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Resumo

O presente trabalho objetiva refletir o como se pensar as ciéncias naturais no espago da
educacio infantil, sendo que a ciéncia esta relacionada a um corpo de conhecimento rigido,
estruturado e organizado e a educacdo da infancia a um espago relacionado até entiao a
perspectiva  assistencialista, relacionada ao cuidar. Para realizar esta discussdao
desenvolvemos um trabalho de aproximacdao com o espago da infancia, em uma EMEI,
em que trabalhamos diretamente com todas as professoras da instituicgdo e todas
desenvolveram propostas de trabalhos focando a ciéncia. Em seguida, selecionamos trés
das profissionais para participar de um processo de confrontagdo e auto-confrontacio.
Este método propde um trabalho de coleta e analise a partir de varios olhares, visto que as
descrigdes e observacdes podem ter varias evolugoes. Discute a complexidade da natureza
das falas e agdes dos sujeitos e, a partir de confrontagoes entre o sujeito e o pesquisador e
entre os sujeitos entre si, procura proporcionar reflexdes do tipo “o que eu fiz”, “o que eu
deveria ter feito” e “o que vou fazer”, além de dados mais éticos e solidos (Crindal Alain,
2005). Com esta proposta buscamos analisar a partir dos projetos e reflexdes
desenvolvidos pelas educadoras infantis o que vem a ser a ciéncia na educacio infantil.
Baseando-se das referencias tedricas discutidas pela Psicologia do desenvolvimento e a
Sociologia da Infancia, localizamos as praticas docentes das profissionais e suas respectivas
concepgdes do ser crianga, ter infancia e a funcao da instituicdo escolar infantil
entrelagadas entre tais teorias, um ir e vir entre a idéia de preparacdo para, vinculado a
perspectiva do ‘devir’ e a perspectiva social do ‘ser hoje’. Desta forma, finalizamos o
trabalho destacando a importancia de se ‘enxergar’ a crianga como criadora, capaz de
estabelecer multiplas relagoes, um ser sécio-historico, produtor de cultura e nela inserido, e
nesta perspectiva um trabalho que valorize a ciéncia ‘da’ educacdo infantil, enquanto
descoberta da vida, do mundo ao redor da crianga e nio a ciéncia, como corpo organizado

e estruturado objetivando uma antecipacao da escolarizagio.

Palavras-Chave: Ensino de Ciéncias, Educagao Infantil, Sociologia da Infancia.



Abstract

The current work (This present paper) aims to reflect how to think the natural sciences in
the field of Child Education, since this science is related to a rigid knowledge corpus,
structured and organized and the education in the childhood is associated to the child care
perspective, also connected to looking after. To carry out this discussion we developed a
approximation survey among with the child space, located in a child care institution EMEI,
where we worked directly with all professionals in that institution who developed work
projects focusing science. Following, we selected three out of them to participate in a
confronting process and self-confronting. This method proposes a collection and analysis
work from several perspectives, view that the descriptions and observations can bear
different evolutions. This method also approaches the complexity of nature of the subjects'
speech and actions and from these confrontations between subject versus researcher and
among the subjects themselves, if seeks to provide reflections such as “what I have done”,
“what I should do” and “What I am going to do” and brings more ethic and reliable data
(Crindal Alain, 2005). With this propose we seek to analyze from projects and reflections
developed by the child educators what science in child education means. Based upon the
theoretical references discussed by the Psychology of Development and the Sociology of
Childhood_we found the pedagogical practices of those professionals and their respective
conceptions about what a child is, to bear a childhood and the purpose of the child
institution and the correlations among such theories, a back and forth movement of ideas
(of preparing to) connected to the perspective of “ becoming” and the social perspective of
“being today”. Thus, we finish the paper outlining the importance of 'seeing' the child as a
creator, capable to establish multiples relationships, a sociological-historical subject, builder
of culture and within it, and by this perspective a work that values the science of child
education, while life discovering,  the world around child and not the science as a

organized structure and structured, aiming an anticipation of schooling.
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Apresentagao;

O presente trabalho é fruto da preocupagio e do interesse de diversos educadores
em Ciéncias com a Educacdo Infantil, resultando em diferentes obras e projetos que tém
como objetivo o ensino de Ciéncias para essa faixa etaria.

Sera que devemos ensinar Ciéncias na educagao Infantil?

Tal percepgao e questionamento surgiram a partir do meu trabalho de mestrado, no
qual pesquisei e dissertei sobre o processo de formacao continuada dos professores da rede
municipal e estadual do municipio de Sao Carlos, frente ao projeto francés La Main a la
Paté — a Mao na Massa, que estava, naquela ocasiao, sendo implementado na cidade.

Esse projeto, em desenvolvimento até hoje no municipio, tem como objetivo o
desenvolvimento de conceitos cientificos a partir da problematizagdao, investigagao e
consideragdes prévias dos alunos nas séries iniciais.

Os professores participaram de cursos, oficinas e exposi¢oes de trabalhos, e nesse
processo, acompanhei o desenvolvimento de uma professora da pré-escola frente a
proposta de formacdo, assim como O seu processo com as criangas ao vivenciarem a
ciéncia nesse espaco.

Nesse trabalho, fomos levados a perceber as particularidades existentes na educagao
infantil, seus tempos, sua logica e suas necessidades, expressas na maneira como as criangas
se apoderavam, sentiam e vivenciavam tal processo. Percebemos o quao particular foi o
trabalho com a pré-escola se comparado com as séries iniciais do ensino fundamental, e tal
fato passou a nos despertar interesse na questao do que seria um trabalho de ciéncias para a
educacio na infancia. Quais as suas particularidades e que objetivos esses projetos deveriam
ter? Eles devem ensinar ciéncias a criangas da educacdo infantil? Que ciéncia € essa e para
que crianca? Esses questionamentos surgiram na medida que verificamos o dia-a-dia das
criangas, suas brincadeiras, discussOes, fantasias, elaboracdes e questionamentos sobre a
Ciéncia, entretanto, seguindo um tempo e uma logica que diferem das classificagdes e
estruturas pré-estabelecidas pela ciéncia.

Buscando melhor compreender tais questoes, passel a pesquisar outras propostas e
projetos que objetivavam trabalhar com ciéncias na educagio infantil, e diante disso, julguei
interessante destacar que o numero de iniciativas cresceu consideravelmente nos ultimos
anos.

Esse aumento pode ser explicado devido ao momento de transi¢ao que a educagao

infantil tem sofrido atualmente, uma vez que a principio, foi concebida como assisténcia a



familia trabalhadora e pertencia a esfera de atendimento dos 6rgaos publicos ligados a
Assisténcia Social e, nos ultimos anos, ela passou a ser reconhecida pela legislacio como a
primeira etapa da educacdo basica e um direito de toda crianga. Dessa forma, sai da esfera
da Assisténcia social, passando a ser incorporada as agoes publicas de responsabilidade dos
orgaos ligados a Educacao.

Essa foi uma grande conquista para a educagdo infantil. E o momento em que a
crianga passa a ser discutida como individuo social, sujeita de direitos e necessidades. O
risco frente a tal fato, que por sua vez compreende o maior medo dos especialistas dessa
area, ¢ a disciplinarizagdo antecipada das criangas, visto que agora, a educagao infantil é
parte da educagao basica e passa a ser foco de estudo e de iniciativas de varias outras
especialidades.

Frente a tais iniciativas, o problema apontado pelos estudiosos da infancia esta
relacionado ao dilema entre o cuidar, educar e ensinar e a respectiva concep¢ao de
educacdo para as criangas pequenas. A maioria dos projetos e trabalhos voltados para a
educacdo infantil, propostos a partir de areas especificas do conhecimento, tém sido
pensados e concebidos em uma perspectiva bastante disciplinar, voltada a introduzir a
crianga em alguns conhecimentos ja sistematizados e colocando muitas vezes em risco o
processo de educacio, vivéncia e experimentacao importantes da infancia.

Focar a crianga antes do conhecimento organizado, reconhecer os objetivos da
infancia antes do objetivo que a ciéncia, por exemplo, possa desenvolver, e mesmo
acreditar que tal conhecimento nao deve ser encarado como definidor de novos objetivos,
mas sim uma ferramenta para o desenvolvimento dos objetivos ja postos para a infancia,
sao preocupagdes importantes que norteiam nosso ponto de vista ao pensar em propostas
para a educagao infantil.

E comum encontrarmos projetos e iniciativas de trabalhar a ciéncia na educagio
infantil que visam formar cidadios mais preparados para o futuro, ji considerando a
crianca como aluna e aluno de ciéncias. Essa tendéncia ¢ bastante forte e vincula-se a uma
perspectiva da psicologia centrada na nog¢io de desenvolvimento, onde se considera a
crianga como um fenémeno universal e biologico, ou seja, um ser imaturo, dependente e
imperfeito. Essas propostas estio ligadas a uma nega¢ao da crianga, que é compreendida a

<

partir de um “vir a ser” adulto, e nessa perspectiva, ela aparece como reprodutora da
cultura dos adultos e cabe, dessa forma, aprender ciéncias, assim como, inglés, musica,
artes, computagao, etc, mesmo que de forma fragmentada e disciplinar, seguindo o tempo,

o espago, a verdade e as vontades dos adultos.



Diferentemente dessa perspectiva, essa pesquisa compreende a infancia como uma
categoria que ¢ construida socialmente e culturalmente em contextos especificos, ¢ as
criangas, como atores sociais que integram essa categoria e produzem culturas. Estamos
compreendendo crianga e infancia a partir dos aportes da Sociologia, no qual a crianga,
agora como sujeito que constroi significados peculiares e se desenvolve a partir de relagoes
entre seus pares, crianga-crianga, e entre criangas e adultos, deixa de ser considerada como
um adulto incompleto e imaturo e passa a ser compreendida e estudada a partir de suas
especificidades e representacoes.

Pensar a relagao da ciéncia com a infancia a partir dessa concep¢ao - a crianga como
ator social, que cria, que produz, que ¢ capaz, que é hoje e nao um projeto de “vir a ser” do
adulto - se difere das iniciativas que pensam a crianga enquanto um ser em construgao.

Nesse sentido, procuramos, a partir dos aportes da Sociologia da infancia, refletir e
analisar o que vem a ser a ciéncia na educacdo infantil. Para tal, selecionamos uma
institui¢ao de educagao infantil do municipio de Sao Carlos e iniciamos um trabalho, com
as professoras e diretora, de reflexao e desenvolvimento de iniciativas envolvendo a ciéncia
com as criangas.

Nesse espago, analisamos todo o processo vivido pelas educadoras, suas
dificuldades e conquistas, assim como as contribuicdes para o processo de educacio das
criangas, e diante disso, na conclusao desse trabalho finalmente apontamos os indicios do
que vem a ser ciéncias para as crian¢as da educagao infantil.

Para organizar essa tese, foi necessario dividi-la da seguinte forma:

No capitulo 1 — A Educagao Infantil ¢ o Ensino de Ciéncias - apresentamos as
discussOes referentes a Educacao Infantil. Foram expostas sua trajetdria ao longo da
historia, as concepgoes de crianga e infancia e as contribuicdes para a educagio da crianga
pequena. Em seguida, passamos para uma breve discussao sobre o Ensino de Ciéncia, seu
trajeto, suas conquistas e pesquisas ao longo das dltimas décadas e por fim, foi tracado um
paralelo entre esses dois campos e demonstrado como a ciéncia esta presente no espago da
educacio infantil e em suas iniciativas e projetos.

No capitulo 2 — A crianca e o curriculo da Educacao Infantil - o leitor encontrara a
discussao sobre a crianga e o curriculo da educagao infantil. Abordaremos o debate que se
instaura a partir da incorporacio da educacio infantil a educagao basica, que visou romper
com a tradicdo assistencialista presente na area, caracterizada pelo isolamento e
acientificidade em defesa de um compromisso com a educagdo da crianga e nao mais

exclusivamente com seu cuidado. Para completar essa reflexdo, apresentamos as



perspectivas frente a crianga e a infancia a partir da Psicologia do Desenvolvimento e da
Sociologia da Infancia, com suas respectivas defini¢des e concepgdes.

No capitulo 3 — Percursos da Pesquisa - apresentamos os percursos metodologicos da
pesquisa, assim como, 0s espagos e sujeitos envolvidos no trabalho.

No capitulo 4 — O trabalho na EMEI com as professoras de Educacio Infantil -
apresentamos o trabalho desenvolvido com as educadoras infantis na instituicao
selecionada. Relatamos como se deram os percursos de cada profissional, os processos
desenvolvidos com as criangas, algumas analises preliminares e justificativas para a proxima
etapa.

No capitulo 5 — As professoras frente ao processo de confrontacao - o leitor encontrara o
processo de confrontagdo entre trés das professoras dessa pesquisa. O uso dessa
metodologia foi uma forma de explicitar a analise na perspectiva das professoras.

Para finalizar, apresento as contribui¢oes finais, nas quais retomamos as analises da
pesquisadora e das professoras e buscamos indicios do que vem a ser ciéncia na educagao

infantil.



1. O Ensino de Ciéncias e a Educagio Infantil — as diferentes trajetorias e

concepgoes;

1.1 - O Ensino de Ciéncias no Brasil;

De acordo com bibliografias sobre o assunto (DELIZOICOV, 1990;
WEISSMAN, 1998) dispomos de poucos relatos sobre a evolu¢ao do ensino de ciéncias
no Brasil, seja por seu curto periodo historico, seja pela falta de registros.

O Brasil é um pafs que ndo possui tradi¢ao cientifica, principalmente se o
compararmos a pafses como Inglaterra, Alemanha, Italia e Estados Unidos. Muitas dessas
nagoes, desde o século XVIII, estabelecem politicas nacionais tanto para a educagio em
geral como para o ensino de ciéncias em particular.

No Brasil, podemos falar de um ensino de ciéncias estabelecido a partir do século
passado, mais significativo desde a Segunda Guerra Mundial e principalmente na década de
00 e fortemente influenciado pelo modelo classico, conteudista e propedéutico. As aulas
eram expositivas, centradas no professor e no livro-didatico e o aluno aparecia nessa
relagio como um ser passivo que recebia tais conteudos a serem memorizados. Os
curriculos apresentavam os conhecimentos universais e tradicionais, construidos pela
humanidade de forma fragmentada e isolada.

Weissman (1998) apresenta que

“a vertiginosa producdo de conhecimentos cientificos que teve lugar na segunda
metade deste século coincidiu no tempo com o debate tedrico na area da didatica das
ciéncias naturais, pois o ensino dessas ciéncias passou a ser objeto de reflexdo do
campo teodrico educacional nos paises centrais somente a partir dos anos 50. Isso nos
permite pensar que ¢ uma area tedrica relativamente nova e que, devido a isso,

representa diversos problemas que se encontram, ainda hoje, em processo de debate”.



Segundo Delizoicov (1990), o ensino de ciéncias chegou a escola elementar em
funcio de necessidades geradas pelo processo de industrializacdo, ou seja, a crescente
utilizacdo de tecnologia nos meios de produgao impoe uma formagio bdsica em Ciéncias, para além da
formagao de técnicos oriundos das escolas chamadas profissionais.

Esse ensino foi introduzido no curriculo do ensino basico como condi¢ao para a
formagdo do cidaddo e para atender as necessidades do desenvolvimento tecnolégico do
pais, ainda que desenvolvido sob o parametro do ensino tradicional: verbalizacio; anlas
tedricas em que o professor explana sobre o contesido, reforca as caracteristicas positivas da ciéncia e da
tecnologia; contedido baseado na ciéncia cldssica e estavel do século XIX, com base em livros didaticos
estrangeiros (enropens) e em relatos de experiéncias neles contidas (DELIZOICOV, 1990).

Porém, ao longo do tempo, a sociedade urbana industrial foi exigindo, em ritmo
cada vez mais crescente, um maior grau de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,
criando dessa forma, um distanciamento entre o que ¢ ensinado em Ciéncias e o
conhecimento necessario a produgdo cientifica e ao desenvolvimento tecnoldgico,
ocasionando, a partit do final da década de 50, o surgimento de novas tendéncias,
paralelamente a uma expansao da rede publica de ensino. O reflexo mais marcante deste
periodo é o surgimento de “projetos de ensino de Ciéncias” destinados ao ensino de 1* a
8" série (principalmente de 5% a 8°.) e 2°. grau.

Esse processo foi deflagrado por especialistas educadores americanos, que na ansia
de incentivar, desde cedo, futuras carreiras na area de Ciéncias no pafs, elaboraram projetos
de ensino de Biologia, Quimica e Fisica. Tais projetos foram traduzidos no Brasil no final
da década de 60.

O modelo de ensino-aprendizagem que os pautavam ficou conhecido como a da
redescoberta’, pois se pressupunha que através da observacio de fendmenos propiciada em
atividades de experimentagiao, os alunos seriam capazes de (re)descobrir os conceitos
cientificos. A proposta era fazer com que os alunos vivenciassem as mesmas etapas do
processo de elaboracao de conhecimento dos cientistas. Para tanto, um conjunto de passos
e regras deveria ser sugerido partindo do levantamento de hipéteses, em seguida passando
pela experimentagao, analise dos resultados, até a conclusao, evidenciando assim, o que

chamamos de “método cientifico”.

! O modelo da redescoberta difundiu-se pelo Brasil na década de 60, principalmente com os projetos de
ensino norte-americanos. Até hoje é largamente utilizado no ensino na area de Ciéncias, principalmente
associado as atividades de experimentagéo.



No entanto, apostar no processo de transmissio do saber pelas atividades praticas
simulando o método cientifico é, conforme aponta os Parametros Curriculares Nacionais
de Ciéncias Naturais, levar os professores a identificarem a metodologia cientifica como a
metodologia do ensino de Ciéncias, ignorando as especificidades do conhecimento escolar
que, embora organizadas a partir do conhecimento cientifico, nao se confundem com ele.

Apesar das iniciativas durante as décadas de 60 e 70, do grande numero de
propostas curriculares e dos diversos manuais para o professor, o ensino ainda permanecia
conteudista, com énfase na transmissao de informacdes. Krasilchik (1987, p.20) afirma que
esse periodo ainda apresentava o que se chama de produto da Ciéncia. Nao se discutia a relagao da
Ciéncia com o contexto econdmico, social e politico e tampouco os aspectos tecnoldgicos e as aplicages
priticas.

Esse debate ganhou for¢a no periodo pds-guerra, juntamente com as questdes
sobre o meio ambiente e o futuro do planeta. A questio ambiental passa a ser discutida e a
fazer parte dos curriculos de Ciéncias em todos os niveis de apredizagem, trazendo uma
visdo interdisciplinar para esse ensino. Nesse sentido, Krasilchik e Marandino (2004)
afirmam que o ensino de Ciéncias passon de numa fase de apresentagio da ciéncia como neutra para nma
visdo interdisciplinar, com elementos marcantes como a pesquisa cientifica e suas
consequéncias sociais, politicas e culturais.

Nas décadas de 70 e 80, o ensino de Ciéncias também sofreu influéncia dos
estudos psicologicos sobre o desenvolvimento do pensamento infantil. A teoria
psicogenética de Piaget e a soécio-histérica de Vygotsky retiram o professor do centro do
processo e colocam o aluno em didlogo com o professor, como ser ativo, trazendo
reflexdes importantes sobre as teorias e as praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano
das salas de aula.

Jean Piaget pesquisou a génese do conhecimento, isto ¢, o processo pelo qual se
originam e se ampliam os conhecimentos. Buscou respostas a partit do estudo do
desenvolvimento da crianga e concluiu que o conhecimento é uma construgao de
estruturas cognitivas que se da na relacio entre o sujeito e o objeto de conhecimento.

A abordagem sécio-histérica do desenvolvimento humano estuda o homem como
categoria humano-genérica, fruto das relagdes sociais que se estabelece com o meio
cultural ¢ com o outro. E como se o homem aprendesse a ser um homem vivendo em
sociedade. O desenvolvimento cultural humano depende das apropriagoes realizadas pelo
homem na interagio com o meio cultural e com o outro, sendo mediado por essas

relagdes, nao se tornando portanto, fruto da maturagao biologica.



Em ambas as teorias, as criangas constroem conhecimentos a partir das suas
relagbes com o mundo do qual fazem parte; um contraponto a concepgao de ensino
tradicional que considerava a crianga como uma tabula rasa.

Esses autores apontam que o professor deve desafiar os alunos na busca do que
eles pensam e como compreendem o mundo, dando voz a esses sujeitos. Suas teorias
mostraram que as criangas constroem concepgoes espontaneas e conceitos intuitivos sobre
os fenémenos advindos de sua experiéncia e de sua convivéncia no meio fisico e social do
qual fazem parte

Paralelamente a tais perspectivas e compreensdes de ensino, surgem os primeiros
estudos sistematicos (produgdo académica) sobre os problemas do ensino de Ciéncias no
Brasil e correspondentes tentativas de solugao ou minimizagao dos mesmos.

Tem grande importancia para a discussao e elaboragdo de propostas para o ensino
de Ciéncias a organizacao do Instituto Brasileiro de Educacao, Ciéncia e Cultura (IBECC),
secdo de Sdo Paulo, criada em 1954. Os movimentos externos citados acima,
principalmente nos Estados Unidos, direcionaram as atividades iniciais do IBECC para a
producdo de recursos didaticos (dentre eles kits e laboratorio), difusao das atividades de
experimentag¢ao na linha da redescoberta, organizagao de feiras de ciéncias, etc.

No Brasil, as atividades de inovagao do ensino de Ciéncias passaram, entdo, a ser
marcadas pelo processo de tradugdo e adaptacio dos materiais didaticos ligados aos
projetos estrangeiros e pelo treinamento de professores visando a difusao desses projetos
para as varias regioes do pais. Ao mesmo tempo, comegava a producao do primeiro
projeto nacional na area (Iniciagio a Ciéncia, IBECC — Sio Paulo), atividade que se
expandiria no final da década de 60, com extensdao para outras disciplinas do curriculo
escolar (Biologia, Fisica, Matematica, Geografia, Saude etc.), contando também com a
participagao de diversos grupos ligados a universidades e outros 6rgaos publicos IBECC,
Centros de Treinamento de Professores de Ciéncias, Fundacdo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias — FUNBEC, etc.). Tais iniciativas demarcam os
primérdios da pesquisa académica brasileira em ensino de Ciéncias.

Ainda na década de 70, foram defendidos os primeiros trabalhos académicos nessa
area. De acordo com Megid Neto (1999), os trabalhos voltados para a educagio superior
preponderaram sobre os demais segmentos do sistema escolar. De acordo com este autor,
o privilégio a investigacao de temas concernentes a educagao superior, no inficio da pos-
graduagao no pafs, estava associado a expansio das vagas na universidade, a conseqiiente

melhoria da formacao dos quadros docentes das Institui¢oes de Educagao Superior (IES) e



as exigéncias de titulagio académica para ingresso ou ascensio na carreira do magistério
superiof.

Com a entrada dos anos 80, os estudos relacionados a0 Ensino Fundamental e ao
Ensino Médio se expandiram bem mais do que aqueles voltados para a educagao superior
(MEGID NETO,1999). Esse autor justifica a ampliacio dos estudos sobre esses
segmentos escolares devido ao ingresso, em programas de pds-graduagao, de técnicos de
Secretarias de Educacao, especialistas de ensino e até mesmo alguns professores do ensino
fundamental e médio, bem como o surgimento de programas governamentais de incentivo
a melhoria da educacio basica’.

Podemos, ainda, justificar o crescimento da producio na area pela grande
repercussdao, na década de 80, do Movimento de Concepgdes Alternativas (MCA) que,
tanto nacionalmente como internacionalmente, mobilizou um grande numero de
pesquisadores para o reconhecimento e identificagio dos modelos que criangas e
adolescentes desenvolvem no seu dia-a-dia sobre conceitos e/ou fendmenos relacionados
as Ciencias Naturais. Este crescimento, iniciado na década de 80, persiste na década
seguinte, como podemos verificar através de pesquisas realizadas nas produgoes cientificas
do CEDOC’ e da Capes.

Com relagao a producio referente a Educaciao Infantil, nesse periodo, obtemos um
quadro diferente. No perfodo de 1990 a 1996, um estudo realizado por Rocha (1999) a
respeito da trajetoria das pesquisas em Educacdo Infantil no Brasil, tendo como base 371
trabalhos apresentados nas reunides anuais da Sociedade Brasileira para Progresso da
Ciéncia (SBPC), da Associa¢ao Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio
(ANPED) e da Sociedade Brasileira de Psicologia (SBP), entre outras, aponta apenas um
trabalho que discute a tematica de Ciéncia na pré-escola. Em um outro estudo recente
realizado por Amaral (1998), o estado atual da pesquisa em Ensino de Ciéncias nas tltimas
trés décadas foi retratado e chamou-nos atengao o baixo indice desse tipo de pesquisa, ou
seja, apenas 1,4% abordando as Ciéncias na Educagao Infantil. Em contrapartida o Ensino
Fundamental aparece com 36,2% das pesquisas.

De acordo com Megid Neto, niao foi localizado nenhum trabalho nos anos 70,
quatro na década de 80 e outros quatro na primeira metade dos anos 90. Apesar do

crescimento no numero de trabalhos voltados mais diretamente para a Educagao Infantil,

2 por exemplo, o0 “Subprograma Educacéo para a Ciéncia (SPEC), criado em 1983 pelo Ministério da Educacéo, cujo
intuito era promover a melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica de modo prioritario nas escolas do entfo 1°. grau
(MEC, 1987). O programa acabou incentivando varios projetos voltados também ara o ensino médio. Algumas
pesquisas académicas de pds-graduacéo originaram-se de projetos desenvolvidos no SPEC.

* CEDOC - Centro de documentacao em Ensino de Ciéncias. Corresponde ao acervo de teses e
dissertacfes da Faculdade de Educacdo da UNICAMP.



o volume de pesquisas ainda ¢é bastante inferior comparado a produgao voltada para os
demais niveis escolares.

Atualmente, é possivel localizar autores e propostas de projetos de ensino de
ciencias (FUMAGALLI, 1998; WEISSMANN, 1998; RIVKIN E HARLAN (2001);
TERRAZZAN, 2003; PEIXOTO (2005); ZUQUIERI (2007); PELIZON (2007), projeto
La Main a la Pate'; brincando de fazer ciéncias na creche UFF’; projetos Pequerios Cientificos)
voltados para as séries inicias e para a Educagao Infantil.

Refletir sobre tais iniciativas, seus objetivos e pressupostos ¢é extremamente
importante, ja que podemos, a partir deles, localizar a discussio do ensino de ciéncias ao
longo de sua histéria. E interessante analisar o quanto os objetivos especificos e métodos
diferenciados estao voltados para o conhecimento e exploragio do mundo cientifico e
social, pensando no cidadio que estaria formando e no futuro atendimento das
necessidades do desenvolvimento tecnolégico do pafs, ja que muitas dessas iniciativas
objetivam proporcionar subsidios a0 homem moderno, buscando o ser produtivo e
consumidor, de acordo com as exigéncias especificas do mundo do trabalho.

No caso de um trabalho de ciéncias para a Educagdo Infantil, deve-se pensar sobre
a qual concepgao de ciéncia estamos nos reportando e para que tipo de infancia se pensa

tal proposta.

1.2 - A crianga, a Educagao Infantil e o Ensino de Ciéncias;

Conforme ja vimos, o mundo foi se desenvolvendo e a sociedade urbana industrial
foi exigindo, em ritmo cada vez mais crescente, um maior grau de desenvolvimento
cientifico e tecnolégico, o que gerou a expansao do ensino de ciéncias, projetos e
iniciativas correlacionadas. No entanto, essa sociedade contemporanea tem produzido um
paradoxo em relacdo ao avango do conhecimento e as reais condi¢des de vida da
populagao.

O avango tecnoldgico tem possibilitado mudangas significativas que configuram e

alteram consideravelmente nossos modos de compreender e de vivenciar a realidade. No

* http://www.lamap.fr/ (site do projeto francés), http://educar.sc.usp.br/mm/ (projeto em Séo Carlos)

> projeto coordenado pela Profa. Dra. Mércia Narcizo Broges — www.uff.br/creche/pesquisa/ciencias.htm
® projeto Colombiano de ensino de ciéncias, para criancas de 4 a 12 anos, baseado na indagacéo —
www.pequenoscientificos.org
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entanto, se por um lado ele permitiu o aumento da expectativa de vida das pessoas,
proporcionou o conforto com aparelhos e objetos que facilitam o cotidiano, esse avanco
tecnoldgico contrasta-se com o avanco da miséria humana e da violéncia.

No século da invencio da adolescéncia (ARIES, 1986) vemos os exageros de
consumo de criangas e jovens se contrapondo com as minimas condi¢des de vida de parte
da populagao que aparece excluida dos beneficios tecnolégicos e sociais.

Nessa competi¢ao, a sociedade contemporanea, por sua vez, tem exigido cada vez
mais e¢ mais cedo, a formac¢ao de individuos capacitados para serem inseridos num
mercado de trabalho e trazerem para a educagao a funcdo de desenvolver habilidades
cientificas.

Nessa corrida pelo conhecimento e formagao, é possivel encontrar projetos e
iniciativas que objetivam o ensino de ciéncias desde os primeiros anos de escolaridade,
trazendo em questao o conceito de alfabetizacio cientifica. Krasilchik e Marandino (2004)
apontam que o processo de alfabetizacio em ciéncia é continuo e transcende o periodo escolar, demarcando
aquisi¢do permanente de novos conbecimentos.

Ainda segundo as autoras, o5 alunos passam a estudar contesidos cientificos relevantes para
sua vida, no sentido de identificar os problemas e buscar solucoes para os mesmos (KRASILCHIK,
2004, pg. 89).

Os curriculos do Ensino Fundamental e Médio passam entdo a procurar privilegiar
estudos cientificos relevantes a vida dos alunos em sociedade, como polui¢ao, crescimento
populacional, tecnologia, recursos naturais, lixo e outros, destacando a relacio da
sociedade com o ensino de Ciéncias nas escolas.

No entanto, até recentemente, isso nao ocorria com a Educac¢ao Infantil, tida como
um segmento em esquecido no campo da Educacio em ciéncias. Mesmo diante de
transformagoes ocorridas na concepg¢ao desse ensino, que originaram varios modelos de
ensino - ensino por transmissdao, ensino por descoberta e por mudanga conceitual - as
pesquisas sobre essa area nao modificaram o modo como os especialistas percebem o
Ensino de Ciéncias para as criangas.

Inicialmente, podemos justificar tal distanciamento devido a falta de interesse dos
profissionais da area de ciéncia com essa faixa etaria, jA que a crianca é/era concebida
como um ser imaturo, incapaz, em formacio, indefeso, e nao produtivo. Dessa forma, ele
ainda estaria fora das preocupagdes da sociedade capitalista.

Também podemos justificar tal distanciamento a partir de algumas concepg¢oes e

colocagoes de professores, que enxergam a crian¢a como “pura”’, muitas vezes identificada
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com a imagem de um “Anjo”, assim como a justificativa pautada no fato da crianga nesta
idade nao ter condi¢bes de entender a realidade complexa que exige o Ensino de Ciéncias.

Essas falas remetem a reflexdo sobre a representagao e importancia da crianga no
decorrer da histéria da humanidade. As falas e posturas dos profissionais refletem uma
visdao de crianga para a qual a sociedade apde um olhar racional, que sobrepoe a razao para
aquilo que sente e experiencia a crianga, promovendo assim, a idéia de que a vida da
crianga, a percepcao que ela tem sobre o mundo e seu movimento real e concreto estd para
acontecer, ou seja, quando se torna adulto, plenamente cidadio, responsavel, capaz e
consciente de seus deveres.

A categoria crianga suscita a idéia de um ser inocente, desprotegido e puro. Essas
caracteristicas, que muitos atribuem a crianga, sio consideradas como advindas da natureza
de seu ser crianga, transpassando a idéia de um ser como fenémeno universal e biologico.

Entretanto, esse processo nao se deu sempre da mesma maneira. Segundo Philipe
Aties (1981), a descoberta da infancia comegou no século XIII, pois até entdo, poucas
eram as representagoes e a crianca era concebida como uma miniatura de um adulto, sem
tracos condizentes com suas caracteristicas fisicas.

A partir do século XIII, ela comega a aparecer nas representacdes dotada de certa
afetividade com o adulto e consigo mesma. Esse sentimento aparece associado a idéia de
pureza e ligado a uma bondade divina, expressa nas imagens de anjo com tragos de um
jovem ou também no colo de sua mae, associando-se a imagem do Menino Jesus acolhido
no colo de Nossa Senhora. Justifica-se assim, a imagem da crian¢a vinculada até hoje a
seres “puros” e a “anjos”.

Ja nos séculos XV e XVI, a crianca torna-se uma personagem freqiente nas
reprodugdes da época. Passa a ser representada ao lado dos adultos em momentos de
brincadeiras, milagres e na escola, sugerindo-se dessa forma, que ela fazia parte do mundo
dos adultos.

Mas foi no século XVII que a crianga passou a ser representada sozinha. A igreja,
na luta pela moralidade da sociedade, assume o ensino das criangas na justificativa de que
elas ainda eram imaturas para se unirem aos adultos, disseminando, dessa maneira, o
entendimento da criangca como um ser incompleto e com capacidade de compreensio
relacionada as etapas de desenvolvimento.

Quanto a justificativa de que as criancas nao conseguem entender a realidade
complexa que o ensino de Ciéncias exige, podemos nos remeter a dois aspectos. Primeiro

que o ensino de Ciéncias praticado pelos professores tem se relacionado com o
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pressuposto que a apropriagao de conhecimentos ocorre pela transmissio mecanica de
informagoes, e nesse caso, realmente nao seria o ideal para a educagdo das criangas da
educacao infantil.

Mas também nos leva a pensar na concepgao de crianga, vinculada a tais falas, tidas
como incapazes de elaborar um pensamento que apreenda o mundo a sua volta.

Essa concepgao de crianga e de infancia vem sendo concebida tradicionalmente a
partir da perspectiva psicologica, centrada na nogao de desenvolvimento que considera a
crianga e a infincia como fendomenos universais e bioldgicos, e também baseada na
perspectiva biologica, que considera a crianca como um ser imaturo, dependente,
incompleto e tudo o que esteja ligado a uma negacdo da crianga, que ¢ compreendida a
partir de um “vir a ser”. B incentivada a idéia de desenvolvimento a partir de cada fase do
desenvolvimento humano e nao através de uma constru¢ao do sujeito mediada pela sua
histéria e cultura.

Essas construgées produzem imagens distintas da crianga: a crianga como tabula
rasa esperando pelo conhecimento selecionado pelo adulto; a crianga como incapaz, que
tem necessidades vinculadas aos adultos, a crianca como futuro, vista como um adulto em
espera, e ainda a crianga como salvadora de nossa sociedade quando crescer.

Contudo, as formas de ver as criangas vém, aos poucos, se modificando, e
atualmente emerge uma nova concepgao de crianga como criadora e capaz de estabelecer
multiplas relagdes, ou seja, sujeitos de direitos, um ser social-histérico e produtor da
cultura nele inserida.

Na construcao dessa concepgio, a Sociologia da Infancia vem contribuir com seus
estudos e pesquisas para afastar a idéia de crianga e infancia como um ser essencial e
universal que fica a espera de ser descoberto, definido e realizado. Ela nos oferece a
possibilidade de muitas e diversas infancias, construidas para e por criangas em contextos
especificos, superando a visao adultocéntrica em que a crianga é concebida apenas como
um vir a ser e, portanto, necessita ser “preparada para”.

A infancia passa a ser considerada como uma categoria que ¢ construida
socialmente e culturalmente em contextos especificos, e as criangas passam as ser vistas
como atores sociais que integram essa categoria e que produzem culturas. Para a Sociologia
da Infancia, a crianca constréi significados peculiares e se desenvolve a partir de relacoes
entre seus pares, crianga-crianga, crianga-adulto. Ela deixa de ser considerada como um
adulto incompleto e imaturo e passa a ser compreendida e estudada a partir de suas

especificidades e representagoes.
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No entanto, as diferentes fungdes, concepgdes e construcdes de crianga ao longo da
histéria trazem para o cenario atual uma incerteza em reconhecé-la enquanto um ser que
tem vida propria, que participa da vida familiar e da sociedade. O seu desenvolvimento vem
sendo objeto de estudo e tem-se mostrado que esta relacionado com as diferentes
experiéncias e relagdes que exercita na sociedade. No entanto, a crianga ainda ¢ vista ora
como um anjo ingénuo e ora como um ser histérico que tem seu desenvolvimento
marcado nas experiéncias com seus pares ¢ com os adultos.

Nesse sentido, Peter Moss (2002) aponta que a finalidade dos programas para a
primeira infancia tem sido constituir um produto final que deverd se encaixar em um ideal social, econdmico
¢ politico jd determinado, com uma énfase na mesmice e previsibilidade. O objetivo dessas institui¢oes
¢ garantir resultados com énfase no controle, vigilancia e regulamentagao, assegurando um
resultado correto.

O ensino de Ciéncias por sua vez, frente a uma sociedade contemporinea,
capitalista e urbano-industrial, como ja discutimos, vem crescendo e ampliando seus
horizontes. Preocupagdes relacionadas a um ensino de ciéncias para a educacgao infantil,
com o intuito de antecipar um processo e aumentar a competitividade econdmica, vém
caracterizando projetos e iniciativas voltadas para a educagao da primeira infancia. No
entanto, a construcao da proposta pedagdgica e educativa orientada pelos documentos
oficiais e pesquisas da area, definem como importantes, tanto a participagao e compreensio
das criangas, quanto dos demais envolvidos nesse processo.

Sendo assim, a questao a se pensar é se a Educagio Infantil, agora como um
segmento da educagdo basica, deve ser um dos agentes sociais no contexto do ensino de
ciéncias. Se de fato acreditamos nessa relacio, como ela deve ocorrer? Baseada em que

concepgao de crianga e infancia e com quais objetivos?

1.3 — Percursos da Educagio Infantil;

Compreender a educagao da infancia requer ndo s6 uma analise das concepgoes de
crianga ao longo da historia, como também uma caracteriza¢ao da diversidade de contextos

socials e institucionais que ao longo do tempo, influenciaram esse processo.
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Conforme ja discutido, por muitos séculos as criangas foram consideradas como seres
imaturos, incompletos e imperfeitos, esperando pela educagao selecionada e regida pelos
adultos. Ela aparecia como tabula rasa, como futuro da sociedade.

Baseando-se nessas concepgdes, o conhecimento passa a ter sua origem fora do
individuo, sendo a sua interiorizag¢ao processada por mecanismos de associagao de idéias que
se formavam pouco a pouco na mente da crianga, que por sua vez, estava vazia.

Dos processos de ensino e de aprendizagem, assim como dos de crianga, foram
emergindo para a educaciao da infincia, diferentes modelos curriculares que valorizavam os
cuidados, ja que se considerava a crianga como um ser fragil e limitado.

Apesar de ainda relacionada aos cuidados da crianga pequena, a educacio Infantil
sofreu profundas mudangas em seu cenario depois da Segunda Guerra Mundial. Devido aos
processos de industrializagao crescente e as consequentes mudangas na sociedade e nas
estruturas familiares, muitas criangas passaram a freqiientar a educa¢do Infantil, ja que
inimeras mulheres ingressaram no mercado de trabalho. Dessa forma, apesar da educagao
infantil apresentar-se ainda bastante vinculada aos cuidados das criangas, nesse periodo, a
sociedade passa a exercer uma certa pressao pela expansao e qualificagio do atendimento, ja
que a demanda cresceu consideravelmente com a inser¢ao feminina no mercado de trabalho.

Na Constitui¢ao Federal de 1988, em resposta aos movimentos sociais em defesa dos
direitos das criangas, a educacdo infantil passou a ser considerada um direito do cidadio e
um dever do Estado. Essa inclusdo constituiu uma conquista significante na histéria da

Educagao Infantil em nosso pais.

Em 1996, a partir da Lei 9394/96 que estabelece novas diretrizes e bases para a
educacdo nacional, o atendimento a criangas em creches e pré-escolas passa a constituir a
educacio infantil, nivel de ensino integrante da educacio basica. F o momento em que a
crianga passa a ser discutida como sujeito social, sujeita de direitos e necessidades. O
trabalho pedagdgico adquiriu reconhecimento e ganhou uma dimensio amplificada no

sistema educacional.

Essa mudanga na perspectiva do cenario da educagao infantil gera um
aprofundamento do debate acerca de quais seriam os modelos de qualidade para a educagao
coletiva de criangas pequenas e a partir dai pensar no que vem a ser realmente uma educagio
na infancia. Modificar a concep¢ao de educagao assistencialista significa atentar para varias
questoes que vao muito além dos aspectos legais e é nesse dilema que se encontra a
discussao sobre o que vem a ser um curriculo para a educagao infantil diante desta infancia

recuperada.
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Muitos pafses passaram a adotar linhas de orienta¢Ses curriculares nas quais foram
definidos os conhecimentos, os processos e as atitudes a se desenvolver com as criangas,
servindo dessa forma, como base para os educadores. Mas outros educadores e
pesquisadores nao concordam com tal postura, por considerar que as criangas sao seres
pensantes e que dessa forma, as abordagens deveriam partir da crianga, reconhecendo-as

como o centro do processo.

Com relagao aos projetos e iniciativas de trabalho para a educacdo da infancia, ¢é
possivel localizar polarizagoes entre as formas de se ver e conceber a crianga. De um lado as
agoes que pensam a crianga que precisa ser formada e moldada na perspectiva de informa-las
preparando-as para o mundo adulto, e de outro, as perspectivas que também véem a crianga
como criadora, capaz de estabelecer multiplas relagoes, sujeitos de direitos, um ser-histérico

e produtor de culturas.

1.4 — A ciéncia na educagao infantil;

As discussdes com relagdo a importancia da educagao infantil na educagao e no
desenvolvimento da crianca estenderam-se a funcio das ciéncias nesse nivel de educacio.
Temos pesquisadores e educadores que defendem tal proposta, assim como os que temem a

disciplinarizagao precoce desde espago.

Dewey (2002), por exemplo, entende que nas experiéncias diarias, a crianga interage
com o meio fisico e social, podendo observar os diversos fenomenos que ocorrem ao seu

redor, para estabelecer mais tarde as respectivas correlagdes.

Segundo Peixoto (2005), em sua tese de doutoramento, foi com Pestalozzi que
surgiram as primeiras tentativas do que se pode denominar como ensino das ciéncias ou
educacdo cientifica. Na defesa do interesse da crian¢a pelo meio fisico que a rodeia,
Pestalozzi defende a integracao das ciéncias naturais no curriculo escolar em uma perspectiva

de exploragio livre e individual dos objetos pela crianga.

Dessas propostas, passou também a chamar a atengao as experiéncias bands-on que

valorizavam a observag¢io, a manipulagao e experimentacao.

Porém, apesar de experiéncias e iniciativas terem surgido nessa perspectiva, primeiro

na pretensao de confirmar e demonstrar determinados fenomenos e conceitos, depois
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partindo de hipdteses das criangas, o interesse para trabalhos pensando a ciéncia para a

educacio infantil era pequeno.

Na década de 60, a busca pelo rapido desenvolvimento tecnolégico traz
questionamentos acerca da eficacia dos programas de ciéncias desenvolvido até o momento.
Ainda de acordo com Peixoto (2005, apud Cain & Evans, 1984), em uma analise detalhada
dos programas de ciéncias americanos, chegou-se a conclusio que a maioria era inadequada
(principalmente os direcionados as escolas primarias) e a constatagao de que a maioria dos
professores deste nivel de ensino ndo possui conhecimentos cientificos suficientemente

aprofundados.

Também colaboraram nessas analises os estudos psicolégicos realizados na década de
setenta sobre o desenvolvimento do pensamento infantil., Tanto a teoria psicogenética de
Piaget, quanto a sécio-histérica de Vygotsky, apoiaram o surgimento de iniciativas que
valorizassem o dialogo entre aluno e professor, responsabilizando, nesse processo, nao s6 o

aluno, mas igualmente o professor.

Nessa década, passaram a surgir diversos projetos com o intuito de despertar o
interesse pela ciéncia a partir de atividades experimentais. Tais iniciativas pretendiam
desenvolver na crianga capacidades intelectuais e atitudes cientificas. Segundo Charpak

(1996), passou-se de uma cultura dos contezidos para a cultura dos processos.

Um exemplo de tais iniciativas é o projeto Francés La Main a la Paté que objetiva o
desenvolvimento de atitudes e conceitos cientificos para as séries iniciais a partir da idéia de
que para ensinar um conceito se deve partit do conhecimento prévio dos alunos, assim
como propicia-los situagdes problematizadoras e ambientes de experimentagdo. Nesse
processo, o professor nao é o centro das atengdes e dialoga com os alunos em um trabalho

de construcio e auxilio nas descobertas.

Para George Charpak, autor do projeto francés Iz Main a la Paté, uma das
premissas ao se pensar em um trabalho com ciéncias na escola das séries iniciais e
educacao infantil é a valorizacao dos cinco sentidos no contato e descoberta do mundo.

Charpak destaca a importancia do trabalho investigativo e experimental

Autores como Kamii e Devries (1986) defendem a “abordagem do conbecimento fisico”
com base na agdo das criangas sobre os objetos, uma agdo nio s6 fisica como também
mental, essencial na constru¢ao do conhecimento. Defendem que as criancas devem “brincar

com a ciéncia” de acordo com o nivel de desenvolvimento e seguindo os seus proprios
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interesses e cabe ao educador orientar esse processo com discussdes, pesquisa,

experimentagao e aplicagao.

Nesse sentido, Harlen (1989) defende que mesmo sem o conhecimento formal de
ciéncias, as criancas desenvolvem idéias em relacado ao mundo ao seu redor e dessa forma

defende a ciéncia no espago da primeira infancia.

Também nesse periodo, surgiram projetos que faziam apologia ao método cientifico,
visando ajudar a crianga na sua investigacao através da exploragao, invenc¢ao e descoberta,
como por exemplo, o projeto Science Curriculum Improvement Study — SCIS - baseados na

teoria de Piaget.

Segundo Peixoto (2005), alguns estudos de investigacdo mostraram que esses
programas conseguiam ajudar as criangas a desenvolverem uma atitude positiva face as
ciéncias, ja que essa envolve curiosidade que pode ser transformada em satisfagao ao

desvendar suas situacdes problemas.

Tais fatos e projetos de ciéncias para a educagdo infantil, assim como as mudangas
no cenario da educacdo da infancia, colocando-a agora como parte da educagio basica,
fizeram com que a aceitagdo de que as ciéncias podem desempenhar um papel importante
na primeira fase de educagdo aumentasse acarretando dessa forma, o interesse de
profissionais da area de ciéncias com a creche e a pré-escola e colocando-as como mais um

local para seus estudos e propostas de agao.

Podemos dizer que a educagao infantil passa por mudancas de concepgoes,
posturas e formatos frente ao cenario escolar e, consequentemente, a questao curricular
para este espago vem trazendo consequéncias e novos olhares para a educagao da infancia.
A questao colocada é com que preocupagdo e conseqiente concepgao essas Novas
propostas e projetos aparecem para as institui¢oes da infancia. Surgem com o propédsito
de introduzir novos objetivos neste espago ou aparecem como um meio para auxiliar o

desenvolvimento dos objetivos ja postos para educagao infantil?

Olhar a crianga antes do conhecimento organizado, reconhecer os objetivos da
infancia antes dos objetivos que a ciéncia possa desenvolver, e mesmo acreditar que tal
conhecimento nao deve ser encarado como o proporcionador de novos objetivos e sim
que 0 mesmo serd mais uma ferramenta para o desenvolvimento dos objetivos ja postos
para a infancia, sao preocupacOes importantes que especialistas devem ter ao se pensar em

trabalhar com a educacio infantil.
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No caso das Ciéncias Naturais, determinadas tematicas sempre estiveram nos
programas da educacao da infancia. Porém, de acordo com os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil (RCN), 1998, na maioria das instituigdes, esses
assuntos estao relacionados a preparagao das criangas para os anos posteriores da sua
escolaridade, como no caso do trabalho voltado para o desenvolvimento motor e de
habitos e atitudes, sem obrigatoriamente buscar construir um olhar diferente para o mundo

a sua volta.

Conforme apresentado, ainda nesse documento, as Ciéncias Naturais estio
presentes na educagao infantil, porém, algumas instituicGes limitam-se a transmissao de
certas nogoes relacionadas aos seres vivos e ao corpo humano. Desconsiderando o
conhecimento e as idéias que as criangas ja possuem, valorizam a utilizagao de terminologia
técnica, o que pode constituir uma formalizagao de conteudos niao significativos para as
criangas. Um exemplo disso sao as defini¢oes ensinadas sobre os diversos animais e as
atividades de classificar animais e plantas segundo categorias definidas pela Biologia.
Desconsidera-se a possibilidade de as criangas explorarem suas concepgoes e construirem
idéias sobre o processo classificatoério. A compara¢ao, ou mesmo a assimilagao de modelos
propostos pela Ciéncia, ainda que possam surgir naturalmente do préprio processo de

discussao, nao deveriam constituir-se em meta prioritaria nesta etapa da educagao.

Outro aspecto destacado nesse documento diz respeito as experiéncias pontuais de
observagiao conduzidas pelo professor, cujos passos ja estao previamente estabelecidos. As
criticas decorrem do fato que, nessas atividades, a énfase recai apenas sobre as
caracteristicas imediatamente perceptiveis e resultados esperados, nao abrindo espaco para
as idéias das criangas que, parte das vezes, mal compreendem a razio da atividade

desenvolvida.

No entanto, como entdo a ciéncia deve aparecer nesse espaco? Ou ainda: ela deve
aparecer nesse espago? Por qué? Qual o papel da ciéncia na educacio infantil ou qual o

espago reservado pela educagao infantil para a ciéncia?

Pensar o como e o(s) porqué(s) talvez sejam as grandes discussoes deste trabalho.
Desde o seu inicio, quando nos deparamos com a tematica e as discussoes atuais sobre
esses dois campos de saberes, sabifamos bem no que nao querfamos que este trabalho se
transformasse, ou seja, a maneira como nao querfamos que a ciéncia chegasse ao espago da
infancia, mas pouca clareza tinhamos do como e do porqué realizar esta aproximagao.

Entretanto, o trabalho estava acontecendo, projetos e interferéncias surgindo no espago da
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infancia, e dessa maneira, acreditamos que agdes e pesquisas sobre a problematizagdo posta

se tornavam uma necessidade.

Para Hodson (2000), ainda que o primeiro passo no ensino de ciéncias deva ser a
familiarizagdao da crianga com o mundo fisico, a educagao em ciéncias deve girar em torno
do decifrar desse mundo, contribuindo para a compreensao e aplicagao dos conhecimentos

conceituais e procedimentais que os cientistas desenvolveram ao longo dos tempos.

Segundo Maryline Coquide (2002), nao se deve utilizar o termo ciéncia na educagao
infantil, pois 0 mesmo ja traz uma conotag¢ao disciplinar. O que deve ocorrer no espago da
crianga é um trabalho de descoberta de mundo, no qual os sujeitos constroem seus
conhecimentos a partir de suas experiéncias, assim como a partir das trocas com os outros

que formam o seu mundo.

A autora destaca que descobrir a natureza dos objetos e dos fenémenos que estao
neste mundo é como aumentar o campo de exploragao das criangas. Dar atencgao a tais
fatos é possibilitar a descoberta de regularidades e mudar o olhar do ponto de vista de uma
aparente banalidade do mundo material ¢ natural. E possibilitar que as criancas se
interroguem a todo o momento, que fagam constatagoes, que considerem as solugdes
possiveis e coloquem a prova seus ideais. A banalidade com que sdo tratados, na maioria
das vezes, assuntos como por exemplo, a agua, a terra, os vegetais ¢ fendmenos como as
sombras, a chuva, o nascimento das flores e frutos e mesmo os movimentos corporais e
outras tematicas de interesse e curiosidade das criangas, nao tem levado, no entanto, a uma
familiarizagao ou mesmo a uma abordagem capaz de despertar a curiosidade, o interesse, a

participagdo e o envolvimento.

E interessante destacar como as novas propostas € preocupagdes, expressas por
educadores e pesquisadores mais atuais, destacam o carater menos disciplinar e rigido dos
projetos e iniciativas das décadas anteriores. Esses autores mencionam em seus trabalhos
o resultado pouco satisfatério na aprendizagem das criangas quando as atividades se
baseiam em repeticdes de agoes. Destacam para a importancia dos alunos descobrirem,

constatarem, registrarem e refletirem sobre suas agoes.

Desta maneira, se acreditamos que a crianga precisa viver situagoes ricas de
experiéncias e vivencia-las de forma ativa para aprender, entendemos que devemos
responder afirmativamente a pergunta sobre a necessidade de rever a metodologia com
que se vem trabalhando nas escolas de educagdo infantil, visto a compreensio que temos

do processo de conhecimento (ou aprendizagem) e frente ao novo conceito de crianga que
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emerge deste conjunto de conhecimentos (uma crianga capaz desde o seu nascimento de

estabelecer relagdes com os objetos e com as pessoas).

Antigamente entendia-se que o conhecimento dava-se através da experiéncia
sensorial e da repeticdo do ver e ouvir. Agora, entendemos que os processos de
conhecimentos resultam da atividade significativa desenvolvida por quem aprende, e dessa
maneira, é preciso buscar metodologias centradas em atividades que tenham sentido e

significado para o aprendiz.

Diante de tais constatacOes, surge o interesse em verificar de que forma a ciéncia
pode contribuir com a educagido infantil, a partir de novos olhares e dimensées que
envolvem as concepgdes e visdes de mundo dos educadores em ciéncias e dos educadores

infantis.

Justificar a ciéncia na educagao infantil, na perspectiva do educador em ciéncia,
coloca-nos, com frequéncia, diante de um futuro aluno de ciéncias, um aluno que a cada
dia devera apropriar-se de um conhecimento universal organizado, considerado mais
relevante para a formac¢do de um cidadao capaz de atuar no mundo moderno. Porém,
nesta perspectiva de trabalho, valorizamos a ciéncia e normalmente perdemos a crianga
presente na educacio infantil. E quem ¢ a crianca da Educacio infantil? Quais sdo seus

desejos e necessidades hoje? Pelo que se interessam? O que significa ter uma boa infancia?

Nao ¢é usual que os educadores em ciéncia pensem e foquem seus olhares nessas
questdoes, o comum ¢ encontrarmos projetos e iniciativas de trabalhar a ciéncia na
educacao infantil considerando a crianga como aluna e aluno, “aprendendo” ciéncias, na
maioria das vezes pensando nos espagos educativos formais (pré-escolas), o que tem
resultado em uma educagao institucionalizada, organizada por adultos que visam formar

cidadaos mais preparados para o futuro.

Dessa maneira, a resposta a questao “qual o papel da ciéncia na educagao infantil?”
nao pode ser construida exclusivamente por educadores em ciéncia. Nessa reflexdo,
voltamos nossa aten¢do para o educador da educagio infantil, no questionamento sobre o

que pensa e como agira esse educador diante desta proposta de trabalho. Como eles

reagem e traduzem a proposta de conhecer o mundo com as criangas através da ciéncia.

Considerando o conjunto de questionamentos apontados e reconhecendo que na
posi¢ao de educadores em ciéncias temos um olhar parcial para a crianga e seus processos

educativos, construimos essa pesquisa na perspectiva de socializar nossa problematica com
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educadoras que atuam no espag¢o da educacdo infantil e com elas construir respostas e

fazer uma discussao das possibilidades colocadas.
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2. A crianga e o curriculo da Educagio Infantily

Pensar a relagao entre ciéncia e infancia é buscar relacdes entre dois campos de
saberes que tradicionalmente andam separados e sujeitos as varias reconcepgdes produzidas
ao longo da histéria pelos estudiosos, pois o primeiro, a ciéncia, apresenta-se normalmente
relacionada a um conhecimento organizado e estruturado, ja a educagao infantil, como um
espago assistencialista e nao disciplinar. Vimos no capitulo anterior que procurando realizar
essa aproximacao, algumas iniciativas educacionais tém surgido, principalmente entre os
educadores em ciéncias, com o objetivo de levar o conhecimento cientifico organizado para
a educagdo da crianga, mesmo que muitas vezes, com pouca clareza em relagio a melhor
forma de desencadear e desenvolver esse processo, dada a pouca tradicio no
desenvolvimento de propostas junto a essa faixa etaria ¢ a nao familiaridade com suas

metas e objetivos.

Paralelamente, vimos que se desenrola na educag¢ao infantil um intenso debate que
busca romper com uma tradigdo unicamente assistencialista, caracterizada pelo isolamento
e acientificidade, por um compromisso com a educagdo da crianga e¢ nao mais
exclusivamente com seu cuidado. E 0 momento em que a crianga passa a ser reconhecida
como sujeito social, sujeita de direitos e necessidades, que sabe observar o mundo e
saborear as descobertas. Pensar nessa nova imagem de crianga, que traz consigo fantasias,
sentimentos, intuigoes, corporeidade, linguagens e logica, leva-nos a refletir sobre como

estabelecer uma escola para essa infancia.

Como traduzir em termos pedagdgicos uma escola para essa nova concepgao, sem
perder de vista o risco de se cair numa escolarizagdo precoce e em uma disciplinarizagdo
deste espago, coloca outro ponto complexo desta discussdao: a questao curricular. Romper
com algumas tradi¢oes presentes na area requer um aprofundamento do debate acerca de
quais seriam os modelos de qualidade para a educacido coletiva de criangas pequenas, assim

como, qual seria o curriculo para a educacdo da infancia.

Normalmente, toda discussdo sobre curriculo inicia-se com uma discussiao sobte o
que ¢, afinal, curriculo. Em geral, come¢am com as defini¢oes dadas por dicionarios, depois

pelo que dizem os documentos oficiais. No entanto, segundo Tomaz Tadeu (2007), uma
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defini¢do ndo nos revela o que é essencialmente o curriculo: uma definigao nos revela o que

uma determinada teoria pensa o que o curriculo é.

Nessas reflexoes e definigdes, por sua vez, aparecem respostas a questionamentos
do tipo: a que crianga se destina? Qual a concepgao de educagao presente? O que ensinar?

Como ensinar?

Dessa forma, discutiremos a seguir o que as propostas governamentais ¢ produ¢ao
académica vem apresentando sobre a temdtica “curriculo para a Educacio Infantil” e
visando caracterizar as concepcoes de educacido, de instituicao educacional para a infancia,
assim como do préprio educador, discutiremos o como a Psicologia do Desenvolvimento e
a Sociologia da Infancia tratam a crianga, seu trabalho nas institui¢des educacionais e

consequentemente seu curriculo.

2.1- O curriculo;

O debate sobre curriculo assumiu proporgoes tedricas bastante importantes no
cenario académico, trazendo discussoes sobre o multiculturalismo e globalizagdo. As
repercussoes dessas reflexdes podem ser encontradas nas diversas produgoes e debates que

trazem dicotomias no pensar a crianga, a infancia e seu respectivo espago educacional.

No Brasil, a origem das discussoes sobre curriculo ocorreu juntamente ao estudo
da escola, em especial a0 movimento escolanovista, sua compreensio no poder da escola e
a busca de alternativas inovadoras. Em seguida, com a educa¢io do Estado Novo, esse
processo foi interrompido e somente em 1945 é retomada a defesa da escola publica como
direito de todos. No entanto, Kramer (2001), baseada em experiéncias e estudos, aponta
que na realidade brasileira a producido académica na area tem mordido as pontas do
problema, mas nao o miolo: ou se refere a escola, ou se vincula a dimensao macro,
abordando modelos, desenhos e politicas numa perspectiva ampla, supondo que é possivel
mudar a forca o real, com decretos, projetos, referenciais ou parametros, sem mudar as

condigoes.

Analisando produg¢oes académicas e documentos oficiais é possivel perceber que
definir curriculo nio é tarefa simples. Envolve sentidos e significados construidos em
tempos e espagos sociais distintos, mas ¢ possivel encontrar pontos comuns entre as idéias

dos especialistas.
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Kishimoto (1994), para trabalhar com a defini¢ao de curriculo, busca na etimologia
da palavra a derivagao do termo latino “currus” — carro, carruagem, significando um lugar
no qual se corre, que na educagdo coloca a idéia da busca de um caminho que oriente o

percurso para atingir certas finalidades.

Em uma analise sobre a evolu¢ao do significado de curriculo na educacio, a autora
discute as definicdes e usos dados a termos como projeto pedagdgico, propostas
pedagdgicas e as relagdes com o curriculo. A autora embora reconhega similaridade de

significagdo com que os termos tém sido utilizados, busca diferencia-los.

Define curriculo como explicitagio de inteng¢des que dirigem a organizagao da
escola visando colocar em pratica experiéncias de aprendizagem consideradas relevantes
para criangas e seus pais; programa como delineamento de linhas de trabalho que pode
ocorrer no plano mais geral (governamental ou institucional) e proposta pedagdgica como
explicitagdo de qualquer orientacio presente na escola ou rede, nao implicando

necessariamente o detalhamento total da mesma.

A autora destaca que o uso confuso dessas terminagdes também aparece no campo
da educacdo infantil. Encontra-se na literatura a palavra curriculo usada na acep¢ao mais
antiga de conteudos a adquirir nas areas determinadas (arte, musica, linguagem, etc.) ou na
acep¢ao de experiéncias a serem adquiridas pela crianca. O termo programa se refere as
propostas governamentais ou institucionais, as linhas de trabalho ou mesmo como

sinbnimo de curriculo.

Ja Kramer (1994) nao estabelece diferenca conceitual entre proposta pedagogica e
curriculo; compreende curriculo de forma ampla, dinamica e flexivel. Um curriculo ou
proposta pedagogica, para ela, redne tanto as bases teodricas quanto as diretrizes praticas
nelas fundamentadas, bem como aspectos de natureza técnica que viabilizam sua

concretizacao.

No entanto, apesar de tais diferengas entre as defini¢des de curriculo e de proposta
pedagdgica, ambas expressam visdes mais amplas do que as visdes antigas de curriculo
como sequéncia de matérias ou conjunto de experiéncias de aprendizagens oferecidas na
escola. Dessa forma, ¢ possivel perceber o consenso frente a natureza dinamica e aberta do

curriculo, com a participagao de todos os sujeitos envolvidos na elaboragao do mesmo.

Zabalza (1998), ao discutir a questao do curriculo, sugere que a nova organizacao
curricular deve abrir mao de um ambiente de siléncio e obediéncia e concretizar situacoes

nas quais as criancas se mostrem exploradoras e que sejam reconhecidas como
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interlocutoras inteligentes que constroem argumentos no confronto com situagdes
estimulantes. Isso envolve respeitar ritmos, desejos e caracteristicas do pensamento
infantil. Segundo este autor, um curriculo de qualidade requer dois elementos: que as
experiéncias e atividades partam da historia e do mundo cultural e existencial das criangas;

e que as experiéncias e atividades deixem de adotar modelos didaticos pré-fabricados,

rigidos e passem a buscar solugoes.

Para a educadora e pesquisadora Suely Mello (2005), curriculo para educagao
infantil tem que ser emergente, nao fragmentado, nem enquadrado. Deve ser rico,
complexo e nao especifico, fechado em conteddos organizados e estruturados.
Compreende que o conteudo da educacao infantil é tudo e, dentro desse "tudo" que é o
mundo que esta se abrindo para as criangas, devemos comegar pelo que ¢ significativo para
elas: a compreensio do meio que as rodeia e dentro dele aquilo que mais lhes chama a

atencao.

Oliveira (2002), com relagao a organizagao curricular, comenta:

O importante ¢é garantir a diversidade e a igualdade de
oportunidades, o acolhimento a muitas formas de trabalho mais do que a um
unico modelo de desempenho com o qual todos os outros sio comparados, o
reconhecimento de uma pluralidade de significados e valores continuamente
confrontados nas situacoes, dentro de uma atmosfera afetiva de
estabelecimento de relacdes diversificadas, na qual a aceitacdo de cada

singularidade seja objeto de atencdo. (OLIVEIRA, 2002,p. 51)

Essa autora (2002) define curriculo educacional como banalizador de agies, estando
associado a orientacao politico-ideologica-técnica que, de modo mais ou menos consciente,
defendem seus proponentes. Nesse sentido, temos que o curriculo envolve modos distintos de
encarar o homenm e a sociedade, de conceber o processo de transmissao e elaboragiao do conbecimento e de
selecionar os elementos da cultura com que necessariamente a escola trabalha (MEC/SEF/COEDI,
1994, p.8). Podemos dizer, a partir de uma concep¢ao socio-interacionista do
desenvolvimento infantil e considerando a crianga como cidadd, que é no espago

construido na interagdo com outras pessoas que ocorre a agao educativa.

Porém, de acordo com Kuhlmann Jr (1999), as concepgodes educacionais na pré-

escola, segundo os Referenciais Curriculares para a Educacao Infantil, se dividem em duas
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grandes correntes, uma voltada para o desenvolvimento infantil, outra para o
desenvolvimento de aprendizagens especificas, privilegiando-se ora uma, ora outra.
Segundo o autor, o que se observa ao longo do texto é que para tentar sair dessa oscilagao,

justapOe-se uma corrente a outra, multiplicando-se os equivocos.

Tendéncias recentes de pesquisas relativas a infancia, sua histéria e educagao, tém
enfatizado a perspectiva de se aproximar do ponto de vista da crian¢a quando falamos e
propomos algo para ela. As criancas participam das relagdes sociais, e esse nao ¢
exclusivamente um processo psicolégico, mas social, cultural e histérico. As criangas
buscam essa participa¢do, apropriam-se de valores e comportamentos proprios de seu
tempo e lugar, porque as relagGes sociais sido partes integrantes de suas vidas e de seu
desenvolvimento. Tal discussio tem gerado intensos debates e posicionamentos
controversos, pois pensar a questdo curricular para a educa¢iao infantil deve levar em
consideracdao essas diferentes perspectivas a partir das quais se pensa a crianga e seu

processo educativo.

O mesmo dilema apresenta-se quando se procura incorporar a ciéncia nesse espago.
E fundamental ter clareza sobre que ciéncia e para que crianga sao concebidas nossas

acoes.

O curriculo estd no centro da tradi¢ao educativa, englobando o saber, o poder ¢ a
identidade, ou seja, ocupando uma posigao estratégica frente as reformas educacionais e
politicas, j4 que compreende o espago onde se concentram e se desdobram as lutas em
torno dos diferentes significados social e politico. Por meio do curriculo, concebido como
elemento discursivo da politica educacional, os diferentes grupos sociais, especialmente os

<

dominantes, expressam sua visao de mundo, seu projeto social e sua “verdade”. Essa
politica curricular, uma vez transformada em curriculo, tera efeitos na sala de aula em um
processo de inclusao de determinados saberes e individuos, excluindo outros,
estabelecendo diferencas, construindo hierarquias e produzindo identidades, dado que para

sua defini¢ao sdo levadas em conta as praticas de significagdo, de identidade e de poder.

O que encontramos hoje sdo projetos sociais centrados nos objetivos do mercado
econémico, resultando em perspectivas curriculares baseadas na competitividade,
globalizagdao, consumo e mercado. Nesse projeto, a educagdo ¢ vista como instrumento

para a obten¢ao das metas econdmicas que sejam compativeis com esses interesses.

Por outro lado, um curriculo baseado em uma nocao essencialmente dinamica de

cultura, em uma perspectiva vista menos como produto e mais como cria¢io, aponta para
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significados baseados em principios da igualdade, direitos sociais, cidadania e uma educacio
que discuta o significado das riquezas e dos recursos materiais e simbolicos, nio se

resumindo as metas econdmicas e produtivistas.

Pensar essa discussao frente a educagao da infancia é pensar nos conhecimentos, na
cultura, nas praticas de significacdo, nas praticas produtivas, nas relagdes sociais e de poder,

além das identidades sociais das criangas que se quer formar.

Peter Moss (2002, p. 230) reconhece a existéncia de uma conceitualizagao anglo-
americana da primeira infancia moldada por uma perspectiva disciplinar especifica, a
psicologia do desenvolvimento, e por uma perspectiva economica e politica especifica, o
neoliberalismo. Tal compreensao ¢ permeada pelas crencas e pressupostos de uma
perspectiva filosofica peculiar que a vincula a um mundo ordenado, certo, controlavel e
previsivel, construido sobre fundamentos de leis, explicagbes e propriedades

descontextualizadas, conhecidas e universais.

Nessa perspectiva, a crianga aparece como reprodutora de cultura e conhecimento;
crianga como natureza, resultado do desenvolvimento infantil biologicamente determinado
por estagios universais; e crianga como ser humano imaturo que esta se tornando adulto.
Essas construgdes produzem imagens distintas das criangas, mas todas as associam a uma
concepcao de caréncia, fragilidade e passividade. Remete-nos a uma idéia de crianca com
necessidades de protecdo, apoio e orientagao. Esse autor, ao se posicionar em relagao a
primeira infancia, destaca a importancia da criagio de um ambiente democratico e critico
que possa confrontar as forcas hegemonicas e universalizadoras, que possa reconhecer
varias perspectivas, diversidades de conceitos e praticas. Essa concepgao de crianga nos
remete aos estudos e debates presentes na sociologia da infancia, que refuta a idéia de
“crian¢a” como um ser essencial e universal que fica a espera de ser descoberto, definido e
realizado em defesa da possibilidade de muitas e diversas infancias, construidas por criangas
e para elas em contextos especificos. Visa romper com esteredtipos e preconceitos sobre as
criangas e suas culturas, ao privilegiar a compreensiao das diferencas que exigem modelos

especificos de educagdo, de organizagao do espago e do tempo.

O curriculo discutido nessa perspectiva assume delimitagdes mais precisas.
Distingue-se o curriculo formal, isto é, aquele prescrito ou intencional (textos oficiais,
programas, manuais); o curriculo escondido, que escapa a percepgao imediata dos atores (as

experiéncias ou aprendizagens "escondidas" dos alunos); e o curriculo real, aquele que
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designa o conjunto das aprendizagens realizadas pelos alunos, quer sejam ou nao

explicitamente visadas pelos adultos.

A questao do curriculo para a educagio infantil também pode ser discutida a partir
da perspectiva dos rituais cotidianos que, por seu carater repetitivo e codificado, levam o

individuo a dominar certas situagdes sociais (Vander Guth, 1992).

De maneira geral, pensar curriculo a partir da perspectiva de crian¢a discutida pela
sociologia da infancia, ¢ pensar na escola plural, nio exatamente como um programa
institucional, mas, antes, um conjunto das experiéncias da crianga, valorizando projetos niao
definidos em termos de preocupacbes de adultos ou numa visao de crianga como um
adulto-em-espera, mas sim definidos como enriquecedores para a vida das criangas aqui e
agora, reconhecendo o valor da infancia, fazendo das institui¢des da infancia um lugar para

se viver a cultura da proépria crianga.

Discutiremos a seguir como a Psicologia do Desenvolvimento, bastante influente
nas concepgoes que vigoram na educagao infantil e a Sociologia da Infancia, que vem
questionando as posturas existentes e fazendo emergir uma nova concepgao de crianga,
compreendem a crianga, o trabalho nas institui¢oes educacionais e consequentemente o

curriculo.
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2.2 — Pensando a infincia e as criangas a partir da Psicologia do desenvolvimento.

2.2.1 - O desenvolvimento cultural humano na perspectiva histérico-cultural;

A teoria histérico-cultural estuda o homem como categoria humano-genérica, fruto
das relagdes sociais que se estabelecem com o meio cultural e com o outro. E como se o
homem aprendesse a ser um homem vivendo em sociedade.

Leontiev (1978) explica que o homem “nio nasce homem?”, ao contrario, o homem
“aprende a ser homem”, porque o homem como um produto historico-cultural precisa se
apropriar das constru¢oes humano-genéricas — meios culturais materiais e nao materiais —
elaboradas através da evoluciao historica da humanidade.

Segundo ainda este autor, o homem, como ser histérico-cultural, tem suas
necessidades criadas e satisfeitas na produ¢ao dos meios culturais, ocorrida nos diferentes
contextos sociais e advindas das relagdes dos homens entre si, a0 contrario do animal que
possui necessidades biolégicas de sobrevivéncia adaptando-se ao ambiente para satisfazé-
las.

Pode-se entido dizer que o comportamento cultural humano diferencia-se do
comportamento animal pelas fungdes que o caracterizam. O animal interage com o
ambiente a partir de fungoes elementares, ligadas diretamente as condi¢des do meio em que
estes se inserem, enquanto que o homem tem seu comportamento mediado por fungoes
superiores, originadas na intera¢ao com o meio cultural e com o outro.

Mukina (1996) destaca que a extraordinaria plasticidade de aprender é uma das
qualidades mais importantes do cérebro humano e que o diferencia do cérebro animal. O
cérebro do animal ja tem no nascimento grande parte de sua substancia cerebral “ocupada”
— nela ja estdo inscritos os mecanismos dos instintos, isso ¢, as formas de comportamento
transmitidas por heranca. A crianga, por sua vez, nasce com grande parte do cérebro
“limpo”, disponivel para captar e fixar o que a experiéncia e a educagao lhe proporcionam.

Para compreender melhor a diferenga entre fungdes elementares e superiores,

Vygotsky (1984) explica que:

As fungbes elementares tém como caracteristica fundamental o fato de serem
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total e diretamente determinadas pela estimulacio ambiental. No caso das
fungGes superiores, a caracteristica essencial é a estimulagdo autogerada, isto é, a
criacio ¢ o uso de estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do

comportamento (VYGOTSKY, 1984, p.44).

De acordo com Vygotsky e Luria (1996), o homem, ao operar sobre o ambiente,
modifica-o tornando-se objeto dessa transformacao e operando simultaneamente sobre si
proprio. Dessa forma, o homem ao construir meios para a satisfagao de suas necessidades,
ao produzir uma realidade humanizada, acaba por humanizar-se.

Por sua vez, as construgcbes e operacdes humanas sobre o ambiente estao
relacionadas as necessidades do homem que sao historicamente criadas e socialmente
mediadas, pois a realidade social, através dos processos culturais, promove a criagdo de
novas possibilidades de atuacio do homem sobre o ambiente, e nesse processo, cria no
sujeito novas necessidades. Ao contrario do animal, que tem seu comportamento
determinado pelas condi¢gdes bioldgicas, o homem possui um comportamento cultural,
mediado pelos meios culturais e criados durante o desenvolvimento da histéria humana.

Ja os meios culturais, compostos de instrumentos e signos, estao relacionados aos
meios de satisfagdo das necessidades humanas e dessa forma, para a teoria historico-
cultural, a humanizagio do proprio homem ¢ fruto desses meios culturais, pois estes
levaram a apropriagao de modos de ser, pensar e agir, os caracterizando como humanos.

Através da interacdo com os instrumentos e signos, o homem constréi as
capacidades especificas superiores da generidade humana — consciéncia, fun¢oes psiquicas e
personalidade — caracteristicas do desenvolvimento cultural humano. Porém, segundo
Vygotsky (1995), os instrumentos e signos nao agem igualmente no desenvolvimento
humano, ja que diferem em sua orientagdo. Os instrumentos sio voltados para a
transformacao do ambiente externo, enquanto que os signos servem a mudanga interna do
psiquismo do proprio homem. No entanto, ambos permitem a evolugdo e constitui¢ao das
capacidades especificamente humanas, pois sio mediadores entre o ser humano e a
realidade social construida historicamente pela humanidade.

Os instrumentos criados pelo homem possibilitam a capacidade humana para além
do corpo biolégico, permitindo-lhe desenvolver atividades que vao além de suas
capacidades organicas e hereditarias. O instrumento também leva a apropriacao das
qualidades humanas, pois ¢ portador de sua funcao social desde o inicio, uma vez que sua
criagao e uso sao mediados por uma finalidade. Assim, a utilizagdo de um determinado

instrumento leva o homem a apropriacao de fungdes produzidas pelo préprio humano.
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No entanto, a apropriagao da realidade social, realizada pelo homem nas relagdes
que estabelece com o meio cultural e com o outro, ¢ mediada pelos signos que representam
a realidade social de forma simbdlica, permitindo a0 homem significa-la atribuindo sentido
as relagdes sociais e as construgoes humano-genéricas elaboradas histérico-culturalmente.
E através dos signos que o homem reconstréi modos de acdo externos, criando seus
proprios processos mentais. Para Vygotsky (1995), o outro é o lugar simbdlico da
humanidade historica, porque internalizamos nao as coisas em si mesmas, mas as
significagOes que as coisas tém para as pessoas e, dessa maneira, a significagao da realidade
social, engrendrada pelos signos, emerge nas relagoes sociais.

Leontiev (1978) explica o processo de apropriacio da realidade social pela

necessaria media¢ao do outro, dizendo que:

As aquisicbes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas nio sdo
simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sdo af postas. Para se apropriar desses resultados,
para fazer deles as suas aptid6es, “6rgdos da sua individualidade”, a crianga, o ser
humano, deve entrar em relagio com os fenémenos do mundo circundante
através de outros homens, isto é, num processo de comunica¢iao com eles. Assim
a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua fungio, este processo é,
portanto, um processo de educac¢io (LEONTIEV, 1978, p.272).

Neste sentido, Leontiev (1978, p.273) ainda afirma que o movimento da historia so é
possivel com a transmissio, ds novas geragoes, das aquisigoes da cultura humana, isto é, com educagio.
Quanto mais progride a humanidade, mais rica ¢ a prdtica sicio-histdrica acumunlada por ela, mais cresce o
papel especifico da educagao e mais complexa é sua tarefa.

Partindo desses pressupostos podemos ressaltar a importancia dos processos
educativos intencionais e mediatizados, para que ocorra a ativagdo da realidade social pelo
homem, ja que a historicidade humana ¢é transmitida nas relagdes sociais. Além disso, a
aprendizagem significativa, relacionada aos processos educativos intencionais e mediados,
constitui-se essencial ao desenvolvimento humano, porque o impulsiona.

Conforme nos aponta Vygotsky (2001):

() a aprendizagem nio ¢, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e essa ativacio nio
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem ¢é um
momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas

historicamente (VYGOTSKY, 2001, p.115).
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O desenvolvimento cultural humano depende das apropria¢oes realizadas pelo
homem na intera¢do com o meio cultural e com o outro, sendo mediado por essas relagdes
e nao sendo assim fruto da maturagao biologica. Podemos dizer que a grande maioria de
conhecimentos, habilidades e procedimentos do comportamento de que dispde o homem
nao sao resultados de sua experiéncia prépria, mas adquiridos pela assimilacio da
experiéncia historico-social de geracdes. E nesse sentido, salientamos a importancia da
mediagao intencional na organizacdio de um ambiente de aprendizagem visando ao
desenvolvimento do psiquismo humano.

Nesse processo de apropria¢ao da realidade social, dentro e fora dos ambientes
educativos, compreende-se a linguagem como mediadora principal desse processo. A
linguagem estabelece a mediagao do homem com o outro e com o meio cultural, a partir de
sua propriedade simbolica, constituindo-se na fonte basica de constru¢ao da consciéncia.

A teoria histérico-cultural aponta a importancia da linguagem como ferramenta
essencial na constituicilo do homem, fundamentando a sua responsabilidade pela
significacao da realidade social e pela comunicagao entre os homens.

Resumindo, podemos dizer que a aprendizagem significativa da realidade social, a
partir dos processos de apropriagdo mediados pelo meio cultural e pelo outro, valorizando
a linguagem nesse processo, permite a evolucao das fungodes psiquicas humanas e por isso
torna-se necessario salientar a importancia da mediacao intencional nas organizacoes de
aprendizagem.

O desenvolvimento cultural do homem em si e da crianga em especifico, segundo a
teoria historico-cultural, ocorre nos processos de interacao social, a partir da mediacao do
outro, que encerram em si processos de educa¢ao humana. Focando mais especificamente
o desenvolvimento cultural da crian¢a na idade pré-escolar, autores da teoria historico-
cultural destacam que ndo sao os estagios do desenvolvimento, pensando na idade da
crianga, que originam as mudangas no seu psiquismo, mas sim, as atividades desenvolvidas
em cada etapa do desenvolvimento cultural, ligadas ao lugar ocupado pela crianga dentro
das relagoes sociais nas quais ela se encontra inserida.

Trataremos a seguir sobre as fun¢des que constituem o psiquismo do pré-escolar.
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2.2.2 - A crianga na perspectiva historico-culturaly

Quando iniciamos este trabalho nio sabifamos ao certo qual era nossa concepgao
de infancia, crian¢a e sua instituicdo, mas aproximavamos nossas preocupacoes e
concepgoes as da teoria soviética de desenvolvimento psicologico da crianga, que se apdia
na tese marxista acerca da “heranga social” das qualidades e faculdades psiquicas da crianga.

Mais especificamente, a psicologia infantil interessa-se em pesquisar como a crianga
se converte em um adulto capaz de se relacionar em sociedade. Ela analisa os fatos e o
desenvolvimento psiquico da crianga, incluindo a formacgao da personalidade.

Do ponto de vista do desenvolvimento psiquico, criangas de idades diferentes se
distinguem entre si sobretudo pelo tipo de atividade que lhes é acessivel e que as
caracteriza. Mukina (19906) utiliza um exemplo para ilustrar tal fato. Criangas de 2 a 3 anos
ainda sdo incapazes de elaborar um plano premeditado de seus atos. Nao sido tedricas, sao
praticas. Porém essa mesma crianga ja ¢ capaz de inventar uma proposta simples de
brincadeira, fazer acordos, distribuir os papéis e o material da brincadeira.

Essa autora conclui que o conhecimento das leis gerais do desenvolvimento ajuda a
psicologia infantil a enfocar de maneira correta o desenvolvimento psiquico da crianga e a
revelar o surgimento da consciéncia e a forma pela qual a crianga, que nasce como um ser
natural, se converte em membro da sociedade, capaz de ver o mundo sob o prisma da
experiéncia humana.

Ao mesmo tempo, o estudo aprofundado do desenvolvimento da crianga e
especialmente a forma pela qual ela adquire o conhecimento do mundo que a rodeia
ajudam a compreender melhor a natureza do conhecimento humano em geral.

Para a psicologia infantil baseada na perspectiva historico cultural, as diferentes
condi¢bes em que transcorre o desenvolvimento psiquico da crianga interferem de
maneiras distintas nesse desenvolvimento. As condi¢bes naturais — constituicio do
organismo, suas fungdes e sua matura¢ao — sio imprescindiveis; sem elas ndo pode haver
desenvolvimento psiquico, no entanto, nao sao elas que determinam as qualidades
psiquicas da crianga. Isso depende das condi¢des de vida e da educagao sob influéncia das
quais ela assimila a experiéncia social.

Leontiev (1978) explica o processo de apropriacio da realidade social pela

necessaria media¢ao do outro, dizendo que:

As aquisicbes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas nio sio
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simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sio ai postas. Para se apropriar desses
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “6rgaos da sua individualidade”, a
crianca, o ser humano, deve entrar em rela¢io com os fenémenos do mundo
circundante através doutros homens, isto é num processo de comunica¢io com
eles. Assim a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcio, este
processo ¢, portanto, um processo de educagio (p. 272).

A crianca desde o seu nascimento ¢é cercada de experiéncias sociais. A principio
com a familia, e em seguida com o restante do mundo que a cerca, aprendendo o seu
funcionamento, comportamento e entendimento. Nesse sentido, Mukina (1996) destaca
que a “experiéncia social é a fonte do desenvolvimento psiquico da crianga; e dai, com o
adulto como mediador, a ela recebe o material com que serdo construidas as qualidades
psiquicas e as propriedades de sua personalidade, pois se tornar homem significa aprender
a agir e a se comportar diante das pessoas e das coisas que nos rodeiam como humanos”.

A psicologia da infancia ndo se propoe apenas a encontrar todas as circunstancias
que influem no desenvolvimento psiquico, mas também como influem e de que maneira,
sob essa influéncia, a crianga passa de uma etapa do desenvolvimento para outra. Nio
pensa na excegdo e sim nas regras, pois segundo Mukina (1996), sem elas é impossivel
entender as excecoes.

Quando dizemos que a crianga, mediada pelo adulto, adquire experiéncia social e
assimila a cultura da humanidade, nio nos referimos apenas ao fato dela aprender a
manipular objetos presentes ao seu redor, mas também a adquirir capacidade para se
comunicar com os semelhantes e a aprender as regras morais sociais, ou seja, ela aprende a
sua maneira de lembrar, de pensar, etc., isso ¢é, ela aprende a aprender. Estamos nos
referindo ao processo de aprendizagem das agdes e propriedades psiquicas necessarias ao
ser humano.

Grande parte do processo de aprendizagem das ac¢Oes esta relacionado as agoes
impulsionadas pelo ensino e pela educagao. No entanto, também ha outras variaveis
relacionadas a esse processo, pois a crianga ¢ incapaz de realizar muitas agdes e as assimila
de acordo com uma ordem. Inicialmente, a crian¢a assimila o mais simples, depois o mais
complexo, e o nivel de complexidade sempre é determinado pelo alcangado anteriormente.
Para que a crianga assimile uma nova ag¢ao, essa devera corresponder as suas necessidades e
seus interesses, ou seja, ser atraente para ela. Dessa maneira, ¢ fundamental o
reconhecimento dessas necessidades e interesses para se desenvolver o processo de ensino

com criancas.
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Compreender melhor a relagdo entre o ensino e o desenvolvimento implica
conhecer 0 que e como ensinar a crianca nas varias etapas da infancia e ndo somente no
ambito escolar, pois se pode dizer que a vida da crianga é organizada e dirigida por adultos
e dessa relacio também resultam as aprendizagens da crianca, embora nem sempre de
forma consciente.

Associar o ensino ao nivel de desenvolvimento nos faz pensar que o ensino so6 tera
sucesso se estiver adaptado ao nivel de desenvolvimento psiquico da crianca. Entretanto,
nao ¢ essa a compreensio da perspectiva historico-cultural que defende que o
desenvolvimento psiquico se produz por si mesmo, assim como niao ¢ um limitador
absoluto do processo de aprendizagem, dado que a crianca se desenvolve assimilando a
experiéncia social e aprendendo o comportamento do homem. Assim sendo, o ensino nao
tem de se adaptar ao desenvolvimento e nao deve estar vinculado dessa forma.

Portanto, a relacao existente decorre do fato do ensino levar em conta o nivel de
desenvolvimento alcangado, ndo para se prender a ele, mas para compreender até onde
impulsionar esse desenvolvimento e tentar dar um novo passo. Podemos dizer que o

ensino vai adiante do desenvolvimento.

O papel diretivo do ensino no desenvolvimento psiquico da crian¢a manifesta-
se no fato de que a crianca assimila novas ag¢des, inicialmente orientada e
ajudada pelo adulto, depois sozinha. A diferenca entre o que a crianca ¢ capaz
de realizar junto com o adulto (com as demonstra¢oes, indicagbes e corre¢oes
que o adulto introduz em seus atos) e o que ¢ acessivel a ela devido a seu
proprio desenvolvimento é denominada gona de desenvolvimento imediato da crianga.
A magnitude da zona de desenvolvimento imediato ¢ um indicador importante
da capacidade de aprendizagem da crianga, de suas reservas de desenvolvimento
em cada momento determinado (MUKINA, 1996, p.51).

O conceito vigotskiano de zona de desenvolvimento préximo da crianga ¢ utilizado
para compreender o aprender algo novo em fungio da colaboragiao de alguém, mas esse
aprender esta diretamente ligado as possibilidades da crianga.

Vygotsky (2001, p. 237) discute este conceito da seguinte forma:

Suponhamos que nés definimos a idade mental de duas criancas que verificamos
ser equivalentes a oito anos. Se ndo nos determos neste ponto, mas tentamos
esclarecer como ambas as criancas resolvem testes destinados a criancas das
idades seguintes — que elas ndo estdo em condi¢ido de resolver sozinhas — e se as
ajudamos com demonstragGes, perguntas sugestivas, inicio de solugdo, etc.,
verificamos que uma das criancas pode, com a ajuda, em cooperagio e por
sugestdo, resolver problemas elaborados para uma crianca de doze anos, ao
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passo que a outra ndo consegue ir além da solucio de problemas para criangas
de nove anos. Essa discrepancia entre a idade mental real ou nivel de
desenvolvimento atual, que ¢ definida com o auxilio dos problemas resolvidos
com autonomia, e o nivel que ela atinge ao resolver problemas sem autonomia,
em colaboragdo com outra pessoa, determina a zona de desenvolvimento

imediato da crianca (VYGOTSKY, 2001, p. 237).

A colaboragao, a partir da definicio de zona de desenvolvimento préximo, tem
papel fundamental na mobilizagao dos conhecimentos para que se compreenda o novo.
Para aprender algo novo a crianga mobiliza o que ja conhece e, dessa forma, o autor coloca
que a imitagao ¢ de grande importancia para o aprendizado, pois “para imitar é preciso ter
alguma possibilidade de passar do que eu sei fazer para o que eu nio sei” (VYGOTSKY,
2001, p.328).

Assim, a aprendizagem esta sempre a frente do desenvolvimento, pois ela provoca
o desenvolvimento que se encontrava na zona de desenvolvimento préximo.

Pensando em faixa etaria, as etapas do desenvolvimento por idade nao coincidem
em sua totalidade com as etapas de desenvolvimento biolégico e sua origem ¢é historica.

Mukina (20006, p. 59), neste sentido, comenta:

.. infancia, entendida, como uma etapa do desenvolvimento fisico do homem,
como o tempo que o homem necessita para seu crescimento, ¢ um fenémeno
natural. Mas a duracdo da infancia, o petfodo preparatério até que a crianga
comece a realizar um trabalho socialmente util e as formas dessa preparagio
dependem das condigoes histdricas e sociais... Dessa maneira, a infincia foi
estabelecida pela humanidade como o perfodo de preparagio para a vida adulta,
durante o qual a crianca adquire os conhecimentos, os habitos, as qualidades
psiquicas e as propriedades individuais necessarias. A cada etapa etiria cabe um
papel préprio nessa formacio.

O papel da escola consiste em dar a crianca os conhecimentos e hébitos
necessarios para realizar distintos tipos de atividade humana concreta (para
trabalhar na industria, na ciéncia ou na cultura) e desenvolver as qualidades
psiquicas correspondentes. (MUKINA, 2000, p. 59).

Dessa forma, temos que cada grupo etario possui tarefas e possibilidades, inclusive
a crianga, cuja sociedade atribui um determinado lugar entre os outros homens e estabelece
um sistema de solicita¢Oes, direitos e deveres. Naturalmente, a medida que a crianga cresce,
seus direitos e deveres se tornam mais sérios, aumenta a sua autonomia e a
responsabilidade por seus atos. Se pensarmos que o adulto organiza a vida da crianga e a
sociedade determina o que o adulto pode esperar e exigir dela em cada idade, podemos
dizer que a atitude da crianca para com o mundo ao seu redor é determinada,

primeiramente, pelo lugar que ela ocupa na sociedade e pelas expectativas e influéncias
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provenientes dos adultos imersos nesse espago.

No processo de desenvolvimento psiquico, a crianca, além de aprender as mais
variadas operagoes, aprende paulatinamente o comportamento do homem, levando em
conta as qualidades internas que o definem como membro da sociedade e determinam sua
conduta social que obedece a preferéncias e a determinadas motivagdes conscientes, pois o
adulto sabe o que deve fazer em cada momento.

Partindo novamente da compreensao de que o adulto organiza a vida da crianca e
que a sociedade determina o que o adulto pode esperar e exigir dessa crian¢a em cada
idade, pode-se imaginar que o comportamento futuro da crianga sera o comportamento do
adulto de hoje. Ou seja, enquanto se é crianga, seu comportamento, em geral, nao esta
submetido a uma ordem de preferéncias. Nessa perspectiva a crianga esta aprendendo a
viver a partir das influéncias do exterior, ou seja, das necessidades e interesses da sociedade.

Pode-se observar parte deste “aprendizado” ao observar os jogos dramaticos
freqiientes na primeira infancia, nos quais as criangas satisfazem seus desejos de conviver

com os adultos e reproduzir suas rela¢des de forma ladica.

O “mundo do jogo” tem suas leis rigidas, que sdo reflexo ou copia das relagoes
reais existentes entre as pessoas e os objetos. O jogo nao ¢ um mundo de fantasia
e convencionalismos, mas um mundo de realidade, um mundo sem
convencionalismos, sé que teconstituido por meios singulares. (ELKONIN,
1998, p.319).

Nessa pratica, o desejo da crianga em reproduzir de forma fiel as relagdes sociais
vivenciadas pelos adultos, faz com que ela necessite estabelecer acordos com seus
companheiros. Nesse momento, a crian¢a assume uma posi¢ao cooperativa estabelecendo
regras, € comega a superar o egocentrismo caracteristico da idade pré-escolar.

Apesar de nio se ater muito as inumeras especificidades dos jogos dramaticos neste
texto, em linhas gerais, a teoria sécio-construtivista acredita que as atividades ludicas
permitem a evolucio do psiquismo infantil, ja que: “O desenvolvimento funcional das
acoes ludicas converte-se em desenvolvimento ontogenético, criando uma zona de
evolugao imediata dos atos mentais” (ELKONIN, 1998, p.415).

Entretanto, o jogo nio é a unica atividade que influi no desenvolvimento psiquico
da crianca. Esta desenha, modela, constrdi, recorta; todas essas atividades tém como
proposito criar um produto, quer seja um desenho, uma colagem, etc.

Tais jogos e atividades produtivas tém muita importancia nos preparativos da
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crianga para a escola. Segundo Mukina (1995), sao nessas atividades precisamente que
surgem pela primeira vez as motivagoes sociais da conduta e a hierarquia das motivagoes. E
nesse ponto que se formam e aperfeicoam-se as operagdes de percepgao e de inteligéncia e
desenvolvem-se habitos sociais de convivéncia. Mukina (1995) destaca também que
existem certas qualidades da crianga pré-escolar que s6 podem ser alcangadas por meio de
um ensino sistematico, como a capacidade elementar para aprender e um nivel suficiente de
voluntariedade dos processos cognitivos.

Para a teoria histérico-cultural, pode-se dizer que o trabalho que se desenvolve na
educacdo infantil com as criancas em idade pré-escolar é fundamental na preparagio
psicologica da crianga para a escola, pois ¢ nesse ambiente que as criangas obtém
conhecimentos generalizados e sistematizados, conhecem os objetos e suas relagoes,
estabelecem um contato com a natureza da linguagem, assim como se orientam no tempo e
espaco. E nesse processo de aprendizagem que a crianga adquire os elementos para uma
interpretacdo tedrica da realidade, que lhe permitira assimilar de maneira consciente as

ciéncias.
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2.3 — Pensando a infincia e as criangas a partir da Sociologia da Infincia.

No Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, a crianga pequena passou a
ser uma preocupac¢ao na area da educagio e da pedagogia. Com essa lei, a educagdo da
crianga pequena passou a se constituir como um direito da crianga e escolha da familia, ao
mesmo tempo em que a Educa¢ao Infantil passou a ser entendida como a primeira etapa

da educacao basica e um dever de Estado.

Essa conquista foi um passo importante para o entendimento de que a crianga
pequena ¢ um sujeito portador de direitos. Uma novidade na histéria da crianga, ja que a
escola, fosse a creche e/ou a pré-escola, eram vistas como um direito da familia. A crianca-

sujeito, cidada e portadora de direitos sio demandas atuais.

No entanto, de acordo com Peter Moss (2002, p. 236), ha uma conceitualizac¢ao
anglo-americana da primeira infancia que é moldada por uma perspectiva disciplinar
especifica, a psicologia do desenvolvimento, ¢ por uma perspectiva economica e politica
especifica, o neoliberalismo. Tal conceitualizacao é permeada pelas crengas e pressupostos
de uma perspectiva filoséfica peculiar que a vincula a um mundo ordenado, certo,
controlavel e previsivel, construido sobre fundamentos de leis, explicagdes e propriedades
descontextualizadas, conhecidas e universais. A superioridade do Ocidente, ditada pela

razao, aparece como unica solugao verdadeira para qualquer problema.

Nessa perspectiva, ha um nimero de construcoes associadas a crianga, decorrente
desse discurso dominante, que a coloca como reprodutora de cultura e conhecimento: a
crianca inocente nos anos dourados da sua vida; a crianca como natureza ou a crianca
cientifica, resultado do “desenvolvimento infantil” biologicamente determinado por

estagios universais; € a crianga como ser humano imaturo que esta se tornando adulto.

Essas constru¢oes produzem imagens distintas das criancas, mas todas as associam
a uma concepgao de caréncia, fragilidade e passividade. Remete-nos a uma idéia de crianga

com necessidades de prote¢ao, apoio e orientagao.

Esse autor, ao se posicionar em relacao a primeira infancia, destaca a importancia
da criacio de um ambiente democratico e critico que possa confrontar as forgas

hegemonicas e universalizadoras, que possa reconhecer varias perspectivas, diversidades de
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conceitos e praticas. Busca, com isso, construir uma atitude critica em face do que

consideramos natural, inquestionavel e comum.

Essa concepcio de crianga nos remete aos estudos e debates presentes na
sociologia da infancia, que refuta a idéia de crianga como um ser essencial e universal que
fica a espera de ser descoberto, definido e realizado. Em vez disso, apresenta a
possibilidade de muitas e diversas infancias, construidas por criangas e para elas em
contextos especificos. Visa romper com esteredtipos e preconceitos sobre as criangas e
suas culturas, ao privilegiar a compreensao das diferengas que exigem modelos especificos

de educacio, de organizagao do espago e do tempo.

A constituicao e legitimagao do campo cientifico da sociologia da infancia estao em
curso em todo o mundo ha pouco mais de uma década. Essa sociologia propoe a
compreensio da infancia como objeto sociologico, resgatando-a das perspectivas
biologizantes que a reduzem a um estado intermediario de maturacdo e desenvolvimento
humano, e psicologizantes que tendem a interpretar as criangas como individuos que se
desenvolvem independentemente da construcdo social, das suas condigdes de existéncia e
das representagdes e imagens historicamente construidas sobre e para elas. A sociologia da
infancia propde-se a interrogar a sociedade a partir de um ponto de vista que toma as

criangas como objeto de investigacao socioldgica por direito proprio.

A sociologia da infincia tem ocupado um espago significativo nas discussoes e
reflexdes sobre pesquisas com criangas por propor o desafio tedrico-metodolégico de
considera-las atores sociais, que se socializam e nao necessarlamente sao socializadas,
levando em conta niao s6 os processos de interacdo e internalizagdo das criangas, mas

igualmente os processos de apropria¢ao, criagao, invengao e reproducao que elas realizam.

A socializag¢do aqui ndo se confunde com a sociabilidade, termo caro a linguagem
comum da pratica da educagao de criangas. A socializagao ¢é antes de tudo uma inclusio na
sociedade e a possibilidade de experiéncias de organizacGes sociais, que constitui os seres

humanos em seres sociais.

Os socidlogos da infancia compreendem a socializacio de forma diferente do
modelo vertical de imposi¢cao de Durkheim que define a educagao como "uma socializacao
da jovem gera¢ao" (1922, p.29). Segundo ele, o que é comum aos fatos de educagio, apesar
de sua diversidade no tempo e no espago, ¢ a acao dos adultos sobre os mais jovens, ou
seja, a acao de uma geracao sobre outra. Como todo fato social, a educagao é entiao

concebida na sua for¢a de imposicao, de coercido (em termos de idéias, sentimentos e
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praticas), que se exerce sobre todo individuo no cerne de uma sociedade. E marcada pela
acao do adulto, inclusive sob a perspectiva da disciplina, contanto que as individualidades

sejam respeitadas.

As concepgoes contemporaneas da socializa¢do insistem, pelo contrario, na
construgdo do ser social por meio de multiplas negociacbes com seus proximos e, ao

mesmo tempo, na construcao da identidade do sujeito.

Essa nogao de socializacao ¢ identificada, entre os socidlogos da infancia, como um
modelo interativo, no qual as criancas, como atores, sdo capazes de interagir, de criar e

modificar culturas, embora inseridas no mundo adulto.

No centro dessa concepgao esta o conceito de experiéncia que as criangas vivem no
ambiente escolar. Se elas sdo agora atores e podem criar e modificar culturas, elas podem
articular diferentes logicas no sistema escolar, visto que este pode nao garantir as funcoes

necessarias e satisfatorias a esse ator-crianca que agora experimenta o mundo social.

Nesse sentido, o aluno esta confrontado a desenvolver seu oficio de aluno, segundo a
expressao de Philippe Perrenoud (1984, 1994, p.37). O aluno que "tem éxito" nio ¢é apenas
aquele que domina saberes, mas também aquele que tem condig¢ao de jogar o jogo escolar e
¢ capaz de implementar estratégias eficientes com relagdo a avaliagdo, nio tornando o

“oficio de crian¢a” em um “oficio de aluno”.

Podemos dizer que essa concep¢ao de socializagdo ultrapassa a relagio mestre-
aluno e se estabelece também entre os proprios alunos, ou seja, entre os pares, tendo um
efeito horizontal e ndo mais vertical. Mas como pensar essa concepgao de socializagao para
as criangas se os sujeitos desse processo sao "aqueles que nao tém a palavra", segundo a

origem etimologica— zn-fans, aquele que nao fala?

Detinida como um periodo de crescimento, associada a uma questao cronologica, a
uma etapa, a uma falta, a uma auséncia que ¢ inscrita no marco de uma incapacidade em
que o individuo, tanto do ponto de vista fisico quanto moral, ndo existe ainda, a infancia,
normalmente, representa o perfodo normal da educagio e da instru¢do. A maneira de
concebé-la é fundamental para se pensar e fazer este processo. Nesse sentido, Regine Sirota

destaca:

Nao importa que perfodo da infancia consideremos, sempre nos encontramos

em presenca de uma inteligéncia tdo fraca, tdo fragil, tdo recentemente
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formada, de constituicio tio delicada, com faculdades tio limitadas e
exercendo-se por um tal milagre que, quando pensamos nisso tudo, nao ha
como ndo se temer por essa espléndida e fragil maquina. A condi¢do a ser
criada parece se localizar no oposto daquilo que nos ¢ dado como ponto de

partida. (STIROTA, 2001, p. 7).

A infancia foi e continua sendo concebida a partir da perspectiva psicoldgica que
esta centrada na nocao de 'desenvolvimento' e na crian¢a como um fendémeno universal e
biolégico, desconsiderando seu contexto cultural em detrimento do seu desenvolvimento
fisico e emocional.

A influéncia da psicologia remete frutos a pedagogia que passa a entender a crianga
como um ser educavel e possivel de ser moldado, ja que ¢ incompleta diante do adulto.
Reflete uma concepgdo de infancia marcada por um periodo de imperfeicio e
incompletude, no qual o adulto é o modelo a ser seguido. Esta ¢ a pedagogia do 'vir a set',
do ‘devir’, que prepara a crianga para viver no mundo adulto, dentro da moral e regras
presentes neste mundo.

Kohan em sua obra “Infancia, estrangeiridade e ignorancia” (2007) dialoga com o
conceito de devir-crianga, inventado por Deleuze e Guattari (1998), dizendo que este
instaura uma outra temporalidade que nao a histérica. Por esse motivo, o devir nido ¢é

imitar, assimilar, fazer um modelo, voltar-se ou tornar-se outra coisa num tempo sucessivo.

Devir-crianca ndo ¢ tornar-se uma crianga, nem sequer retroceder a propria
infancia cronolégica. Devir ¢ um encontro entre duas pessoas, acontecimentos,
movimentos, idéias, entidades, multiplicidades, que provoca uma terceira coisa
entre ambas, algo sem passado, presente ou futuro; algo sem temporalidade
cronolégica , mas com geografia, com intensidade e direcao proprias. O devir-
crianca € o encontro entre um adulto e uma crianca, ¢ uma forca que extrai, da
idade que se tem, do corpo que se ¢, os fluxos e as particulas que ddo lugar a
uma forga que nio se espera, que irrompe, sem ser convidada ou antecipada.

(KOHAN, 2007, p.95).

Dentro dessa concepgao, a crianga ¢ vista como vazia e pura e a sociedade, por
meio de suas institui¢oes, inscrevera seus codigos e normas destinados a perpetuagao das
regras sociais, seguindo necessidades especificas e universais, desconsiderando as variagdes

entre as culturas.
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A Sociologia da Infancia problematiza a abordagem psicoldgica, pois considera a
infancia, uma categoria social de tipo geracional, opondo-se a concepgao de infancia que a
considera como um simples objeto passivo de uma socializagao regida por instituigoes;
Compreende-a nido apenas como uma questao cronoldgica, mas sim uma condi¢ao da
experiéncia. Pensa a infancia a partir do que ela tem, e ndo do que lhe falta. Valoriza a
presenca e ndo a auséncia, como afirmagdo, e ndao como negagao, como forca, e nao como incapacidade
(KOHAN, 2007, p. 101).

Esse novo posicionamento, além de possibilitar a compreensao da crianca e da
infancia de um outro modo, coloca novas questoes para o entendimento tradicional do
conceito de socializagdao, que sempre esteve atrelado a uma visao que concebe a crianga
como aquela que reproduz o mundo adulto com suas regras e valores por meio da agdo de
uma geragao sobre a outra.

Essa concepgao de socializagdo se reduz a uma interioriza¢ao de valores, normas e
regras sociais. Ja nas concepgbes contemporaneas da socializagdo, esse processo de
construcao se passa por meio de multiplas negociagdes que as criangas fazem entre si e
com os adultos. As criancas, dessa maneira, experimentam e criam cultura, ou seja, culturas
infantis, fruto das interpretagdes e novos sentidos dados as relagdes que vivenciam com o
mundo.

As culturas infantis sao um conjunto estivel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e idéias
que as criangas produzem e partilham em interagao com seus pares. (CORSARO, 1997, p.95). Porém
essas formas e compreensoes culturais ndo nascem espontaneamente, elas sao frutos das
produgoes culturais geradas pelas criangas nas suas interagOes. Esse processo é criativo
quanto reprodutivo. O importante a ressaltar ¢ que as criangas, a partir desta compreensao,
sao reconhecidas como capazes de formular interpretagdes da sociedade, dos outros e de si
proprios, da natureza, dos pensamentos e dos sentimentos.

As formas de representacido dessas 'culturas infantis' podem ser exemplificadas pelo
brincar, os jogos infantis e os desenhos produzidos pelas criangas que se caracterizam
como formas simbdlicas de interpretacio do mundo e também de aprendizagem de uma
determinada cultura.

Podemos dizer que a sociologia da infancia discute a redescoberta da sociologia
interacionista, a dependéncia da fenomenologia e a abordagem construcionista social nas
suas concepcoes e, nessa base, levanta a questao das finalidades dos programas para a

primeira infancia, afastando-nos da finalidade evidente e inerente. Visa romper com
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estere4tipos e preconceitos sobre as criangas e suas culturas, que ainda sdo vistas como
distantes ¢ estranhas ao mundo adulto.

Neste sentido, a sociologia questiona a oferta de qualidade na educagao para todos
em uma sociedade com imensas desigualdades sociais. Acrescenta-se a isso o fato de que as
decisoes educativas sao tomadas por adultos que colocam em obra os programas e politicas
curriculares, retratando representagoes freqiientemente estereotipadas sobre as criangas.

Barbosa (2007) justifica que parte do problema ¢ devido a falta de cruzamento entre
as culturas escolares tidas como legitimas e as culturas familiares e infantis, consideradas
ilegitimas até hoje. Acredita que o processo de escolarizagao precisa compreender o ser
crianga e viver a infancia neste momento histérico, no espaco ocupado socialmente pela
crianga, e para isso, é necessario conhecer as estruturas e as culturas que estdo sendo
cotidianamente vividas e produzidas pelas criancas, em variados tempos e espacos, de
maneira bastante diferenciada. A infancia ¢ uma experiéncia heterogénea.

Dessa maneira, podemos dizer que a escola é o espago de confronto ou
entretecimento de culturas pessoais, em outras palavras, um espago intercultural.

No entanto, desde as escolas missionarias, a educa¢do brasileira foi destinada a
civilizar a populagio, isto é, negar-se como indio, como negro, como mulher, como
crianga. Para tanto, apoiou-se em um curriculo unico, desatualizado, empobrecido e
fragmentado que compreende as criangas como “menores” e universais que precisam ser
tuteladas, normatizadas e educadas, para futuramente se tornarem adultos adaptados.

A escola também valoriza poderosos tragos culturais que objetivam produzir ‘uma’
infancia universal. Muller (2006) estabelece que a escola, uma vez como institui¢ao social,
se atribui a responsabilidade de construir e definir um significado do ser crianga através de
caracteristicas escolares tais como, a distribuicio das criancas pela idade bioldgica e ndo pela
capacidade, o cardter regrado das relages entre professor e aluno, a organizagdo do curricnlo e do hordrio
didrio, o costume das qualificagoes (MULLER, 2000, p.5). Dessa forma, ela produz atos e idéias,
mentes e corpos, objetos e condutas, modos de pensar, dizer e fazer.

No entanto, as criangas nao sao as mesmas, os conhecimentos do mundo nao sio
os mesmos e nio é possivel continuar separando a cultura escolar dessas mudancas. F
preciso incorporar na escola possibilidades de realizar praticas diferenciadas, de outras

formas de socializa¢ao, nao apenas as colonizadoras.

Mas o que vem a ser crianga? O que a sociologia quer para as criangas, aqui, agora,
e no futuro? O que é uma boa infancia? E a partir dessas analises, pensar qual devem ser os

objetivos dos programas de primeira infancia e quem ¢é o profissional para esse espago.
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Lilian Katz (1997), na tarefa de discutir a institui¢do para a primeira infancia, faz

uma comparacao com fabricas de processamento.

Parece-me que os programas para a primeira infincia estdo cada vez mais
ameagados de serem moldados de acordo com o modelo industtial/ corporativo
de fabrica, tio difundido nos niveis de ensino elementar ¢ médio... As fabricas
destinam-se a transformar matéria-prima em produtos pré-especializados,
tratando-a por meio de processos padronizados e pré-especificado. (KATZ,

1997, p. 27).

Percebe-se claramente nessa passagem que a meta das instituicGes para a primeira
infancia é o desenvolvimento. Elas visam a um produto final que devera se encaixar em um
ideal social, econémico e politico. Nessa concepgdo, a infancia passa a ser vista como
espago possivel para o desenvolvimento de futuros cidadaos preparados para aumentar a
competitividade economica, atraindo a atencao do interesse publico e dos especialistas de

areas especificas do conhecimento.

A antecipa¢ao da disciplinarizagdo nas instituicbes infantis tem-se mostrado, na
visdo dos estudiosos da infancia, um risco a propria infancia. Pensar em um profissional
para esse espago, como um técnico que pouco cria e que apenas reproduz o ja testado e
conhecido, dificilmente dard lugar a uma concep¢ao de instituicdo e de profissional

democraticos e criticos, aptos a confrontar as forcas hegemonicas e universalizadoras.

O debate existente nesta area coloca a crianga hoje como co-construtora do
conhecimento, da identidade e da cultura. A infancia passa a ser entendida como
relacionada a fase adulta, mas nao hierarquicamente; ao contrario, aparece como uma etapa
importante da vida em si mesma, que deixa tragos nas etapas posteriores. A preocupagiao
volta-se para a propria infancia que a crianga estd vivendo e nao mais para o adulto que ela

val se tornat.

Nessa concepg¢io, a crianga aparece como forte, competente, inteligente, capaz de
perguntar, desafiar, compreender e pesquisar. Dessa forma, pode-se dizer que, para a
sociologia, as institui¢oes para a primeira infancia, e consequentemente, a idéia do que seja

crianga, devem estar vinculadas a uma constru¢ao social de uma comunidade de agentes
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humanos, originada por meio da intengdo ativa com outras pessoas ¢ com a sociedade, em

um processo de valorizagao das culturas infantis.

Adeptos dessa imagem, as escolas italianas de Reggio Emilia partiram da construgao
da concepgao da crianga rica. A crianga, em Reggio, é vista como competente, forte e rica
— uma criang¢a produtora e nao apenas usuaria de cultura. Essa postura ratifica a idéia de
educacdo da infancia e nao educagdo pela infancia, porque nao é o adulto que faz para a

crianga. Ele é o mediador dos desejos e das necessidades das criangas.

Nesse sentido, Carlina Rinaldi destaca sobre as escolhas de Reggio Emilia que:

A infancia ndo existe, nés a criamos como sociedade, como sujeito
publico. Quando escolhemos uma imagem de crianca, fazemos uma
escolha pedagdgica... Muitas imagens roubam alguma coisa da crianga, a
crianca € vista como fraca, pobre e carente. A imagem pobre da crianga
sustenta uma imagem de pré-escola, servigos sociais... N6s escolhemos a
crianca que tem necessidades, mas que também tem direitos, uma
crianca que ¢é forte, rica em recursos e competente, desde 0 momento

do seu nascimento... . (RINALDI, 2005)

Entretanto, esse conceito de crianga, apesar de estar ganhando influéncia entre os
debates para a primeira infancia, leva a um processo de re-pensamento que inclui tanto as
instituicoes de educacao infantil como as escolas e seus respectivos profissionais, que
precisam reconceitualizar suas idéias de crianga, assim como de aprendizagem, ensino e
conhecimento, pois a crianca que aparece nas discussdes atuais tem poder sobre seu

proprio processo de aprendizagem e direito de interpretar o mundo em que vive.

Essa nova instituicdo para a educa¢ao infantil deve pensar na crianga e no adulto
participando juntos em projetos de importancia social, cultural, politica e econoémica. Esses
espagos devem ser vistos como instituigdes comunitarias voltadas para uma infancia rica e

viva.

Essa discussao leva a reflexao de outro conceito, igualmente operante nesse nivel, o
de curriculo para essa educagiao infantil. Dentro de uma compreensio geral, curriculo esta
relacionado a um percurso escolar, entretanto, na sociologia, ele recebe delimitagdes mais
precisas. Distingue-se entdo o curriculo formal, isto ¢, aquele prescrito ou intencional

(textos oficiais, programas, manuais); o curriculo escondido, que escapa a percepgao
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imediata dos atores (as experiéncias ou aprendizagens "escondidas" dos alunos); e o
curriculo real, aquele que designa o conjunto das aprendizagens realizadas pelos alunos,

quer sejam ou nao explicitamente visadas pelos adultos.

No plano do curriculo formal, a institui¢do infantil é vista como uma “escola”.
Apesar de parecer estranho chamar escola de “escola”, trata-se de questionar o objetivo e a
concepgao com a qual a mesma ¢é pensada e organizada. Se pensarmos na politica
conhecida como a dos "ciclos de aprendizagem", implementada a pattir da lei sobtre a
educacao de 1989, a escola de educacao infantil é inserida no quadro geral da escola
primaria, valorizando a "forma escolat" das institui¢des infantis.

Se observarmos o curriculo real, atentando para o que é geralmente escondido ou
mal definido nas atividades infantis, varias abordagens sio possiveis. Barbosa (2007) explica
tal fato, relacionando a questdo do curriculo escondido ou mal definido nas atividades
infantis ao fato da nao equivaléncia deste com as socializagdes familiares e a escola de
educacdo infantil, destacando a necessidade da pluralidade dos agentes da socializacdo
escolar.

Neste sentido, Muriel Darmon (2001), ao observar uma sala do maternal, enfatiza o
julgamento que as docentes emitem a respeito das criangas, o qual, segundo a autora, nao
deixa de ser um juizo indireto sobre os pais. Assim, certas categorias de juizo sao utilizadas,
como a de presencga da crianga (no sentido de sua participagao ativa nas atividades).

A autora também destaca que ha diferenga entre os papéis desempenhados com as
criangas pelos agentes da escola. As professoras utilizam preferencialmente a palavra e o
raciocinio em seu trabalho com as criangas, a0 passo que as professoras auxiliares tém uma
relacio mais direta com o corpo, recorrem as vezes a castigos e afirmam mais
marcadamente as identidades sexuadas das criancas (por exemplo, na reparticio dos
brinquedos entre meninos e meninas). Tais posturas refletem comportamentos diferentes
no espaco escolar, ja que a cultura escolar nao tem levado em consideracdo as culturas
infantis e familiares.

A questao do curriculo para a educagio infantil também pode ser discutida a partir
da perspectiva dos rituais cotidianos que, por seu carater repetitivo e codificado, levam o
individuo a dominar certas situagoes sociais (Vander Guth, 1992). Os rituais tais como os
rituais da manha, da higienizacao, da hora do parque, da espera, do siléncio, entre outros,
tratam de atividades de ruptura que introduzem uma mudanga e um simbolismo cultural.

De maneira geral, pensar o curriculo a partir da sociologia é pensar na escola plural,

nao exatamente como um programa institucional, mas, antes, como um conjunto das
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experiéncias da crianga, valorizando projetos nao definidos em termos de preocupagoes de
adultos ou numa visdo de crianca como um adulto-em-espera, mas sim definidos como
enriquecedores para a vida das criangas aqui e agora, reconhecendo o valor da infancia,
fazendo das institui¢oes da infancia um lugar para se viver a cultura da prépria crianga. As
brincadeiras, por exemplo, exemplificam a idéia dos espagos sociais para a infancia como
parte da vida e ndo apenas como preparagao para a vida. Ao brincar a crianga constréi sua
histéria, seu tempo, sua légica e nao, simplesmente, copia a do adulto.

Nessa compreensio de trabalho, o oficio da crianca nao tera sua principal extensao ao
oficio de aluno, como a compreensio que normalmente se traduz nas escolas de educagio
infantil.

A partir dessa logica, pode-se considerar que elas tém uma autonomia relativa, ou
seja, suas reagOes e respostas, jogos psicodramaticos, interpretagdes da realidade e até
mesmo brincadeiras, sao produtos das interacdes com adultos e com outras criangas.
Assim, entende-se que é necessirio considerar as condi¢des sociais nas quais vivem e
interagem e como elas produzem um sentido para o que fazem, sem perder de vista que as
criangas, embora produzam culturas no sentido sociolégico e antropologico do termo, nao
o fazem num vazio social, mas num espaco no qual elas podem nido ter completa
autonomia do processo de socializagdo. Essa conceitualizacao de instituicao revela um
local de provocagio e confrontacdo, discordancias e indocilidade, complexidade e
diversidade, incerteza e ambivaléncia, mantendo o pensamento critico aberto, a curiosidade
e diversdo. Local em que se aprende com os adultos e também com criangas, com
perguntas para as quais as respostas nao sao conhecidas.

O profissional para essa concep¢ao de crianca e de institui¢ao consequentemente
também deve ser outro. Nao cabe um professor como técnico, nem como substituto da
mae, tampouco como o professor escolar, disciplinar e rigido.

Peter Moss (2002) aponta a necessidade da construgdo de um profissional da
infancia que reflita sobre sua pratica, ou seja, um pesquisador, um co-construtor do
conhecimento, tanto do conhecimento das criangas como dele préprio, sustentando as
relacbes e a cultura, criando ambientes e situacdes desafiadoras, questionando
constantemente suas proprias imagens de crianga e seu entendimento de aprendizagem
infantil.

Essa constru¢ao de profissional como pesquisador reflexivo e co-construtor exige
métodos de trabalho diferentes da normatizacao e categorizagao. Os profissionais precisam

ser capazes de usar o didlogo e a reflexdo para aprofundar seu entendimento e reconhecer a
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si mesmos enquanto criadores de significados em vez de descobridores da verdade, pois a
visao adultocéntrica tem impossibilitado compreender a crianga como um ator social que
age No contexto em que vive e que, conseqlentemente, na interacio com seus pares,
produz culturas para o entendimento e significagio do mundo que a rodeia de forma

distinta do adulto em sua alteridade.
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3. Os percursos da pesquisa;

Pensar a relagdo entre ciéncias e educagao infantil foi a preocupacio inicial que
gerou esta pesquisa. No entanto, como ja mencionado, pouco sabiamos sobre essa relagao,
pois pouco conhecfamos do universo da crianga, da sua institui¢do e do profissional desse
espaco. Dessa maneira, para refletir sobre a questao de “qual o papel que a ciéncia pode ter
na educacdo infantil?”” e reconhecendo que nossas justificativas ainda encontravam-se
muito no ambito da ciéncia, voltamos nossa atengdo para os profissionais da infancia.
Questionar sobre o que pensam e como agem diante dessa proposta de trabalho e como
eles reagem e traduzem a proposta de conhecer o mundo com as criangas através da ciéncia
seria fundamental para compreendermos o papel que ela pode ter na educagao infantil.

A primeira etapa do desenvolvimento da pesquisa envolveu um trabalho de
aproximagao ao espa¢o da educagdo infantil e em seguida, de aproxima¢ao do educador
infantil as possibilidades de localizar e trabalhar a ciéncia a partir do universo da crianga.
Precisavamos, antes de efetivamente nos debrucarmos na nossa questao de pesquisa, criar
um espago propicio ao seu desenvolvimento e sensibilizar as educadoras infantis para que
juntas pudéssemos criar um espaco de experimentagao das possibilidades colocadas por
tematicas identificadas com elementos da ciéncia quando desenvolvidas com criangas.

Nesse processo nao seria suficiente que projetos propostos por noés, pautados numa
perspectiva de educadores em ciéncia, fossem desenvolvidos pelas educadoras infantis, mas
era fundamental que elas passassem a pensar nos seus proprios projetos e formas de
desenvolvimento, entretanto a partir de uma concepgao de ciéncia que sabiamos, por
experiéncias anteriores, nao corresponder ao que tradicionalmente é abordado na educacao
infantil e mesmo nas séries iniciais do ensino fundamental.

Desenvolver nossa questio de pesquisa implicou, portanto, dois movimentos que
deveriam, ao longo do processo, convergir para possiveis respostas construidas a partir de
uma parceria que sabiamos, de antemao, envolver uma relacio de cumplicidade, confianca
e sobretudo, de respeito mutuo pelos respectivos saberes e competéncias. Buscamos
estabelecer um dialogo entre educadores em ciéncias e educadores infantis que permitisse a
ambos explicitarem suas preocupacdes num processo de construgdo de projetos que
aproximassem a ciéncia do universo infantil.

Um primeiro movimento de aproximagao ocorreu em torno de uma preocupagao,

naquele momento, apenas nossa, educadores em ciéncias. A preocupagao de apresentar
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nossa compreensao de ciéncia e do seu papel como conteudo de aprendizagem. Portanto,
buscamos, nesse primeiro momento, desconstruir eventuais identificacdes de ciéncia na
educacio infantil com projetos pontuais, tais como, o “Dia da Arvore” ou mesmo plantar o
feijao no algodao, praticas que ja localizavamos como bastante utilizadas no espago escolar
infantil, mas que, no entanto, nao correspondem a nossa perspectiva.

Outro aspecto que foi trabalhado nessa etapa inicial do projeto foi a inseguranga
que a ciéncia transpassa a esses profissionais que nao possuem formagao cientifica. Dessa
forma, o trabalho em parceria com educadores em ciéncia no ambiente do docente da
infancia diminuiu, em grande medida, essa inseguranga, possibilitando uma maior
motivac¢ao dos profissionais envolvidos.

Dessa maneira, desde o inicio optamos por um projeto em parceria, de construgao,
discussio e reflexdo conjunta de como essa relacio poderia se configurar na pratica. Nessa
perspectiva, iniciamos em 2005, um projeto de “Ciéncias para Educagio Infantil” em uma
escola municipal em Sao Carlos em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao desse
municipio e a Universidade Federal de Sao Carlos. O projeto foi proposto pelo grupo de
pesquisa em Ensino de Ciéncias do qual fazem parte, além da prépria autora desta tese,
uma pesquisadora da Universidade e a coordenadora de educagdo infantil da Secretaria
Municipal de Educagio de Sao Carlos (na época) que também participa como pesquisadora
da area (visto que sua formagao ¢ de educadora e mestre em ensino de ciéncia) e, a tnica
dentre nés com experiéncia de atuacio na Educagao Infantil. Foram convidadas para
participar do projeto a diretora e todas as professoras da EMEL

Foi nesse projeto que nos, profissionais de ciéncia, tivemos os primeiros contatos
com os educadores infantis que compunham a equipe docente da escola. Explicamos
nossas preocupacoes e questoes de pesquisas, sempre reforcando a importancia e
necessidade de uma parceria efetiva no desenvolvimento do trabalho de troca entre os
profissionais para a constru¢ao da compreensao das problematicas postas.

A EMEI selecionada se localiza na zona rural do municipio de Sao Carlos e nunca
havia participado de nenhum outro projeto dessa natureza. Quando iniciamos o trabalho,
ela possuia oito professoras e uma diretora e todas aderiram ao projeto.

Para efetuar nossa pesquisa, analisamos as EMEIs de Sao Carlos, o nimero de
professores, localizagao, e ainda se ja participavam de outros projetos tematicos. Diante
disso, selecionamos a EMEI mencionada, uma instituicao relativamente nova, com um

numero pequeno de professores (visto que objetivamos propor um projeto para toda a
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escola) e que, até o momento, nao havia participado de outros cursos e projetos com
propostas semelhantes.

Sio Carlos é uma cidade universitaria e com muita opgao de cursos de formagio
continuada, de especializacio e aprimoramento para as professoras da rede estadual e
municipal. Possui um Centro de Divulgaciao Cientifica e Cultural — CDCC, vinculado a
Universidade de Sdo Paulo, que oferece cursos e apoio de materiais as professoras da
regido. Dentre as propostas, hd seis anos eles trabalham com a implementagao e
desenvolvimento do projeto ABC na Educacao Cientifica — Mao na Massa (fruto do
projeto francés La Main a la Paté¢, ja apresentado no capitulo anterior) e nesse trabalho sao
oferecidos cursos que visam ao desenvolvimento de tematicas cientificas a partir de uma
proposta investigativa e problematizadora.

No inicio desse trabalho, a equipe do CDCC voltou suas atengdes para o ensino
fundamental, porém alguns professores de educacido infantil passaram a freqiientar o curso
e aplicar a proposta sem dar muita atencao as especificidades da Educagio Infantil.
Avalidvamos que a crianca da pré-escola possui ritmos, tempos, espacos, desejos e
objetivos que nio se enquadravam com a proposta oferecida.

Na ocasiao, consideramos salutar a busca por um espa¢o de pesquisa nao
influenciado pela proposta que ocorria paralelamente no municipio, entendendo assim, nao
ser 0 momento € nem Nnosso objetivo nos contrapor a perspectiva de ciéncias na educagao
infantil defendida por nossos colegas, mas sim, desenvolver um trabalho junto com
educadoras infantis que nos permitisse perceber as possibilidades colocadas para a Ciéncia
quando esta adentra um espago voltado para a educagao da crianga.

O trabalho de acompanhamento realizado nesta EMEI teve duracdo de trés anos.
Perfodo no qual trabalhamos nossa aproxima¢ao ao espago da educagiao infantil e a
aproximagao das educadoras infantis ao espago da ciéncia.

A primeira etapa corresponde ao primeiro ano de trabalho na EMEI, perfodo em
que nos, educadoras em ciéncia, tivemos a oportunidade de nos aproximar do espago
escolar da crianga, conhecer, desmistificar e aprender sua dinamica. Ja as profissionais desse
espago tiveram o primeiro contato com nossas discussoes e propostas de trabalho.

Definimos juntamente com a responsavel pela educagdo infantil da Secretaria
Municipal de Educagao de Sao Catlos uma proposta de trabalho em forma de curso de
formacao para esses professores, oferecendo encontros semanais individuais na escola e

um encontro com toda a equipe na Universidade Federal de Sao Carlos. As propostas e
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projetos discutidos e desenvolvidos com as criangas seriam o trabalho final, parte
obrigatéria do curso.

Optamos, nesse primeiro momento, por apresentar nosso projeto em forma de
curso a fim de garantir uma maior disponibilidade para a participagao dos docentes na
discussio, elaboragdo e implementagdo da proposta. Nesse trabalho, estarfamos trocando
experiéncias e concepgoes, procurando nessa relagio, construir novas compreensoes e
posturas frente a questio do “papel” da ciéncia na educacio infantil. E como se tal
problematizacdo fosse assumindo contornos diferenciados ao longo do trabalho em
parceria.

O primeiro encontro ocorreu na escola, durante o periodo de planejamento escolar.
Realizamos a reunido com as duas turmas (periodo da manha e da tarde). Conversamos a
respeito da proposta, seus objetivos e estrutura e sobre a pesquisa que eu desenvolveria
naquele espago. Propusemos uma estrutura de trabalho com encontros individuais
semanais de 30 minutos aproximadamente, durante as aulas de educagio fisica, que é o
horario de HTP do professor, e encontros mensais de 3 horas na Universidade Federal de
Sao Carlos para uma troca de experiéncia entre os diferentes projetos, reflexdes sobre as
davidas e constatagoes, além de um espago para algumas discussGes mais teoricas.

As professoras demonstraram interesse na proposta, algumas ja se posicionaram
sobre as preocupagoes desse trabalho, relatando o que fazem, o que ja ouviram, suas
dificuldades e vontades com relacio a trabalhar com temadticas da ciéncia e todas
concordaram em participar da pesquisa.

Tivemos algumas obje¢oes com relagio aos encontros aos sabados, mas colocamos
o problema para discussdo coletiva e as demais participantes concluiram que nao havia
outra maneira, portanto a maioria decidiu que seria da forma proposta inicialmente, mesmo
porque o trabalho seria resultado de um curso de formagio para todas e se cumprissem a
carga horaria prevista receberiam certificado de participagao.

Durante todo o processo de formagao desenvolvido foi tomado o cuidado de nao
direcionar a agao da professora a partir de propostas de atuagao previamente estruturadas
pelas pesquisadoras. Em um primeiro momento discutimos a importancia de um trabalho
baseado em uma perspectiva metodolégica investigativa, de descoberta, exploragio,
manipulacao e debate. Apresentamos os objetivos e exemplificamos algumas dinamicas ja
realizadas em outras ocasides, para num momento seguinte, pensarmos em conjunto com
as professoras e direcdo da escola, propostas de trabalho para cada uma, compativeis com

os seus interesses e faixa etaria dos seus alunos.
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O primeiro ano de desenvolvimento do projeto teve como objetivo principal
sensibilizar as professoras da Educagao Infantil para o desenvolvimento de projetos
envolvendo o universo de estudo da ciéncia. Trabalhamos junto a EMEI, sempre
incentivando propostas nessa dire¢ao, procurando dessa forma, garantir o desenvolvimento
de experieéncias que pudessem leva-las a avaliar a pertinéncia da aproximagao da ciéncia ao
universo da Educacdo Infantil. Avalidvamos ser necessario o desenvolvimento de pelo
menos uma experiéncia com algum sucesso, a fim das educadoras comegarem a ter
elementos que as permitissem analisar o processo e ajusta-lo as suas expectativas e
objetivos buscados para a educagao infantil.

Paralelamente ao papel de sustentar o desenvolvimento dos projetos iniciados,
minimizando algumas dificuldades e fornecendo apoios que pudessem garantir sua
continuidade, famos aos poucos trabalhando a autonomia das professoras para o
desenvolvimento de novas atividades e propostas. Durante todo esse primeiro ano
procuramos sustentar as experiéncias em andamento, mas ao mesmo tempo, fornecer
espacos ¢ oportunidades para o trabalho autbnomo, sempre com a preocupagiao de que a
nossa presenga na escola nao gerasse dependéncia.

Com o final do ano letivo, nosso dltimo encontro de sibado foi destinado para
realizarmos uma avaliagao coletiva do trabalho e pensarmos nos proximos passos. Todas
mostraram interesse em continuar com o projeto. Algumas comentaram sobre a
possibilidade de mudarem de escola, ja que nao eram efetivas daquela EMEI, no entanto,
reafirmaram o desejo de continuar desenvolvendo a proposta. Desde o inicio do projeto
estava presente a preocupagao em trabalhar de forma que nos afastissemos da escola
progressivamente, objetivando assim, garantir que as professoras fossem aos poucos
desenvolvendo propostas de maneira cada vez mais autonoma. Tal procedimento havia
sido possivel com algumas professoras, entretanto, outras ainda se mostravam bastante
dependentes da nossa presenca, ainda que apenas para discutir suas propostas ¢ formas de
encaminhamento. Embora, pelo nosso préprio envolvimento com a escola, tenhamos tido
dificuldade em nos afastarmos durante o primeiro ano, a previsao de passar sete meses na
Franga realizando parte da pesquisa no inicio do ano seguinte garantiu, de certa forma, esse
distanciamento. Apesar disso, coloquei-me a disposi¢do para continuar em contato com
elas, apoiando e estudando novos projetos e reflexdes sobre a tematica.

Combinamos realizar nossas conversas e reflexoes virtualmente. Elas me contariam
sobre os andamentos dos trabalhos, as duvidas e dificuldades e tentariamos resolver. Eu

também mandaria para elas as novidades dos trabalhos e discussdes que ocorriam na
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Franca. E assim foi feito. Criamos e trocamos e-mails durante o semestre e trabalhamos
dessa maneira.

Chegamos ao fim de um ano de trabalho com reflexdes e constatagdes bastante
interessantes e ricas para nossa pesquisa. Posso dizer que nos, pesquisadoras e professoras,
aprendemos e amadurecemos com relagdo ao pensar a questao da ciéncia no espago da
infancia

Durante todo o processo, o apoio e compreensao que a diretora da escola
demonstrou frente ao trabalho foram de fundamental importancia. Desde nossa primeira
reunido para apresentar a idéia, foi ela que tentou ajustar os horarios e agendas para que o
curso ficasse viavel a todas. Seu apoio e motiva¢ao durante todos os momentos deram
forca e confianga a muitas professoras. Sua disposi¢ao fez com que alguns obstaculos, que
em outros espagos poderiam se mostrar intransponiveis, fossem facilmente superados na
EMEI, como por exemplo, durante o desenvolvimento do projeto do bolo, cuja professora
estava com dificuldades em dar continuidade a proposta apds as hipoteses das criangas de
como e com que era feito o bolo; a diretora interveio e propos fazer o bolo que as criangas
haviam sugerido. Fomos todos para a cozinha colocar a mao na massa.

Seus comentarios eram sempre no sentido de apoiar, dar luz quando a situagao
estava obscura, oferecer suporte técnico, garantir as condi¢cdes para a participagao das
professoras nos eventos que surgiam, correr atras dos materiais necessarios, fora o apoio
psicolégico de sempre estar elogiando, fotografando e registrando para a escola e
comunidade os trabalhos que estavam sendo realizados. As professoras depositavam uma
enorme confianga na diretora e ela fazia questiao de participar dos diferentes momentos de
formacdo, tendo presenca assidua nos encontros aos sabados. Sempre participou
apontando suas opinioes e sugestoes para os trabalhos que estavam acontecendo.

Ao analisar nossa trajetoria, ela resumiu nosso primeiro ano desta maneira:

“Acompanbei todo o processo desde a apresentagio da proposta as professoras até a obtengao dos
primeiros resultados. No inicio, todas estavam inseguras, inclusive en. Ndo sabiamos de onde
comegar ¢ quais as “conseqiiéncias” de cada projeto trabalbado. No desenvolvimento, também
estive acompanhando tanto o progresso dos trabalhos como a frustragio na obtengao de alguns
resultados. Nesses casos, acho que fui bastante privilegiada, pois pude acompanbar o processo de
todos os trabalhos, observar ¢ aprender, tanto com os resultados positivos como com os resultados
“negativos”. O papel da Ciéncia na Educacio Infantil é o de provocar as criangas para que
investiguem os caminbos, nao figuem esperando que as respostas sejam dadas, aceitando-as

apenas. Se elas quiserem saber como chegar a nma determinada resposta, terdo que procurar por
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ela. O mais gratificante do projeto é o brilho nos olhos das criangas, pois este brilho reflete a

alegria que estio sentindo, que € estimulada e oportunizada pela escola”.

O segundo momento desta pesquisa corresponde ao primeiro semestre do segundo
ano de trabalho com as professoras da EMEI Esse periodo teve como objetivo dar
oportunidade as educadoras de desenvolverem de forma um pouco mais autbnoma seus
proéprios projetos. Sabiamos tratar-se de um momento bastante delicado e que corrfamos o
risco de que, se niao nos dispuséssemos a auxilia-las em momentos de duavidas ou
dificuldades, poderiam abandonar o projeto. Dessa forma combinamos realizar um
acompanhamento e discussoes virtuais, agora somente com as professoras que sentissem
necessidade de colaboragiao. Nesse periodo, as professoras colocavam o desenvolvimento
de atividades envolvendo Ciéncias como parte do projeto pedagogico da escola.

Os encontros e orientagdes, portanto, passaram a ocorrer de acordo com as
necessidades e exigéncias dos futuros projetos. A coordenadora de educagio infantil da
Secretaria de Educagao deu suporte presencial a essas profissionais, realizando visitas
mensais ou em outras ocasides quando foi demandada. O contato com a pesquisadora, que
na ocasidao estava na Fran¢a acompanhando algumas experiéncias de implementagao do
projeto La Main a la Paté em escolas francesas e de um processo de formagdao continuada
sobre este projeto em Paris, ocorreu durante esse perfodo apenas de forma virtual.

Esse periodo ficou caracterizado pelos acompanhamentos virtuais, pelas docentes
que continuaram com seus projetos mesmo com nossa distancia e pelos trabalhos que
desenvolvemos em parceira com uma professora francesa e duas professoras brasileiras
que, apesar de trabalharem com instituicGes diferentes, desenvolveram a mesma tematica e
trocaram informacdes sobre o trabalho revelando compreensdes e formatos bastante
distinto do que venha a ser trabalhado com ciéncia na educagao infantil.

O terceiro momento deste trabalho (segundo semestre do segundo ano) ocorre a
partir do periodo em que a pesquisadora retorna ao Brasil e a partir dai, os encontros
voltam a ser presenciais, porém com frequéncia muito menor. Nessa etapa, foi possivel
perceber a autonomia das docentes que, nesse momento, ja tinham criado identidade com
o projeto.

As propostas passaram a surgir naturalmente da convivéncia com as criangas e
estas, a0 longo do processo, passaram a incorporar e participar mais, trazendo suas falas e

interesses, tornando, dessa forma, nova presenca e interferéncia pequena nos trabalhos
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realizados. Podemos dizer que os projetos passaram a ter identidade, pois os professores ja
carregavam caracteristicas proprias, através de percursos diferentes.

Foi bem interessante saber que as professoras que continuaram com a proposta
passaram a freqiientar eventos cientificos levando seus trabalhos e problemas.

Essa foi a primeira etapa desta pesquisa. Nosso objetivo era entrar e conhecer o
espago escolar da crianga, pensando a infancia a partir do ser crianga, da sua institui¢do e
do seu profissional e que papel a ciéncia poderia assumir nesse espago. Em paralelo,
reconhecendo a fundamental importancia do fazer e pensar do professor da educacao
infantil para nossas questdes, também procuravamos estimula-los com o objetivo de
resgatar parceiros para pensar nossa questio em uma segunda etapa desta pesquisa, pois
como ja colocamos, a ciéncia pode estar presente no espaco da educagao infantil, mas com
que concepgao e assumindo que papel, postura e objetivos ¢ o que diferencia.

Uma questio que surgiu no fim dessa primeira etapa de trabalho foi o porqué dos
percursos das professoras terem se modificado na pratica se elas passaram pelo mesmo
processo de formacao e de convivéncia com a proposta desta pesquisar

Por que algumas incorporam em suas praticas e outras nao? Por que a ciéncia
assume papel diferenciado dependendo da sala, embora em uma mesma instituicao? Por
que os clementos destacados e valorizados variam com a pratica da docente? O que
caracteriza a pratica de um educador da educagio infantil?

A partir de tais reflexdes e baseado nos trabalhos vividos e desenvolvidos com as
criangas percebemos que nossos professores possuiam concepgoes diferenciadas com
relagio ao papel da ciéncia na infancia. Tentamos caracteriza-los a partir de trés

concepgoes:

- Professoras que tém experiéncias em desenvolvimento de projetos, sabem organizd-los e sustentd-
los pelo periodo gue julgam necessdrio, mas priorizam ontras atividades sem colocar a ciéncia como elemento
importante de ser incorporado no espaco da Educacio Infantil - Nao véem a ciéncia como um
elemento facilitador dos objetivos a serem alcancados pela Educagiao Infantil. Sao
professoras que propdem e iniciam projetos interessantes, mas os abandonam frente a

outras prioridades que possam surgir no percurso.

- Professoras que 56 desenvolveram trabalbos enquanto estivemos na escola e puderam contar com

nosso apoio - A partir do momento que o “apoio” sai de cena a proposta morre. Essas
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professoras caracterizam-se pela inseguranga com a tematica e mesmo pelo desinteresse, as

vezes momentaneo, outros nao, pelo novo, pela mudanca.

- Professoras que se identificaram efetivamente com as idéias apresentadas. Mesmo com
diferentes perspectivas e compreensoes, essas profissionais desenvolveram trabalhos,

adquiriram autonomia e identidade durante o processo.

Estamos diante de um quadro no qual, apesar dos processos vividos pelas
professoras conosco tivessem sido semelhantes, elas apresentaram percursos e
compreensoes que na pratica se modificavam, revelando particularidades e a existéncia de
outros elementos envolvendo as questdes. Tal caracteristica resume e expressa a
importancia da existéncia dessa primeira etapa da pesquisa que objetivava principalmente
tal ponto: resgatar profissionais que, num primeiro momento, incorporavam ao seu fazer a
idéia da aproximagao da ciéncia do espago da educagio infantil.

Na segunda etapa deste trabalho, buscavamos professores para nos acompanhar em
nossas reflexdes e estudos sobre o papel da ciéncia na educagao infantil e, assim,
selecionamos nossos sujeitos de pesquisa dentre as profissionais do terceiro grupo, “os que
compraram a proposta” Pensamos em profissionais que demonstrassem interesse nas
discussoes e reflexdes do problema de pesquisa, e que tivessem percorrido caminhos
diferenciados, com reflexdes e pontuacbes distintas e consequentemente produzido

trabalhos com objetivos e posturas diferentes.
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3.1. Desenho Metodoldgico da Pesquisa;

Um dos objetivos deste trabalho ¢é analisar, tanto na perspectiva do educador em
ciéncia como do educador infantil, qual espago pode ter a ciéncia na educagao infantil, o
que seria possivel desenvolver nesse espago, e com quais objetivos. Na posicio de
educadoras em Ciéncias tinhamos clareza da nossa dificuldade em sozinhas, pensar as
possibilidades abertas as criangas pelo universo da Ciéncia, sem deixar de pensar no
proprio mundo da crianga, nos objetivos e necessidades desse mundo. Nessa perspectiva,
buscamos desenhos metodologicos para a nossa tomada de dados que nos possibilitassem
capturar a percep¢ao das educadoras infantis, o sentido que atribuiam no processo de
desenvolvimento dos projetos propostos, além das relagdes entre o fazer e o pensar as
atividades desenvolvidas. Nessa trajetoria, procuramos identificar concepg¢oes, visdes e
relacoes estabelecidas entre Ciéncia e Educacio Infantil.

Nossa escolha recaiu no processo metodolégico de confrontacio e auto-
confrontagdo entre os sujeitos, que propoe um trabalho de coleta e analise a partir de varios
olhares, visto que as descrigdes e observagdes podem ter diversas evolugoes. Essa proposta
discute a complexidade da natureza das falas e agoes dos sujeitos, entendendo que as
confrontagdes entre o sujeito e o pesquisador e entre sujeitos podem proporcionar
reflexdes do tipo “o que en fiz”, “o que eu deveria ter feito” e “o que vou fazer”, além de dados
mais éticos e solidos (Crindal Alain, 2005). Ndo é simplesmente colocar o professor para
uma simples observagdao de sua pratica, como um questionamento explicativo, mas sim se
apoiar sobre o estabelecimento de um erédito comum entre o pesquisador e os professores.

E importante mencionar que essa perspectiva metodoldgica vai a0 encontro com a
proposta de nosso trabalho que objetiva verificar as perspectivas de trabalhar elementos da
Ciéncia na educag¢ao infantil, a partir da concepgao dos profissionais envolvidos; pois ao
longo do seu desenvolvimento, tanto as formadoras (educadoras em ciéncias) quanto as
educadoras infantis foram concebendo novos significados e expectativas. Essa perspectiva
metodolégica permite confronta-los ou verificar se as conclusoes sao compartilhadas entre
as profissionais que desenvolvem a proposta.A seguir descreveremos e embasaremos no

que consiste a proposta metodolégica de confrontagao.
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3.1.1 - Andlise da atividade e a confrontacao entre os profissionais;

Frente aos estudos da década de 60 que correlacionavam a linguagem com a
possibilidade de estimular o comportamento humano, surgiram estudos que faziam
referéncia direta a situacao de confrontar um trabalhador ao seu discurso como forma de
mobilizar transformacdes na situacio de trabalho.

Confrontar é o ato ou efeito de confrontar-se, de estar fronteiro ou defronte, de
por a frente de outro. Dessa forma, a confrontagao estabelece comparagao, ja que ela traz a
necessidade de colocar face a face as pessoas e os objetos com o objetivo de confrontar
opinioes, atitudes, acdes e valores, colocando em debate e em evidéncia as afirmagdes dos
profissionais envolvidos.

Utilizar a agdo de confrontar-se pode ser um recurso metodolégico interessante
para ajudar nas analises complexas das situagdes de trabalho cujos profissionais se analisam
e analisam o outro que também pertence ao coletivo de trabalho desse profissional.

Tais abordagens baseiam-se no fato de que o trabalhador, no nosso caso o
professor, ao exercitar a confrontagao de si mesmo diante do seu trabalho, institui
dispositivos praticos que possibilitam uma analise minuciosa da atividade por si mesmo,
pelo outro e do outro.

Compreender e analisar uma atividade nao constitui numa tarefa simples.
Proporcionar mecanismos e espagos para que os sujeitos dessa atividade confrontem o que
fizeram com o que dizem ter feito, assim como com o fazer do outro (sendo esse outro
também profissional da sua area), torna-se rico na busca de elementos para a analise da
atividade profissional. Dessa forma, o objetivo dessa proposta ¢ compreender o que se faz
na situagao concreta de trabalho, por meio de observagao da atividade (filmagem, descrigao
e notas de campo), contraposto ao que se pensa que se faz nessa mesma situagio (como
entrevista, comentario e discussao).

Segundo Vieira (2004), a atividade ¢ considerada na sua complexidade e busca-se recuperd-ia
por diversos niveis de producio de sentido: o ambiente, os recursos tecnologicos, a organigagao, a tarefa, o
produto, entre outras nuancas filtradas pelo comentdrio do trabalhador nas afirmativas, negativas,
contradigoes, siléncios e nao-ditos.

O termo denominado autoconfrontacao (Cherniak, 1986), reflete tais experiéncias
de confrontagdao associadas a modelos de gestio de problemas de trabalho e filiadas as

teorias comportamentais.
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Tais propostas se justificam na compreensao da atividade, que é mais global do que
a acio de realizar uma tarefa. E necessario levar em conta que a atividade também ¢é
composta do seu entorno nao evidente. Para Clot (1999), a atividade é uma prova subjetiva
na qual medimos a nés mesmos e aos outros, contrapondo-nos ao real para ter chance de
realizar o que se deve ser feito.

Nesse trabalho é importante levar em consideragao valores, saberes e atividade. Na
compreensao de Nouroudine (2001), valores e atividades estao ligados por uma relacio
dialética de interdependéncia e de “interdevenir” da qual os saberes participam como um
dado, uma espécie de pressuposto que garante certa estabilidade: A experiéncia ¢ necessdria ao
conhecimento, mas o saber jd estd presente na experiéncia (p.94).

O foco do método de confrontacio e auto-confrontacao ¢é a intervencao na
atividade em uma situagdo especifica de trabalho, permitindo uma reflexdo conjunta do
analista-pesquisador e dos protagonistas que ajudam na reconstrugao de sentidos para a
atividade.

Inseridos no movimento de analise do trabalho pela revalorizacdo da atividade, o
lingtiista Daniel Faita propoe a autoconfrontagao cruzada (1997% 1997b) e o psicélogo
Yves Clot, o método do sosia (1997).

O procedimento utilizado pelo #¢étodo do sisia consiste no acompanhamento de um
grupo de trabalho em que cada participante, em momentos diferentes, descreve uma
jornada de trabalho ou sequéncia de uma atividade profissional ao analista, respeitando a
instru¢ao do soésia (“Suponha que amanha eu o substitua...”). O restante do grupo de
trabalho participa da apresentag¢ao do participante. O encontro é registrado em audio e,
posteriormente, transcrito para que o participante tenha um segundo encontro com o
analista para confrontar-se com a instru¢ao dada no primeiro momento. O relato do
participante normalmente se faz com o uso do vocé, pois se busca a idéia de que o
narrador se liberte do uso do eu. O objetivo principal desse recurso metodologico nao é
recontar a histéria do trabalho, mas sim, as maneiras (concretas e subjetivas) pelas quais
cada um adapta o trabalho prescrito a realidade da atividade. Outro ponto interessante é
que o coletivo também esta ouvindo, refletindo e analisando cada participag¢ao. Nesse
trabalho, com o objetivo de fornecer outras pistas, os sujeitos sio levados a explicitar os
elementos que eles pensam ter descrito, de forma que possam, na seqiiéncia, retornar as
modalidades particulares do que fazem. De fato, trata-se de uma experiéncia do coletivo
que possibilita uma maior visibilidade ao cotidiano do trabalho. Da passagem das

instrucbes a descricdo da agdao para o coletivo, da possibilidade de transitar do oral ao
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escrito e da experiéncia pratica a oralidade da pratica, esse método busca realizar um
didlogo sobre o real da atividade a0 menos em duas instancias: a primeira sob a forma das
instrugdes transmitidas e a segunda sob a forma dos comentarios escritos. Nessa trajetoria a
experiéncia se transforma e ganha sentidos.

O miétodo das autoconfrontacies simples e cruzadas, proposto por Faita (1997a, 1997b),
embora retenha as linhas gerais do procedimento do sésia quanto as propostas de
confrontagado com si mesmo sobre a atividade, apds essa etapa, permite que Os
participantes sejam confrontados com a imagem da atividade realizada pelo protagonista,
registrada em video, no qual ele comentara sobre si mesmo em atividade. O comentario
sobre a imagem da sua a¢do também ¢ registrado em video. Faita e Vieira (2003) descrevem
o procedimento desse método apontando cinco etapas: 1) o filme; 2) a autoconfrontagao
simples; 3) a autoconfrontagdo cruzada propriamente dita; 4) o retorno ao meio do
trabalho; 5) as diferentes apropriacdes do objeto autoconfrontagao cruzada pela equipe de
pesquisa.

Em um primeito momento chamado autoconfrontacio simples, o profissional-
participante se confronta com sua imagem filmada numa seqiéncia de atividade, faz os
comentarios na presenca do pesquisador e todo o processo ¢ filmado; no segundo, o
mesmo protagonista se confronta com a imagem filmada da autoconfrontagao simples, na
presenca do pesquisador e de um colega de trabalho que também passou por uma
autoconfrontagao simples analisando uma mesma sequiéncia de atividade que sera mostrada
na mesma sessao. Em seguida, vem a autoconfrontacio cruzgada, que se da quando o par de
protagonistas vai confrontar suas imagens e comentarios sobre a “mesma” sequéncia de
atividade um com o outro.

Segundo os autores, o momento da autoconfrontacao cruzada (fase trés), quando
os participantes e analistas dialogam, é extremamente importante, pois nao sera o analista
que analisarda a situagdo vivida, mas sim o préprio coletivo analista-pesquisador-
participantes. E durante o processo de reformulagio que se desenvolvem as

potencialidades da situagao-problema.

3.1.2 - O método utilizado;

Na busca por desenhos metodolégicos para uma tomada de dados que nos

possibilitasse capturar a percepcao das educadoras infantis frente as atividades
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desenvolvidas, o sentido que atribufam no processo de desenvolvimento dos projetos
propostos e na busca de relagdes entre o fazer e o pensar as atividades, optamos pela
utilizagdo de elementos presentes nos métodos de confrontagdo e autoconfrontagao, que
como ja colocado, se apdiam na atividade e utilizam o dialogismo para ajudar na
reconstrucao de sentido, favorecendo o desenvolvimento do processo de elaboragao dos
saberes e da experiéncia dos protagonistas.

Como ja colocado, a compreensao da atividade, com seu entorno nao evidente,
corresponde a uma tarefa complexa e contar com desenhos metodoldgicos variados e
criativos que facam dialogar diversos materiais, além da possibilidade da escuta do coletivo,
podem auxiliar na compreensao da situa¢ao problema em questao.

Utilizamos como base o método de confrontaciao e autoconfrontacao cruzada, no
entanto, definimos os recursos, as etapas e¢ tempos de acordo com nossas necessidades e
prioridades e, dessa forma, esses métodos ganharam particularidades e especificidades.
Nesse processo de adequagido, dado niao ser o objetivo de nossa pesquisa confrontar a
pratica das educadoras com suas posi¢Oes ou visoes previamente defendidas, mas a partir
de uma analise do ja feito e vivenciado, buscar elementos que permitissem perceber e
dialogar sobre suas praticas e opgdes, entendemos nao ser adequado utilizarmos o termo
auto-confrontacdo e, nesse sentido, assumiremos nossa proposta metodolégica como

apenas Confrontacao Cruzada.

3.1.3 - Desenho Metodoldgico da pesquisa frente a discussao da Ciéncia na Educacio Infantily

Das profissionais com as quais trabalhamos durante os dois anos de pesquisa na
EMEI, selecionamos trés professoras da educacdo da infancia que trabalharam conosco
em diferentes momentos da pesquisa, para refletirmos sobre nossas questoes a partir da
proposta metodolégica de confrontagao entre os sujeitos. A possibilidade de varios
olhares, interpretagoes, agoes e conclusdes encontraram ressonancia com nossa pesquisa,
uma vez que a mesma propoe discutir e desenvolver ciéncias na educagao infantil a partir
do pensar e agir das professoras.

No entanto, conforme ja anunciado, as etapas estipuladas para desenvolver o

método assumiram particularidades. J4 vinhamos desenvolvendo projetos ou

acompanhando o trabalho das professoras ha algum tempo, o que nos possibilitava
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conversar sobre formatos e prioridades definidas na perspectiva de localizar algumas
opcdes e/ou principios assumidos. Iniciamos o trabalho com uma entrevista individual
com cada docente e a pesquisadora. Foi uma conversa bastante informal, apesar de no
inicio, percebé-las um pouco inseguras e tensas com o conteido da conversa. No entanto,
conforme foram percebendo a natureza do conteido das questdes, a conversa virou um
grande bate papo a partir de recordagdes do processo vivido.

Nessa etapa, as professoras tiveram a oportunidade de contar sobre suas escolhas e
formas de desenvolvimento das atividades em sala de aula, em particular na educacio
infantil, suas preferéncias e a das criangas, as dificuldades, relatos e descrigoes de algumas
atividades ja desenvolvidas. Apesar das participantes nao utilizarem a técnica do sosia de

>

refletir sobre a questio “Suponha que amanha eu o substitua..”, no intuito de me
“ensinarem” o como fazer, elas descreviam atividades e detalhes das praticas em um
processo de informar realmente como fazem e pensam as questoes que colocavam.

Os questionamentos as profissionais giraram em torno da concepgao e das formas
de desenvolver algumas atividades pelo professor e mesmo a reagdo das criangas frente as
mesmas. Basicamente, as questoes estavam baseadas na pratica da professora com os
alunos e no brincar, jogar e descobrir 0 mundo no espaco da educagdo infantil, espagos
onde elementos de Ciéncia encontravam-se presentes.

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas. Depois de um m¢s, retornei esse
material as professoras que os analisaram para um segundo encontro, também individual,
mas agora filmado. Nesse, as professoras comentaram a primeira entrevista, o que
acharam, o que acrescentariam ou mudariam e depois iniciamos uma conversa mais
dirigida sobre as questOes realizadas na entrevista anterior. Esse processo foi importante na
busca de elementos e reflexdes que somente na descricdo da agao, as vezes, acabam nao
sendo mencionados e refletidos. No exercicio de se ouvir e pensar sobre a agido nascem
elementos que auxiliam na complexa compreensao da atividade.

Para analisar essas entrevistas nos baseamos nos trabalhos desenvolvidos
anteriormente por elas, nos relatérios e nas colocagdes feitas ao longo da entrevista, em
seguida foram formuladas novas questoes, posicionamentos e reflexdes para cada uma.

Essas novas intervengdes ja estavam mais centradas em nossas questdes de
pesquisa, visando resgatar o posicionamento e analise dessas docentes. Apesar de ja vividos
por elas, imaginamos que explicitar certos pontos e certas passagens poderia despertar

reflexdes do que foi feito e de como poderia ser feito.
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Essa segunda entrevista foi gravada em DVD e distribuida as professoras para que
analisassem e elaborassem questOes e comentarios para suas colegas de profissio. Essa
etapa, apesar de autoconfrontar o fazer da professora frente ao fazer da outra (que ela
analisa), nio podemos chamar de autoconfrontagdo cruzada, pois essa passagem nao
ocorreu com as profissionais juntas, debatendo e refletindo sobre a mesma atividade e nem
utilizamos imagens reais sobre as a¢Oes e sim imagens das entrevistas com relatos das
acoes.

O esquema elaborado de confrontagao ficou portanto, desta maneira:

1*. Rodada: entrevista pesquisadora-professora;
Pesquisadora professora A;
Pesquisadora —»  professora B;

Pesquisadora —»  professora C;

2". Rodada: analise da entrevista anterior — pesquisadora-professora;
Pesquisadora ——p  professora A;
Pesquisadora _____  professora B;

Pesquisadora professora C;

3". Rodada: confrontagao entre as professoras;
A — B = Professora A analisou entrevista professora B;
B — C = Professora B analisou entrevista professora C;

C — A = Professora C analisou entrevista professora A.

As professoras tiveram mais ou menos 20 dias para ler, analisar, apontar questdes,
constatagoes e observagdes as colegas de trabalho. O material de apoio entregue a cada
uma para ser analisado foi a transcricio da primeira entrevista e o DVD com a segunda
conversa que tive com cada uma delas.

O objetivo com estas etapas de confrontagoes ¢ elencar elementos que respondam
nossas questdes. Objetiva-se refletir sobre os trabalhos desenvolvidos a partir de varios
olhares, visando refletir sobre o papel da ciéncia na educagao infantil.

A seguir relataremos o processo vivido na EMEI durante os anos de
desenvolvimento deste trabalho e posteriormente o percurso de cada professora ao viver a

proposta de confrontagao.
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4. O trabalho na EMEI com as professoras de Educac¢io Infantil;

Esta etapa da pesquisa, como ja mencionado, se configurou na oportunidade de
nossa aproximag¢ao com o espaco da educagdo infantil, e das profissionais desse espaco
com nossa proposta de pesquisa. Precisavamos, antes de efetivamente nos debrugarmos na
nossa questao, criar um espago propicio para o seu desenvolvimento e sensibilizar as
educadoras infantis, para que juntas pudéssemos criar um espago de experimenta¢ao das
possibilidades colocadas por tematicas identificadas com elementos da ciéncia quando
desenvolvidas com criangas. Assim terfamos espaco e sujeitos para pensar o fazer e as
reflexes das educadoras infantis frente a proposta da Ciéncia na Educacao Infantil.

Essa primeira etapa ocorreu durante os dois primeiros anos do trabalho realizado
na EMEI selecionada. Descreveremos esse periodo em dois momentos iniciais e
consecutivos, que se diferenciaram pela forma de contato e formacgio entre as educadoras

de ciéncia e da educacio infantil.

- Primeiro momento da pesquisa;

Conforme ja relatado, iniciamos nosso trabalho na EMEI selecionada com o
projeto de “Ciéncias para Educagao Infantil” e passamos a nos encontrar semanalmente
para refletir sobre as questoes e trabalhos que estavam sendo desenvolvidos. A idéia é que
o conhecimento de uma pratica, o falar e discutir sobre ela e sobre o que ela provoca em
termos de reflexdes e a possibilidade de provocar novas idéias, criaghes e mesmo
consciéncia do que temos feito e como poderfamos fazer, contribuissem para ampliar e
enriquecer a construcao de fazeres e saberes das professoras, reconhecendo que também
objetivaivamos garantir que 0s projetos acontecessem para que nossa pesquisa tivesse eco

neste espago.

O primeiro objetivo foi discutir com todas as profissionais um assunto de interesse
e curiosidade das criancas ¢ com o qual elas mantinham alguma identidade ou interesse,
para assim, desenvolver atividades investigativas. Essa etapa ndao foi um processo facil e
cada educadora envolvida precisou de um tempo diferente para se encontrar nesse

problema.

E possivel encontrar na literatura autores (Margareth Park (2005), Delizoicov e

Angotti  (1990)) que abordam, exemplificam e refletem sobre tal dificuldade dos
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professores, justificando-a devido a inseguranca em se trabalhar tematicas relacionadas com
ciéncia, visto que nao possuem formacao especifica na area. Mesmo com nosso discurso e
nossas preocupagoes na diregdo oposta ao do controle do conhecimento, em defesa da
disponibilidade e reconhecimento da importancia da crianga participar e construir junto o
processo de descoberta do mundo ao seu redor, as professoras possuem uma concepgao de
ensino de Ciéncias bastante relacionada ao ensino tradicional, que verbaliza seus
conhecimentos, e que para isso ¢ necessario seu dominio, levando-as a optarem por temas
com os quais podem utilizar didaticas reprodutivistas e desatualizadas, que nao vio ao

encontro de nossa proposta.

Nesse sentido, percebemos inicialmente a preocupacio das professoras’ em
estruturar projetos a partir dos quais pudessem desenvolver conceitos ou fornecer algumas
classificagoes e denominagoes estabelecidas pelo conhecimento organizado da ciéncia. As
primeiras idéias que surgiram foram: trabalhar com 6rgaos dos sentidos, animais, estados
fisicos da agua, alimentos, dentre outras tematicas vinculadas ao desenvolvimento de um
conteudo especifico e normalmente tipico de quando a educagao infantil aborda ciéncia em

seu espago.

De acordo com a clareza com a qual as professoras apresentaram suas idéias,
deixamos que seguissem de forma mais autbnoma seu projeto ou interferimos mais
diretamente, sugerindo formas de desenvolvimento da tematica ou mesmo novas
possibilidades de temas. No entanto, mesmo nas situacdes em que percebiamos
dificuldades maiores na organizacio de uma proposta para desenvolvimento com as
criangas, procuramos garantir que nossas intervengdes nao se dessem no sentido de
apresentar um plano de trabalho pronto, mas sempre apresentar um conjunto de
possibilidades, garantindo assim a alternativa de escolha, pela professora, do qué e como se

trabalhar.

Nossa maior contribuicdo a esses encontros se deu com a apresentacio de
propostas metodoldgicas e com a preocupacao de se buscar trabalhos com projetos ou
uma pedagogia de projetos, baseados na problematizagao, investigagao e experimentagao

dos fatos e fendbmenos da ciéncia e do mundo da crianca.

Apresentamos os objetivos e exemplificamos algumas dinamicas ja realizadas em

outras ocasides, para num momento seguinte, pensarmos, junto com as professoras e

“Usaremos a expressdo no feminino, pois as profissionais participantes da pesquisa sdo todas mulheres.
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direcao da escola, propostas de trabalho para cada uma, compativeis com os seus interesses

e faixa etaria dos seus alunos.

Os pontos de partida para o surgimento de projetos foram variados, alguns
baseados em elementos motivadores e estruturadores de uma pratica educativa centrada
nos interesses, desejos e necessidades das criangas e outros fruto de idéias e verdades dos
educadores por as julgarem importantes e as vezes estimulantes para a educa¢ao da crianga,
e também projetos que nasceram fruto da preocupagdo do professor em desenvolver

valores e formas corretas de conduta com as criancas.

Essa etapa do trabalho nido foi um processo facil. As professoras carregam
concepgoes de ensino e aprendizagem, de objetivos para uma instituicio educacional e do
profissional da educagdo infantil, que refletem concepgdes de crianga, e conseqiientemente
de infancia, que se perpetuaram ao longo da histéria e diante de um projeto de reflexio e
discussao sobre a possibilidade do novo, muitas vezes, torna-se complicado se desligar do

antigo.

Podemos localizar esse fator na trajetéria de uma de nossas docentes, a professora
Maria®. Essa professora trabalhou com criancas de seis anos e apresentou essa dificuldade
de se colocar aberta a perceber e eventualmente trabalhar com novas perspectivas. Nao
que elas sejam as mais adequadas e meregam ser substituidas pelas antigas, mas no sentido
de verificar as dificuldades de compreensio e o excesso de ‘vozes’ que atualmente os

professores possuem frente a sua pratica docente.

A primeira idéia de trabalho dessa professora foi abordar o tema “6rgaos dos
sentidos”.  Questionamos o que ela queria investigar ¢/ou descobtir com as criangas
trabalhando essa tematica, quais seriam as problematiza¢es e como instigaria as criangas a
partir deste topico. Esse questionamento foi desenvolvido visando refletir com a docente a
possibilidade da proposta se transformar em um conjunto de aulas de ciéncias que explica

cada 6rgao, de maneira isolada e classificatoria, o qual nao era o objetivo do nosso projeto.

Ao mudar entdo de possibilidade, ela decidiu trabalhar com a mesma tematica que
outra professora, da turma de 6 anos da EMEI, iria desenvolver, ou seja, um trabalho
sobre alimentos. No entanto, a professora nio tinha idéia de como poderia iniciar o

projeto e diante disso sugerimos:

& _Os nomes utilizados nessa tese sdo ficticios.
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- Por que vocé nao trag para a sala virios alimentos, de diferentes cores, tamanhos e categorias e
pede para que em grupos, as criancas agrupem os mesmos. Depois vocé pode questionar estes
agrupamentos que as criangas fizeram e disso podem nascer questionamentos interessantes para

futuros projetos.

Depois de realizada a atividade, a professora relatou:

- Ai Carol nao sei nao, mas as criangas dividiram os alimentos tudo errado. Misturaram frutas

cont legumaes.

Comentei com a professora a importancia desse processo. Ressaltei que a ciéncia
que estamos discutindo nao corresponde ao corpo organizado de conhecimentos que
aprendemos na escola, no ensino fundamental ou médio. A idéia era levar a possibilidade
de problematizar, investigar, explorar e questionar alguns elementos, com os quais a ciéncia
pode contribuir no espago da educagao infantil e ndo a categorizagao exata da biologia,
quimica e fisica. Defendemos que o rico seria compreender e valorizar a légica que a
crianga usou para agrupar os alimentos presentes, e a partir dessa atividade, buscar novos

questionamentos e observagoes a partir do que fizeram.

Entretanto, a professora questionou:

- E o5 pais, o que fazemos com eles? Minbas criancas tem 6 anos e estio em periodo de

alfabetizacao... se chegar coisa errada no caderno eles nao vao gostar.

Diante disso, concluimos que essa é uma realidade que as docentes da pré-escola
enfrentam, e com isso, acabam se dividindo diante de outras interven¢des pedagdgicas que
venham a surgir. Portanto, chegamos a conclusio que precisivamos também informar os
pais a respeito do nosso trabalho. Mas COMO apresentar uma proposta, até entdo nova e
desafiadora para nos (pesquisadoras e professoras), aos pais destas criangas que nos
pouco conheciamos, alunos de uma escola rural, que moram longe e utilizam o

transporte escolar?
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Sabifamos da importancia de envolvé-los neste trabalho, pois estivamos propondo as
professoras outra postura frente ao processo de ensino aprendizagem com a primeira
infancia, baseado ndo em respostas prontas e estruturadas, na valoriza¢ao de nomenclaturas
e classificagdes, mas no reconhecimento da importancia da investiga¢ao e da pesquisa,
respeitando, nesse processo, o tempo e a logica da crianga. Mas neste caminho,
possivelmente, os pais poderiam perceber diferengas nas produgdes finais das atividades,
nos caderninhos e nas falas das criancas, nas quantidades de indaga¢des que levariam
inicialmente para casa sem respostas prontas e corretas. E, em se tratando de pais com
pouca escolarizagdo ou mesmo com formagao escolar tradicional, poderia ocorrer um

estranhamento das praticas pedagogicas desenvolvidas na escola.

Portanto, combinamos com a diretora e as professoras que usariamos os 15 primeiros
minutos da reunido de pais para explicar o que estavamos fazendo na escola e como eles

poderiam nos ajudar a desenvolver o trabalho.

Iniciamos nossa conversa propondo aos pais e responsaveis o desenvolvimento de uma
pratica investigativa, em que eles, diante de um aquario cheio de agua e varios objetos de
diferentes tamanhos e formatos, tiveram que pensar no desafio: “o que afundaria e o que

flutuaria?”

No inicio ficaram timidos e inseguros, mas a familiaridade com os objetos e a situagao

facilitaram a participagao.

Quando perguntei o que aconteceria com o feijao e o arroz, logo uma mae disse:

- Se o fejjao estiver bom afunda se estiver estragado flutua?

Perguntei se alguém pensava de outra forma, mas a mesma mae complementou;

- Tenho certeza do que estou falando, pois coginbo feijao todos os dias.

E consecutivamente, varios outros depoimentos dessa natureza marcaram a reuniao.

Depois das hipéteses levantadas, fomos testar os objetos no aquario e foi a maior festa

quando um ou outro acertava. Queriam explicar os porqués e os exemplos ja vividos.
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E assim foi feito, eles explicaram, debateram e escutaram uns aos outros.

Depois da atividade, eu inteferi dizendo que estivamos trabalhando com as professoras
da escola para que as criangas pudessem vivenciar momentos € experiéncias como estas
que eles tinham acabado de participar. Ressaltei que estivamos estudando e pensando em
projetos investigativos, com problematizacdes que levassem as criangas a pensar, levantar
hipéteses, investigar, pesquisar, testar e assim, viver e descobrir o mundo em que vivem,
sem a necessidade de respostas prontas e acabadas. Destaquei a possibilidade de nesse
processo, as criangas chegarem em casa com questdes sem respostas ou em processo de
construcao, e que seria de grande importancia a participagdo e estimulo dos pais no

processo de pesquisa dessas criangas frente as duvidas que levassem para casa.
Diante disso, os pais mostraram-se bastante animados e dispostos a participar.

E foi o que de fato ocorreu. Em um projeto desenvolvido com criangas de 4 anos, a

professora Julia contou com uma importante participa¢ao e colaborac¢ao dos pais.

Em situagao bastante diferente da ocorrida com a professora Maria, a professora Julia,
desenvolveu um trabalho bastante inspirador, motivador e problematizador, misturando a
verdade vinculada ao conhecimento cientifico com a fantasia e as construcoes logicas que

as criangas criam e trocam entre si frente ao assunto.

Desde nossa primeira conversa, a professora ressaltou que observava que seus
alunos se interessavam muito por animais e que ela achava que isso poderia gerar uma

tematica interessante e problematizadora.

Comegamos, entdo, a pensar em como iniciar um bate-papo para resgatar das
criangas que animal ou grupo de animais iriam pesquisar. Foi quando a professora se
lembrou de um amigo das criancas que se chamava Marcelo; um fantoche que sempre

visitava a classe e contava suas historias.

Dessa forma, o trabalho se iniciou com um bate-papo entre as criangas € o
fantoche, visando auxiliar o amigo que se sentia sozinho. As criangas sugeriram que ele
arrumasse um bichinho de estimacio e iniciaram uma agitagao na sala quando o Marcelo
pediu a ajuda delas na escolha do animal. O “amigo” enfatizou que o animal teria que ser

pequeno, pois ele moraria na escola e todos teriam que ajuda-lo com os cuidados.

A agitacdo, que ja era grande, tornou-se ainda maior. “INds vamos ajudar a cuidar?”,

indagou uma crianga.
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Depois de varias sugestoes houve uma votagao e decidiram que o pintinho seria o
animal de estimagao do Marcelo. Passaram entdo a conversar e pesquisar sobre o que ja
sabiam, queriam e precisavam saber sobre o animal e assim surgiram questoes como: O
pintinho tem medo de trovao ou de chuva?; O que os pintinhos comem?; Eles tém mdedo de cobra?; O

pintinho toma leite?; Tem pintinho preto?; A ragio é de cachorro?; Por que o pintinbo morre?.
Tais questoes viraram pesquisas para as criangas.

Nesse momento do trabalho, ja era possivel perceber grande envolvimento da
professora e das criangas com o projeto. As criancas chegavam a sala contando o que
descobriram, o que viram e pesquisaram sobre pintinhos.,Convém recordar que estamos
atuando junto a uma escola da zona rural e a convivéncia com galinhas e pintinhos ¢ algo
que faz parte do dia-a-dia, garantindo-lhes espaco de observagiao e levantamento das

necessidades desses animais.

Essas pesquisas ficavam organizadas na sala e eram sempre socializadas com o
amigo Marcelo, associando ao real e cientifico do trabalho, momentos ludicos e vinculados

ao imaginario, incorporando elementos de uma logica infantil.

A fantasia e o imaginario estavam tdo associados ao trabalho que quando chegou o

dia da chegada do pintinho, uma crian¢a mencionou:

- Nossa ¢ de verdade, tia!

Foi quando percebemos que toda a curiosidade e interesse nao eram tanto pelo
animal de verdade. Eles ja estavam interagindo e empolgados com o contexto da historia e

da descoberta.

O trabalho continuou sempre se tomando por base a observacdo, a exploragio, a
pesquisa e o acordo conjunto da sala. Todas as decisoes eram tomadas no coletivo, com a
percepgao conjunta da turma. Por exemplo, perceberam, ao longo do dia, que o pintinho
poderia pular da caixa onde se encontrava instalado e fugir, entao passaram a negociar uma

nova moradia.

Decidiram também sobre a rotina de cuidados com o animal: quem e com que

freqiiéncia iriam alimenta-lo, trocar o jornal, colocar agua, a crianga que ficaria com o
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animal nos finais de semana e até mesmo a decisio de um novo pintinho para lhe fazer

companbhia..

Sobre o final de semana, a professora informou aos pais a situagido e questionou
sobre quem teria o interesse e possibilidade de levar os animais para casa neste periodo e
todos concordaram. Essa etapa do projeto foi bastante importante, pois percebemos a
grande participagao e compreensao dos pais. Recebemos ajuda de todas as formas. Pais
que antes buscavam seus filhos de bicicleta, no dia de ficar com a gaiola com o pintinho
arrumaram uma carriola para leva-lo. Uma mae que cuida de galos e galinhas foi conversar
com as criangas a respeito da alimentagao do animal e outro pai se prontificou a construir

um galinheiro visto que os pintinhos ja estavam muito grandes para ficar em gaiolas.

Esses encontros foram fundamentais para o desenvolvimento e identificagao do
projeto pelas criangas. Vivenciar a experiéncia de ter os pais trabalhando e ajudando em
um projeto proporcionou as crian¢as novos conhecimentos, pois observamos a riqueza
que ¢ elas trabalharem com um outro educador. Percebemos que no conhecer o mundo

das criangas, a presenca dos pais na escola e da escola na casa das criangas ¢ extremamente

importante.

M&e de um aluno explicando sobre a Pais construindo um galinheiro, pois os
alimentacao dos pintinhos. pintinhos viraram galos.

Dentre as varias etapas e fases que vivenciamos com as criangas e a professora neste

projeto, julguei importante relatar mais duas que foram bastante interessantes.

Depois que os pintinhos cresceram, as criangas passaram a ter duas preocupagdes

que diariamente estavam presentes em seus comentarios e discussdes; questionavam-se se
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os pintinhos estavam muito grandes para ficarem na gaiola e se deixaram de ser pintinhos

para serem galos ou galinhas.

Para resolver a primeira questdo, a professora problematizou com as criangas o local

em que os pintinhos poderiam morar.
- Na minha casa as galinhas ficam no galinheiro ou soltas no quintal!
- Mas como podemos construir um galinbeiro? Alguém sabe como é2 (professora)

- Na minha casa foi men pai e men avé que construiram.

A professora nos encaminhou a discussao e fomos conversar com a diretora que
mais uma vez se mostrou extremamente colaborativa. Ficou decidido que irfamos convidar
o pai e 0 avo do aluno para nos ajudar na constru¢ao de um galinheiro para os pintinhos
que, nessa etapa, ja nao eram mais reconhecidos pelas criangas como pintinhos; permanecia

a duvida e o problema: como descobrir se eram galinhas ou galos?

Diante disso, nos reunimos diversas vezes com a professora tentando pensar uma
forma interessante e acessfvel para as criangas resolverem a nova questdo. Optamos por
trazer fotografias de galos e galinhas para que as criangas, a partir das fotos, percebessem as

diferencas e as identificassem em seus animais.

Porém, verificamos que as diferencas eram muito sutis e dificeis de serem
identificadas pelas criancas nas imagens que conseguimos. A professora sugeriu entio,

resolver o problema com as préprias criangas e verificar o que elas falariam sobre a questdo.

Foi uma conversa muito lucrativa, na qual pudemos perceber que a questio, que
para nos parecia dificil de responder, nio tinha o mesmo nivel de complexidade para as

criangas, que por sua vez nao exigiram uma resposta imediata para o problema.

- E sd ver se vdo colocar ovos ignal galinha!

E a classe topou o desafio, ou seja, irlam descobrir se o pintinho virou galo ou

galinha com o tempo, através de observacio e a partir de uma questiao colocada por elas.

Achamos a idéia genial e, mesmo a professora, habituada com as alternativas

normalmente propostas pelas criangas, surpreendeu-se com a tranqiilidade com que
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solucionaram o problema. Situa¢des como essas fizeram crescer a empolgagio da

professora com o projeto.

Com o tempo as criangas passaram a chamar os animais de galos, pois perceberam
que nao apareceram ovos e diante disso, resolveram narrar, com o auxilio da professora, os
acontecimentos em um livro que intitularam “Os pintinhos”. Podemos perceber que o
projeto desenvolvido pela professora Julia configurou-se de forma bastante livre, sem
estruturas rigidas pré-definidas, sem se preocupar com conceitos e classificacOes presentes
na ciéncia. Foi um projeto organizado quase como um jogo continuo entre a imaginagao e a
percepgao, no qual as criangas eram estimuladas a descobrirem o que queriam, e como

queriam, o seu mundo exterior, as suas verdades e vontades.

E interessante destacar o quanto a participagdo e o respeito pela opinido das
criangas se tornam fundamentais para o sucesso de uma proposta. Pudemos verificar que
elas ndo s6 realizavam as atividades sugeridas pela professora, como também participavam
da sua elaboragao, das pesquisas para desvendar as duvidas da classe, trouxeram seus pais,
suas historias e sua ciéncia e nesse processo, foi possivel perceber a autonomia do grupo ao
discutir, cuidar, decidir e modificar a historia do pintinho naquele contexto. Este projeto
evidencia o quanto ¢ dificil separar o real, o fenémeno, a propria ciéncia da logica infantil,
que carrega consigo todo um imaginario, um “faz de conta”, uma verdade, ¢ que o sucesso
dos projetos parecia configurar-se nessa jungdo. Se resgatarmos o projeto “Alimentos”
desenvolvido pela professora Maria, podemos perceber que ela niao conseguiu se
desvincular de uma perspectiva tradicional ao pensar e formular o trabalho. Ela se mostrou
presa a estruturas, tempos e conceitos que nao cabiam para uma educagio da primeira
infancia.

Quando uma crian¢a esta envolvida em um processo investigativo, efetivamente
motivada a partir de uma questao que de fato a desperte o interesse e que faca sentido no
seu mundo, o trabalho passa a ser apropriado por ela que, tendo clareza no que busca,
pode inventar novos caminhos. No entanto, isso nao ocorre quando as criangas sao
chamadas a observar ou experimentar algo que nao sabem claramente o porqué de estarem
realizando, ou ainda que conhegam as razdes, essas nem sempre lhes parecem importantes

ou instigantes.

Ap6s a realizacdo de uma atividade em que as criangas, com o auxilio de lupas,
verificaram as semelhancas e diferencas entre varias folhas disponiveis nas mesas, a

professora Maria nada questionou, nem ressaltou elementos que pudessem dar
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continuidade a investigacao, realimentando o interesse e envolvimento dos alunos com a
tematica ou mesmo abrindo caminho para novas pesquisas e descobertas que o assunto

poderia gerar.

Ja a manipulagio da lupa, que logo no primeiro contato provocou fascinio e
interesse nas criangas que ficaram maravilhadas com a possibilidade de ver em maior
tamanho o que a olho nu era tdo pequeno, nao foi aproveitada. A preocupag¢ao com a
perda do foco de trabalho nao permitiu perceber que, diante da magia do instrumento, as
criangas nao queriam, naquele momento, localizar semelhancas e diferencas entre as folhas

e sim descobrir e vivenciar as propriedades da lupa.

Alunos da professora Maria observando as folhas disponiveis com a lupa

Situagao diferente ocorreu com a professora Daniela, que trabalhou a mesma
tematica também com criangas de 6 anos. Nessa sala, depois da etapa de selecionar as
semelhancas e diferencas entre diversos tipos de folhas, a professora questionou as
criangas com relacdo a fun¢ao das nervuras, pois foi uma das partes mais comentadas e
identificadas nas folhas em geral. FElas chamavam de ‘risquinhos’. Dessa questio varias
hipéteses foram levantadas e entre elas apareceu a idéia que os ‘risquinhos’ serviam para
dar sustentacdo as folhas nas arvores — na linguagem das criancas para elas ficarem
durinhas e niao toda mole. Diante disso, eles foram levados a experimentar essa hipdtese
com varios tipos de folhas de papel e materiais que pudessem substituir as nervuras nos
esquemas que iriam montar (palito de dente e de sorvete, variando os tamanhos e

espessuras). Primeiramente perceberam que ao recortar a folha de papel, por mais
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semelhante que fosse com a folha de verdade, elas ndo se sustentavam por si s6 na arvore
da escola. Foi quando sugeriram a representagao “dos risquinhos” com palitos e, apds a
adaptagao, perceberam a sustentacio mencionada no inicio do processo, testando a

hipétese inicial.

Ainda que tenhamos apresentado um caso pontual, situagdo semelhante foi
possivel verificar no desenvolvimento de outras atividades, em diferentes contextos, nos
quais se confundia o motivar a crianga para a realizacido da atividade proposta com o
mobilizar a crianga para a busca de respostas, para a busca de explicagoes para as situacoes
que vivenciam. Dessa forma, a partir de um conjunto de situagoes vivenciadas, passamos a
nos referir ao termo motivagdo como motivacao para a busca de conhecimentos, para a
busca de explicagdes e compreensdes e, quando localizamos esses aspectos no fazer da
crianga os chamamos de motivagao legitima, ou seja, aquela que leva a crianca a observar,
manipular e questionar a partir de questdes que de fato a coloquem frente a situacdes que

lhes sdo realmente problematizadoras.

E importante ressaltar que nem sempre o conhecimento que a crianga constroi ou
se apropria em resposta as questdes que formula coincidem, ou mesmo se aproximam, do
conhecimento cientifico. Em algumas situa¢Ges esses conhecimentos podem se aproximar
de um conjunto de informacdes, que para o adulto nio se constituem num sistema
explicativo, mas que para a crianga pode satisfazé-la. Podem ainda, embora se constituindo
num sistema explicativo, trazer incongruéncias na perspectiva do adulto, mas
provisoriamente, satisfazer a crianca. No entanto, a maneira como cada professor se
relaciona com tal fato varia muito. Percebemos que alguns docentes precisam da resposta
cientifica correta, do conteddo claro a ser trabalhado, mesmo que priorizando uma
pedagogia de projetos e outros, como a professora Julia, que conseguiram se desvincular

dessa associacao do trabalho a uma “verdade” cientifica.

Além dessas distintas compreensdes frente ao respeito a opinido e verdade da
crianca e frente ao fazer ciéncia na educacao infantil e o conhecimento cientifico, também
encontramos professoras com preocupagdes bastante vinculadas ao desenvolvimento de
valores e formas corretas de conduta, sem davida nenhuma bastante relevantes na

perspectiva do adulto, mas pouco significativas para a crianga.

Foi o caso da professora Fatima. Ela tinha muitas idéias para se trabalhar,

entretanto tinhamos dificuldade em aproximar as tematicas por ela proposta aos nossos
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objetivos iniciais e formas de abordagem que gostarfamos de introduzir. Suas
preocupagdes, ao procurar aproximar a ciéncia da sua sala de aula, eram quase que
exclusivamente relacionadas ao desenvolvimento de formas corretas de conduta, objetivo
que se fazia sentido para o adulto, tornava-se pouco relevante para a crianga. Por exemplo,
gostaria de trabalhar com alimentos porque ela percebia que seus alunos nio comiam
direito, nao se alimentavam corretamente ou preocupacées com o desperdicio de agua
visto o problema que o planeta estd passando. Nao havia a preocupacio, pelo menos
explicita, em problematizar as questdes para torna-las significativas para as criangas,

deixando a impressao de que, se sao relevantes para o adulto, temos que ensinar a crianga.

Apesar de ainda preocupada com a questio do desperdicio da agua, essa mesma
profissional, no segundo semestre de trabalho, foi questionada por uma aluna, em um dia

que acabou a 4agua da escola:

- Mas como chega a dgna na escola?

E a professora aproveitou a questdo e a retornou aos alunos:
- O que vocés acham? Alguém sabe como chega dgna na escola?
- Vewm do rio;
- do lago;
- da caixa d’dgna;
- de Sao Carlosy

- Mas vocés estao me dizendo de onde vem a dgua, mas como ela chega a escola on na casa de vocés?
(professora)

A professora entregou uma folha para cada crianca e pediu que desenhassem como
elas acham que a agua chega até a casa delas. Resolvemos referenciar a casa por ser mais
proxima da realidade do aluno e mais facil de resgatar a participagao e estruturagao do

problema.

Na nossa conversa semanal observamos a professora bastante animada. Ela gosta
muito de trabalhar com brincadeiras e jogos e a0 mesmo tempo valoriza a organizagao,

disciplina, estrutura e o produto final das suas atividades.
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Os esquemas que os alunos haviam feito eram bastante interessantes. Por serem da
zona rural, localizavam principalmente rios, lagos e pocos como os reservatérios de onde
vinha a agua que chegava as suas casas. Nao percebiam a dificuldade em transferir a 4gua de
um local para o outro quando o reservatério ficava num nivel abaixo de suas casas.
Achamos que poderfamos, a partir dai, gerar um problema ou desafio. Propusemos a
professora que com a ajuda de potes plasticos de varios tamanhos, garrafas PET, massa de
modelar, argila, canudo, seringa, tubos plasticos e varios outros materiais, solicitasse aos
alunos que reproduzissem seus esquemas utilizando o material disponivel e tentassem

transportar a 4gua de um lugar para o outro.

Ela realizou as atividades ao ar livre, ‘pozs as criangas gostam e associam com atividade mais

livre, mais lidica .

E interessante como nessa idade as criangas ndo estdo tio preocupadas em acertar,
nem em realizar exatamente o que foi pedido. Ninguém pergunta, nem tem duvida, muito

menos pedem para repetir. O que compreenderam é o que irdo fazer. E assim foi feito.

Cada grupo pegou os materiais que achava que iria precisar, no entanto, estes foram
trocados e substituidos virias vezes, conforme iam tentando, construindo, errando e

acertando.

As criangas adoraram. Era nitido o empenho e o envolvimento no desenvolver da
atividade, mesmo quando a professora encerrou a aula e os chamou para a hora do lanche,
grande parte continuou ali, tentando vencer o desafio ou explicando para os colegas de

outras turmas que também estavam fora da sala.

Na primeira ¢ segunda foto os alunos tentam realizar o desafio proposto com o auxilio dos materiais
disponiveis. Ja na ultima foto sdo os alunos de outra sala durante o recreio observando o desenvolvimento da
atividade.

Durante a atividade, um aluno comenta em voz alta e consigo mesmo:
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- Que legal esta brincadeira!

Sabiamos que atividades dessa natureza se destacavam pela oportunidade de
desenvolver na crianga a possibilidade de criar mecanismos, propor solugdes, testa-las e
posteriormente discutir a respeito, mas ainda nio tinhamos refletido o quanto de
brincadeira, imagina¢dao e criagido estavam presentes em nossas propostas e mais ainda, o

quanto essa aproximagao faz diferenca ao analisar o envolvimento das criangas.

No final do processo, nio foram todos que conseguiram resolver o problema
proposto, mas todos perceberam onde se encontrava a dificuldade, todos interagiram,
discutiram, testaram e brincaram bastante com a tematica e os materiais disponiveis e foi
interessante a reagao da professora, pois ela ndo sentiu a falta de um final estruturado e

concluido.

Na avaliagdo que a docente fez da atividade, revelou que adorou o trabalho e sentiu
que as criangas tinham gostado mais ainda. Comentou também alguns detalhes que ela
observou na légica das criangas ao tentar construir os esquemas e concluiu dizendo que

percebeu que eles evoluiram muito em relagao ao primeiro esquema feito no papel.

Foi interessante perceber o amadurecimento da docente frente a proposta. A nao
exigéncia de uma resposta pronta e estruturada, como demonstrava no primeiro semestre
de trabalho conosco, a leveza ao conduzir a atividade e o respeito pelos processos
construidos, revelaram uma nova postura da profissional frente a proposta que estavamos
refletindo com elas. Atribuimos tal processo de mudanga na postura da professora com
base nas experiéncias vividas, na convivencia com os demais trabalhos realizados na EMEI

e frente ao trabalho desenvolvido por ela no primeiro semestre.

Na convivéncia com os demais trabalhos e na dinamica de conversas e trocas de
experiéncia que estabelecemos na escola, a professora Fatima percebeu a importancia do
processo estar centrado mais nas maos das criangas, diferenciando o que realmente ¢ do
interesse delas ou do adulto e conhecendo a diversidade que tais questdes trazem para o

trabalho final.

Outro trabalho interessante para se pensar a ciéncia na educacao infantil, foi o

processo desenvolvido pela professora Silvia. Ela elaborou um trabalho sobre a
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‘transformacao de alimentos’ e o aplicou em uma turma de 6 anos. Nessa proposta, os
alunos degustaram um bolo de cenoura e foram questionados sobre os ingredientes que o

compunham.

A partir de uma receita criada pela sala e através de negociagoes sobre ingredientes,
quantidades e medidas, os alunos foram fazer o bolo e ao verificar que nao deu certo,
foram alterando as quantidades e medidas até chegarem num bolo semelhante ao

degustado inicialmente.

O bolo que os alunos fizeram e degustaram;

Nessa proposta, as criangas tiveram que chegar a um acordo diante de propostas
variadas de quantidades, construir uma idéia aproximada de média para chegar a uma
receita comum e verificar diferentes resultados dependendo do que misturavam. A
professora trabalhou muito com esquemas, questionamentos e registros individuais e
coletivos da turma. Através desses registros, ela retomava com os alunos o que haviam
feito na aula anterior, as duvidas que tinham surgido e ainda as descobertas, facilitando

assim, a continuidade do trabalho, ja que o problema era sempre retomado.

Nesse processo, as criangas degustaram o bolo e levantaram possibilidades de como
e que maneira fazé-lo. Sugeriram os ingredientes e as quantidades envolvidas para, ao final
dessa etapa, fazerem o bolo. Essa atividade foi uma festa para as criangas e ainda que o
bolo tenha ficado uma “sopa”, todos quiseram experimentar e discutir o porqué de nao ter

dado certo. Trouxeram novas receitas de casa, perguntas e sugestoes de como resolver o
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problema que tinham e nessas passagens, surgiu a discussao sobre a fun¢iao do fermento e

outros processos de misturas.

E interessante analisarmos as estratégias, a participagdo e o envolvimento das
criangas quando o processo fica também sob responsabilidade delas, ou seja, quando lhes
diao o direito de pensar, agir, falar e fazer, ndo s6 tendo que ouvir, repetir e seguir
instrugdes. As professoras perceberam esse fato e no segundo semestre do nosso trabalho
na EMEI, ja observavamos comentarios e preocupagoes dessa natureza. As profissionais ja
discutiam e nos questionavam com mais freqiéncia sobre a melhor maneira de fazer,
problematizar e tornar o trabalho uma responsabilidade também das criangas, mas de uma
forma que se pense o conteudo vinculado a ciéncia de maneira interessante e benéfica para

as criancas.

A professora Judlia, por exemplo, nos trouxe uma questio que a estava
incomodando ha algum tempo e queria saber se ndo poderia transforma-la em um projeto.
Ela nos contou que as criangas tinham o habito de trazer flores, diariamente, para
presentea-la, e ela ndo concordava com a pratica, no entanto, nio podia decepcionar as
criangas nao aceitando o presente. Achou que poderfamos pensar uma forma de

problematizar a questao, colocando em discussao o porqué das flores murcharem.

.,

E assim ela fez, colocou as flores que ganhou no dia em um vasinho e no outro, ja
com novas flores para guardar, ela perguntou: ‘Por que as flores que a professora ganha

murcham?’ B os alunos disseram que ela teria que colocar na agua.

A professora topou fazer a experiéncia e todas as flores recebidas naquele dia
foram colocadas em um recipiente com agua. Considerou nao ser o momento de discutir

com as criangas o fato das flores que haviam murchado ja estarem em um recipiente com

agua.

Passados dois dias, todos observaram que elas haviam murchado da mesma forma,
entdo a professora perguntou mais uma vez e dessa vez os alunos associaram ao fato das
flores nao estarem na terra. Disseram que a professora tinha que planta-las novamente e

ela topou o desafio.

Escolheram um local no patio e plantaram as flores novamente na terra. As
criangas iam observa-las a todo o momento e sempre frisavam que ainda nao tinham

murchado. Mas depois de dois dias, um aluno constatou que as flores “Znbam morrido”.
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As sugestoes nao acabaram. Outra aluna complementou que nao adiantava sé estar
plantada se eles nao haviam molhado durante os dias que ficou na terra e novamente
foram ao patio testar com as novas flores que haviam chegado para a professora. As

criangas abriram buracos, colocaram as flores e depois as regaram.

A professora comentou que elas fazem o processo com tanto carinho e capricho
que parecem realmente acreditar que vai dar certo e mesmo verificando que dessa tltima
vez as flores murcharam também, elas ainda nio estavam satisfeitas e diante de tal fato, a
docente ficou preocupada com a possibilidade do projeto nao ultrapassar essa etapa. Ela
nos relatou que as criangas, mesmo observando que as flores murchavam, insistiam na
questao do replantio e da necessidade da agua. Ainda que a professora tentasse desfocar o
projeto da problematica do ‘por que as flores murcham’, elas continuavam plantando no patio

da EMEI as flores que traziam para a escola.

Diante disso, ela retomava com freqiiéncia a problematiza¢ao do porqué das flores

que eles estavam plantando estarem murchando e entdo uma aluna sugeriu:

- Elas estao morrendo porque ndo estamos plantando no mesmo lugar onde foram arrancadas que

ot onde elas nasceram;
- E como podemos fazer entao? (professora)

- E 54 pegar nma flor da arvore do pdtio da escola e plantarmos no mesmo lugar.

E assim foi feito, mas a flor do patio também murchou.

A professora nos contou que algumas criangas ainda nao estavam satisfeitas e nao
conseguiam compreender o motivo das flores murcharem, mesmo que elas plantassem e

regassem, ainda que no mesmo lugar onde ja viviam.

Entio ela decidiu dar mais um tempo a questio e propos uma atividade em que as
criangas discutiriam as partes das flores. Ela juntou todos os outros registros realizados, e
as criancas analisaram as caractetisticas das flores e confeccionaram um livrinho de

pesquisa para cada um.
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No entanto, foi a partir das atividades de comparagdes e confecgdes de flores que a
professora pensou em inverter a pergunta e questionar as criangas sobre como as flores

nascem.
- Tem que plantar a sementinha;

- Mas meu pai vende mnda e diz que nasce flor depois.

Entdo ela continuou o processo investigativo, entretanto focalizando a maneira
como as flores nascem. As criangas plantaram sementes a partir de procedimentos

criados por elas de como plantar e acompanhar o processo.

Combinaram a rotina para regar e horarios para observacoes e registros. Logo
perceberam que as plantas estavam comegando a nascer nos vasinhos nos quais as
sementes tinham sido enterradas, entretanto, observaram que aquelas que foram jogadas

por cima da terra ndo vingaram.

Depois de um longo feriado, quando retornaram a escola quase todas as plantas
que nasceram estavam murchas. A professora ficou chateada e revelou que nao sabia o que
fazer no inicio, mas a discussao com as criangas acabou originando questoes relevantes,

como por exemplo, a necessidade dos cuidados com as plantas.
E interessante analisarmos a postura da profissional frente a proposta.

Ela inicia o trabalho com uma preocupag¢io, mas considera que deveria mudar de
caminho para trabalhar a questdo, pois as criangas nao se convenceram a partir da primeira
idéia, entdo ela inverte o processo e ao invés de analisarem o porqué das flores murcharem,
ela passa a investigar com eles o como as flores nascem, permitindo que novas reflexdes e

descobertas fossem feitas.

E interessante destacar também que embora o projeto tenha nascido de um
interesse e preocupacao da professora, ela conseguiu envolver as criangas, que eram parte
do problema colocado, e assim, as atividades se desenvolvem com uma participacao efetiva

dos alunos.
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Elas se envolviam no assunto, colocavam questoes, sentiam-se desafiadas com as
situagOes problemas propostas pela professora, discutiam entre elas, contextualizavam a
colocagiao dos colegas, e dessa forma, podemos dizer que o projeto passou a ser da classe e
nao mais da professora, embora o interesse e motivagao das criangas nao estivessem
c ’ N . .

exatamente” na preocupacao inicial do professor. Para as criancgas, o trabalho era muito
mais um desafio e uma brincadeira, no qual tinham espago para criar, fazer, testar,
representar e imitar, segundo a logica infantil que vai muito além do fato das flores

murcharem e morrerem e a isso atribuimos o sucesso desse trabalho.

Ao relatarmos o desenvolvimento do projeto na EMEI durante o primeiro
momento dessa pesquisa, acabamos nos atendo mais as praticas desenvolvidas pelas

professoras com as criangas € menos as nossas conversas e discussoes.

Essa preocupa¢ao em apresentar o processo vivido justifica-se por acreditarmos
que o fazer da docente na interagdo com suas criangas esta diretamente relacionado a
questdo de pesquisa que estamos buscando analisar, mas também por saber que o fazer
dessas profissionais, apesar de em diferentes medidas, esta diretamente relacionado as

nossas discussoes e reunides semanais € mensais.

Esses encontros semanais, de aproximadamente 40 minutos, caracterizaram-se
inicialmente em um ‘o gue fazer”’ e aos poucos passaram a se configurar em momentos de
relatos ‘do que foi feito’ 2 medida em que as profissionais comegaram a adquirir autonomia e
confianca na proposta. Passamos por encontros em que as professoras chegavam e
perguntavam o que fazer, ou nos contavam o que iriam fazer, e a demanda era por
analisarmos juntas a proposta e, eventualmente, acertar alguns detalhes ou discutir aspectos
que poderiam ser aprimorados. Por outro lado, varias vezes, principalmente no inicio do
trabalho, o encontro era marcado por um grande siléncio e uma auséncia de propostas por
parte das professoras e, nesses casos, a demanda era por propostas prontas e elas ficavam
aguardando que disséssemos o que tinham que fazer. Nossa preocupagdo em manter as
professoras no projeto fez com que, apesar do nosso discurso sobre a importincia das
propostas de atividades surgirem das professoras na sua intera¢ao com a sala, ao longo do
primeiro ano e diante da dificuldade de algumas profissionais, acabamos nos tornando

praticamente autoras das propostas desenvolvidas.

Nesse processo, foi bastante reveladora a situacdao vivida por uma professora

substituta, Thereza, que entrou na escola no meio do primeiro semestre e incorporou o

86



trabalho ja em andamento. Apresentamos a proposta e os trabalhos que estavam sendo
realizados e ela se mostrou bastante interessada. Ela estava afastada do magistério ha

muitos anos e queria se colocar a par de discussoes e praticas pedagogicas mais atuais.

Depois de conhecer os projetos em andamento e apds algumas conversas, a
professora decidiu desenvolver em sua sala um projeto com hamsters, dado que ja tinha
alguma pratica em cria-los e gostava muito deste animal. Apesar de num primeiro
momento termos julgado que suas justificativas estavam centradas em si mesma e nao nas
criangas, achamos que poderia ser interessante por se tratar de uma tematica que parecia
lhe dar seguranca, algo importante para uma profissional que estava conhecendo o

trabalho naquele momento.

Logo na semana seguinte ela ja havia feito pesquisas sobre a alimentacao, habitos e
cuidados com os animais. Conseguimos gaiolas para eles ficarem e ela se encarregou de

trazé-los a escola.

Procuramos conversar a respeito da importancia das criangas participarem desse
processo de pesquisa e escolhas, no entanto, naquele momento ela ja havia realizado todo
o trabalho sozinha, e entdo decidiu compartilhar com as criancas a escolha do nome dos
hamsters. Sua dificuldade em transferir para as criangas a definicdo de como encaminhar o
projeto acabou nao permitindo sequer que elas escolhessem de forma autbnoma o nome
para o animal. Embora duas criangas tenham feito sugestoes de nomes antes da votagao
que os definiria, ela resolveu também apresentar sua proposta e, como nao seria dificil de

imaginar, acabou sendo o selecionado.

Quando o animal chegou a sala de aula, Thereza o pegou no colo e chamou uma
crianga por vez para vé-lo, mas ressaltou que nao poderiam pega-lo nem fazer barulho para
nio assusta-lo, pois ela ja havia estudado que eles nio gostam de barulho quando

pequenos.

E dessa forma o projeto foi caminhando. Cada vez mais a professora se encantava
com o hamster e as criangas por sua vez, se distanciavam, visto que nenhuma funcio lhes
foi atribuida. F interessante comentar que era a professora que alimentava o animal, por
achar perigoso para as criangas, além disso, era ela também que cuidava nos finais de
semana. Restava as criangas a observagao, a escuta e os registros que eram convidados a

fazer.
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Com o fim do semestre, Thereza assumiu uma sala com criancas de 3 anos,
colocando-nos um novo desafio, dado que todos os projetos anteriores haviam sido
desenvolvidos com criangas de quatro anos ou mais. Apds varias conversas sobre o que
trabalhar com essa faixa etaria e quais serlam os possiveis objetivos e prioridades,
decidimos experimentar um trabalho com sombras, de descoberta, brincadeiras e

vivéncias.

A professora trabalhou com a sombra do parque, levou as criangas a perceberem
que nem todos os dias ela aparecia, realizou brincadeira de pega sombra do colega,
produziu sombras de varios formatos e tamanhos projetadas por um retro-projetor, criou

teatro de sombras, dentre outras atividades.

Foram momentos nos quais as criangas participaram, brincaram, inventaram
histérias, com ou sem a interferéncia da professora. Foi um projeto em que ficou nitido

que a légica da crianga ganhou espago, suas verdades e desejos conseguiram aparecer.

A sombra, tida muitas vezes como um conteudo presente em livros de ciéncias, no
trabalho desenvolvido apareceu associada a brincadeiras, imaginacao, fantasias e

descobertas das criancas.

Essa professora, ao se avaliar em nosso ultimo encontro mensal do ano, nos
surpreendeu com um relato sobre a concepgdo que teve em relagdo ao seu proprio
processo neste trabalho. Quando a questionamos sobre os aspectos positivos e negativos,
ela destacou a importancia de ter participado do projeto conosco e todo o aprendizado que
adquiriu. Como ponto negativo ressaltou a supervalorizagao que acabou dando ao hamster

durante o processo.

- No meu caso, acabei dando mais importincia para “mim” no trabalho do que para as criangas.

Prestei mais atengiao no hamster do que nos alunos.

E interessante analisar o amadurecimento dessa profissional. A questdo a se refletir
¢ sobre esse processo de amadurecimento. Como essa professora chegou a tais

conclusoes?

Acreditamos que com base nos encontros semanais (individuais) e mensais

(coletivo) a professora passou a ter acesso a vozes que valorizavam uma pratica com as
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criangas e trabalhos que as deixassem pensar, fazer, errar, brincar, recomegar, se divertir,

etc.

Um fato bastante marcante nesse sentido foi o trabalho com os pintinhos,
desenvolvido pela professora Julia, que ocorreu a0 mesmo tempo em que a professora
Thereza desenvolvia o trabalho com os hamsters. O sucesso, interesse e divulgacio do
primeiro foram bem maiores do que no segundo, que por sua vez quase nao chegou ao
fim, ja que no final do processo, somente a professora fazia, aprendia e brincava com os
animais. No projeto desenvolvido com os pintinhos, os animais passaram a fazer parte da
escola, da visita e participagdo dos pais, professores, visitantes e principalmente das
criangas, que cuidavam e participavam de todas as decisoes e fungdes que surgiram nesse

processo.

Outros depoimentos também nos revelaram compreensdes importantes sobre as
professoras e o amadurecimento que elas adquiriram. Quando as questionamos sobre:

“Como vocé vé Ciéncias na Educagao Infantil?”.

Ciéncia fag parte do dia-a-dia, da escola on qualquer outro ambiente
onde a crianga esteja inserida... a dgna que utilizam, o alimento, a natureza
qgue os rodeia, os habitos de higiene, etc. Tudo ¢ ciéncias, portanto, ¢ muito
importante esse trabalho, as criangas através dele vao conbecendo melhor o

mundo, de nma maneira prazerosa, partindo do que ji sabem e ampliando seu

repertorio. (professora CARMEM)

Através do projeto, pude perceber um despertar de interesse nas
criangas por algo que jd faz parte do cotidiano delas, porém, talvez elas nao se
dessemr conta por falta de algo que as instigasse para tal. (professora

DANIELA).

Chegamos ao fim do primeiro ano de trabalho com professoras bastante
envolvidas com a proposta, umas mais autbnomas e outras ainda bastante dependentes da

nossa presenga, mesmo que apenas para discutir seus projetos e formas de
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encaminhamento. Essa etapa se configurou com extrema importancia para a compreensao
de nossa pesquisa ¢ do espago escolar da educagao infantil, suas profissionais, suas logicas

e principalmente, suas criangas.

- Segundo momento da pesquisa;

Nessa etapa do projeto, objetivivamos a autonomia das profissionais frente ao
nosso trabalho, uma vez que a proposta jia estava inserida na escola. Como seria o
desenvolvimento de atividades pensando a Ciéncia na educacdo infantil, agora que nio
podiam contar com nossa total presenca (os educadores de Ciéncias) , mas apenas uma

presenca esporadica?

Nosso contato continuou de forma virtual. Nesse periodo, realizei um estagio na
Franga com dura¢iao de sete meses e de certa forma, esse fator garantiu o distanciamento
presencial. Porém, mesmo me colocando a disposi¢ao, nesse momento da pesquisa as
professoras me procuravam com menos frequéncia para perguntar e pedir orientagoes,
entretanto me informavam ou socializavam seus dados e experiéncias vividas. Essa troca
iniciou-se com freqiiéncia semanal por algumas professoras, mas foi diminuindo logo no

primeiro més, uma vez que os trabalhos ja estavam encaminhados.

Outro motivo da menor participa¢ao das professoras nesse intercambio virtual, foi
a colaboragido da responsavel pela Educagio Infantil da Secretaria Municipal de Educagio
que mensalmente visitava a escola e conversava com as professoras, mantendo-me
informada sobre o que estava ocorrendo, inclusive através de um relatério que as
professoras fizeram durante esse semestre. Conforme os projetos iam acontecendo, elas
registravam, questionavam, refletiam nesse material o ocorrido, a participagao e criagio das

criangas, ¢ assim pudemos analisar e acompanhar o processo desenvolvido na escola.

Na Franca, fui recebida pelo grupo do projeto - La Main a la Paté - onde pude
acompanhar o desenvolvimento dessa proposta nas escolas francesas, em particular e
semanalmente em uma escola de educagao infantil, com uma turma de seis anos. Naquele
semestre, a professora desenvolveria com seus alunos um projeto sobre o vento e me

mostrou o modulo que pretendia seguir.
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Questionei sobre a origem do material e ela me contou que os tépicos trabalhados
pelo projeto sao desenvolvidos e testados por uma equipe de especialistas e professores
para depois serem disponibilizados para os demais docentes da rede. Percebi que estava
diante de uma realidade bem diferente da que tinhamos trabalhado com as professoras no
Brasil, mas ao mesmo tempo, eu estava frente a uma proposta pensada e desenvolvida ha
mais tempo, com uma grande equipe envolvida, portanto, resolvi conhecer melhor o

projeto e acompanhar esse trabalho.

Em paralelo, enquanto discutia com as professoras no Brasil sobre os novos
trabalhos, fui apresentada a uma professora nova na escola. Ela ja havia conhecido o
projeto por intermédio das demais profissionais, mas nao tinha idéia do que trabalhar.
Levando em consideragao a dificuldade que as demais professoras tiveram no primeiro ano
do trabalho, mesmo com os encontros presenciais, avaliamos que seria interessante, pelo
menos no inicio, trabalhar de forma um pouco mais diretiva com essa professora nova,
chamada Olga, visando inseri-la no processo. Diante disso, sugerimos que ela
desenvolvesse a mesma tematica da professora da Franca, um projeto sobre o vento, e
assim poderfamos verificar como cada professora, dentro da sua compreensao, concepgao
e realidade, desenvolveria o trabalho. Ambas gostaram da idéia e a professora francesa
(Magali) sugeriu que elas convidassem seus alunos a se corresponderem, ja que estavam
desenvolvendo o mesmo projeto e poderiam trocar informagoes, duvidas e constatagoes

sobre a tematica e outras questoes que achassem pertinentes.

Nesse mesmo periodo, surgiu também a professora Vanessa. Ela conheceu nossa
pesquisa durante um curso de especializagio em educagdo infantil realizado na
Universidade Federal de Sao Carlos. Essa professora decidiu realizar sua monografia final
a partir de uma reflexdo da ciéncia na educagao infantil, entio comeg¢amos nosso dialogo e
nesse processo surgiu o interesse da docente em fazer parte deste trabalho, discutindo

também com as suas crianc¢as a tematica vento.

Olga e Vanessa passaram a me enviar suas pesquisas, planejamentos e idéias do que
o como pretendiam fazer, entretanto, cada uma a seu tempo e modo: a primeira presa as
estruturas e conceitos da ciéncia envolvida na tematica ‘vento’, e a segunda, com uma

participagao maior das criangas, mas em uma freqiiéncia menos periddica que a primeira.

91



Esse trabalho em parceira expressou concepg¢oes de trabalho bastante diferentes de
cada professora e o vinculo e as trocas ocorridas entre elas gerou inimeros beneficios para

as criancas.

A professora da Franga trabalhava com o projeto sempre as quintas-feiras. As aulas
comegavam com uma questdo e as criangas pareciam estar acostumadas com a dinamica.
Logo comegavam a responder o que achavam, suas hipéteses e novas davidas que ficavam

fixadas na parede da sala.

Em seguida, era o momento da experimentacao. A professora propunha algum
desafio ou experimento e em grupo as criangas pensavam, discutiam e observavam o que
alguns colegas ja estavam fazendo. Enfim, colocavam a mao na massa utilizando os

materiais fornecidos.

O processo era bastante organizado e regrado. A professora sempre seguia Os
mesmos passos, controlava os tempos, exigia o produto final, ou seja, as etapas eram
muito bem definidas e pré-determinadas e conseqiientemente, os tempos para cada uma

também. No final do processo, as criangas sempre registravam o processo vivido.

A professora era bastante rigida e séria com as criangas. Em alguns momentos
indaguei-me se esse processo de levar a ciéncia para a educagao infantil, tentando a todo
custo aproximar a crianca da ciéncia, nao poderia resultar no contrario e acabar afastando-
a, pois as vezes, temia que elas pudessem nao gostar de tal controle e rigidez. Entretanto,
em uma de nossas conversas no patio, perguntei para um grupo de criangas que estava
comigo o que eles mais gostavam de fazer na escola, e junto com o brincar e pintar, estava

o fazer ciéncia na sala.

Nesse mesmo petriodo, a professora Olga iniciou o trabalho com seus alunos. No
entanto, antes de comega-lo, ela realizou varias pesquisas, relacionou musicas, poesias e

idéias de atividades, sempre me relatando e querendo saber minha opiniao.

Eu percebia grande envolvimento e disposi¢ao por parte dessa docente, no entanto
ela também me parecia bastante presa as estruturas e concepg¢oes tradicionais de ensino.
Ao longo dos relatos que me apresentava, eu percebia a importancia que dava ao conteudo
envolvido, a necessidade da aprendizagem cientifica e principalmente ao produto final.

Apesar das minhas divergéncias com essa concepg¢ao, nao busquei interferir diretamente
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no processo, acreditando que com o decorrer da atividade novas concepgdes e reflexdes

fossem aparecer.

Combinei com as professoras Olga (Brasil) e Magali (Franga) de criarmos um e-
mail para cada sala e eu faria a tradu¢do de todo o material que chegasse. Dessa forma, as
professoras passaram a me enviar suas aulas, comentarios e davidas, cada uma seguindo

sua sequéncia de trabalho e a participagdo das criangas.

A seguir segue um exemplo de registro da professora Olga ao trabalhar com os

alunos sobre o que vem a ser o vento:
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O vento

Oz aluncs cnaram hipdteses atvavés da pergunta incentivadora da professorace que € o venta?
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"Quande as mmens sepram ” (Tonas)
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"Redemomho - vento mato forte * (Gustave)
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Depois de algumas semanas de projeto, a professora Olga conversou com as
criangas para que escrevessem um e-mail aos coleguinhas da Franca se apresentando,

contando algumas coisas e perguntando outras.
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No entanto, quando abri o texto redigido por eles, constatei surpresa que eles
haviam escrito uma carta para mim. A professora se justificou dizendo que tentou fazer
com que escrevessem aos colegas da Franga, mas quando ela perguntava o que eles
queriam contar ou mesmo o que queriam saber, eles se referiam a mim. Entao ela resolveu

respeitar.

Como passei um ano na escola desenvolvendo trabalhos com todas as salas,

imagino que queriam me contar as novidades do novo projeto sobre vento.

, . Qi Carol, tudo bem?
1°. Email do Brasil Noés voltamos ha pouceo tempo para a
para a Franga escola, pois estavamos de férias.
Lembramos das coisas legais que
aprehde mos nas aulas de experiéncia
com voce: pegar formigas, colocar no
pote e dar comidinha;cuidar dos vaga-

lumes;procurar sauvas;plantar
sementinhas.

Queremos saber se vocé esta
fazendo tudo isso na sua nova escola.
Tem pintinho? Faz frio? Tem neve?

Se tiver neve, vocé manda uma foto?
Onde ficam os animais?
Quando vocé vai voltar?

Um bejjo e um abraco.

Sala da professora Marly.

EMEI Santo Piccin.

Confesso que fiquei bastante emocionada, mas comecei a pensar na melhor
maneira de contar as criancas da Franca sobre o conteudo real da carta. Conversei com a
professora Magali e decidimos que irfamos dizer aos alunos franceses que eu havia
recebido uma carta do Brasil, na qual meus alunos contavam-me as novidades e
perguntavam também muitas coisas dali e, portanto, eu os convidaria para me ajudar a

redigir uma resposta.

E assim foi feito;
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Bonjour,

Vendredi soir,nous partons en
vacances pendant deux semaines.
Il'y a des animaux dans l'école: des
phasmes et des escargots. lls vivent

dans des terrariums mais il n'y a pas
de poussin!

Nous avons eu un petit peu de neige.
Il fait encore un peu froid.
Et vous, est-ce gque vous avez de la
neige?
Quels sont les animaux que vous avez
dans votre école? Pouvez-vous nous
envoyer des photos de vos animaux et
de vous aussil
Bisous
Les grands

E as criancas em Sao Carlos responderam;

0l3a, tudo bem?

Bonjour, commernt alfez vous 7

Nos estamos indo muito bem,
aprendendo muito sobre o vento.

On va trés bien, nous apprenons beaucoup
sur fe vent

Ja sabemos a diferenca entre o vento
fra risa) para o vento forte
(furacao).

Nous savons defa la difference enire le vert
faible (brise) ef le vent fort (ouragan).
Também descobrimos que o furacdo
comeca no mar e o tornado nas nuvens
até chegar a terra destruindo tudo.
Nous découvrons aussi que fouragan
commence dans la mer et la tornade en
nuages jusqu'd l'arrivee la lerre défruisant
tout.

Beijos dos alunos da professora Marly.
Bisous des eleves de maitresse Marly.

Ola,

Sexta-feira & tarde nos sairemos de
férias por duas semanas. Ha
ahimais também em nossa escola;
bicho pau e caracois (escargots).
Eles vivem dentro de um terrario
mas hao tem pintinho aquil
Nos tivemos um pouco de heve
e ano e ainda esta fazendo um

pouco de frio.

E voceés, voces tém neve?
Quais s8o 05 animais gue vocés
tem ha escola? Vocés poderiam

nos enviar fotos dos seus animais e
de voces tambéml
Beijos
Os grandes
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O projeto ganhou outro sentido, pois o fazer passou a ser compartilhado,
comparado e valorizado. Os registros das atividades ficaram mais estruturados e
detalhistas, pois sabiam que alguns deles seriam selecionados para serem enviados por e-

mail a turma do outro pais.

Em uma das aulas da professora Magali, apos a atividade, ela chamou os alunos
para frente da sala com a intencao de discutirem sobre a questio e os respectivos registros
realizados. A aula era para discutirem e depois registrarem sobre “onde eles percebem o

vento” e a Bianca (uma aluna) havia desenhado ela e o restante da familia.

Durante a discussao sobre quais desenhos estavam ou nio representando o que foi

pedido, a professora questionou os alunos sobre o registro da Bianca.
- ¢ neste desenho, onde esta o vento?
- nao tem ai, complementon um alunoy

- ldgico que tem ¢ que eu esqueci de colocar os nossos cabelos voando (Bianca);

E assim ela foi fazer.

Outro habito bastante comum dos alunos franceses foi que, com o projeto de

intercambio, eles passaram a chegar na sala e querer checar o e-mail da turma.

Ja a professora Vanessa, realizou o trabalho de forma mais livre. Suas atividades
nao tinham dia nem momento certo para ocorrer, valorizou bastante o espago externo, as
rodas de conversa, a vontade e as intervengoes das criangas, e quando percebeu que o
projeto ja nao fazia mais parte do interesse da classe, decidiu interrompé-lo, mesmo com as
demais professoras dando continuidade e sugerindo possiveis possibilidades para

continuat.
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No final do semestre, as professoras combinaram uma visita dos alunos da
professora Vanessa na escola da professora Olga. Nessa atividade, as criangas interagiram,
contaram sobre seus projetos e brincaram de pintura a sopro, futebol de sopro e produgio

de leques.

Ao vivenciar esses projetos, parel varias vezes para pensar na relacdo da ciéncia
com a educagio infantil baseando-se nessas iniciativas. Temos trés professoras trabalhando
com a mesma tematica, todas com crian¢as da mesma faixa etaria, porém com concepgoes,

formagdes e expectativas diferentes.

Elas, embora de maneiras diferentes, ainda estavam bastante centradas em
estruturas, tempos e classificagdes ao desenvolver o trabalho, mas conseguiram, de
maneiras diferentes, ir além da ciéncia e olhar também para a crianga, seus desejos,

vontades e verdades.

E como se o trabalho em alguns momentos ficasse preso ao fenémeno, ao natural,
real e cientifico, e em outros, ao ladico, ao social, irreal e imaginario, incorporando

elementos de uma légica mais infantil.

Percebiamos que essas acOes permitiam aos alunos explorar e agir, através de
situagOes variadas e diversificadas, com a finalidade de familiarizagdo pratica dos objetos,

dos fendmenos e dos instrumentos.

A partir de um trabalho com essa natureza, o professor recebe um papel de
estimulador de aventuras que acontecem no espaco da educagdo infantil. Eles podem
proporcionar que as criangas saiam de uma simples observa¢ao e possam caminhar a partir
de provocagoes, indagagcoes e surpresas, sempre suscitando o questionamento e ouvindo o

que elas tém a dizer.

Com relagdo aos demais trabalhos realizados nesse periodo, apds nosso
afastamento parcial da escola, cinco professoras iniciaram novas tematicas. Tivemos a
oportunidade de acompanhar virtualmente o processo que estavam vivendo, agora sem a
interferéncia direta do educador em ciéncia. Cada uma desenvolveu o trabalho de acordo
com sua compreensao frente a nossa proposta. Nesse semestre também tivemos acesso as
demais professoras que nada desenvolveram, ou que iniciaram um processo
problematizador, questionando situagdes interessantes, mas nao levaram adiante a

proposta.

98



Estudos mostram que quando os professores se implicam na implementa¢ao de
uma inovagao ocorrem algumas mudangas significativas, na medida em que o processo de

implantagao é essencialmente um processo de aprendizagem (GARCIA, 1999; p. 167).

A participagao dos professores em cursos de formagao pode refletir em mudangas
significativas na pratica educativa, possibilitando processos diferentes de ensino e
aprendizagem. Por outro lado, tais cursos também podem levar a alienagdao, quando ha
uma aceita¢ao passiva e acritica por parte dos participantes. A proposta de tais cursos pode
ainda ser rejeitada quando os professores nao encontram nelas relacio com a sua forma de
atuar, ou seja, quando nao encontram respostas as suas perguntas e dificuldades.

De maneira geral, todo esse percurso foi extremamente importante para esta
pesquisa. Foram momentos de aproximagdo, descobertas, desmistificagdes e reflexdes
importantes para nosso trabalho, visto que, antes de efetivamente nos debrugarmos na
nossa questdo de pesquisa, tinhamos que criar um espago propicio para o seu
desenvolvimento, sensibilizar as educadoras infantis para que juntas pudéssemos criar um
espaco de experimentacido, visando a autonomia das profissionais.

Frente a essa etapa vivida na EMEI, foi possivel selecionar trés profissionais da
educacido infantil, que trabalharam conosco em diferentes momentos da pesquisa, para
refletirmos sobre nossas questoes a partir da proposta metodologica de confrontagao entre
os sujeitos. Convidamos para participar duas professoras da escola, uma de cada periodo;
uma delas foi a professora Julia, que com uma classe de criangas de quatro anos, iniciou o
trabalho conosco desde o seu principio, em 2005, e a outra a professora Olga, que com
uma classe de 6 anos,, iniciou o trabalho em 2006 e desenvolveu o projeto de intercambio
com a Franca. A davida ficou em quem seria a terceira professora, pois nao quetiamos
profissionais que trabalhassem diretamente juntas, facilitando o processo de analise e
questionamento do trabalho das colegas. Entao convidamos a professora Vanessa, que era
de outra escola, participava de outra dinamica de discussao, mas que havia trabalhado
conosco no projeto de intercambio sobre o vento junto com a Olga, e tido a oportunidade
de participar de discussoes sobre Ciéncia e Educacdo Infantil, na mesma perspectiva que
defendemos, no curso de especializagdo que realizou na UFSCar.

Expliquei as professoras sobre o processo que irfamos desenvolver e a importancia
da participa¢ao delas nao somente como sujeito da pesquisa, mas também como co-
autores, visto que iriam participar no desenvolvimento da proposta, das analises do seu

fazer e do das colegas de profissao.
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Expliquei as etapas de trabalho, os possiveis encontros, entrevistas e filmagens e as
professoras se mostraram bastante interessadas.

A professora Olga se emocionou quando a convidei.

= Sabe Carol, em quase 20 anos de profissao, acho que essa é a primeira veg que estou sentindo
men trabalho valorizado e reconbecido. Desanimava muito na outra escola em que en

trabalbava, pois qualquer coisa de diferente que se resolvesse fazer era visto como desnecessdrio

e perda de tempo. En nao tinha o incentivo como tenho aqui da Marlene (diretora) e de vocés.

A seguir apontaremos algumas analises desse primeiro momento de pesquisa
realizado na EMEI e em seguida, relataremos o trabalho das trés professoras que

participaram do processo de confrontagdao dos dados.

4.1- Analise do trabalho realizado na EMFEI;

Os resultados dessa fase constituem os dados referentes aos processos
vividos durante o desenvolvimento dos trabalhos na EMEI que tinham como objetivo
desenvolver e refletir a ciéncia na educacdo infantil.

Primeiramente, gostaria de ressaltar a riqueza que foi esse processo com as
professoras e diretora da educagdo infantil e professores de Ciéncias. Foram momentos
ricos, de grandes reflexdes, amadurecimentos e questionamentos que nos levaram a
estudar, tentar, errar e recomegar, sempre em busca da melhor maneira de se trabalhar com
a ciéncia no espago educacional da crianca. Esses momentos confirmam a importancia da
formagao de professores ocorrer num continunm, a importancia de se discutir e refletir sobre
o que ¢ feito e o que se pode fazer.

Pudemos verificar ao longo desses dois anos na escola, a formagao de uma visao
mais critica sobre suas praticas pedagogicas, além de uma aquisi¢ao reflexiva quando se
verbalizavam suas angustias, vontades e necessidades para melhor encaminhar seus
trabalhos com os alunos.

Com relagao a caracterizacao da pratica das professoras, na abordagem da ciéncia
na educagio infantil, organizaremos nossa analise a partir de alguns elementos que nos

chamaram a ateng¢ao ao longo do processo. Sao eles: as tematicas selecionadas; o processo
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de defini¢ao de qual assunto se trabalhar; a participa¢ao das criangas e as razoes que levam
as educadoras a trazer a ciéncia para a Educagao Infantil.

Iniciando pelas tematicas, tivemos no 1° ano de trabalho, atividades que discutiram
Pintinhos, Hamster, Partes das Plantas, Bolo (misturas), Formigas, Flores, Sombra, Como
fazer o gelo derreter mais rapido e De onde vem a agua que chega na escola. No 2° ano
foram tratadas tematicas envolvendo Peixes, Frutas, Vento, Rolinha e seu ninho, Aranha,
Arco-Iris e Caveira.

Como ja mencionamos, esses trabalhos surgiram de formas variadas e seguindo
interesses diversos. Conversavamos com as profissionais sobre a importincia de um
projeto que valorizasse a crianga, sua logica, desejos e vontades. Também destacaivamos
que apesar da importancia da tematica a se trabalhar, a maneira de fazé-la era fundamental
nesse processo, ja que o curriculo para a educag¢ao infantil nos permite essa diversidade de
temas e a crianga se interessa por questoes bastante variadas. Dessa forma, tivemos
trabalhos diversificados, que surgiram com propdsitos diferentes. Os tempos, espagos e

formas de realizacdao também se alteraram de acordo com a concepgao do professor.

Como ja mencionamos, Zabalza (1998), ao discutir a questio do curriculo, sugere
que a nova organizag¢ao curricular deve abrir mao de um ambiente de siléncio e obediéncia
e concretizar situagdes nas quais as criangas se mostrem exploradoras, sendo reconhecidas
como interlocutoras inteligentes que constroem argumentos no confronto com situagoes
estimulantes. Isso envolve respeitar ritmos, desejos e caracteristicas do pensamento
infantil.

Os critérios utilizados para a definicio das tematicas desenvolvidas, de maneira
geral, no primeiro ano do projeto, com exce¢ao do trabalho dos pintinhos e o ‘de onde
vem a agua que chega a escola’; todos os demais seguiram o interesse do professor para
desenvolvé-los.

Ja no segundo ano, o trabalho sobre peixes, frutas, arco-iris, e o da rolinha e seu
ninho surgiram de questionamentos das criangas frente a vivéncias que ocorreram na
escola. No caso do trabalho com a rolinha, por exemplo, o estudo aconteceu devido ao
aparecimento desse passaro na arvore da escola que se localizava em frente a sala dos
alunos com 6 anos. Tal acontecimento despertou enorme envolvimento e entusiasmo na
turma e diante disso, a professora tentou iniciar um trabalho investigativo sobre o animal,
mas foi percebendo que o real interesse e fascinio das criangas estava no ninho construido

e ndo no animal em si, portanto, a pesquisa continuou, mas focalizando a estrutura do
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ninho. Postura como essa se tornou bastante freqiiente entre as professoras, o que
demonstra uma maior valorizagao das criangas no processo vivido.

Esse novo posicionamento, além de possibilitar compreender a crianga e a infancia
de um outro modo, coloca novas questdes para o entendimento tradicional do conceito de
socializacdo que sempre esteve atrelado a uma visio que concebe a crianga como aquela
que reproduz o mundo adulto com suas regras e valores, por meio da a¢ao de uma geracao
sobre a outra. Essa concep¢ao de socializacio se reduz a uma interiorizacao de valores,
normas e regras sociais. Ja nas concepg¢oes contemporaneas da socializagao, esse processo
de construgio ocorre através de multiplas negociagdes que as criangas fazem entre si e com
os adultos. As criancas, dessa maneira, expetimentam e criam cultura, as 'culturas infantis’,
resultado das interpretagoes e novos sentidos dados as relacées que vivenciam com o
mundo. Nesse processo, respeitamos e incentivamos a crianga que questiona, que
argumenta, que cria e experimenta.

Com relagiao ao desenvolvimento dos trabalhos, podemos destacar que no inicio, as
professoras estavam bastante presas a regras e estruturas de como fazer. Buscavam em
nossos encontros respostas a como deveriam seguir com seus trabalhos e quais
questionamentos e interven¢des poderiam realizar. No entanto, no decorrer do processo,
foi possivel perceber um crescente envolvimento e respeito pelas criangas. As docentes
passaram com frequiéncia a ouvir e consultar as criangas, que por sua vez adquiriram um
espago diferente nas aulas.

Um exemplo bastante importante e revelador para a professora Julia aconteceu
quando ela foi questionada por uma crianga se o pintinho da sala havia se tornado um galo
ou uma galinha. Apds termos trabalhado a questao e procurado, sem sucesso, descobrir
uma forma adequada de desenvolvé-la, alguns dias depois irrompeu a solugdo para o
problema. Tal solugao surgiu das préprias criangas que propuseram esperar e analisar. Se o
pintinho colocasse ovos seria uma galinha, senao um galo. Com isso, percebemos, junto
com a professora, que o tempo da crianga é outro e a urgéncia em se obter uma resposta
era apenas nossa, dos adultos.

Dessa vivéncia, pudemos refletir com a professora o quanto a logica e o tempo da
crianga sao proprios e fundamentais nesse processo.

Os resultados desse estudo parecem apontar para o reconhecimento, por parte das
educadoras da infancia, do interesse das criangas na exploracao de assuntos relacionados
com a ciéncia. O fato das professoras terem mudado o olhar para os alunos, passando a

percebé-los como sujeitos da aprendizagem e como detentores de conhecimentos, de
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concepgdes sobre os fatos e fendmenos que os cercam, foi um ponto muito importante

desse trabalho.

Resgatando novamente Peter Moss (2002), a conceitualizagio anglo-americana da
primeira infancia, moldada por uma perspectiva disciplinar especifica, a psicologia do
desenvolvimento, e por uma perspectiva economica e politica especifica, o neoliberalismo,
construiram um conjunto de associagdes a crianga que precisam ser repensadas: a crianga
como reprodutora de cultura e conhecimento; a crianga inocente nos anos dourados da sua
vida; a crianca como natureza ou cientifica, resultado do “desenvolvimento infantil”
biologicamente determinado por estagios universais; € a crian¢a como ser humano imaturo

que esta se tornando adulto.

O problema é que em todas essas construgées se produzem imagens distintas das

criangas, mas todas as associam a uma concep¢ao de caréncia, fragilidade e passividade.

Dessa forma, observar que as professoras mudaram o olhar com que percebiam
seus alunos, passando a percebé-los como sujeitos ativos da aprendizagem, foi um ponto

muito importante neste trabalho.

Quando uma crianga estd envolvida num processo investigativo, efetivamente
motivada a partir de uma questio que de fato a desperte o interesse, que faca sentido no
seu mundo, o trabalho passa a ser apropriado por ela que, tendo clareza no que busca,
pode inventar novos caminhos. Diferente de quando as criangas sio chamadas a observar
ou experimentar algo que nio sabem claramente o porqué de estarem fazendo e que nio
tem significado para ela.

Nesse sentido podemos destacar o trabalho desenvolvido pela professora Maria a
respeito das partes das plantas, e ainda refletir sobre o que significa nos projetos com
criangas o “ndo perder o foco”, termo utilizado muitas vezes pelos educadores durante o
desenvolvimento de trabalhos.

Tivemos no trabalho dessa profissional varias passagens de interesses ¢ motivagao
das criangas que, no entanto, nao foram exatamente os da professora. Um exemplo ocorreu
quando os alunos ficaram fascinados com a possibilidade de ver o mundo maior através do
uso das lupas. Entretanto, a professora, que nido queria “perder o foco”, retomou o seu
trabalho conforme havia planejado, mas no entanto, sem o sucesso e o envolvimento das
criancas.

O mesmo nao ocorreu com a professora Daniela, que aproveitando a discussao e o

questionamento das criangas sobre o que sao e para que servem as nervuras das plantas
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(risquinhos para as criangas), ainda que nao fosse o foco inicial do trabalho, mas o foco de
interesse dos alunos, reorganizou seu planejamento seguindo o entusiasmo e 0Os
questionamentos que surgiram na sala.

Diante desse exemplo, torna-se necessaria a discussao sobre qual deve ser o foco
dos trabalhos com ciéncia na educacio infantil. Nao se deve perder o foco da ciéncia ou da
crianga? Essa ddbia postura tem grande influéncia no sucesso ou nio da atividade
desenvolvida, e caracteriza, na grande maioria, o trabalho desenvolvido pelas educadoras.

A Sociologia da Infancia discute e reflete sobre a importiancia de pesquisas com
criangas propondo o desafio teérico-metodolégico de considera-las atores sociais, que se
socializam e ndo necessariamente sao socializadas, levando em conta nao sé os processos
de interagdo e internalizagdo das criangas, mas igualmente os processos de apropriagio,
criagao, invengao e reprodugao que elas produzem.

As concepgoes contemporaneas da socializacdo insistem na constru¢io do ser
social por meio de multiplas negociagdes com seus proximos e, a0 mesmo tempo, na
construcao da identidade do sujeito. Essa no¢ao de socializa¢ao ¢ identificada, entre os
sociologos da infancia, como um modelo interativo, no qual as crian¢as como atores sao
capazes de interagir, de criar e modificar culturas, embora inseridas no mundo adulto.

Podemos dizer que os trabalhos que propuseram momentos de interagao entre as
criangas, em que elas puderam criar, modificar culturas, opinar e experimentar seguindo sua
légica, seu tempo e espago, tiveram maior sucesso e participagao.

Algumas educadoras, entretanto, possuem uma preocupagao bastante evidente com
o desenvolvimento de valores e formas corretas de conduta nos trabalhos realizados com
as criangas. Embora esse aspecto seja, sem duvida nenhuma, bastante relevante na
perspectiva do adulto, pode ser muito pouco significativo para a crianga.

Analisamos o caso da professora Fatima que queria trabalhar, inicialmente, com a
tematica dos alimentos, porque percebia que seus alunos nao comiam direito, e depois
mencionou o trabalho com agua para enfatizar o desperdicio da agua e toda a problematica
que o planeta esta passando.

A questao a se analisar é quais seriam os objetivos e motivagdo da crianga em
desenvolver tais projetos? O que sera que a crianga pensa sobre lixo, consumo de agua e
ter que comer cenoura diariamente? Como viver a ciéncia da descoberta, da curiosidade, do
imaginario e ter que lidar com regras pré-estabelecidas pelo mundo adulto? Esses nio
seriam mais exemplos de como educamos as criangas pensando no adulto que ela deve se

tornar, na sociedade prescrevendo seus codigos? Além disso, também se deve pensar no
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que significa dizer a crianga que a agua no mundo vai acabar. Quantas fantasias,
experiéncias, vivéncias podemos estar retirando dessas criangas?

E importante ressaltar que nio estamos desmerecendo a importancia de tais
tematicas na educagao da infancia, mas questionando a forma como elas aparecem, seus
propositos e a participagao e motivagao das criangas nesse processo. Quando se tem a
preocupacdo de problematizar questdes pensando em torna-las significativas para as
criangas, ou mesmo quando essa preocupacao nasceu da relagao adulto-criangas, criangas-
criangas, pode se ter resultados interessantes, mas partir do interesse e da preocupagao
exclusivos do adulto e tentar estendé-los para o mundo infantil torna-se complicado e
pouco proveitoso.

No caso do trabalho com flores, realizado pela professora Julia, apesar da
preocupacao inicial ter sido da educadora, logo passou a ser um problema para a turma que
inclusive fora mudando o enfoque do trabalho.

No centro dessa concepgao esta o conceito de experiéncia que as criangas vivem no
ambiente escolar. A partir da Sociologia, elas passam a ser atores e podem criar e modificar
culturas, ou seja, elas podem articular diferentes logicas no sistema escolar, visto que este
pode nio garantir as fungdes necessirias e satisfatorias a esse ator-crianga que agora
experimenta o mundo social.

Nesse sentido, podemos resgatar as expressoes de Philippe Perrenoud (1984, 1994,
p.37) de oficio de aluno e oficio de crianca, em que o aluno é capaz de implementar estratégias
eficientes nao tornando o oficio de crianca wm oficio de aluno.

A preocupagio com os conteudos tradicionais da ciéncia escolar no
desenvolvimento dos trabalhos, associada muitas vezes a uma rigidez disciplinar
precocemente instituida, dificultava o trabalho de algumas professoras em desenvolver seus
projetos de forma mais livre, prazerosa e participativa com as criangas.

Podemos atribuir tais caracteristicas a inseguranca com o novo ¢ também com o
desenvolvimento de tematicas cientificas, muitas vezes desconhecidas e pouco trabalhadas
por elas no espago da educagdo infantil.

No entanto, esse problema foi diminuindo com o decorrer do projeto na escola. A
presenca de um trabalho coletivo foi muito importante e motivador para as educadoras.
Proporcionou maior seguranca e estimulo para que elas atuassem com maior liberdade e
soltura no desenvolvimento dos trabalhos. A presenca de parceiros estimula novas

aventuras numa atividade pedagogica diferenciada.
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Aliado a esse fator, também consideramos muito importante para esse trabalho, a
presenca da Secretaria Municipal de Educagao do municipio, com o papel de uma politica
publica de acompanhamento e de formagao diretamente na escola. Os professores se
sentem valorizados entre os seus. Dessa forma, destacamos ser fundamental resgatar a
importancia das unidades escolares como locais de aprendizagem, reflexdo e
amadurecimento e torna-las comunidades de aprendizagem, discussio e crescimento.

Outra caracteristica do processo vivido na EMEI foi a percepgao, durante o
evolucao dos trabalhos, da importancia que o espago poderia ter no desenvolvimento da
ciéncia na educacao Infantil.

Tivemos a professora Julia que no segundo ano do projeto passou a trabalhar com
cantinhos e com materiais a disposi¢ao das criangas. Ela revela que nos momentos livres, as
criangas direcionam-se principalmente para esses cantinhos que ela monta na sala.

Nao desenvolveremos aqui a discussio sobre a forma como a professora utiliza tais
espagos, mas despertaremos a aten¢ao para a riqueza que é a educadora se atentar a
importancia desse espago diverso, rico e de facil acesso para as criangas na proposta de se
trabalhar com a ciéncia na educacio infantil.

Outras professoras, apesar de niao chegarem a organizar a sala em cantinhos,
passaram a ilustrar o ambiente com os trabalhos das criancas. Essa a¢do consistia nao
somente no produto acabado e correto, mas também na amostragem dos processos de
construcao das criancas, as hipoteses, os desenhos de propostas experimentais, as
pesquisas, os acertos e erros, demonstrando assim, uma concep¢ao de crian¢a nao como
reprodutora de cultura e conhecimento, mas atores socials que criam, inventam,
reproduzem e se apropriam.

Como ja destacado anteriormente, a formacao coletiva na escola fortaleceu uma
possibilidade e uma vontade das professoras em desenvolver um trabalho de ciéncia na
educacio infantil. O fazer diferente do que faziam, refletir e discutir o que nao discutiam
no proprio ambiente de trabalho em uma perspectiva de unidade e trabalho coletivo,
mobilizou nao s6 o grupo de profissionais como também os pais das criangas.

As ligagoes estabelecidas entre a escola, a vida e o conhecimento puderam ser
sentidas e vividas durante o desenvolvimento de grande parte dos trabalhos. As criangas
trouxeram suas historias, seus pais e suas vivéncias para a sala de aula. Elas registraram
através de palavras e desenhos seus desejos, vontades, criacdes e suposi¢oes. Um girassol
nao era somente uma flor, assim como o pintinho nao foi somente um animal; os trabalhos

refletiam arte, afeto, vida e cultura para as criangas.
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De posse desses dados, iniciamos um trabalho de pesquisa com trés das professoras
que iniciaram o projeto conosco, visando refletir ¢ amadurecer alguns dos aspectos aqui
destacados. A seguir relataremos o trabalho das trés educadoras que participaram do

processo de confronta¢ao dos dados.
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5. As professoras frente ao processo de confrontagio — Apresentagio e anilise dos

dados;

A seguir apresentaremos o percurso das trés professoras que participaram do
processo de confrontacdo que utilizamos para coletar, estruturar e auxiliar a analise de
nossa questdao de pesquisa

Esse processo contou somente com as confrontacdes baseadas em documentos
escritos (transcricoes de entrevistas das profissionais), dessa forma, quando a professora
analisava e refletia frente ao trabalho da outra docente, ela estava se baseando nas
colocacoes e reflexdes realizadas nas entrevistas e nao nas praticas. Nesse sentido,
encontramos colocagoes e analises que por mais pertinentes que sejam, nem sempre
retratam exatamente o fazer da professora analisada.

Optamos em nio interferir por acreditar que o importante era a leitura e analise que
a docente realizava frente ao seu trabalho e o da colega, e nio a real situagio que havia

ocorrido em sala de aula.

5.1 - A professora Julia;

Formada em magistério e, atualmente, aluna do curso de pedagogia, Julia trabalha
com a educacdo infantil ha 11 anos. Atualmente ela é efetiva na EMEI onde realizamos
nosso trabalho de campo e, dessa forma, ela conheceu nossa pesquisa desde o inicio,

quando chegamos a escola em 2005.

Durante a segunda etapa deste trabalho, nas entrevistas de confrontagio, a
professora mostrou-se disposta e animada em participar da estratégia de analise e reflexdo.
Explicamos sobre a estrutura do trabalho e os possiveis encontros e entrevistas que

ocotreriam.

Na primeira etapa, na qual discutimos aspectos gerais de sua pratica no
espago escolar da infancia, refletimos sobre as concepg¢oes de crianga, infancia, educagao
infantil e consequentemente do brincar, do jogar e da ciéncia, dentre outros elementos

presentes na pratica da professora.

Iniciamos conversando sobre o planejamento, no qual ela diz nao partir de
um projeto fechado e fixo. Prefere planejar seu semestre a partir de projetos que nascem da

convivéncia com os alunos e nesse sentido, enfatiza sua preferéncia por trabalhar com
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tematicas sobre animais, pois diz perceber um grande envolvimento das turmas; no entanto,
utiliza a pratica de construcao da rotina do dia junto com as criangas e dessa maneira, no
inicio da aula define o que eles irdo realizar na escola. A professora justifica que dessa
forma ela trabalha a nog¢ao de tempo, organizagao e responsabilidade.

A docente menciona que as atividades que mais despertam o interesse das criangas
sao aquelas relacionadas ao prazer, aquelas em que elas se sintam livres para manipular, ou
seja, atividades nas quais elas tenham momentos de descobrir, de cochichar, de elas mesmas
excperimentarens.

Nesse sentido, revela que logo no inicio de um ano letivo, desenvolveu um trabalho
com criangas de quatro anos, que apostava ser motivador e interessante - o projeto
“Conhecendo a escola e a comunidade”. Avaliou inicialmente, que como parte da turma
nunca havia ido a escola, tal iniciativa poderia ser interessante e positiva no sentido de
diminuir a sensag¢do do novo e diferente, mas nos revelou que nao foi.

Na segunda entrevista, questionei-a sobre o motivo que a levou a considerar que o
projeto nao havia tido éxito. Ela atribuiu a ocorréncia ao fato das criangas ja conhecerem a
comunidade e a Gnica escola da regidao; ou seja, ela ndo apresentou nada de novo a nao ser a
possibilidade de viverem o que e onde ja viviam.

Quando lhe perguntamos sobre as atividades que a deixam insegura, a professora
comentou que no ano em que iniciamos o projeto na escola, ela também desenvolveu um
portifélio e todo més pedia para as criangas escreverem o nome delas com o objetivo de
avaliar a evolugdo das mesmas; porém essa atividade a incomodou, pois percebeu que nem
sempre as criangas estavam interessadas em fazer o registro. Ela diz: “eles fazem, nao
reclaman, mas nao é uma atividade que eles digam “nossa”,on seja, nao ¢ uma descoberta’”.

Com relagdo aos momentos livres das criangas, a professora ressalta que eles
ocorrem nos cantinhos que ela monta na sala. Revela que no inicio ela deixava esses
momentos totalmente livres, mas como os alunos iam sempre para os mesmos cantinhos,
decidiu criar regras. Ela organizou o revezamento e estipulou o numero maximo de alunos
em cada um deles. Também menciona a importancia da participagao e direcionamento do
docente nesses momentos livres, para que as atividades que as criangas possam a vir
realizar nio fiquem soltas e sem fundamentos. Acredita que a participacido das criangas
nesses espacos desperta certa autonomia, pois sao elas que organizam o material que vao
utilizar. Elas testam, criam, manipulam e apés o uso, até limpam e guardam os utensilios

utilizados.
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A professora relaciona também os momentos que as criangas ficam no parque
como momentos livres. Nesse espaco, elas podem brincar e ter contato com todas as
demais criangas da escola, proporcionando a interagao entre criangas com diferentes idades.

Quando o assunto ¢é o brincar, a professora destaca que a brincadeira esta presente
em suas aulas durante quase todo tempo,.tanto em brincadeiras livres como nas mais
dirigidas. Considera importante a presenca da brincadeira na educag¢ao infantil, pois acredita
que hoje em dia as criangas nao brincam mais em casa ¢ os pais nao tém mais tempo. Cita
algumas brincadeiras que desenvolve: corre cotia, passa anel, siga o mestre, bambolé,
boliche (que eles mesmo criaram), bilboqué. No entanto, frisa que para elas tudo na aula é
brincadeira, ou seja, ir ao patio, brincar no cantinho da ciéncia, utilizar os livros que a
professora pega junto com fantoches (elas dizem brincar com os fantoches de contar
estorias), e praticar os projetos de ciéncias. Pra eles trocar a dgna do peixe, dar comida para o
pintinho, é tudo brincadeira.

O dnico momento que nao associam a brincadeira é o momento do registro. Elas o
associam a uma atividade. Entretanto, Julia acredita que o fato do registro estar ligado a
atividades, e estas nao estarem relacionadas ao prazer ou ao brincar, ¢ decorrente da forma
como ela vem realizando tais atividades.

Novamente justifica que ¢ de extrema importancia propor brincadeiras no espaco
da educagio infantil, pois considera que os pais nao tém mais tempo de brincar com os
filhos e entdo o brincar acaba sendo também funcio da escola e nesse sentido comenta:
‘Na verdade en acho que a educagio infantil deve estar pautada na brincadeira’.

Com relagao aos jogos, a professora diz considera-los importantes na educagio
infantil, pois contribuem para a socializacdo, para o cumprimento de regras, para o saber
esperar a vez e para a questdao do raciocinio e do desafio. Resume dizendo que a questao do
desafio é fundamental para expressar o interesse da crianga pelo jogo. Inclusive, ressalta
que as criangas associam os jogos a brincadeira e que nem sempre esta relacionado a
competicao. “Para a crianga ela nao estd resolvendo problema nenbum, ela esti brincando”, diz a
professora.

Ela diz perceber a diferenca entre as criancas que brincam com jogos que
desenvolvem o raciocinio e aquelas que s6 tem contato com brinquedos do tipo carrinho e
boneca. Embora tudo seja brincadeira para a crianga, acredita que os professores em geral
associam 0s jogos a objetivos especificos que querem desenvolver com as criangas.

Por fim, com relacido as atividades de descoberta de mundo e de ciéncias, a

professora diz que a ciéncia estd presente em tudo, mas que antigamente ela trabalhava
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através da explicagdo e memoriza¢ao dos assuntos, geralmente relacionados ao corpo,
natureza ¢ planta. Atualmente, ela prefere pedir para as criangas construirem hipoteses
sobre o assunto em questdo, relatar o que elas acreditam em relagdo ao mesmo, listar e
partir para os experimentos que geralmente geram novas hipéteses. Dessa forma vao
construindo o conhecimento e descobrindo o mundo.

Quando questiono sobre a importincia para a crian¢ga do desenvolvimento de

trabalhos envolvendo a ciéncia nessa perspectiva de descoberta de mundo, ela diz:

Acho extremamente importante. Primeiro lugar, devido ao desenvolvimento da
argumentagdo, do questionamento. Acho que amplia o vocabuldrio, o
interesse, a curiosidade... ¢ fantdstico. S6 de olhar no olbinho deles, ver eles
descobrindo, por si, pelas experiéncias, ver o que é... ¢ diferente.... a ciéncia,
que acho que passa por uma brincadeira mesmo, pois os momentos de
curiosidade ¢ para eles uma brincadeira. Seja qual for o assunto, nos
momentos de curiosidades, eles estao brincando. Ignal guando eles vao para o
parqué e tém que descobrir a pedrinha maior, a menor, florzinha diferente, e
eles vém mostrar para mim, com entusiasmo de quem estdi descobrindo e
brincando. E depois observo eles brincando com as pedras, vao montar alguma
coisa e € possivel perceber que na ciéncia eles tiram proveito. Que esti
relacionado com o brincar. Na verdade, en acho que até os seis anos nao di
para excluir a brincadeira de nenhuma atividade deles. E quando exclui,
acontece como jd te falei, parece que ndo ¢ prazeroso para eles. Assin como o

Jogo, que pode estar relacionado a ciéncia, assin como com a brincadeira.

Quando comentei sobre as duas formas que ja abordou a ciéncia em suas aulas, ou
seja, o formato antes do nosso trabalho, baseado na explicagio e memorizagio de um
assunto, e agora, a partir de uma perspectiva de descoberta e investigacio, perguntei a
professora o porqué dela achar que o envolvimento dos alunos mudava conforme ja
relatado por ela na primeira entrevista. Ela justifica que quando damos uma informagao a
crianga ela nio precisa perguntar mais, e tal acdo faz diminuir a sua curiosidade.

Ao analisar e confrontar o trabalho e as entrevistas da professora Olga, que

descreveremos no proximo capitulo, Julia se ateve mais a elogios que a questionamentos.
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Destacou pontos que considerou importantes no trabalho da colega, algumas observagdes
€ poucas questoes.

Iniciou chamando a atengao para o trabalho de socializagdo que a professora Olga
faz no inicio do ano, antes de iniciar qualquer projeto especifico, pois acredita que essa
iniciativa aproxima a turma.

Concorda com Olga sobre o grande prazer que as criangas realmente tém em
realizar atividades fora da sala de aula, mais que nao concorda que este prazer se resuma a
este espaco externo. Acredita que também podem e devem sentir prazer nas atividades
desenvolvidas em sala de aula. “Ser dentro ou fora da sala, nao sei se ¢ essa a questaol”.

Quando a professora Olga revela que os alunos gostam muito de atividades livres
com guache e canetinha, Julia pensou na importancia da arte na educagio infantil, na
valorizacdo das atividades artisticas, pois guando trabalhamos com a criatividade, ninguém vai
cobrar o certo ou errado.

Questiona também a forma de definir e iniciar um trabalho de ‘descoberta’ com a
ciéncia, pois a professora Olga fez vota¢do com a turma para elencar possiveis temas. Sera
a melhor alternativa? Como foi? questionou Julia.

Com relagao ao projeto vento, desenvolvido pela professora Olga, Julia ressaltou
uma passagem que considerou interessante, que aconteceu quando as criancas foram
brincar com o jogo de pinos e reproduziram a discussao do projeto nas construgoes que
estavam fazendo. Julia interpreta essa passagem, justificando a importancia de se valorizar e
prestar aten¢ao, intervindo quando necessario nos momentos livres.

Destaca também o momento em que a professora Olga define e caracteriza a
brincadeira e depois o jogo. Olga relaciona o §ogo’ a regras, a questao de limites, a espera, e
a ‘brincadeira’, mas Julia o relacionou mais a0 momento livre e lddico. No entanto, em
ambos os casos, Olga menciona a questio do prazer, da socializagdo, do interesse e
motivacao das criangas; e no trabalho de confrontagao, Olga chega a conclusao que o jogo ¢
uma brincadeira, tendo on nao regras, ele estd associado a nma brincadeira que desenvolve habilidades que
a gente tem por trds, mas as criangas nem precisam estar cientes disso. Julia achou interessante essa
analise da professora.

Julia também destacou o papel que o registro das atividades do projeto vento,
desenvolvido pela professora Olga, passou a ter, visto que realizaram um trabalho de
intercambio com uma turma da Fran¢a e dessa maneira, os registros passaram a ter uma
funcio real para as criangas. Elas ndo mais registravam com o intuito de ilustrar a sala, nem

para ir para uma pasta, mas sim, para trocar informagao e mesmo informar outros colegas.
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Julia elogiou muito o trabalho realizado pela professora Olga, valorizando o fato
dela ser nova na escola e ter aceitado desenvolver o trabalho sempre com motivagao,
mesmo niao conhecendo totalmente a proposta e nao tendo passado em 2005, pela

formacao na escola. Nesse sentido, ela finaliza sua entrevista dizendo:

Para a Olga, foi a primeira vez que ela trabalbou com o projeto e por
tudo que ela disse e consideron, por tudo gue en vi e onvi, achei que foi muito
rico. Levando em consideragio que ela trabalha bhd tantos anos, que ji
trabalbon na perspectiva de entregar planejamento pronto, de receber o contesido
pronto, e aceiton o trabalbo numa boa, aceitou ajuda sempre, achei nito legal e
rico o resultado. E quando no final ela relata que considera que quando o
trabalbo parte do interesse da crianga, o trabalho se torna mmito mais rico, eu
acho que ela tem tudo para agir do jeito que en penso certo e dar oportunidade
para a crianga.

Nao sei se ela sentin as mesmas dificuldades gue en senti no primeiro
ano, pois ela ndo relaton, tipo ficar calada e nao responder as perguntas das
criangas, por ansiedade até porque nao fomos preparadas para deixar a crianga
pensar. No ensino formal, nao recebemos essa formagiao. No momento em que as
criangas estavam descobrindo alguma coisa, experimentado, testando, ¢ dificil
segurar e ndo ajudar, nao dar o caminho.

Nao sei se ela passou por isso, mas nao diria que seria contra, mas que

vamos evoluindo, avancando.

Conforme ja relatado, Julia foi a professora que acompanhou essa pesquisa desde o
inicio, sempre com muita determinagdo, vontade de participar e autonomia para aplicar a
proposta. Ela desenvolveu muitos trabalhos interessantes na escola Desde o inicio, assumiu
uma postura de valorizar a crianga, ouvindo suas colocagoes, duvidas e curiosidades e
colocando-as para discussao, manipulacido e vivéncia.

A seguir, gostaria de ressaltar alguns pontos do trabalho da professora e confronta-
los com momentos de sua entrevista.

Quando ela menciona a utilizagdo da rv#na do dia com as criangas, que juntas
elaboram o que fardo ao longo do dia na escola, bem como os tempos e espagos para

determinadas atividades, a professora justifica tal pratica pela importancia para a crianga de
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aprender a trabalhar e se organizar no tempo, com responsabilidade e organizagao. Tais
caracteristicas sdao frutos das exigéncias da sociedade, da vida adulta, do saber viver em
conjunto, mesmo que esse conjunto esteja pensado sob a 6tica do adulto.

Quando Julia relata o trabalho que a deixou mais insegura, ela fala a respeito do
projeto que desenvolveu sobre portifélio, no qual as criangas escreviam o nome
mensalmente; porém, revela que essa atividade a incomodava, pois, apesar de reconhecer a
importancia das criangas saberem escrever os seus nomes, eles nio se animavam em
realizar a atividade.

E interessante observar como a compreensio do docente bascia-se em alguns
momentos na preparagao do individuo para ser e agir na sociedade, uma perspectiva da
educagio preparatoria, porém a professora se incomoda em outros momentos por perceber
que esta preparando, mas nao motivando. E como se intercalasse a todo momento as
posturas e concepgdes com relacdo ao ser crianga, ter infancia e qual a fungao da escola de
educacio infantil nesse processo.

O mesmo ¢ possivel perceber quando Julia, ao analisar o trabalho da professora
Olga, diz ter achado interessante o fato das criangas reproduzirem o que viveram no
projeto vento, na constru¢ao da maquete e no jogo de pinos. Eles reproduziram a situagdao
problematizada e as discussoes em sala, utilizando os objetos que eles tinham em maos
naquele momento, no caso o jogo de pinos, visto que a producio da maquete ficou sobre a
responsabilidade da docente.

E interessante notar a construcio e associacio que as criangas fazem do vivido e
das suas experiéncias. Julia interpretou tal passagem destacando a importancia do adulto
valorizar e prestar atengdo, intervindo quando necessario nos momentos livres.

Percebe-se a influéncia da psicologia do desenvolvimento na compreensio da
professora ao ver que ela associa a aprendizagem significativa da realidade social, a partir
dos processos de apropriagao, mediagao do meio cultural e do outro, sendo que este outro
precisa também ser o adulto. Criangas sozinhas nio aprendem? Nio socializam? Nao
reproduzem? Nio criam?

Nesse sentido, com relagao aos momentos livres, Julia destaca sua importancia,
ressaltando a questio da autonomia e da interag¢do, mas sempre retorna a importancia do
controle e da mediacao desses momentos. Quando se refere, por exemplo, aos cantinhos e
a0s momentos no parque, ela embora reconhec¢a a importancia desses momentos, destaca
constantemente a necessidade de os mediar, pois coisas interessantes podem surgir e se o

professor nao estiver atendo, pode perdé-las. Ou seja, perder uma davida, uma questao,
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uma observagio que poderia se tornar um grande projeto para a sala e assim,
possivelmente, eles iriam aprender algo advindo de um momento livre. E a idéia do
aprender, da instituicdo infantil como espago de escolarizagio que niao pode perder
momentos, onde é necessario preparar e formar sempre.

E interessante essa dependéncia e atribuicio ao adulto da responsabilidade do
processo de aprendizagem, que até quando a professora vai se referir ao brincar, ela
justifica a importancia de brincar na escola, pois “os pais nao tém mais tempo de brincar com os
filhos em casa”, e nesse sentido, o brincar na companhia do adulto acaba sendo também uma
funcao escolar.

No entanto, por outro lado, em varios momentos de suas entrevistas € mesmo ao
analisar sua pratica diaria em sala de aula, é possivel perceber falas da professora Julia que
destacam que a educagdo infantil deve estar pautada na brincadeira. Ela valoriza esses
momentos nas suas aulas, na forma de lidar com as criangas, nos trabalhos que busca
realizar ¢ nos momentos livres que proporciona, mesmo que muitas vezes, €sses processos
estejam sob o olhar e media¢do da professora.

E como se na prética sua compreensdo de crianga estivesse pautada no ser agora, na
crianga criadora, capaz de estabelecer relacdes, que tem desejos e vontades e que produz
culturas. No entanto, ao falar e analisar os trabalhos da colega, fica uma concepg¢ao de
crianga que precisa ainda ser, que precisa aprender para, uma idéia do ‘vir a set’, ou seja,
fica a concepgao de que a vida da crianga é organizada e dirigida pelo adulto e dessa relacao
resultam também as aprendizagens da crianca, embora nem sempre de forma consciente.

Parte-se novamente da compreensao que o adulto organiza a vida da crianga e que a
sociedade determina o que o adulto pode esperar e exigir dela em cada idade. Pode-se
imaginar que o comportamento do adulto de hoje sera o comportamento futuro daquele
que hoje é crianga, que por sua vez, enquanto é crianga, tem um comportamento em geral
nao submetido a uma ordem de preferéncias. Nessa premissa, ¢ como se a crianga
estivesse aprendendo a viver a partir das influéncias do exterior, das necessidades e
interesses da sociedade.

Tal perspectiva também aparece quando Julia explica a logistica de organizagao e
freqiiéncia dos cantinhos. Inicialmente, as criangas os utilizavam livremente, mas como
percebeu que nao estava havendo rodizio entre eles e consequentemente, nao estavam
tendo a oportunidade de vivenciarem todos, e aprender em todos, ela decidiu intervir.

E interessante analisar essa postura da professora Julia, do certo e do errado e da

importancia do adulto nas atividades das criancas, quando ela vai analisar o trabalho da
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professora Olga. Destaca o fato das criangas gostarem das atividades com guache e
canetinha e associa esse dado a importancia de se valorizar as atividades artisticas, pois sao
momentos que se trabalha com a criatividade, mas que ninguém vai cobrar o certo ou errado. Ou seja, um
momento em que ela poderia deixar a crianga ‘realmente’ livre, sem sua intervengao e sem
culpa por isso.

O desenho e as representagoes em geral exprimem formas de interacio e
significacio do mundo, constituindo-se em formas de expressao simbolica das criangas a
partir das quais aprendem regras e valores de uma determinada cultura. A analise, e nao a
interferéncia nos desenhos infantis, pode fornecer pistas muito interessantes para

compreender as representa¢oes que a crianga faz do mundo.

Quando Julia fala sobre os jogos, ela justifica sua importancia pensando no que o
jogo possibilita formar ou desenvolver na crianga, como por exemplo, ‘contribuem para a
questao da socializagao, o cumprimento de regras, a espera, o raciocinio e o desafio’. No entanto, ela
percebe que por mais que o adulto associe essa atividade a varias competéncias, para a
crianga, o jogar ¢ realizado por prazer, por motivagao e independente das razdes e objetivos
que o adulto associa a essa atividade.

De acordo com a Sociologia, a cultura infantil aparece nos jogos, assim como nas
brincadeiras e nos desenhos das criangas, como formas de relagio com o mundo. Sao ww
conjunto estivel de atividades on rotinas, artefatos, valores e idéias que as criangas produzem e partilham
em interagio com seus pares. (CORSARO, 1997, p.95). Porém essas formas e compreensoes
culturais nao nascem espontaneamente; elas sdo frutos das produgoes culturais geradas
pelas criancas nas suas interagoes. Esse processo é tdo criativo quanto reprodutivo. O
importante a ressaltar é que as criangas, a partir dessa compreensao, sao reconhecidas como
capazes de formular interpretagoes da sociedade, dos outros e de si proprias, da natureza,
dos pensamentos e dos sentimentos.

Com relagio aos trabalhos com ciéncia, antes da nossa entrada na escola, a
professora revela que suas aulas eram baseadas na explicagio e memorizagao de fatos e
informagées que julgava serem importantes para as criangas, € que normalmente estavam
relacionados a elementos do corpo de conhecimento sistematizado e estruturado da ciéncia.
Mas que agora ela prioriza a argumentagao e a investigagao, e possibilita que seus alunos
coloquem o que pensam, em uma proposta de descoberta do mundo pela crianga.

Justifica a importancia de tais atividades pela possibilidade de ampliar vocabulario,
interesse e curiosidade, assim como o poder de argumentar, questionar, testar e recomegar

da crianga. E interessante que aqui ela nao foca o contetido, o aprender algo sistematizado,
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a antecipagao da disciplinariza¢ao, mesmo com toda concepgao que a nomenclatura ciéncia

possa trazet.

5.2 — Professora Olga;

Olga ¢ professora ha 25 anos e destes, dez ela atuou na educagao infantil. Conheceu
nossa proposta em 20006, segundo ano de nosso trabalho na EMEI, quando ela passou a
fazer parte do corpo docente dessa escola.

Chegou em um momento no qual o trabalho realizado na escola era virtual, mas se
interessou e decidiu participar desenvolvendo com seus alunos um projeto sobre “O

vento” em parceria com um professora da Franca

Pensamos na professora Olga para participar da segunda etapa deste trabalho, pois
ela entrou no projeto em um momento diferente das demais, no entanto, interessou-se em
continuar, demonstrando grande motivagdo com a proposta. Além disso, ela trabalhava na
EMEI em periodo diferente da professora Julia e devido as analises de confrontagao,
julgamos que seria pertinente que as profissionais nao trabalhassem nos mesmos locais e
periodos. Outro fator que contribuiu para a nossa escolha deve-se ao fato da professora
Olga ter realizado um trabalho em parceria com a professora Vanessa, que foi a nossa

terceira docente selecionada.

Em sua entrevista inicial, ela relata o trabalho que desenvolve com as criancas no
inicio do ano letivo, no qual ela realiza uma atividade de socializagao, ja que muitas delas

nunca foram 2 escola.

Com relagao ao planejamento, até entdo, ela sempre o havia realizado antes de
iniciar o ano. Planejava o contetido, os projetos e as atividades a serem realizadas ao longo
de todo o ano. Agora, diz ter percebido que é possivel e melhor fazer esse planejamento

em parceria com as criangas.

De acordo com Olga, as atividades que elas mais gostam de fazer estio
relacionadas as atividades livres, fora da sala da sala, sew associacao com o caderno e lapis. Porém
adoram utilizar o guache e a canetinha, talvez por os associarem a atividades menos

direcionadas.
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Sente certa inseguranga para trabalhar com musica, mas acredita que para adquirir
seguranca para trabalhar com qualquer tema, o professor tem que pesquisar e estudar
bastante.

Comenta que os momentos livres de sua aula estdo relacionados ao término das
atividades dirigidas, na qual os alunos podem utilizar livros, jogos e brinquedos para
aguardar os outros terminarem a atividade. Eles tém acesso a esses materiais.

Sobre o brincar, a professora diz que os alunos adoram brincar de faz de conta, de
imitar a professora, de jogos de pinos, de encaixes e jogo da memoria. Além disso, também
adoram guache. Ela acredita que quando as criangas estao brincando, elas desenvolvem a
area cognitiva, regras, valores e afetividade.

Com relagao aos jogos, a professora comenta que eles trabalham a parte afetiva, a
socializagao, as regras, os valores e a area cognitiva.

Quando questionada sobre os trabalhos com ciéncia, a professora afirmou que
antes trabalhava utilizando a lousa e s6 falava uma vez sobre o assunto. Era um trabalho
baseado na explicagdo e na memoriza¢ao, no qual a professora apresentava o assunto e os
alunos a ouviam. Agora, com os projetos de descoberta de mundo, que ela chama de Mao
na Massa, ela diz estar sempre retomando o assunto que foi escolhido por eles, e assim
percebe um maior interesse. A professora afirma nao ser s6 ela quem fala agora.

Justifica a importancia desses trabalhos de descoberta de mundo, pois eles
despertam mais interesse e maior envolvimento dos alunos, principalmente porque, de
acordo com ela, as criangas aprendem mais e gravam aquilo na cabecinba e ndo vao esquecer mais.

Ao analisar e confrontar o trabalho e as entrevistas da professora Vanessa, que
descreveremos no proximo capitulo, Olga se ateve mais a comparagdes com o seu trabalho,
visto que desenvolveram o mesmo tema de projeto - projeto vento, que a questionamentos.
Destacou pontos que considerou importantes no trabalho da colega, algumas observagdes
e poucas questdes. Fla é bem sucinta para se expressar, apresentando respostas e
colocagdes curtas e objetivas.

Iniciou nossa conversa pedindo para que eu nio fizesse perguntas dificeis e disse

que quem falaria naquele momento era ela e nio eu.

Destacou sobre a importancia que ambas atribuem ao processo de socializa¢ao no

inicio do ano, que a professora Vanessa chama de regras de convivéncia.

Depois se voltou para a analise do projeto vento desenvolvido por elas. Disse que
concorda que o mesmo fol importante tanto para as criangas, quanto para elas, pois

tiveram que pesquisar sobre o assunto e com isso aprenderam muito. Em varios
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momentos de sua fala, ela retoma a questdo da importancia do professor se preparar e
estudar para desenvolver os trabalhos, pois podem surgir imprevistos no decorrer do
mesmo, ¢ também porque no processo de questionar, ouvir as hipdteses e testar, ¢

importante que o professor possa conduzi-lo para a resposta que espera de antemao.

Percebeu que apesar da mesma tematica, elas seguiram caminhos diferentes e
discorda da Vanessa quando ela diz que o projeto, na maioria das vezes, se resumiu a
momentos de brincadeiras. Ela acredita que as criangas foram aprendendo, fazendo
associagdes, comparando e repetindo processos, e com isso, memorizavam

conhecimentos.

Reforcou a opiniao comentando que as atividades podem até comegar com a idéia
de brincadeira, mas a medida que as criangas repetem a agao, passam a memoriza-la e
aprendé-la. No caso do projeto vento, #ao falamos o que ¢ vento uma vez, sé, ou seja, 0 mesMo
assunto foi retomado varias vezes durante seis meses, € com isso, eles acabam ‘guardando’;
dessa forma, no inicio tinhamos que vento para as criangas era a drvore balangando e no final
ja o relacionavamos a um movimento. Ela associa essa evolugdao a repeticdo e respectiva
memoriza¢ao do assunto e acredita que quando a crianga brinca, ela aprende e portanto,

nao é s6 brincadeira.

Questionei a professora sobre o que ela achava a respeito da inclusao de
brincadeiras nos projetos que desenvolvemos. Ela se posicionou afirmativamente a favor,

ressaltando no entanto, que somente isso nao bastaria.

A docente nao concorda com a professora Vanessa que afirma que devemos, como
professoras, respeitar quando uma crianga nao quer brincar. Olga acredita que o docente
deve, de todas as formas, tentar motivar a participagao das criangas em todas as atividades

propostas.

Ressalta, na pratica da professora Vanessa, uma valorizagio da questao da
competicao em relacao a utilizacdo de jogos, o que ela nio julga interessante. A professora
afirma tentar, durante as brincadeiras, nao gerar a necessidade de se ter um vencedor. Ela
acredita que nas competi¢coes também ha muitas brigas, pois todos querem ganhar, e
concluiu que, apesar disso, achou interessante o projeto transito que a professora Vanessa

desenvolveu.
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Destacou como ponto positivo a reflexdo que a professora fez com relagao aos
projetos de ciéncias que foram desenvolvidos. Disse que em certos momentos ¢
complicado para elas, pois tém a sensacao de ndo estar trabalhando nada. A espera, o
processo e a escuta, as vezes, dao a sensagao de nio estar proporcionando um real
aprendizado as criangas, #do se dd conta que estamos fagendo muito, estamos descobrindo o mundo com

a crianga.

Olga diz que as vezes acaba o dia e pensa nio ter feito nada. Em geral, ndo vé
volume, produgiao e registros. Comenta que em 2007, quando trabalhou com criangas de 3
anos, isso ficou mais evidente ainda. Tew dia que parece que en nao fiz nada! Tem dia que as
criangas vem mostrar seus desenbos e en digo “Ai que lindo!!”, mas na verdade ¢ um monte de rabisco. Dai

parece que nao i3 nada!

No entanto, concorda com a professora Vanessa quando diz que crianga aprende
ciéncias naturalmente, observando a natureza e brincando. Ndo precisa ser aquela coisa de
sentar, pegar e decorar. Para ela, se todo mundo comegasse desta parte, quando ficasse maior jd saberia
tanta coisa, ndo precisaria se preocupar tanto com o papel.

Olga refuta a professora Vanessa em relagido ao contexto sobre a curiosidade da
crianga. Para ela, se a crianga é curiosa, por mais que ela ndo associe essa curiosidade ao que
esta aprendendo, ela esta aprendendo.

Para Olga, se a crianga esta curiosa e vocé explica algo para ela, ela esta aprendendo.

Perguntei em qual momento aparecia essa fala na entrevista, pois nao estava
recordando o fato. Mencionei que a Vanessa comentou, que ao realizar uma corrida de
barquinhos (durante o desenvolvimento do projeto vento), nao foram todas as criangas que
associaram a atividade ao projeto vento e as descobertas ja realizadas e que muitos viram na
atividade uma brincadeira e ndo uma atividade do projeto.

Olga sempre se defende afirmando que “nao esta criticando, somente
comentando”. Ela inteirou que julgou estranha a colocacio da Vanessa que diz que a
curiosidade serve para descobrir o mundo, mas a associa ao brincar.

Voltando para os projetos de ciéncias, Olga diz que sentiu muita diferenga na
educacio infantil e no ensino fundamental, principalmente na parte do projeto. No ensino
fundamental, ela diz utilizar um livro, dar um assunto, umas “questoezinhas” e finalizar. Ja
na BEducacio Infantil, ela trabalha um tempao com o assunto e eles vao guardando e provavelmente vao
guardar para o resto da vida. No ensino fundamental, ela diz ser diferente. O professor passa a

matéria uma vez, se 0 aluno aprenden, aprendeu, sendo nao aprenden.
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Neste sentido, ela fica curiosa em saber se a professora Vanessa percebeu a
diferenca entre o ensino infantil e fundamental, ja que ela também foi professora nos dois
espagos. Olga complementa que no ensino fundamental o professor acaba ficando em cima
do portugués e da matematica.

E na educacio infantil, perguntei a professora?

Ela responde que na educacao infantil, usa-se tudo. O professor brinca, fala e com isso
voct esta ensinando a falar melhor. A gente fica em cima com a questio do projeto, a gente ensina a contar,
e eles vdo fixando.

Com relagio a isso, Olga afirma que achou interessante o comentario da professora
Vanessa sobre a concepe¢ao de “atividade” que as criangas acabam adquirindo na educagao
infantil. Vanessa explica, em sua entrevista, que o professor, em geral, acaba dando uma
conotagao diferenciada para alguns momentos que ocorrem durante o tempo em que a
crianga fica na escola. Ela afirma que os alunos, as vezes, estao fazendo alguma coisa no
parque ou mesmo durante os momentos livres e o professor os chamam para a atividade.

Olga, ao ler esse comentario da Vanessa, reflete o que ocorre com seus alunos de
dois anos. Ela diz que diariamente eles perguntam se ela vai dar alguma atividade e julga
esse fato interessante.

Pensando no que ¢ atividade ou brincadeira, ressalta a fala da professora Vanessa
com relagdao a percepgao das criangas sobre a “competicao de barquinhos”. Disse que para
algumas, o foco era fazer o barquinho funcionar, para outras era vencer a competi¢ao, e
para outras era somente “brincadeira”. Entretanto, Olga questiona se realmente era sé
brincadeira: Serd que 5o com esta “brincadeira” ele ji nao esti gravando?, comenta.

Ela acredita que a crianga brinca, mas também fixa, grava e memoriza aprendizados;
e complementa que a repeticao das acdes e dos temas é importante para o processo de
aprendizagem, ressaltando a ocorréncia dessa fator tanto nas brincadeiras como no projeto.

De maneira geral, Olga afirma ver como principal diferenca entre seu trabalho e o
da professora Vanessa, o fato desta considerar que a crianca so brinca e nio associa nada ao
realizar os projetos. Ela, no entanto, discorda, afirmando que nas brincadeiras as criangas
também estao fixando e aprendendo.

A seguir, gostaria de resgatar alguns pontos do trabalho e da pratica da professora
Olga.

Primeiramente, uma diferenciagdo que ela faz com frequéncia, em relacio as

atividades que sao dirigidas, que tém um objetivo definido, um tempo e espago controlado
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e pré-estabelecidos e as atividades livres, os momentos externos a sala de aula, gue nao estio
associados a caderno e lapis. Ela os diferencia e os concebe de maneira diferente.

Tal fato pode parecer paradoxal, pois realmente se tratam de atividades diferentes.
Entretanto, encara-las como dois momentos, associando o primeiro a0 compromisso, ao
necessario, ao fundamental para o aprendizado e desenvolvimento e o segundo ao prazer,
ao livre, ao término das atividades dirigidas, a serem realizadas “quando sobrar um tempo”,
reflete uma concepgio de educacdo, e consequentemente de crianga, nesse processo
vinculado ao tradicional. F nio reconhecer que as criancas também constroem culturas, se
socializam, aprendem e vivem entre seus pares.

Essa postura mais tradicional também fica evidente quando a professora vai
explicar seus trabalhos com ciéncia. Primeiro ela relata que antes do projeto, trabalhava
baseada na explicagdo e memorizagao. Era ela que apresentava o assunto e os alunos a
ouviam. Mas relaciona sua nova maneira de trabalhar, a partir do questionamento do
mundo da crianga, valorizando suas falas e seu fazer, pelo fato de agora, ela sempre
retornar ao assunto, que foi escolbido por eles. Ela associa como ponto positivo o fato de o
projeto possibilitar a repeti¢io e, consequentemente, a associa¢do e memorizacio da
tematica em questao, as criangas aprenden mais e gravam aquilo na cabecinha e ndo vao esquecer mais.

Questiona a fala da professora Vanessa que, ao realizar uma competi¢ao de
barquinhos com as criangas durante o desenvolvimento do projeto vento, diz que muitas
associaram a atividade a brincadeira e se divertiram bastante durante a execuc¢do. No
entanto, Olga acha que as criangas ndo s6 brincaram, mas também estavam gravando.

Resgatando a colocagao de Mukina (2006), ao discutir a questaio do

desenvolvimento e preparagao das criangas para a fase adulta, a autora comenta:

..a infancia, entendida como uma etapa do desenvolvimento fisico do homem,
como o tempo que 0 homem necessita para seu crescimento, ¢ um fenémeno
natural. Mas a duragdo da infincia, o petiodo preparatério até que a crianga
comece a realizar um trabalho socialmente util e as formas dessa preparacio
dependem das condicGes historicas e sociais... Dessa maneira, a infincia foi
estabelecida pela humanidade como o periodo de preparacio para a vida adulta,
durante o qual a crianca adquire os conhecimentos, os habitos, as qualidades
psiquicas e as propriedades individuais necessarias. A cada etapa etaria cabe um
papel préprio nessa formacio.

O papel da escola consiste em dar a crianca os conhecimentos e habitos

necessarios para realizar distintos tipos de atividade humana concreta (para
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trabalhar na inddstria, na ciéncia ou na cultura) e desenvolver as qualidades

psiquicas correspondentes. (MUKINA, 2006, P. 59)

Tais colocagbes e demais pesquisas sobre o desenvolvimento humano, formagao da
personalidade e construgao da inteligéncia, apontam para a importancia e a necessidade do
trabalho educacional durante a educacio infantil. No caso da pré-escola, mas
especificamente, ela tem sido concebida e tratada como antecipadora e preparatéria para o
Ensino Fundamental. Acredito que esse fato, somado ao modelo de “educagao escolar
vigente”, expliquem, em parte, algumas das dificuldades da professora em lidar com
perspectivas diferentes de trabalho.

Porém, em um momento de sua entrevista, ela diferencia o trabalho que
desenvolveu conosco e o que desenvolveu no ensino fundamental, ao trabalhar com
ciéncias. Diz ter utilizado no ensino fundamental, apenas um livro para abordar um
assunto, seguidos de questoes. Ja na educagdo infantil, com o projeto que desenvolveu
conosco, ela percebe que é diferente o professor escutar o aluno, trabalhar com a mesma
tematica por um periodo mais longo. Destaca também o fato de poder usar #udo, referindo-
se aos espagos, tempos e métodos. O professor brinca, fala, escuta, mas mesmo assim esti ensinando
¢ eles aprendendo.

Nessa passagem ¢ possivel perceber um reconhecimento da professora na
possibilidade de se quebrar as regras, os tempos e 0s espagos na educagao das criangas e,
mesmo assim, ter sucesso na atividade. Embora seja perceptivel em suas colocagbes a
dificuldade que ainda sente em lidar com a auséncia, ou um numero reduzido, de registros e
produgoes dos alunos ao final de certas aulas. Nessas ocasioes, ela diz ter a sensa¢ao de nao
ter feito nada.

Um fato que considero bastante interessante foi que, em varios momentos deste
trabalho, a professora Olga agradeceu a oportunidade de participar do projeto e
posteriormente da pesquisa, afirmando que nunca havia tido reconhecimento e aten¢ao em
seus trabalhos. Quando fala da importancia dos projetos de descoberta de mundo que
trabalhamos com ela na escola, ela justifica também o fato de ter tido a oportunidade de
aprender muito, pois ela aprenden sobre virios assuntos.

A questio a se pensar ¢ como analisar a ciéncia que essa professora, sempre
disposta, confiante, crente, extremamente séria, animada com a proposta e sempre

querendo aprender, desenvolve na educacio infantil. Com que perspectiva, visando quais
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objetivos, a partir de que compreensio de infancia e crianga? E assim pensar: qual o

verdadeiro oficio da crianga?

5.3 - Professora Vanessa

Professora na educacio infantil desde 2004, atuava no ensino fundamental quando
teve acesso ao projeto Mao na Massa (ILa Main a la Pate) pela primeira vez.

Em 2005, ano no qual iniciou o trabalho com educagao infantil, ela acompanhou
uma turma de um ano de idade. J4 em 2006, com uma sala de alunos com cinco anos,
desenvolveu projetos que considera muito importantes, relacionados ao eixo ciéncias. Tais
projetos sio denominados: projeto sobre nascente do rio (agua), canteiro (tanto de flores
como o de horta) e o principal, projeto vento.

E interessante destacar que essa professora nao participou da nossa formagao e
discussdes na EMEI Ela realizou um curso de especializacio da Universidade Federal de
Sao Carlos, além dos cursos do projeto Miao na Massa - oferecidos pelo CDCC, no
entanto, Vanessa optou por realizar o trabalho final do curso de especializacao na area de
ciéncias para a educagao infantil e dessa forma conheceu esta pesquisa, oportunidade na
qual surgiu o convite para participar deste trabalho.

Analisando sua participa¢do nas entrevistas de confrontagao, a professora destaca
que, com relagdo a sua pratica, acredita que o planejamento de uma sala de educagao
infantil deve partir do interesse das criangas por certo tema “misturado” ao interesse do

professor. Nesse sentido ela ressalta:

A principio a gente chega cheia de gds, mais viajando na maionese, dizendo
que vai trabalhar tal coisa, vou trabalhar tal coisa, muitas coisas e ds veges
nao ¢ aquilo que esta pegando na hora, nao ¢ interesse da crianga, dai o que a
gente faz? ... percebi que tinha primeiro que perceber o que as criangas tinham
mais necessidade de conversar, de vivenciar, de investigar. Dai no comego do
ano, fui percebendo que a turma da manha que é uma turma menor, estava
mais atenta para esta coisa de bicho, porque tem um menininbo que a mae é
bidloga, e ele tem mmuita influéncia no grupo, e uma menina também que as
veges fica meio alheia ao grupo que também se interessa muito por

dinossanro...
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Vanessa percebe que as criangas se envolvem mais com as atividades, nas quais
podem “sair, observar, brincar’. Ja nas atividades de escrita, segundo a professora,
relacionadas ao sentar e ao fazer, percebe um envolvimento menor.

Comenta, por exemplo, que no projeto VENTO, sair no patio para sentir o vento ¢
brincar para as criancas e fazer uma lista de coisas que voam com o vento, visando
sistematizar o assunto, ¢ atividade, mas reflete sobre essa questao e atribui a culpa a prépria

maneira que a escola, e consequentemente, o professor lida com tais momentos:

Entao quando eles chegam, eles jd perguntam se hoje tem atividade (risos), ou
Seja, tem alguma coisa escrita, e dai eston aqui pensando até que ponto a
nossa influéncia ndo esta ai tambeém... quando agente fala “vamos sentar na
mesa um pouguinho, pois agora nds vamos fazer atividade”, on seja, a gente

nao estava fazendo. A gente ndo fala, agora vamos sentar na varanda porque

agora nos vamos fager uma atividade, a gente nao fala.

Quando questionada sobre os momentos que a deixam insegura na pratica com as
criangas, a professora ressalta que #udo depende da preparacao que teve que fazer. Entretanto,
revela uma certa inseguranca com relacio a melhor maneira de trabalhar o conteido na
educacio infantil, ou seja, até onde chegar com uma discussio, o que se deve explicar, falar
e mencionar. O que a crian¢a deve realmente saber?

Seus alunos, na hora da chegada, ficam livres para brincar e se agruparem da
maneira que quiserem. Ela disponibiliza jogos, brinquedos, diversos papéis, etc.

Com relacdao ao brincar, comenta que essa atividade é tudo na educagao infantil.
Tudo deve estar relacionado com o brincar. Tanto o “brincar livre”, quanto o “brincar mais
dirigido”, voltado para alguma reflexdo sobre determinado assunto.

Comenta que a crian¢a pode pintar a primavera ao som de Vivaldi, e isso ¢ brincar,
além de trabalhar contedado.

Ressalta que seus alunos adoram brincadeiras de dramatizagao, inventam estorias,
gostam de jogos como quebra-cabecas, atividades musicais e teatrais. Além disso, gostam

de pegar joaninhas e observar as coisas que tém no parque.
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A professora comenta que as criangas interagem bastante entre si, principalmente
no parque, ocasiado em que bolam brincadeiras competitivas. Cita como exemplo a
atividade de quem consegue jogar moeda mais longe, na qual todos querem participar.
Além disso, menciona que com as atividades na areia ha grande participagao e entusiasmo.
Ela ressalta que as vezes se propoem a construir alguma coisa, como por exemplo, uma
cidade ou uma estrada, lembrando aos alunos que eles precisam de mao de obra para o
trabalho, e diante disso, eles vao agregando outras pessoas a atividade; pessoas que
normalmente nao fazem parte do grupo deles e até mesmo criancas de outra sala passam a
participar.

Quando questionada sobre os jogos que utiliza ¢ como os utiliza, a professora
refere-se ao jogo da velha, associando-o a possibilidade de trabalhar com regras de boa
convivéncia. Utilizou também com o dominé para trabalhar com a questao de quantidade e
afirma que as criangas adoram, pois tudo que envolve desafio e competigao eles gostam.

Realizou também um jogo sobre condutas saudaveis no transito (uma atividade
desenvolvida dentro do projeto transito) e caracteriza essa atividade como um jogo, uma
brincadeira e um contedado.

De maneira geral, considera que o jogo aparece com frequéncia na educagao
infantil, pois a crianca, nessa faixa etaria, gosta muito de jogar, fantasiar e imaginar ¢ dessa
forma, nao ha como nio relaciona-lo com o brincar, no entanto, ressalta que isso niao
significa que o jogo também nao possa ser utilizado para discutir conteudos ou tematicas
especificas.

Comenta sobre a dificuldade de se desligar do conteudo ao propor atividades. No
projeto transito, por exemplo, gue era uma brincadeira, um jogninho, mas na verdade, a intencao era
fazer uma reflexdo sobre as atitudes.

A professora reafirma a importancia da brincadeira e do jogo estarem presentes nos
projetos, sendo fica algo muito pesado, mas confessa que sente dificuldade em lidar com os
conteudos vinculados a essas brincadeiras e jogos.

Com relagao ao trabalho com ciéncias, ela considera muito importante trabalhar
com o ezxo Ciéncias (ela se refere assim), pois além de perceber grande interesse das criangas,
ele ndo exclui a possibilidade de se trabalhar com a escrita, reescrita e linguagem, como
ocorreu no projeto vento durante a elaboragao dos e-mails. No entanto, complementa que
nao basta reduzir o trabalho do eixo ciéncias a2 mera observa¢ao. Afirma que ¢ necessario

também discutir, verificar as idéias que as criangas tém e trabalhar a partir delas.
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acho gue este eixo Natureza estd muito proximo da crianca. E
impressionante, pelo menos no grupo que eu eston este ano, eles sao muito
atentos, curiosos, entao, para a crianca ¢ interessante fazer toda esta
investigagao relacionada a natureza, tanto que eles fazem naturalmente, até
sem a gente propor. Ndo acabei de te falar que no parque mesmo, no
momento que uma crianga estaria ou jogando bola on brincando no
escorregador (na nossa concepedo), tem crianga que ndo esta fagendo isto. Tem
sempre um grupinho que esta com o nariy centrado na arvore observando a
casca da arvore ou entdo, observando um bichinho que esta passando, ¢ tao
natural.

Entao, en acho que a ciéncia na educagio infantil é tao natural que nem
precisa ficar cutucando para sair alguma coisa. Na verdade tem que ter a
percepeao do que esta interessando e em cima disso possibilitar que a crianga

fagca nma investigagao a partir do interesse que ela tems.

E interessante tressaltar que durante a entrevista com a professora, percebi a
existéncia de varios outros projetos, alguns mais longos, outros mais pontuais, porém todos
envolvendo a ciéncia. Juntamente com o projeto vento, ela realizou uma discussao sobre a
nascente do rio, depois de uma discussio sobre o projeto agua. A partir de uma conversa
sobre a economia da agua, surgiu o interesse sobre o rio e questdes sobre como ele nasce.
A professora percebeu que a tematica interessava as criangas, pois elas expressavam suas
idéias, tais como, vew do cano, vem das nuvens. A docente realizou também um projeto sobre
flores e sobre hortas, abordando situagbes nas quais as criangas observaram o seu

crescimento, as questdes do adubo e da agua.

Na verdade a crianca tem virios interesses, mas também nio dd para pegar
tudo que eles falam. Nao ¢é porque falaram em um dia que, vai se investigar.
Nao ¢ porque um falon na centopéia que vamos explorar tudo sobre centopéia,

mesmo porque ds veges € um on dois que tém esse interesse.
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Entao também vai muito da percepcao da professora de ver se o interesse ¢ do
grupo todo, se é passageiro oun ndo, porque as vezes até o grupo vibra com
alguma coisa, “nossa olha que legal tal coisa”, mas vira coisa de momento e

logo eles ji se desinteressam e também tem a questio do tempo que nao da.

O projeto vento foi o projeto principal da turma. A professora menciona, que
embora as criangas associem os momentos do projeto com atividade, pois em todos eles ha
momentos que envolvem a escrita, elas demonstram entusiasmo e interesse.

Conta que na atividade em que ela propos que as criangas elaborassem barquinhos
para uma futura competicio de barcos, as criangas competiam para ver qual barco nao
afundava primeiro e depois assopravam para fazé-lo ganhar a competicio. Segundo
Vanessa, nessa etapa é possivel perceber a concep¢ao que as criangas tém frente aos
trabalhos dessa natureza: elas brincam, testam, criam e algumas fazem associagdes com as
discussoes anteriores. Porém, embora isso nao aconte¢a com todas, ela acredita que tudo ¢é
valido, pois ap6s a realizagdo dessas atividades, o professor deve fazer uma finalizacao com
o intuito de chamar a atencdo das criangas sobre o vivido.

Em um dos momentos de confrontagao, quando chega a etapa em que a professora
Vanessa precisa analisar e questionar o trabalho da professora Julia (apresentada no item
5.1), a docente faz uma leitura bastante detalhista, com perguntas, reflexdes, pontos
positivos e negativos do trabalho da colega e também do seu.

Julgou interessante o fato da professora construir a diria (chamada de rotina pela
professora Julia) sobre o que vai ser trabalhado com as criangas; principalmente pelo fato
delas participarem dessa construgao. Para Vanessa, quem determina e planeja o que se vai
trabalhar ¢ o professor, ou seja, .¢ ele que estabelece a rotina. A professora acredita que
definir rotina e estabelecer projetos sdo coisas diferentes.Uma coisa é defender que projetos
devam surgir do interesse de todos, das vivéncias em sala de aula, e outra é abrir mao da
prerrogativa do professor de definir a rotina diaria.

Comenta que compreende que algumas mudangas nessa rotina possam ocorrer com
a participacao das criangas, como por exemplo, a decisao de se elas “naquele momento”
preferem ir para o cantinho ou fazer uma ciranda de roda, ou ainda ver algum filme que

tem na escola, entretanto, ela ficou na davida em relagao ao “decidir junto”.
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Outro ponto ressaltado, diz respeito aos momentos livres. Para Julia, #m momento
livre para a crianga ¢ o pargue. Ela diz que o professor deve proporcionar esses momentos,
embora julgue importante observar e intervir quando necessario.

Vanessa destaca essa passagem, pois considera interessante observar os momentos
livres, as falas e as acOes das criangas durante essas ocasides, mas considera importante que
a crianga tenha certa liberdade. Cita como exemplo, um dia em que precisou sair por uns
instantes da sala de aula e quando foi avisar as criangas, a reagao foi unanime: Oba, vamws
fcar sozinhos. Ela reflete, como o adulto, ds veges, sufoca as criangas. Por que sempre queremos observar,
analisar, controlar e intervir?.

Em seguida ela frisa que realmente o brincar, para ela, é “soltar no parque”, e
acredita que isso nao poderia ser encarado como uma critica na educagao infantil. Vanessa
pontua que a crianga também precisa desses momentos, embora concorde com Julia na
riqueza que ¢ se ater a eles, mas nao para interferir e mediar algo.

Nesse sentido, ainda ressalta que para seus alunos, o brincar nao ¢ escrever, desenhar,
cantar e ir ao teatro, como Julia cita em sua entrevista.

Com relagiao ao parque, Vanessa reflete sobre uma colocagiao da professora Julia na
qual ela afirma que as criangas se socializam no parque porque tém a possibilidade de
contato com criancas de diferentes idades e isso é muito bom. Vanessa, ao refletir sobre
essa questdo, concorda com a importancia de tal intera¢do, mas questiona o porqué das
institui¢oes infantis resumirem esse momento ao parque e depois cada um se trancar em
sua sala.

Outro ponto destacado diz respeito ao planejamento que Julia chama de “carta de
intengdes”. Vanessa o considerou bastante importante e com relagio ao planejamento,
retoma a fala da Julia que diz que se deve sempre buscar o interesse da crianga para
desenvolver projetos e atividades. Para Vanessa, isso é importante, mas nem sempre é
possivel, pois raramente esses interesses convergem e poucas vezes da para escutar as
criancas.

Comentou sobre um dia em que foi realizada a reunido de pais, no qual ela precisou
ficar com a turma de cinco anos. Confessou que foi complicado e que teve que improvisar,
colocando as criangas em roda e dizendo que precisava contar-lhes um segredo. Disse que
havia encontrado um esquilo na Universidade Federal de Sao Catlos. E o aluno pergunton:
U esquilo professora? E logo o menininho que estava chorando paron de chorar e de repente percebi que os

alunos estavam envolvidos.
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Ela ressalta que, nesse caso, mal conhecia as criancas e nem sabia dos seus
interesses.

Vanessa propos que fossem procurar o esquilo na Universidade. Ela conta que
realmente havia visto o animal (perto do restaurante), mas que nao levou as criangas até 14,
pois niao podia. No entanto, o processo foi interessante mesmo assim, pois teve a
participagao deles ao decidir onde procurar (“em todos os buracos”), disseram que nao
podiam fazer barulho e perguntavam para os adultos que passavam perto da creche.

Dessa maneira, ela conclui que no momento em que fez a proposta (a partir do
interesse dela), conseguiu o interesse das criangas. E nesse sentido, disse concordar com a
importancia de se valorizar o interesse das criangas, mas que também ¢ possivel e
importante saber despertar o interesse e a curiosidade delas.

Outro ponto interessante que Vanessa destacou foi a questao dos “cantinhos”. Ela
achou muito interessante e comentou que nao ha esses espacos na instituicio em que
trabalha, mas sim algumas estantes com livros e outra com jogos, além de uma sala com
casinhas, bonecas e muitas fantasias.

Vanessa explica que achou interessante a idéia do cantinho de ciéncias, mas defende
uma perspectiva mais livre, de descoberta mesmo. Refuta os questionamentos e indagagdes
que a Julia faz nesses espagos em momentos que sao da crianga. A docente afirma que Julia
comenta que eles mesmos, a0 manipular os materiais, criavam suas competigoes e desafios,
como por exemplo, qual seringa espirra mais longe. Ela entende que as proprias criangas
criam suas questoes e desafios, o adulto é muito chato em alguns momentos. Acho que fazemos da
nossa presenca algo muito essencial, ressalta. E importante lembrarmos que a crianga também interage,
aprende e, desenvolve apesar da presenca do adulto. Ela é um ser pensante. Na interacao com a outra
crianga ela também esta aprendendo.

O mesmo raciocinio Vanessa utiliza para analisar o fato da professora Julia fazer
um revezamento das criangas entre os cantinhos. Ela planeja o nimero de criangas que vai
estar em cada um deles e o periodo dessa estada, buscando evitar assim, cantinhos com
varias criangas e outros com poucas, além de impedir que algumas se fixem sempre no
mesmo espaco. Vanessa refletiu sobre qual é o problema em se ter uma crianga em um
cantinho e dez no outro. Serd que é nosso papel conduzir o aluno para o melhor canto em que deven
ficar ou deve ser um momento livre em que eles escolham o melhor Ingar, complementa a professora.

Dessa forma, de maneira geral, Vanessa nio compreende a real concepc¢iao e
objetivo dos momentos livres, como por exemplo, dos cantinhos na pratica da professora

Julia, pois esta cita em sua entrevista que tais momentos sao bons para a crianca
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desenvolver autonomia, auto-estima e seguranga, que sao aspectos positivos. No entanto,
ao fazer uma analise da preocupacio da professora com relagdo a0 que esses momentos
podem se resumir se nao contar com a intervencao docente, ela diz: ...as criangas, ds vezes,
ficam 50 brincado com a seringa, e Vanessa complementa: #ndo e sd, ¢ muito.

Na verdade, Vanessa questiona a professora Julia, sobre qual é a real concepgao
desses cantinhos que propde. Ela diz ficar imaginando uma crianga que gosta de artes e que
tem que naquele “momento livre” passar por outros cantos mesmo que nao deseje estar
naquele espaco e naquele momento. Qual seria o problema da crianga ir onde ela estd afim? Por que
ndo poder seguir sua vontade, sua afinidade? Complementa dizendo que nao tem uma resposta
formada sobre esse aspecto, mas ressalta esse segundo ponto de vista.

Vanessa destaca que, embora nido trabalhe com cantinhos, ela proporciona
momentos dessa natureza e quando disponibiliza fantasias, casinhas e bonecas, torna-se
bem forte a questao do “faz de conta” e a crianga “faz igualzinho”, reproduzindo a postura
da maie, do pai e do professor. Porém, o interessante é que da mesma maneira que as
criangas brincam muito do faz de conta “real” (mamae, papai, professor, casinha), também
constroem o faz de conta “dos contos”, “do imaginario”, ou seja, brincar de princesa,
principe, bruxa, etc..

Com relacio aos registros e aos desenhos, Vanessa resgata o comentario da
professora Julia que diz que as criangas se interessam mais pelos desenhos/registros que
fazem parte de um contexto, do que pelos desenhos livres, no qual o professor pede sem
uma contextualizacdo. Ela discorda dessa avaliagdo e ressalta que seus alunos adoram os
momentos de desenhar livremente, ocasido em que eles acabam registrando o mundo deles,

os personagens da televisdo que eles gostam, o cantor que conhecem, etc..

Por que o adulto acha que ele deve estimular o que a crianca tem que
desenbar? O adulto ¢ mestre em tirar o tesao da crianca. Eu acho gue
depende muito do como a gente propie o registro, do momento em que € feito,
as veges, ndo necessariamente precisa ser feito depois da atividade (pois a
crianga, as veges, estd cansada), pode ser feito em outro momento. A questio ¢
que, ds veges, a crian¢a estd no seu momento e outras nao, entio ¢ dificil

generalizar o melhor momento.
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A docente traz essa discussao para o proprio projeto Vento. Ela conta que
percebia que a partit de uma mesma atividade, quando chega o momento de fazer o
registro, existem as criangas que nao gostam e outras que manifestam grande entusiasmo
por poder registrar “a folhinha voando”.

Outro ponto interessante ressaltado pela professora Vanessa foi com relagio ao
“ajudante do dia” utilizado pela professora Julia. A professora julgou interessante o fato do
ajudante do dia escolher o livro a ser lido naquele dia. FEla comenta que nunca havia
pensado nisso, inclusive confessa que as vezes ela escolhe um “grande” livro, como por
exemplo, Rubens Alves, e na hora da leitura as criangas pedem outro. Ela 1i e ressalta sua
indignacao: imagina trocar a leitura de um livro do Rubens Alves por aguela historinha.

Também critica o ‘registro do final do dia’ que Julia propde as criangas: Nao fica uma
coisa mecanica, desgastante, antomatica?. Questiona sobre a importancia e a necessidade desses
registros no final das aulas. Hd tantas coisas interessantes para a crianga registrar. Por que ndo
registrar o que irdo fazer? , por exerniplo.

Julia afirma que as criangas ndo costumam questionar o que vem pronto para elas,
mas Vanessa discorda. Ela acha que a crianga questiona quando a resposta nao ¢ suficiente
para ela, quando nao corresponde a concepgao que ela tem sobre aquele fenomeno ou
sobre o que quer que seja. Acredita que mesmo quando a crianga recebe uma resposta
pronta, ela questiona, se envolve e argumenta se o assunto a interessar, pois a crianga nao
engole tudo que o adulto fala.

Também discorda da professora Julia que acha necessario haver uma intengao no
brincar. Por que nao brincar por brincar? questiona Vanessa. Tal passagem remeteu Vanessa a
fala dos pais que criticam o levar a crianga para a escola somente para brincar. Contou que
no ano de 2006 ela estava com a turma do pré-primario da tarde, cuja atividade ¢ voltada
para a recreagao, e ressaltou que era comum os pais nao levarem as criangas por se tratar
somente de brincadeira.

Outro aspecto importante a ser destacado diz respeito ao fato da professora Julia
afirmar que o jogo para as criangas nao ¢ competi¢ao e sim um momento de socializagao e
interagdo entre elas. Para Vanessa, ¢ inclusive a competicio que causa o estimulo. Até o
jogo de memoria para eles é competigao. Quando eles jogam com a professora, ela percebe
que eles querem ganhar, mas ela complementa rindo, que nao deixa.

Eles também jogam entre eles e ela percebe que isso sempre esta relacionado com
uma competi¢do, com um desafio, inclusive comenta que acha engracado, mas eles

preferem jogar com a professora. A professora caracteriza a atividade da corrida de
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barquinhos, durante o projeto vento, como um jogo, afirmando que foi uma competi¢ao
para as criangas, desde a confec¢ao do barquinho, o fazé-lo funcionar e o fato de chegar em
primeiro lugar. Para ela, nesse sentido, o professor deve ser o juiz desse “ringue” e sempre
intervir e mediar o processo. Nao adianta achar que, por que ¢ crianga, é um mar de rosas e nio hd o
espirito de competicao. Eles competem por tudo, até pelo colo da professora, comenta Vanessa.

Ela acredita que a crianga nao tem consciéncia do prejuizo que causa ao outro, por
exemplo, a menina que quer sempre pegar a mesma fantasia, nio tem nog¢ao que outras
criangas também querem usa-la e que ela pode usar outra. Ela pensa nessa fase e na
importancia do adulto como mediador. Conclui explicando que essa disputa faz parte da
nossa cultura e, assim sendo, esta presente na educagao infantil. Ela ressalta que ¢ diferente
do que acontece, por exemplo, na cultura indigena, em que as brincadeiras sio bem mais
colaborativas que competitivas.

A docente comenta que procurou trabalhar com as criangas essa concepcao de
brincadeira e em seguida me questiona: Pergunta se foi legal?, logo em seguida ela conclui:
Ldgico gue nao. Nenhuma brincadeira funcionou.

Vanessa explica que essas brincadeiras tratam-se de atividades nas quais o grupo
precisa se defender em conjunto. No entanto, afirma que a experiéncia foi terrivel e ressalta
a importancia de se trabalhar melhor a questao da colaboracdo entre eles. Como exemplo,
citou a brincadeira do gavido, na qual as criangas fazem uma fila e elegem uma delas para
ser o gaviao, cuja finalidade ¢ pegar o dltimo da fila. O objetivo da fila é proteger a crianga
que esta em ultimo, e para isso, é preciso ser realizado um trabalho em equipe e
colaborativo, evitando assim que o gavidao ganhe a brincadeira. Entretanto, a professora
ressalta que quando o gavido sai em busca do seu objetivo, as criancas querem defender a si
proprias e nao a equipe. Portanto, para ela, a competi¢do, junto com a questio da
individualidade, é muito forte em nossa cultura, principalmente nessa idade e nessa fase.

Ela reflete sobre tal fato e justifica que essa postura das criangas talvez se deva a
estrutura atual das familias (pais separados, mais velhos, poucos irmaos), que contribui para
esse individualismo. Ela considera que atualmente, as criangas sao muito sozinhas, tém
quarto individual e brinquedos exclusivos para elas. Diferente do que acontece na creche,
onde elas tém o primeiro contato com a divisao, com a espera e com as primeiras regras.

Nesse sentido, a professora comentou uma experiéncia que estava vivenciando na
creche (uma estratégia da educacao fisica), na qual utilizava jogos dramaticos que
estimulavam a competi¢ao, no entanto, voltados para a questio da fantasia. Ela conta que

cada crianga passa a ser um personagem, ou de um conto ou de uma fantasia, nao de
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histérias, mas contos novos. Entdo, ela comec¢a a propor estratégias e desafios para as
criangas. Considera que tal perspectiva de trabalho traz a questao dos jogos (da educagao
fisica) para a questdao da fantasia, do faz de conta que ¢ muito forte na educagao infantil.
Considera isso importante, pois desenvolve a questao da cooperagao e do trabalho em
equipe, como acontece com os jogos indigenas. Resumindo, Vanessa ressalta que acha que
a competi¢ao ¢ um estimulo saudavel, mas também pode nio ser, e que ¢é ai que entra a
funciao da mediacao do professor.

Finalizamos as entrevistas e a professora se colocou sempre a disposicao,
propondo-se a pensar e refletir sobre as questoes da pesquisa.

Observando o percurso da professora nas entrevistas de confrontacio, foi possivel
notar uma maior seguranga, auto-confianca e nao necessidade de “jargdes” da educagao
para justificar e apresentar seu trabalho e respectivas concepg¢oes. Ela apresenta claramente
as suas praticas, medos, defeitos, duvidas, e mesmo quando fala do trabalho da colega, o
faz com muita naturalidade, diferenciando-se das demais professoras envolvidas nas
entrevistas de confrontacio.

Um primeiro fato que chamou a aten¢ao foi a professora comentar que considera
importante e bastante interessante, o planejamento do tema a se trabalhar com a sala, assim
como a pratica de estabelecer e criar rotinas com as criangas (pratica da professora Julia),
porém ela ressalta que valorizar o interesse da crian¢a nao é menosprezar, ou mesmo anular
a participa¢ao do adulto neste processo. Ela revela que acredita em uma associagao entre os
interesses.

Considero essa passagem interessante, pois existe um discurso na educagao infantil
que trabalha com a idéia de se valorizar o pensamento, os desejos e vontades da crianga.
No entanto, a questio a se refletir ¢ como o professor se coloca e compreende tal postura.

Nos trabalhos de ciéncia, por exemplo, com o intuito de se respeitar a autonomia
infantil e os caminhos da curiosidade da crianga, muitas professoras nao propiciam o
contato dos alunos com outras fontes, com outras possibilidades, outros direcionamentos
possiveis, que poderiam enriquecer e ampliar o repertério de possibilidades, de vivéncias e
descobertas pela crianga.

Essa oscilagdo de posturas de grande parte das docentes da educagao infantil diz
respeito ao lugar que o acesso ao conhecimento deve ter ¢ a forma que ele deve aparecer na
programacao pedagdgica da educacdo infantil. Em decorréncia da influéncia da psicologia
do desenvolvimento, que estuda o desenvolvimento humano, a formagao da personalidade,

a construcido da inteligéncia e aprendizagem nos primeiros anos de vida, a educagao infantil
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aponta fortes indicios para a importancia e a necessidade do trabalho educacional nessa
faixa etaria. No entanto, as formas de ver as criangas tem, aos poucos, se modificado, e
atualmente, encontra-se um discurso que concebe a crianca como criadora, capaz de
estabelecer relagbes, de criar culturas, ou seja, uma crianga portadora de direitos e com
desejos e vontades. Porém, essa nova compreensio de ser crianga traz para as acoes
desenvolvidas com elas uma nova fungdo que questiona a visio adultocéntrica em que a
crianga ¢ concebida apenas como um ser incompleto, em fase de preparacio para um
tuturo.

A questdo a se analisar ¢ como o professor de educagao infantil compreende todo
esse processo. Como essas teorias e concepgcles aparecem no pensar e fazer desses
profissionais?

Nesse sentido, uma fala bastante interessante da professora é quando a
questionamos com relagao ao que a deixa mais insegura quando realiza o seu trabalho com
as criangas. Bla se refere ao como trabalhar o contesido na educacao infantil, ou seja, até onde chegar
em uma discussao, o que explicar, fala e, mencionar. O que a crianca deve realmente saber?

Essa fala revela parte dessa mistura de concepgoes e formas de se compreender o
ser crianga, a instituicao escolar da infancia e o processo do educador nessa instituigao,
frente a essa crianca. Questionar a funcao da educagao infantil, o que se quer das criangas
na escola da infancia, o que realmente se pode ensinar, ensinar para que, a partir de que
método, em que espago, com que duragdo e a partir de que curriculo, sao alguns dos
questionamentos que os professores hoje, divididos entre os discursos do ‘vir a set’ e o ‘ser
agora’ enfrentam como professores da educagao infantil.

Ao desenvolver o projeto ‘vento’, a professora realizou varios momentos
interessantes, como por exemplo, a atividade de competicio de barquinhos, na qual as
criangas tiveram que primeiramente construir um barco para poder participar do desafio.
Nessa atividade, a professora revela que ouve grande envolvimento das criancas desde a
producdo do instrumento, visto que este nao poderia afundar, até a competi¢io em si, na
qual assopravam, mudavam o posicionamento do barco e brincavam com os recursos
disponiveis. Foram momentos de muita interacdo, brincadeira, experimentacao e ctiacao.
Complementa que algumas criangas fazem associagdo com as discussoes anteriores do
projeto, mas outras nao.

O “Projeto Vento” foi fruto de um trabalho de intercambio com a sala da
professora Olga e a professora da Franga. As atividades e produgées das criangas eram

trocadas entre as salas, que também se correspondiam cruzando informagoes.
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No entanto, o tempo, a freqiiéncia e a estruturag¢ao da proposta desenvolvida pela
professora Vanessa foram bastante diferentes das outras duas professoras. Ela interrompeu
0 processo varias vezes, nao tinha um dia da semana especifico para trabalhar com o
assunto, e depois decidiu finalizar o projeto por perceber que ele ja nao fazia parte das
preocupagdes principais da sala e que outras discussoes ja estavam presentes, portanto, nao
havia mais sentido retomar algumas questdes, mesmo que os projetos das outras
professoras ainda estivessem em andamento.

O trabalho da professora nao pensava na pesquisa, mas sim no momento da
crianca. E interessante a sua compreensio do que é respeitar a crianga como ator social,
capaz de se interagir, de criar e modificar culturas, embora inseridas no mundo adulto.

Quando ela analisa a entrevista da professora Julia, questiona a criagdao das ‘rotinas’
junto as criangas. Vanessa, mesmo reconhecendo a importancia do respeito a crianga,
entende que quem planeja o que vai trabalhar é o professor. Quem vai resgatar os
momentos e questionamentos das criangas, seus reais interesses, ¢ o professor e nio a
crianca da educacio infantl. E cle quem traduz esse interesse em um elemento a ser
trabalhado na rotina.

Esses embates sao interessantes para se discutir o quanto os trabalhos na educagao
infantil sio pensados para a crianga, dentro da sua légica, do seu tempo e interesse, e como,

dentro dessa logistica de trabalho, pensar a atuagao do docente da educagio infantil.

Nesse sentido, com relagao a presenga e fun¢ao do adulto na relacio mestre-aluno
na educacao infantil é possivel perceber varios questionamentos que a professora Vanessa
faz a Julia. Questiona o excesso de controle e logistica ao organizar os cantinhos, tidos
como momentos livres, a necessidade da observagao para posterior mediagio no momento
do parque e a interferéncia e direcionamento ao se pedir um desenho. Por fim, ela conclui
dizendo que considera que o adulto, as vezes, sufoca as criancas. Porque sempre queremos observar,

analisar, controlar e intervir.

Mesmo nio sendo exatamente essa a postura da professora Julia, essa passagem da
entrevista nos remete a questdes do tipo: por que um professor tem que decidir o que a
crianga fara em seu momento livre? Por que a necessidade de se intervir nas brincadeiras e
momentos de intera¢ao? Qual a fungao do profissional da educagao infantil na educagao da

crianca?

Tais questoes nos levam a pensar na concepg¢ao de socializacdo, se esta se baseia na
relagao mestre-aluno ou se ultrapassa e se estabelece também entre os proprios alunos, ou

seja, entre os pares, tendo um efeito horizontal e nao mais vertical.
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Outro ponto interessante ¢ quando Vanessa reflete sobre os poucos momentos que
a instituicao infantil possibilita para a interagao entre as criangas de diferentes faixas etarias,
resumindo-os aos momentos do parque, e em seguida, cada um limita-se ao universo de
sua sala da aula. Tal fato leva-nos a pensar na compreensao de funcionamento e no
dinamismo presentes atualmente nas instituicoes, baseados na organizagao a partir da idade
biolégica, no controle do espago pelas relagdes professor e aluno, a partir da organizagao
de um curriculo e de horarios diarios fixos. Dessa forma, ela produz atos e idéias, mentes e
corpos, objetos e condutas, modos de pensar, dizer e fazer, reproduzindo ‘uma’ infancia

universal.

Ao discutir sua pratica em sala e a fun¢ao do brincar nesse espago, assim como as
das demais professoras, Vanessa comenta que percebe que as criangas se envolvem mais
nas atividades relacionadas ao sair da sala, ao brincar, observar, e menos com as atividades
de escrita, relacionadas ao sentar e ao fazer. No projeto vento, por exemplo, sair no patio
para sentir, brincar, interagir e por que nao, questionar o vento, é brincar para as criangas,
mas fazer uma lista de coisas que voam com o vento ¢ atividade, e o envolvimento comega
a mudar.

Se pensarmos no primeiro momento, tido, muitas vezes, como brincadeira ou um
momento desnecessario, neste a crianga vive a experiéncia do contato com o vento, no
tempo e espago que desejam, realizando as interagdes e experiéncias de acordo com seus
desejos, em um processo de constru¢do que passa por multiplas negociagbes entre seus
pares (crianga-crianca e crianga-adulto), que permite que ela aja, experimente e crie cultura,
as 'culturas infantis’, frutos das interpretagdes e novos sentidos as relagoes que vivenciam
com o mundo.

Nesse sentido, é interessante ressaltar o quanto a cultura escolar, que concebe o
espago institucional da infancia, pensa este espago como escola sem levar em conta, nessa
compreensio, a cultura infantil e a cultura familiar, definindo assim, tempos, espagos e
objetivos rigidos que nem sempre sao os da crianga.

Pensando em cultura infantil, a professora ao se colocar sobre as questdes do
brincar e jogar, associa esses momentos a possibilidade da fantasia e da imagina¢ao, mas
ressalta que nao se pode deixar de lado a intencionalidade para tais atividades, querendo
valorizar a idéia de que tais momentos tém um objetivo e um conteido vinculados que
precisam ser considerados pelo docente. Entretanto, independente dos objetivos

vinculados ¢ fundamental que o brincar e jogar estejam no espago escolar infantil.
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Com relagao aos trabalhos de ciéncias, é possivel perceber um grande envolvimento
da professora, até pelo fato de mesmo sem nossa intervencdo ou de outros cursos, a
professora revelar projetos que ela desenvolve partindo da sua compreensio e julgamento
de importancia.

Os trabalhos realizados valorizam a observacio e a investigacao a partir do interesse
da crianga, porém a partir de problematicas, tempos e espagos bastante especificos, que
surgem do momento vivido e do interesse e experiéncia delas.

Ela ressalta que esses trabalhos nao podem ficar na mera observagido, indicando a
necessidade da interven¢dao do professor nesse processo, mas comenta que a ciéncia na
educacido infantil ¢ algo muito natural, que nem precisa ficar cutucando para sair algnma coisa.
Destaca o interesse das criangas pela natureza e suas mudangas, pelos bichos, pelos
fendmenos naturais, etc.

Diante de tais trabalhos, questionamentos e posicionamentos, fica a questdo de
como ¢ e/ou deveria ser a relacio educadora-crianca-ciéncia no cotidiano escolar. Que
ciencia ¢ essa? Como aborda-la? Como lidar com a idéia de corpo organizado de
conhecimento que a ciéncia acaba vinculando aos trabalhos escolares dos profissionais da

primeira infancia?
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Consideragoes Finais

Ao analisar os trabalhos realizados pelas educadoras de educagio infantil, seus
percursos e discursos, ¢ possivel localizar a necessidade de um repensar o trabalho
educacional nesse espaco. Colocag¢oes do tipo: preparar para, desenvolver para, ampliar, aumentar,
produzir, sio objetivos e metas que podemos encontrar com facilidade nas entrevistas
analisadas e que refletem uma crenca em um mundo ordenado, certo, controlavel e
previsivel, que tende a interpretar as criangas como individuos que se desenvolvem
independentemente da construgio social das suas condi¢oes de existéncia e das
representagoes e imagens historicamente construidas.

Para a teoria histérico-cultural, a psicologia infantil é necessaria ao docente em sua
tarefa de ensinar e educar, de forma que seus conhecimentos se assentem em base cientifica
e a pedagogia reflita os fundamentos da filosofia marxista-leninista, referendadas pelo
materialismo dialético e histérico.

Percebe-se a infancia vinculada a um periodo de preparagao para a vida adulta,
revelando uma crianga em formacio, que se desenvolve por etapas, segundo uma dada
cronologia, fragmentando a crianga em areas ou setores de desenvolvimento.

Essa fragmentagdo e conseqiiente criagdo de areas, setores e classificagoes decorrem
do fato de a teoria histérico-cultural se propor a encontrar todas as circunstancias que
influem no desenvolvimento psiquico, mas também como influem e como, sob essa
influéncia, a crianga passa de uma etapa do desenvolvimento para outra. Nao considera a
exce¢do, mas sim as regras, desconsiderando a importancia, nesse processo, de
compreendermos as excegoes.

Nessa postura, parece prevalecer uma neutralidade que busca a explicagiao dos fatos
do desenvolvimento humano partindo do pressuposto de que estes nao sio produzidos
socialmente, fruto de uma realidade dinamica, e sim decorréncias de fatos naturais e iguais,
pois ao privilegiar o coletivo, as excegdes particulares perdem seu espago.

Essa idéia se fortalece se pensarmos que a psicologia do desenvolvimento parte de
concepgbes generalistas do desenvolvimento e acaba por explicar as criangas, os
adolescentes e mesmo os adultos, com base em determinados enquadramentos, modelando
formas de ser e agir. Dessa maneira, pode-se dizer que, se por um lado ela procura
compreender o desenvolvimento, por outro, ela acaba por se tornar estruturadora da

experiéncia do ser e agir no mundo.
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Quando Mukina destaca que “.. as formas dessa preparagio (no caso do homem) dependen
das condiges bistdricas e sociais...”, ela destaca o quanto a psicologia do desenvolvimento,
baseada na perspectiva historico-cultural, pode ser modeladora, visto que a situagdo
histérica e social do homem moderno esta baseada nas exigéncias de um sujeito produtivo
e consumidor. Nessa vertente, nao podemos deixar de concordar que nao ¢ por acaso que
as formas particulares de educagio, desde a infantil, estejam organizadas de acordo com as
exigéncias especificas do mundo do trabalho, um mundo que prepara as criangas para sef,
para existir, dentro de padroes, tempos e espagos especificos.

Com relagao ao enfoque pedagoégico, a nogao de desenvolvimento psicolégico vai
guiar e enquadrar critérios para o sistema educacional agrupar as criangas segundo a
evolucao de suas capacidades cognitivas e aptidoes especificas. Essa perspectiva defende a
evolugao progressiva e por etapas das capacidades da crianga. Tais idéias fortalecem uma
concepe¢ao que procura generalizar a natureza e o lugar social dos sujeitos, segundo estagios
ou etapas de desenvolvimento, ou mesmo segundo sua idade cronolégica. E como pensar a
concepcao de tempo como linear, acumulativo, igual e vazio, apontando sempre para um
tuturo.

Contudo, observamos posicionamentos e reflexdes das professoras que percebem
as criangas a partir de uma nova concepgao. Falas e passagens nos trabalhos das docentes
em que as criangas aparecem como criadoras, capazes, com espacos, com direto a voz, com
opinides e desejos.

Quando a professora Vanessa, questionar a organizacao e logistica que a professora
Julia estabelece ao trabalhar com os cantinhos, ressaltando que a crianga sabe o que ela
quer fazer em seu momento livre, ela ressalta que a crianga tem vontades, que ela interage,
que ela estabelece tempos e espagos frente aos trabalhos. Essa professora também reflete
sobre o porqué dos alunos de educagao infantil sé se socializarem com as criangas da
mesma faixa etaria, questionando o excesso de estrutura, divisdes, tempos e espagos que
diferem, muitas vezes, da légica e do desejo da crianga.

No trabalho da professora Julia, localizamos ainda momentos dessa natureza.
Apesar de em suas entrevistas, suas colocagoes remeterem-se a compreensoes vinculadas a
uma concepg¢ao de trabalho baseada em ‘preparar para’, ao desenvolver os projetos de
ciéncias com as criancas, ela se coloca de forma bastante livre, sem utilizar-se de estruturas
rigidas pré-definidas, sem se preocupar com conceitos e classificacbes presentes na ciéncia.
Foram projetos organizados quase sempre como jogos continuos entre a imaginacao e a

percepgdao, no qual as criangas participaram, discutiram, escolheram, trazendo o seus
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mundos para os trabalhos que estavam desenvolvendo, com suas verdades e vontades.

A professora Olga, apesar de mais enraizada nos parametros tradicionais e na
experiéncia com o ensino fundamental, quando se refere a diferenciagdo entre o ensino
fundamental e a educagio infantil, confere a segunda a possibilidade de se trabalhar tudo,
de forma mais livre, com outra organizagdo de tempo e espago, com um universo de
materiais e possibilidades, revelando, dessa forma, uma outra fungao para o processo de

educacio da crianca.

O objetivo deste trabalho nao ¢ enquadrar nem classificar as posturas e concepgao
das docentes, mas é possivel localizar entre elas, uma grande oscilagdo, apesar de em
diferentes graus, entre perspectivas e concep¢oes de como compreendem a crianga, o ter

infancia e a func¢ao da instituicao infantil no processo de educacao.

Atualmente, ¢ comum encontrarmos nos programas de a¢ao politica ou mesmo nas
pesquisas cientificas, uma importancia muito grande ao trabalho dos professores,
colocando-os como responsaveis pelo sucesso do futuro, do desenvolvimento econémico,
porque lhes compete formar as futuras geragoes do século XXI, que estao inseridas em
uma sociedade educativa e cognitiva.

Dessa forma, como nido ensinar, como nao preparar, nio formar, estruturar,
nomear e classificar na educagao infantil? Como possibilitar e nao intervir nas brincadeiras,
nos momentos livres, nos ‘cantinhos’ (protessora Julia), como nao repetir até que memorizem para
nao esquecerem mais (professora Olga)? Como trabalhar o conteiido na educacao infantil, ou seja, até
onde chegar em nma discussao, o que explicar, falar, mencionar. O que a crianga deve realmente saber?
(professora Vanessa).

Esses sao alguns dos questionamentos que permeiam constantemente o fazer e ser
docente da educaciao infantil, de ser o responsavel pelo futuro diante de um presente tao
complexo, mas que percebem que este poderia ser mais prazeroso, mais divertido e, por
que nao, mais produtivo.

Nesse sentido, pode-se dizer que a influéncia da psicologia do desenvolvimento que
aponta a necessidade do trabalho educacional na educagio infantil, ao caracterizar a crianga,
nos acostumou a refletir na perspectiva de um organismo em formagao, que se desenvolve
por etapas, segundo uma dada cronologia, fragmentada em areas ou setores de
desenvolvimento. Assim, acabamos vendo a crianga como uma categoria ainda em
desenvolvimento e tal perspectiva acaba resultando em uma relacdao adultocéntrica entre as
partes, dificultando o dialogo entre o adulto e a crianga, didlogo no qual ela revelaria sua

voz e seus desejos.
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Podemos perceber tal fato no momento em que a professora Olga decide finalizar
seu “Projeto Vento”, propondo a constru¢io de uma maquete com todas as situa¢es que
viveram e discutiram no projeto. No entanto, quem a constroi ¢ ela, embora as criangas, em
um momento posterior, reproduzam a atividade com o jogo de pinos e construam sua
propria maquete.

Tal passagem nos remete aos estudos que discutem e concebem a crianga como um
sujeito ativo, um construtor do seu proprio conhecimento e da cultura de seus
companheiros, uma crianga que quer ter parte ativa no processo de criacio de
conhecimento, uma crian¢a que, em interacdo com o mundo ao redor, é também ativa na
construc¢ao, na criacao de si mesma, de sua personalidade e de seus talentos. Essa crianca ¢é
vista como tendo poder sobre seu préprio processo de aprendizagem e tendo o direito de
interpretar o mundo.

Corsaro (1997, p. 95) define a cultura da crianca como uma série estavel de atividades,
rotinas, artefatos, valores e preocupagies que as criangas produzen e compartitham numa interacdo con seus
pares. Ele se refere as criancas fazendo tentativas persistentes para ganhar controle sobre suas vidas e
compartilhar esse controle umas com as outras.

E possivel localizar passagens no fazer e nas entrevistas das professoras em que elas
localizam e reconhecem tais momentos como importantes no processo de educacio das
criangas, momentos em que conseguem valorizar nio s6 a relagdo professor-aluno, mas
também a relacdo entre os alunos, esquecendo a responsabilidade do sucesso futuro como
funcao exclusiva da sua profissao.

Pensar em instituicGes para a primeira infancia, que valorizem e respeitem a cultura
da propria crianga como, por exemplo, as brincadeiras, ¢ um exemplo de espago social para
a infancia como parte da vida e ndo apenas como prepara¢ao para a vida.

Essa concepgiao de instituigdo possui outra forma de conceber a crianga e a
infancia. No entanto, pensar em uma nova abordagem para tais questdes requet,
certamente, outros paradigmas tedricos e uma metodologia que permita desconstruir a
conceitualizagdo anglo-americana da primeira infancia, moldada por uma perspectiva
disciplinar especifica, influenciada pela psicologia do desenvolvimento e com valores
pautados na dimensao economica e politica.

E necessrio buscar uma nova abordagem que forneca elementos para rediscutir a
questdo da temporalidade humana, do desenvolvimento como liberdade, da linguagem
como expressao criativa do ser, da crianga que vive hoje e nao se prepara para, da crianga

que nao se anula e nem se desfaz e sim a crianga que ¢é.
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E a Ciéncia na Educagao Infantil? Algumas consideragées do processo vivido;

O presente trabalho partiu do interesse de se refletir sobre a ciéncia na Educacio
Infantil, em um momento em que o espaco institucional escolar da crianga passou a ganhar
novos olhares, visto que a Educacao Infantil passou a ser considerada parte da Educagio
Basica, rompendo com a tradicao assistencialista presente anteriormente na area e

adquirindo uma dimensao mais ampla no sistema educacional.

Com essas mudangas de posturas e concepgoes, debates sobre a compreensiao do
ser crianga, do ter infancia e consequentemente, da funcdo da institui¢ao escolar infantil e

seu curriculo, passaram a ser debatidos e questionados entre os profissionais da area.

Nessa dire¢ao, esta pesquisa foi buscar no espago educacional da crianga as
respostas as nossas questoes. Em um primeiro momento, nos aproximamos da escola com
o objetivo de construir uma vivéncia, num processo de refinamento de nossa problematica
e de um levantamento de novas questdes. Paralelamente, procuravamos socializar com as
educadoras deste espago nossas preocupagdes sobre a aproximagao da ciéncia da educagao
infantil, localizar metas e possibilidades. Depois, em um trabalho de confrontacio,
refletimos a partir dos projetos e analises desenvolvidos por trés das professoras que nos
acompanharam nesta pesquisa, buscando elementos que nos permitissem construir

respostas possiveis para a nossa questao: que ciéncia na educagao infantil?

Nessa trajetoria, encontramos profissionais bastante engajadas com a mudanga,
dispostas a conhecer o novo, a aumentar seu leque de possibilidades e cursos. Foi
interessante notar, apds essa vivéncia mais proxima com as profissionais da EMEIL a
quantidade de cursos, palestras, especializacdes e outras acdes voltadas para um
aprimoramento do seu fazer docente que elas realizam. Noévoa (1999) atenta-se a essa
realidade ao discutit “Os professores da virada do milénio”, em que destaca o excesso das
“vozes” dos professores, e o justifica devido ao atual excesso da “retérica politica”, das
“linguagens dos especialistas”, e ainda dos “discursos cientifico-educacionais”. Afirma que,
normalmente, os professores se deixam tentar pelo “sobre-dimensionismo” das suas
missoes apropriando-se de alguns dos discursos anteriores e transformando-os em vozes

proprias.
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Encontramos neste trabalho, profissionais envolvidas na missio de civilizar, de
preparar e de formar seus alunos para uma sociedade especifica. A partit de uma
concepgao de ensino decorrente da forte influéncia do desenvolvimento psicolégico no
enfoque pedagdgico, que guia e enquadra critérios para o sistema educacional, agrupa as
criangas segundo a evolugido de suas capacidades cognitivas e aptidoes especificas, a partir
de uma visao de crianga universal. Mas também é possivel verificar uma percepgao e
preocupagdao com a crianga hoje. Professoras com consciéncia do que as criangas gostam
de fazer na escola, como gostam de serem tratadas, seus desejos e vontades e os momentos
que mais interagem e se socializam, e desta forma, é possivel localizar formas de pensar e
estruturar suas praticas e agoes na educacao infantil que se dividem entre uma perspectiva

de ‘devit’ e/ou ‘ser agora’.

Mergulhadas nessa légica é que desenvolvem e refletem sobre a ciéncia neste
espaco. Defendem tal pratica a partir de discursos como ‘preparar, desenvolver, formar, ampliar,
memorizar, antecipar’, apesar de na pratica demonstrarem momentos de respeito aos desejos
e vontades das criangas, aos seus tempos e espagos especificos, a possibilidade de escolhas,

de construgoes e interacdes proprias.

Na qualidade de educadores em Ciéncia chegamos inicialmente a escola com um
conjunto de conhecimentos que julgavamos pertinentes a serem discutidos e socializados
com as educadoras infantis e seus alunos e, ao longo do processo, fomos nos vendo diante
de criangas construtoras de conhecimento. A convivéncia nesse espago € a aproximagao
com as criancas no desenvolvimento de atividades envolvendo o mundo natural, colocou-
nos diante, ndo de um ser mais simples, mas de uma outra complexidade, que interagia
com o entorno natural percebido a partit de uma légica diferente daquela que
propunhamos, que julgavamos ser funcao do projeto desvelar, mas igualmente sofisticada
e, em muitas ocasioes, dificil de captarmos por trabalhar a partir de operagdes e objetos

diferentes.

Dessa forma, o pensar a Ciéncia na Educag¢ao Infantil deve estar focado na crianga,
nas suas experiéncias ja acumuladas e na cultura particular que constroem com seus pares,
ja que niao queremos disciplinarizar esse espago, nem destacar uma perspectiva de

preparacio, formacio e adequagdao ao mundo adulto.

A propria terminologia “Ciéncia na Educagao Infantil” deve ser repensada, pois ao

se colocar diante de tal proposta ¢ forte a associagio que se faz com o corpo de
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conhecimentos organizados e estruturados que a ciéncia, normalmente, se vincula e dessa
forma, justifica-se que muitos professores queiram trabalhar com as classificacdes e

defini¢oes presentes nesse corpo de conhecimento.

Coquidé (2002) defende esse argumento justificando que o termo ciéncia na
educacao infantil remete a um carater disciplinar e que este nao é o foco desse espagco

educacional.

De maneira geral, podemos dizer que independente da denominagao mais
adequada, devemos levar em consideracio que as criancas devem ter oportunidade de
construir seus conhecimentos sobre o mundo a partir de suas experiéncias, assim como a
partir das trocas com os outros que formam o seu mundo. Descobrir a natureza dos
objetos e dos fenomenos que estdo nesse mundo é como aumentar o campo de exploragao
das criangas. Dar atengdo a tais fatos é possibilitar a descoberta de regularidades, mudar o
olhar do ponto de vista de uma aparente banalidade do mundo material e natural. F
possibilitar que elas se interroguem a todo o momento, que facam constatagoes, que
considerem as solugoes possiveis e coloquem a prova suas idéias. A banalidade com que, na
maioria das vezes, sao tratados assuntos, como por exemplo, a agua, a terra, os vegetais, e
fendbmenos como, as sombras, a chuva, o nascimento das flores e frutos, e mesmo os
movimentos corporais e outras tematicas de interesse e curiosidade das criangas, nao tem
levado a uma familiarizagao ou mesmo a uma abordagem capaz de despertar a curiosidade,

o interesse, a participagdao e envolvimento das criangas.

Dessa forma, pensar a relacio da Ciéncia com a Educagao Infantil ¢ pensar em um
trabalho que foque o mundo e a vida da crianga e ndo a ciéncia em particular, ja que o
processo de descobrir o mundo e a vida possibilita varios olhares que nao se resumem as

descobertas cientificas.

Abordando mais especificamente o dominio de descoberta de mundo, em
nosso mundo cada vez mais mediatizo e virtual, Coquidé (2002) questiona sobre a
Sfamiliarizacdo prdtica das criangas com relagdao aos seres vivos e objetos tecnolégicos dentro
de suas diversidades. F importante conhecer os alunos para conhecer os temas relevantes e
interessantes. Segundo a autora, atualmente estao (re)valorizando a questdao da observagao

dos saberes naturais e rurais.

Nesse sentido, a questdo nao ¢ levar a ciéncia para a educagao infantil, mas sim dar

luz e vida para a ciéncia que ja esta l, a ciéncia com a qual a crianca brinca, questiona,
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manipula, observa, reinterpreta e reelabora a todo o momento. Um trabalho de valorizagao
da ciéncia ‘da’ educac¢ao infantil, enquanto descoberta da vida, do mundo ao redor da
crianga e nao a ciéncia como corpo organizado e estruturado objetivando uma antecipagao

da escolarizacio.

E importante ressaltar que, nesse processo, nem sempre o conhecimento que a
crianga constroi ou se apropria em resposta as questdes que formula coincidem, ou mesmo
se aproximam, do conhecimento cientifico. Em algumas situagdes, esses conhecimentos
podem se aproximar mais de um conjunto de informagdes, que para o adulto nio se
constituem num sistema explicativo, mas para a crian¢a pode satisfazé-la. Podem ainda,
embora se constituindo num sistema explicativo, trazer incongruéncias na perspectiva do
adulto, mas, provisoriamente, satisfazer a crianca. No entanto, a maneira como cada
professor se relaciona com tal fato varia muito. Percebemos docentes que precisam da
resposta cientifica correta, do contetido claro a ser trabalhado, mesmo que priorizando uma
pedagogia de projetos e outros que conseguiram se desvincular dessa associagdo nos

trabalhos que desenvolveram.

No processo vivido na EMEL apesar de maneiras diferentes, em varios momentos
as professoras estiveram centradas em estruturas, tempos e classificagdes, ao desenvolver
os trabalhos, mas em muitos outros, foram além da ciéncia e olharam para a crianga, seus
desejos, vontades e verdades. E como se o trabalho em algumas situagdes ficasse preso ao
fendmeno, ao natural, ao real, ao cientifico, e em outros, 2o ladico, ao social, ao irreal e

mesmo ao imaginario, incorporando elementos de uma légica mais infantil.

E interessante destacar que nossa participagdo, e considero que a maior
contribui¢ao, enquanto educadores de ciéncia neste processo, deu-se com as apresentagoes
e discussoes de propostas metodologicas em busca de trabalhos com projetos ou de uma

pedagogia de projetos.

Ao analisar o fazer e as entrevistas das trés professoras foi possivel perceber um
forte envolvimento com tais abordagens metodolégicas. Elas passam a defender e acreditar
nessas propostas, que de maneira geral, abordam um universo bem mais amplo,
heterogéneo, divertido, e que provém do encontro de criangas com criancas ¢ de
educadores com criangas. Embora para algumas professoras a presenca da ciéncia ainda

apareca vinculada a estruturas e a organizagoes, ao discurso frente ao fazer metodologico,
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as fungoes das criangas nesse processo, a0s tempos € a0s espagos que a pratica de trabalhar
com projetos assume, foram bem interessantes e importantes neste percurso.

Dessa forma, finalizo com a compreensao de que a Ciéncia na educagao infantil ou
a Educacao Infantil na Ciéncia deve configurar-se como um processo muito mais ligado a
sensibilidade da infancia e do ser crianca do que a rigidez e a estrutura da Ciéncia, pois
somente assim rediscutiremos as possibilidades da crianga viver hoje e nio se preparar para,

da crian¢a nao mais se anular e nem se desfazer e sim rediscutir a crianga que se é.
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