com intuito de continuar buscando a
resposta com a atividade do presente encontro - descobrirem o que ¢ comum a todos os
experimentos e objetos que produzem arco iris; as criancas lembravam dos materiais usados
nos experimentos e dos CDs e acrilicos onde encontraram arco iris dentro da sala, para além
dos experimentos. Ou seja, a resposta esperada e correta do ponto de vista dos adultos ainda
precisava ser perseguida. Ainda na roda, os adultos anunciaram a experiéncia do encontro
presente, fazerem bolhas de sabdo, e reforcaram que a observagdo era muito importante nessa
experiéncia também, pedindo para observarem as cores na bolha de sabdo. Ao fim da roda, a
turma se levantou e dirigiu-se para o local onde estavam ja preparados os materiais para a
atividade de fazer bolhas de sabdo, no parque das borboletas - um local externo no primeiro
andar entre o parquinho e o bosque, proximo as salas dos bebés. A atividade de fazer bolhas de
sabao dura em torno de 33 minutos. Quando voltam para o ateli€¢ da luz, fazem uma roda onde
a professora pergunta a cada crianga o que aprenderam e o que mais gostaram. Essa roda final
dura em torno de 23 minutos. Esse encontro foi parcialmente relatado no capitulo 1, e vou
recorrer a ele a fim de evitar repetir o que ja foi dito nessa tese.

Que cores vocés veem na bolha de sabao? Ja perceberam que na superficie da bolha de
sabdo ¢ possivel ver cores? As criangas da turma da Educagdo Infantil participante desta
pesquisa observaram bastante as cores na bolha de sabdo. Ja estdvamos no inicio do més de
maio, quando esta atividade foi feita. Fazer bolhas de sabdo foi sequéncia em um projeto em

que a turma investigava coisas que existem no céu e, de tanto olharem para o céu, viram um
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arco iris no parquinho da UMEI e este se tornou parte do projeto da turma. As criangas
comecaram a fazer perguntas sobre o que € preciso para fazer um arco iris € quais sao as cores
dele. Assim, no dia 7 de maio de 2015, a turma fez bolhas de sabao. Foram preparados materiais
de diversos formatos para a produ¢do de bolhas de diferentes jeitos — boca de garrafa PET, aros
feitos de arames de tamanho pequeno e de tamanho grande, CDs — e duas bacias com agua e
detergente foram colocadas no chdo. Uma das estudantes de pedagogia membro do grupo de
pesquisa, ensinou as criancas a fazerem bolhas de sabao com a mao, mostrando que da para
soltar a bolha da mdo e pegar de novo. Com isso a brincadeira comegou!

A proposta de fazer as bolhas de sabdo incluia um objetivo: observar as cores na bolha
de sabdo. Entdo, os adultos — professoras e equipe de pesquisa — em alguns momentos, quando
conseguiam uma bolha estavel, por exemplo, paravam em frente a uma crian¢a ou um grupo de
criangas e perguntava: “que cor vocé esta vendo?”. As criangas respondiam dizendo algumas
das cores que viam: amarelo, rosa, verde. E elas seguiam fazendo bolhas, deslocando-se entre
0s materiais, entre uma bolha e outra.

As criangas logo se distribuiram entre as duas bacias e foram experimentando fazer
bolhas com os diversos materiais. Elas experimentaram fazer as bolhas de diversas formas,
sempre trocando de materiais, inclusive tentando com a mao. Com a boca de Pet, sopraram,;
com o aro grande, sopraram, correram, puxaram € giraram O COrpo; Com O aro pequeno,
sopraram e correram; com o CD, sopraram; com a mio esfregaram e sopraram. Elas também

brincaram com bolhas que voavam pelo ar, estourando, tentando pegar, pulando junto a ela

enquanto subia céu acima (Figura 37).

“As bolas de sabdo que esta crianga
Se entretém a largar de uma palhinha
Sao translucidamente uma filosofia toda.”
Alberto Caeiro
(Heteronimo de Fernando Pessoa)
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Figura 37 - Criangas e bolhas de sabdo

No inicio da atividade, Maria Flor faz bolha com CD, Paulo faz com a garrafa pet
cortada e tenta pegar a propria bolha com a garrafa mesmo, Karla faz com o aro grande tentando
inicialmente soprar e depois movimentando o corpo, Natanael faz com o aro grande também
puxando ele da bacia varias vezes e fazendo uma bolha que sobe com aro, Paulo troca para o
CD, Breno faz com a mao. Alexia e Renata correm atras de uma bolha que voa longe e alto.
Um dos adultos, Alex, faz bolha com a mao e mostra para um grupo de criangas em torno de
uma das bacias e pergunta quais cores estdo vendo. As criangas que estavam na bacia continuam
fazendo bolhas, e outras que estavam em outros lugares correm para ver e dizerem as cores que
estdo vendo. As criangas faziam bolhas ¢ as bolhas faziam criancas fazerem varias coisas
também. Os adultos faziam a pergunta: “Qual cor vocé estd vendo?”. Os adultos também faziam
bolhas de sabao, mas suas acOes estavam mais voltadas a orientar as criancas a observarem as
bolhas de sabdo e as cores que eram possiveis observar nelas.

Quando o momento de fazer bolhas de sabao terminou, a turma voltou para o ateli¢ da
luz, sentou na roda e conversou sobre a atividade, em que a professora perguntou a cada crianca
0 que mais gostou e o que descobriu naquele dia. Breno conta que conseguiu fazer bolha com
amao e com CD, e o que mais gostou foi de fazer bolha com a mao: “a mais legal ¢ da mao que
¢ grande, e se faz a bolha de um lado pro outro d4 uma nave” (Notas de campo do dia
07/05/2015).

Na roda, Maria Flor conta que o que mais gostou de fazer, quando a professora faz esta
pergunta, foi “com aquele que fica assim”, falando ao mesmo tempo em que gesticula — ela faz
um circulo com as duas maos, fechando-o com uma palma no alto. Quando a professora
pergunta o que ela descobriu com a “experiéncia”, Maria Flor conta que viu o preto aparecendo
na bolha de Alex, “umas pintinhas”. A professora pergunta o que ela achava que estava
acontecendo com a bolha e Maria Flor enfatiza que ela estava ficando “toda preta”. Maria Flor
viu as cores sumindo da bolha. Nesse momento, Breno interpela afirmando que € o instante de
estourar. Os adultos ficaram interessados na fala de Breno e pediram para ele repetir pois ndo
haviam entendido. Elas repetem a palavra que ndo entenderam: “escaner?”. E Breno explica
assim: “quer dizer que quando a bolha ta com aquelas pintinhas pretas quer dizer que ela vai
pifiu”. E a professora entende que Breno quis dizer sobre o “instante” de estourar da bolha. Os
adultos repetem vérias vezes, entusiasmados com a observacgdo atenta e explicacdo detalhada
de Breno, o que entenderam, sintetizando o que Breno explicou, como “¢ o instante de

estourar”. Depois disso a professora volta a dirigir-se a Maria Flor e outras observacoes feitas
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por esta durante a fazecdo de bolhas. Porém, na lltima crianga a contar sua experiéncia na roda,
o preto volta a aparecer. Karla conta que viu o arco iris na bolha de sabdo e que “quando
misturou as cores, virou preto e cinza”.

No momento de fazerem bolhas de sabao, houve duas situagdes em que o video registrou
bolha estourando. Na primeira situacdo, Alex estava com bolha de sabdao na mao, em uma roda
com criangas no entorno, pedindo a elas para observarem a bolha (Figura 38). Algumas falam
as cores que estdo vendo: “roxo”, “azul”, “amarelo”. Maria Flor diz que tem poeira ¢ Alex
pergunta o que ¢ a poeira, o que leva as criangas a falarem muitas coisas a0 mesmo tempo.
Hugo, que esta bem em frente a filmadora, diz que ndo, que € preto. Ele parecia irritado com a
crenga da poeira e queria convencer que era a cor preta que se observava na bolha. Outra crianga
afirma que a bolha estava ficando preta. Karla vé branco. Os adultos pedem as criangas para
olharem o que esta acontecendo com a bolha, mas a bolha estoura no meio das falas deles, o

que também encerra seus pedidos para as criangas olharem a bolha.
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Figura 38 - Criangas observando a bolha de sabao na mao de Alex. A figura da esquerda ¢ de
segundos antes da figura da direita, quando a bolha esta mais proxima de estourar.

Na hora da fazec¢do de bolhas, a partir da observacdo de Maria Flor da poeira na bolha,
os adultos e as criangas se envolveram em um breve debate sobre o que estava acontecendo na
bolha naquele instante, criando uma controvérsia que girou em torno da cor preta ou de poeira
presentes na bolha. Na hora da roda no atelié, percebemos criangas contando o que observaram
nas bolhas e com as bolhas. Maria Flor conta que viu preto na bolha — ela foi, entdo, convencida
de que o que havia na bolha ndo era poeira, mas a cor preta. Breno conta o que estava
acontecendo quando o preto apareceu. E os adultos sintetizam o que Breno conta como o
“instante de estourar”.

Vale lembrar que na turma havia a discussao sobre a presenca da cor preta no arco iris;
algumas criangas defendiam que tinha preto e outras discordavam. Essa questdo foi registrada
no memorial da turma a respeito das investigagdes sobre coisas que tinham no céu, de onde

vieram as observagdes, curiosidades e questdes das criancas sobre o arco iris (Figura 39). A
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professora era quem escrevia as questdes das criangas em cartazes que eram sempre retomados
em momentos das rodas iniciais antes das atividades planejadas para cada encontro. A questao
sobre a presenga ou nao do preto no arco iris foi levantada na semana anterior a esta das bolhas

de sabao, quando a turma fez trés experimentos de producao do arco iris no ateli€ da luz.

Figura 39 - Memorial da turma. A figura da esquerda mostra o0 memorial inteiro e o da direita
focaliza as anotagdes da turma sobre o arco iris.

No comego das atividades com o arco iris havia a davida da presenga ou auséncia do
preto no arco iris. No dia de fazer bolhas de sabdo, a observagdo de Maria Flor que viu poeira
na bolha levantou a discussdo novamente sobre a presenga do preto, pois Hugo defende
veementemente que se tratava da cor preta, ndo de poeira. Na roda, duas criangas contam que
viram o preto aparecendo na bolha, Maria Flor e Karla, e Breno explica que o preto € o “instante
de estourar”. A observagdo do preto por si s6 nao foi suficiente para a mobilizagdo do interesse
dos adultos. Ja a explicacdo de que o preto diz respeito ao “instante de estourar”, animou os
adultos ao ponto de repetirem o que Breno dizia, inclusive querendo entender melhor e pedindo
para ele falar mais.

Por que o “instante de estourar” foi reconhecido como algo tdo importante pelos
adultos? Por que a histéria que conta o que aconteceu ndo recebe a mesma atencido e
reconhecimento? A fim de compreender a relagdo entre educagdo em ciéncias e educacao
infantil, apresentarei uma revisao bibliografica de estudos que se localizam na interse¢ao dos

dois campos de conhecimento: a educagdo infantil e a educa¢ao em ciéncias.
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No encontro seguinte, 14 de maio, foi proposto as criangas criarem histdrias sobre o que
tinham aprendido até aquele dia sobre as coisas que t€ém no céu para contarem na mesa de luz.
As criangas, divididas em seus grupos, receberam materiais diferentes por grupo com os quais
criaram suas historias. O encontro iniciou com a roda, que durou em torno de 15 minutos. Na
roda inicial, conversaram sobre algumas coisas que aprenderam até este encontro, com auxilio
do cartaz do memorial sobre o que queriam aprender - do dia 19 de margo - e sobre a atividade
do presente encontro - produzir historias sobre coisas que t€m no céu. A professora perguntou
0 que precisariam para criarem histérias. E as criangas responderam: imaginagdo, escrever,
prestar atencdo. A professora entdo pediu as criancas para fecharem os olhos e pensarem sobre
tudo o que fizeram. As criancas deitaram no tapete da roda, fecharam os olhos e comegam a
falar o que estavam "vendo": astronauta, lua, estrelas, arco iris... Apds esse momento reflexivo,
os adultos explicaram que este seria o dia de inauguracdo da mesa de luz. A turma se aproximou
da mesa de luz, abriram as gavetas e mexeram no que havia dentro, acrilicos. Apods
aproximadamente 1 minuto de manuseio da mesa de luz e seus componentes-acrilicos, os
adultos fecham as gavetas e dividem as criangas em grupos. Cada grupo recebeu um conjunto
diferente de materiais: 13s coloridas, transparéncia e canetinha magica (caneta permanente),
acrilicos. As criancas em seus grupos se dedicaram a criarem suas historias por
aproximadamente 22 minutos. Cada grupo, como nos outros encontros que tiveram atividades
em grupo, tinha um ou mais adultos acompanhando e orientando o que faziam ou deviam fazer.

No grupo das transparéncias e canetinhas magicas, cada crianca criou individualmente
sua historia. Caio e Gabriel desenharam em folhas escuras, que seriam cortadas as figuras
desenhadas. Caio desenhou um monstro; mas a professora pede para ele desenhar outra coisa,
que seja algo que tenha no céu; e Caio desenha sua familia. E Gabriel fez desenhos de nuvens
e um sol. Breno e Karla desenharam em transparéncias. Breno desenha uma espiral, que ele
explica para o adulto que os acompanhava que se tratava de um portal, como o portal do
minecraft (um jogo de computador); os adultos ndo conheciam o jogo, ndo entenderam o que
Breno desenhava, concluiram que aquilo nao era coisa que tem no céu e pediram Breno para
fazer outro desenho; Breno, entdo, desenhou chdo-grama, casa, arvore, nuvens, o sol, a lua com
suas crateras e ele mesmo. Karla fez um desenho que tinha uma menina, um menino, uma
lanterna, chao, uma nuvem grande, a lua.

No grupo dos acrilicos, cada crianga também criou sua histéria individualmente. Cada
uma escolheu uma quina da mesa de luz, onde estavam criando suas historias, e foi escolhendo,
juntando e dispondo os acrilicos. Maria Flor criou uma histéria que ela intitulou “a festa no

céu”. Erauma historia em que as pessoas da festa comeram frutas, decoraram a festa com rosas,
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e encontraram varias coisas como chinelo, sapato, mala, pente e ursinho; haviam borboletas,
que tomavam vinho; haviam bailarinas, que dancaram, e, ainda, encontraram uma coroa; a lua
apareceu e viu a festa e encontrou uma mala com pimenta. Renata tinha uma histoéria contendo
muitos acrilicos; na historia tinha bailarina, mala, carrinho, sapato, coragao, etc.; mas também
tinha planeta e lua. Natanael fez um desenho com os acrilicos; ele “desenhou” os anéis de
saturno, os planetas, o sol, borboletas, estrelas, beija-flores, passarinhos e a lua e um avido.
Paulo juntou alguns acrilicos e falou o que eram; ele usou acrilicos para falar de anel de dedo,
estrela do céu, dos planetas, da estrela, e do pente. No caso desse grupo, houve grande comogao
com os acrilicos. As criangas parecem terem se envolvido mais em explorar os acrilicos que
tinham na mesa de luz do que de criarem uma histéria para ser contada para a turma.

Por fim, no grupo das 1as coloridas, as criangas comecaram desembolando os novelos
de 13; depois Hugo e Charles criancas tentaram fazer luas com uma linha cada, enquanto as
outras duas, Aline e Sandro, desenhavam coisas quaisquer € riam uma com a outra. As duas
criangas que tentaram fazer a lua comecaram a tentar outras coisas. Charles fez lua e sol,
conforme anunciou e Sandro diz que ndo era sol. O adulto da mesa tentou fazer uma estrela e
desistiu. Enquanto isso, Sandro e Aline seguiram brincando um com o outro sem criarem
historia com 12 sobre coisas que t€ém no céu, até que a professora ¢ acionada pelo adulto da mesa
para ajudar as duas criancas. Esse adulto da mesa, entdo, teve uma ideia de tentarem fazer juntos
um arco iris e convida Hugo e Charles para fazerem juntos. Hugo e Charles se engajaram na
criagdo do arco iris de 1a. As cores das linhas de 1a eram rosa, azul claro, marrom, vermelha e
roxa, e tinha uma fita amarela, por isso usaram as que tinham para indicarem as cores do arco
iris, fingindo que certa cor da 12 era uma cor do arco iris, por exemplo “fingindo que o roxo ¢
branco”. Charles afirma que tem branco no arco iris, dentro outras varias cores, incluindo
matizes como vermelho claro e escuro.

Ap0s a criagdo das historias, a turma se retine em torno da mesa de luz, fecham-se as
cortinas e apagam-se a luz do ateli€. A contacdo do que prepararam durou em torno de 15
minutos. Cada crianga ou grupo contou o que fez. Algumas criaram historias outras criaram
desenhos, independente do material usado. A Figura 40 mostra a mesa de luz apagada, com
grupo dos acrilicos criando suas historias e as outras imagens sdo do momento da contacao de
historias, mostrando como foi o efeito dos materiais na mesa de luz. Ao final da contacao, todas
as criancas e adultos batem palmas e a turma senta na roda. Na roda final, a professora combina

as proximas atividades.



171

Figura 40 - Criagdo e contagdo de historias na mesa de luz com diferentes materiais.

Na semana seguinte, 21 de maio, foi feita uma atividade para que as criangas
observassem coisas que escolhessem para registrarem com uma lupa e com um bindculo. O
encontro comegou com uma roda em que os adultos explicaram a atividade do dia. As criangas
fariam observacao de coisas com lupa e com bindculo e registrariam o que observassem na
forma de desenho em uma folha de atividade feita pela professora em que as criangas
desenhariam a coisa escolhida vista a olho nu, a coisa vista com lupa e outra coisa vista com

bindculo; a folha de atividade estava dividida em trés colunas (Figura 41).
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Figura 41 - Folha para registro das observagdes olho nu, com a lupa e com o bin6culo.

A roda durou cerca de 12 minutos. Ao final da roda, a turma se dirigiu ao bosque para
fazerem as observacdes com a lupa e com o bindculo. No bosque, os adultos entregaram uma
lupa para cada crianga. As criancas com suas lupas logo comecaram a andar pelo bosque
procurando uma coisa para observarem e registrarem. Na busca, elas andavam com a lupa no
olho procurando algo que lhes interessassem. As criangas procuraram no chdo, no tronco da
mangueira (arvore no centro do bosque), pegaram folhas procurando bichinhos. Além disso,
elas observavam umas as outras com a lupa e viam umas as outras grandes - grandona, ou
granddo, diziam elas. A busca durou cerca de 5 minutos. Em seguida, a professora chamou as
criancas para sentarem e desenharem. A professora distribuiu uma prancheta para cada crianca
com a folha da atividade. Ela explicou onde tém que desenhar a coisa que escolheram vista a
olho e depois vista com a lupa. As criangas escolheram pedras e folhas caidas em sua maioria.
Enquanto desenhavam observavam mais coisas € conversavam entre si € as vezes chamavam
algum adulto para mostrar algo que viam. Algumas criangas viram o arco iris com a lupa. Alexia
viu arco iris também na pedra que escolheu observar e desenhar. Alexia também observou que
quando olha, com a lupa, com os dois olhos ela via duas pedras.

A segunda parte da atividade foi observar com bindculo. E nesse caso, era preciso
escolherem outra coisa para observarem, algo distante, ndo algo pequeno e perto como foi com
a lupa. Porém havia apenas 3 bindculos. Por isso, as criancas foram divididas em trés grupos e
cada grupo foi acompanhado por um adulto. Karla inicialmente escolhe observar folhas e
pedras. E a professora pede a ela que escolha algo longe. As criangas seguiram a orientagao e
observaram coisas longe. Natanael, observando na dire¢dao de um prédio conta que s6 com o
olho ele s6 havia conseguido ver uma arvore € com o bindculo ele viu a rua, flores e plantas.
Karla observando uma arvore diz ter visto uma folha caindo. Ela desenhou o binoculo em seu

registro. Outras criangas desenharam flor, desenharam a paineira do bosque com os espinhos,
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casa e pessoa, dentre outros. A observacao e registro de coisas longe observadas com binoculo
durou em torno de 15 minutos. O relato desse dia ¢ dificil, pois as criancas se deslocavam
bastante e, mesmo com duas observadoras com uma filmadora cada, nao foi possivel ter o
registro do processo de observagao e elaboracao de todas as criancgas; por isso, o relato apresenta
apenas o que poucas criangas fizeram nesse encontro.

Na semana seguinte, o encontro do dia 28 de maio, a turma azul se juntou a outra turma
de 5 anos para um “seminario” de apresentacao do que aprenderam sobre coisas que t€ém no
céu. O seminario aconteceu no ateli€ de referéncia desta segunda turma de 5 anos, no atelié¢ da
pesquisa. Para o seminario, a turma azul preparou 4 cartazes e cada grupo apresentou o seu. A
preparacdo dos cartazes nao fez parte dos registros da pesquisa. As duas turmas, com suas
professoras, se sentaram na roda. Charles, Hugo e Jodo apresentaram um cartaz falando sobre
as estrelas. As criangas contam que as estrelas ndo piscam, que elas sdo redondas e Jodo diz que
o sol ilumina a lua e as estrelas. Sabemos, no entanto, que as estrelas t€ém luz propria e as
criangas também sabiam. Aline, Paulo e Renata apresentaram um cartaz sobre a lua. Elas
contaram da ida da cachorra Laika a lua. Paulo conta que na casa dele nao tem lua todo dia. E,
por fim, contam que fizeram uma caixa para verem as quatro fases da lua. A professora vai ao
atelié da pesquisa pegar a caixa para a outra turma ver também. Depois que a caixa passou por
todas as criangas, a professora finaliza a apresentacdo do grupo sobre a lua, acrescentando
algumas informag¢des mais que ela alega terem aprendido. A caixa passa por todas as criangas.
Maria Flor e Gabriel apresentaram um cartaz falando sobre o ar. Maria Flor conta que tem ar
na natureza, ela mostra no desenho o baldo, o pneu da bicicleta, uma moga segurando uma
seringa (que ela diz que ¢ coisa do trabalho da mocga), o cata-vento. A professora pede para
Maria Flor contar como foi a experiéncia da seringa, mas ela ndo se manifesta querer falar;
entdo a professora pergunta quem quer contar; e Jodo fala de quando encheram e esvaziaram a
seringa de agua. Ai a professora conta o experimento da seringa com ar dentro. Gabriel mostra
o desenho de um mogo com ar saindo da boca; ele também conta que tem ar no nariz. Barbara
fala do desenho de Alexia que foi uma poluicdo. E ela finaliza a apresentagdo com mais
informagdes sobre o que descobriram sobre o ar e convida a turma azul para cantar a musica
sobre o ar. Sandro e Karla apresentaram um cartaz sobre arco iris. Sandro falou sobre arco iris
no DVD, mostrando desenho de DVD e da lanterna. E professora complementou falando dos
outros experimentos, falando do espelho, da bacia com agua, do copo com agua e da lanterna
(componentes dos outros dois experimentos do arco iris). Karla contou que o sol bate no CD e
vira arco iris e professora complementou falando do acrilico. A professora conta da experiéncia

de fazer bolhas de sabdo e as criancas falam como fizeram bolhas de jeitos diferentes — bolha
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com a mao, cobra de bolha, com anel azul. Ela também pergunta o que viram na bolha de sabao

e as criangas respondem que eram as cores. A apresenta¢ao durou cerca de 30 minutos. Abaixo

seguem os desenhos dos cartazes das criangas.

Figura 42 - Cartazes do seminario.

Em seguida, a professora convidou Alex para sentar-se na roda com as duas turmas para
que as criancas pudessem fazer perguntas a ele sobre as coisas relacionadas aos assuntos do
seminario. As duas turmas fazem perguntas e comentarios diversos: estrela cadente, lua,
planetas. Essa conversa durou aproximadamente 10 minutos. A turma azul e a equipe de

pesquisa se despedem e voltam ao ateli€ da luz, onde combinaram o encontro noturno com as
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familias para verem a lua com telescopio e bindculo — havia um convite na porta do atelié da

luz, para os familiares verem quando fossem a sala levar ou buscar as criangas.

Na semana seguinte, 2 de junho, foi feito um encontro noturno com as criangas € suas
familias, com o objetivo de observarem a lua com um telescopio e com bindculo. No entanto,
o céu estava nublado e ndo foi possivel observar a lua. Por isso, refizeram a proposta do
encontro e apresentaram as familias as coisas que descobriram e as atividades que fizeram no
projeto “O que tem no céu”. Participaram do encontro, além das criangas e seus familiares, a
diretora da escola!’, as duas professoras da turma, a coordenadora pedagdgica da UMEI e cinco
membros da equipe de pesquisa — eu participei deste encontro. A professora foi falando de cada
encontro, mostrando desenhos e registros feitos em uma pasta-portfélio e as criancas
complementavam com respostas € com coisas que lembravam. Alex mostrou o telescopio e a
equipe de pesquisa manteve a esperanca de tentar fazer o encontro em outra oportunidade.

Por fim, no dia 25 de junho, as criangas foram ao museu do conhecimento da UFMG, ¢
alguns membros da pesquisa também acompanharam, porém sem registros. Eu também
participei deste encontro. No planetario, assistimos a um video em que um grupo de criancas
viaja ao espaco em um foguete de papeldo. Nessa viagem, elas visitam cada planeta e aprendem

sobre eles com um livro que contava as caracteristicas principais de cada um.

No segundo semestre, as criangas continuaram o projeto “O que tem no céu”, pois
decidiram construir um foguete, como as criangas do filme do planetario, para viajarem pelos
planetas. No dia 21 de agosto, comecam a construir um foguete. Neste encontro, a professora
Bruna organiza a turma para comecarem a construcao do foguete, pintando uma primeira parte
dele: o corpo. As mesas do atelié sdo unidas, formando uma grande mesa, onde o papelao ¢
colocado. As criangas sdo orientadas pela professora a observarem o desenho do modelo de
foguete que comecariam a construir a fim de escolherem a cor correta para pintarem o corpo do
foguete, que era vermelho. Geralmente, as atividades que envolvem pintar acontecem no atelié
de artes. Porém ele estava ocupado neste dia e a professora desejava que essa atividade fosse
acompanhada pela pesquisa. Por isso, a pintura foi feita no proprio ateli€ da luz. A professora
levou tintas vermelhas e pincéis para o ateli€ da luz, distribui as tintas e pincéis pelas criangas

e pediu para tomarem cuidado com as roupas. As criangas pintaram de vermelho o corpo,

7 Formalmente, a UMEI tem apenas vice-diretora, uma vez que as UMEIs eram vinculadas a uma escola de ensino
fundamental e a diregdo desta era a mesma da UMEL
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utilizando diferentes técnicas de pincelar. Algumas distribuiam pouco a tinta. Outras
orientavam seus colegas dando dicas de como pintar. Muitas criancas se pintaram, ou foram
pintadas, no decorrer da atividade. Ao final, elas foram se limpar. O meio do foguete, que ficava
fora do alcance das criangas, foi pintado pela professora Bruna, que colocou o papeldo pintado
para secar na janela. Ainda, com o tempo que faltava para o momento de descerem para o
bosque, a professora pediu as criangas para desenharem cada uma o seu foguete para viajarem
a0 espago.

No dia 1° de setembro, a turma iniciou o segundo projeto. A professora retomou 0s
interesses que as criangas apresentaram no inicio do ano e deu destaque para o interesse de
Karla em estudar peixes. Com isso, a turma foi ao ateli€ da pesquisa, coletar informagdes sobre
peixes e outros seres que vivem na dgua. A professora Bruna disponibilizou livros e revistas.
As criangas, em seus grupos, folhearam os livros e revistas e foram fazendo descobertas e
levantando perguntas a serem respondidas. Depois de pesquisarem, a turma fez uma roda,
quando socializaram o que encontraram nos livros e revistas. Muitos seres além de peixes foram
encontrados e trazidos para o projeto.

No dia seguinte, 2 de setembro, a turma produziu cartazes registrando o que descobriram
no atelié da pesquisa e o que precisavam descobrir sobre seres que vivem na dgua. As criangas
levantaram questdes sobre diversos aspectos fundamentais a vida, como respiragdo, locomog¢ao
e alimentacdo. Ainda no dia 2 de setembro, a turma foi ao ateli€¢ de artes, onde pintaram as
partes do foguete, utilizando outros pedacos de papeldo, dessa vez menores, e outras cores de
tinta. A professora Bruna levou para o ateli€ de artes o desenho do modelo de foguete que a
turma construia. As criangas se organizaram em grupos, cada um responsavel por uma das
partes do foguete. Elas consultaram o modelo para pegarem a tinta da cor correta, conforme a
parte que lhes ficou sob a responsabilidade de pintar. Neste mesmo dia, as criangas desenham
0s seres vivos que observaram na pesquisa sobre seres que vivem na agua.

No dia seguinte, 3 de setembro, a turma faz uma roda e conversam sobre os desenhos
que fizeram no dia anterior sobre os seres que vivem na dgua. Algumas criancas desenharam
também a Lua no céu sobre a 4gua. Ainda neste dia, a turma montou o foguete. A professora
reuniu todos os papeldes pintados na roda, mais cola e tesoura. Olhando o desenho do modelo
de foguete, a turma foi montando o foguete. Iniciaram com a montagem do corpo. A professora
conduziu a montagem, pedindo auxilio as criangas fazendo perguntas e dando coisas para
fazerem, como segurar o corpo do foguete onde passou a cola, para prender melhor. Na
montagem das partes, a professora perguntou sobre formas geométricas e pediu para algumas

criancas desenharem a forma antes de cortarem. Ela ensinou a fazer a asa, triangular, e ensinou
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a fazer uma segunda asa igual a primeira utilizando esta como molde. A turma ainda cortou as
turbinas. Ficou faltando a porta, a parte de cima, que foi um desafio maior discutido pela turma,
e alguns detalhes, como maganeta da porta, janela para observarem o espaco e um computador.

Na semana seguinte, 10 de setembro, a turma desenha os astros do sistema solar para
onde poderiam viajar no foguete de papeldo. A professora Bruna organizou a turma em grupos
e pediu para cada um escolher um astro para desenhar. Ela disponibilizou livros para as criangas
consultarem antes de escolherem. As criangas fizeram desenhos coletivos dos astros. Ainda
neste dia, a turma comegou a assistir o filme Procurando Nemo, como parte do projeto sobre
seres que vivem na agua. Para assistirem o filme, a turma foi para o ateli€ de video.

No dia seguinte, 11 de setembro, a turma continuou assistindo o filme Procurando
Nemo. Algumas das criangas ja conheciam o filme. Outras assistiam pela primeira vez. A
professora lembrou as criangas que estavam assistindo este filme para descobrirem mais coisas
sobre seres que vivem na agua, que nao tinham descoberto ainda. Durante o filme, as criangas
fazem comentarios entre si, fazem brincadeiras e discutem. A professora chama atencdo das
criangas para novidades e para seres vivos que estavam descobrindo, como a anémona do mar.

Na semana seguinte, 17 de setembro, a turma viaja no foguete de papeldo. Na roda, a
professora distribui os desenhos dos astros celestes do sistema solar desenhados pelas criangas
(que ela plastificou e colou informagdes no verso) e vai perguntando para as criancas a ordem
dos astros e informacdes sobre cada um. As criangas participam respondendo as perguntas da
professora e pendurando os astros na ordem em um varal. Assim que terminam de penduraram
os desenhos, ou os astros, a turma se levanta da roda para pegar o foguete. As criangas ajudam
a preparar, algumas pegam o foguete e colocam no centro da roda, outras fecham a cortina. A
viagem comec¢a com Hugo e com o inicio da musica da Bianca Aluar sobre o sistema solar. A
professora chama crianca por crianga para entrarem no foguete e pergunta antes de entrarem
para onde iriam. As demais criangas dangavam em volta do foguete. Elas dangam em uma roda
em determinado momento. Apos todas viajarem, a turma volta para a roda, quando a professora
pergunta o que sentiram. Cada crianga diz o que sentiu. Elas relatam terem sentido que o foguete
voou de verdade, outras disseram que era de mentirinha, algumas contam sobre o astro para

onde viajaram e algumas contam terem visto alienigenas.

Na semana seguinte, 24 de setembro, a turma observou seres microscopicos de uma gota
de agua poluida. A equipe de pesquisa levou um microscopio caseiro feito com apontador
astrondmico, seringa, dgua poluida coletada do lago da reitoria da UFMG e alguns aparatos

para segurar seringa e apontador. Na roda, a turma conversou sobre a 4gua que iriam observar.
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Elas falaram sobre a cor da 4gua. A professora perguntou se conseguiam ver mais alguma coisa
e por que achavam que a agua estava daquela cor. A cor da 4gua era uma questdo a ser discutida.
Mas a maioria das criangas viu a agua amarelada. Nessa discussdo, a professora anunciou a
atividade do dia, que seria observar uma coisa muito pequena que nao € possivel ver s6 com o
nosso olho. E para isso era preciso um instrumento que possibilitasse ver essas coisas pequenas.
A turma lembra dos outros instrumentos que aprenderam que servem para observar coisas: 0
bindculo que usaram para observar coisas distantes e, também, o telescopio. Para observarem
a gota d’agua no microscopio caseiro, apagou-se a luz do ateli€ e as criangas se juntaram atras
do microscopio. Assim que o apontador astrondmico foi ligado, as criangas observaram varios
seres se movimentando, os germes ou microbios. As criangas interagiram com o microscopio,
observando como ele funcionava e seus componentes. O apontador astrondmico, que ¢ um laser
verde chamou muito a atencdao. Ao final da observagao, as criancas desenharam o que viram
com 0 microscopio.

O encontro seguinte, 1° de outubro, foi uma visita a um aquario privado da cidade. A
visita foi guiada por uma monitora que foi conduzindo a turma pelos recintos do aquario e
mostrando as coisas e seres vivos da exposi¢ao. Neste dia, colocou-se para as criangas o desafio
de registrarem em imagens e videos as coisas observadas. A visita durou toda a manha.

No dia 8 de outubro, o encontro foi dedicado a retomada da visita ao aquario, tendo as
lembrancas e os cartazes com as perguntas de coisas a serem descobertas como base. Ja no dia
29 de outubro, a turma assistiu aos videos que as criangas produziram na visita.

No dia 23 de outubro foi feita uma observagao noturna da lua, com uso de telescopio e

binoculos.
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