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Resumo

O ponto central do presente trabalho ¢ que é possivel trabalhar conceitos
cientificos com criangas na faixa pré-escolar, e que seria importante, para os
profissionais que atuam no Ambito da Educacio Infantil, incluir em seus projetos de
ensino, topicos relacionados ao conhecimento cientifico. Para substanciar essa
afirmagfio, a autora se apdia na perspectiva socio-historica de Vygotsky, discutindo
aspectos da formagéio de conceitos e, mais particularmente, a importancia do outro e da
linguagem nesse processo. A partir da fundamentagio tedrica apresentada, ela enfoca
uma situagdo vivenciada em sala de aula, mostrando como um determinado conteudo de
ciéncias, no caso, a eletricidade, foi trabalhado, fazendo uma anélise das condigdes e
possibilidades do trabalho com o conceito cientifico na Educagiio Infantil, e abordando

questdes relacionadas ac curriculo e a formagdo de professores.
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1. Introducio

Muitas criangas vdo a escola desde muito pequenas, em casa convivem com
inimeros estimulos, nas ruas, nos lugares que frequentam estdo sempre aprendendo
alguma coisa.

O conceito cientifico esta ali, também presente. Algumas vezes, acontece da
crianga ter a oportunidade de aprendé-lo fora dos muros da escola, o que também é
muito bom, mas, e se isso estd acontecendo, qual é o papel da escola dentro desta
sociedade, que cada vez mais estimula ¢ exige de todos um conhecimento
cientifico/tecnolégico ? Serd somente preparar os alunos para participar desta sociedade,
ou € possivel preparar os alunos também para transformar essa sociedade ? E isso pode
acontecer na Educacgio Infanti] ?

Segundo o pensamento socio-historico, € na intera¢do com © outro que a
crianga aprende, e se isso € verdadeiro, também ha de aprender com o outro © que fazer
com o que aprendeu. Isso ndo significa obedecer seu mestre, mas a partir do
conhecimento que adquiriu, ser capaz de pensar e/ou criar novos caminhos para
melhorar a qualidade de vida de todos. Isso também significa mudanca na maneira de
olhar o mundo; posso olhar 0 mundo a partir do “eu”, ¢ posso olhar o mundo a partir do
“nos”. Entdo, se desde pequena a crianga depende do adulto para aprender, pode a
crianga aprender a olhar 0 mundo a partir do “nos” ?

Partindo do pressuposto de que a Educagdo Infantil tem a preocupagio de
iniciar um processo de aprendizagem de transformagao, a questdo €: como isso ocorre
nesta faixa etaria ?

Conversamos com professores, que falaram de incémodos sentidos no dia-a-
dia, angustias geradas pela soliddo, duvidas, incertezas, etc. Muitos profissionais da
Educagio Infantil certamente reconhecem estes sentimentos em algum momento de suas
vidas dentro das salas de aula. Levar o mundo para dentro da sala de aula, levar os
alunos para o mundo, perguntas, muitas perguntas sem resposta, por falta de tempo, por
falta de conhecimento. O que deve ser abordado em sala de aula ? O que deve ser
deixado para depois ? O que deve ser aprofundado ?

Ao miciar os estudos, seguimos por estas reflexdes/desabafos, e acreditamos
ter encontrado um aspecto de fundamental importdncia da Educagfo Infantil: o
curriculo, e analisando trabalhos desenvolvidos, encontramos uma tese que defende a

possibilidade de se estudar a eletricidade na Educaggo Infantil.



Tomando como ponto de referéncia a tese ¢ o tema da pesquisa,
desenvolvemos em grupo’ uma proposta de pesquisa com o intuito de verificar se isso
era realmente possivel com criangas de 4 anos, pois achavamos algo muito abstrato para
as criangas tdo pequenas. O trabalho foi desenvolvido sem grandes dificuldades, ndo
fosse a ansiedade que senti por nfio entender nada de eletricidade. Sentia minhas
limitagBes. Me preparei, fui estudar, tentar compreender o basico, pois sabia que néo era
necessarto saber tudo, pois nio ia dar uma aula, transmitir conhecimentos, mas achava
(que precisava saber o minimo para poder assumir o meu papel como mediadora.

Passado este tempo, continuamos refletindo sobre o assunto, nio mais
centrando os pensamentos apenas na eletricidade como conteido, mas também sobre o
curriculo na Educagdo Infantil, questionando se realmente era necessirio que uma
crianga de 4 anos aprenda algo sobre a eletricidade. Precisa ? Para que ? Por que ? O
que ela fard com este conhecimento?

Segundo Pino (2000), Vigotsky acredita que o desenvolvimento humano e a
educacdo sdo dois fendmenos inseparaveis. Se aquele diz o que é o ser humano e como
ele se constitui, esta € a concretizagiio desta constitui¢do ( . . ) O que faz de um
individuo da espécie HOMO um ser humano ¢ a incorporagdo dos componentes da
cultura do meio social em que esta inserido ( . . .) A incorporagéo, neste caso, sindnimo
de constituicio de si mesmo, a partir dos componentes da cultura ( . . .) Se o
desenvolvimento ¢é para Vygotsky a (trans)formagfio de um ser bioldgico em ser
cultural, ele é um processo educativo ( . . .) O homem é um agregado de relag¢tes

socials, incorporadas num individuo. (p.09,10).

A transmissdo verbal e unilateral de conhecimentos é vaga para as criangas,
pois desta forma o que se apresenta a ela é um produto acabado, destacado do processo,
da dindmica que envolve o desenvolvimento de conceitos. Por exemplo, numa
determinada situagio, a crianga v€ um baldo e quer saber como ¢le sobe. S6 as minhas
palavras sobre ¢ ar quente € pouco. S6 as palavras ndo fazem sentido, porque sio
palavras que ndo significam nada, ainda. Num grupo de criangas, algumas nem sabem
direito o que quero dizer com ar, carecem de experiéncias para adquirir este conceito,
outros sabem o que ¢ ar, mas ndo compreendem o o que signfica aquecer, etc. Enfim,

seria preciso que as criangas pudessem experienciar esta questdio, construir seus

! Este trabalho foi desenvolvido a partir de um projeto elaborado em grupo durante a di scipling
Fundamentos d¢ Ciéncias.
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conhecimentos, vivenciar as palavras ouvidas, e assim, estas poderio adquirir

significado para elas.

A fisica, a quimica, a ciéncia, auxiliam o ser humano na compreensio dos
fendmenos que ocorrem, por isso, o processo de desenvolvimento de conceitos
cientificos € muito importante, pois é através dele que a crianga podera compreender e
se compreender melhor no mundo que a cerca. A areia, a Agua, as pedras, 0s animais, 0s
insetos, os fendmenos naturais e as invengdes e tecnologias humanas, sio um grande
atrativo para as criangas. Estes elementos chamam a atengéio porque estdo presentes no
cotidiano e constituem o meio no qual a crianga vive. Ela nfio s6 se espanta porque niio
compreende como algumas coisas acontecem, como também se encanta e admira com
estes fatos e elementos. Todo este cotidiano estd também presente nas brincadeiras,
porque tambeém através destas, a crianga vai reelaborando, criando, construindo novas
realidades de acordo com suas necessidades e interesses.

Assim como a crianga tem necessidade de conhecer o mundo que a cerca
através do brincar, também o conhecimento ¢cientifico, como meio de entender o mundo,
¢ fundamental para a crianga. Se, por um lado a imaginag¢do é imprescindivel para que a
crianga crie e transforme algo conhecido em novo, por outro lado o novo se faz

necessario para que a crianga tenha outros elementos para criar.

“ A imaginagio €, entio compreendida como uma
forma especificamente humana de atividade consciente
que, enquanto Dbase de toda atividade criadora,
manifesta-se em todos os aspectos da vida cultural,
possibilitando a criagio artistica, cientifica e técnica”. (

CRUZ, 2002,p.24)

Nio se trata entdo de exaltar o processo de desenvolvimento de conceitos
cientificos em detrimento de outros processos, como o criador, por exemplo, pois cada

processo tem a sua importancia para o desenvolvimento humano.

O que se pretende neste trabalho é compreender como se da o processo de
desenvolvimento de conceitos cientificos e refletir sobre questdes como: por que um

determinado conteudo néc € escothido para ser trabalhado na Educacdo Intantil 7 Como



trabalhar conceitos que sdo essencialmente abstratos na Educagiio Infantil ? Quais os

limites ? Quais as possibilidades ?

Outra reflexdo que considero pertinente, diz respeito a questdes como o que a
crianga podera fazer com este conhecimento que adquiriu. Ela vai ampliando,
generalizando e usando conscientemente © seu conhecimento. E ao usar
conscientemente um conhecimento para um fim que vise beneficiar o bem-comum, ela

dé seus primeiros passos como cidaddo.

Mas, crianga de Educacé@o Infantil adquire o conceito cientifico? Veja o que

diz Gentil em suas pesquisas:

“Concluindo-se que a pré-escola é escola, poder-se-ia concluir gue
os conceitos ali tratados seriam conceitos cientificos, pois esses,
segundo Vygotsky, sdo sempre mediados e sistematizados e se
constituem, principalmente, no imerior da escola. No entanto, a
constataglio da forma como as relagdes séo estabelecidas ¢ como o
conhecimenio é tratado na contexto pré-escolar provocou vdarias
indagacdes sobre mediacdo, sistematiza¢do, conceitualizagdo, ete.”

(GENTIL, 1997, p 04)

Antes de falar sobre o processo de formacio de conceitos, achamos importante

retomar 0 caminho historico das Ciéncias e do seu ensino nas escolas.

1.1 Consideracdes sobre o ensing de ciéncias

Podemos dizer que existe hoje um modo de ensinar ciéncia, que esta presente
em curriculos escolares, que reproduz os conhecimentos consagrados pela academia
durante o século XVII até o fim do século X1IX, cu seja uma educagio cientifica baseada
em paradigmas do passado, que considera o observador separado de seu objeto de

estudo.

A escola foi um agente que reforgou a crenga de que a ciéncia era “dona da
verdade”. Até hoje ha resquicios deste pensamento, que tem suas raizes em tempos ja
bastante remotos. O curriculo é fragmentado em disciplinas, e muitas vezes, disciplinas

como matematica, fisica, quimica, sdc mais valorizadas e temidas. Valorizadas porque

12



profissdes relacionadas as ciéncias exatas e bioldgicas as vezes ainda, sdo mais
valorizadas na sociedade do que profissdes que trabalham com a subjetividade, com
aquilo que nem sempre se prova matematicamente. Temidas porque sdo dificeis de
serem dominadas, por suas féormulas, equagdes, etc., € portanto consideradas destinadas
para poucos, com capacidade intelectual privilegiada.

Segundo Maldaner (2000), se a ciéncia criou as condigdes atuais da
humanidade, podera ela também criar novas situagées que facam o homem sentir-se
integrado na mesma natureza una e nmica, da qual a pratica cientifica ammal ainda
teima em separd-lo.(In:SCHNETZLER, ARAGAQ,2000, p64)

Por acreditar que a educagdo deve trilhar por caminhos que possibilitem a
mudanga de paradigmas, entre eles, o desenvolvimento do paradigma da
complexidade  ( aqui atento ao significado original : “tecido junto”, segundo Morin,
2000 ), este trabalho procura estabelecer relagdes entre a teoria de Vygotsky ¢ a
producio de conhecimento cientifico em sala de aula. O que a teoria socio-historica
trouxe foi um novo olhar sobre o processo de ensino-aprendizagem, no qual os
conhecimentos anteriores do aluno sdo considerados muito importantes para que o
processo tenha éxito. Outro ponto importante da teoria de Vygotsky é o ollhar sobre o
aprendizado ndo a partir do que a crianga aprendeu, mas a partir do que ela podera
aprender.

Apresenta-se aqui, uma tentativa entdio, de ampliar as possibilidades de
produgdo de cultura dentro de uma realidade onde ainda quase tudo € colocado no
diminutivo ( lindinho, bichinho, plantinha, etc.) porque ainda sio muito fortes crengas
como as de que criangas pequenas ( da educagio infantil ) nfio podem compreender
alguns conceitos que parecem ser mais abstratos, e/ou que tudo tem a sua hora, e
portanto, ¢las ndo podem ter acesso ainda a varios conhecimentos porque ainda nio
estdo “prontas”. Maldaner (2000) cita: “( . . ) tornamo-nos humanos porgue
produzimos cultura que se constiti em nosso meio ¢ ¢ constantemente recriada em
cada individuo na inferacdo cotidiana e através da educagdo”( In:SCHNETZLER,
ARAGAO,2000, p79).

Criangas de trés e quatre anos participaram da pesquisa apresentada aqui, e por
isso acrescenta-se a esta um breve historico da Educaggo Infantil no Brasil, para que o
leitor possa adentrar neste pequeno grande mundo onde as descobertas acontecem em
um ritme alucinante e em diferentes dimensdes a0 mesmo tempo, € justamente por isso

pede uma educacdo na qual a relagdo entre o objeto e o sujeito na produgdo do



conhecimento acontega efetivamente atraveés dela, através de uma mediagio que
possibilite que o desenvolvimento real se aproxime o maximo do desenvolvimento

potencial.

1.2 A Educacio Infantil no Brasil

Através do historico da educagio infantit no Brasil pode-se perceber que a pré-
escola ndo nasceu para propiciar condigdes de aprendizado para as criangas. O
professor, nestas instituigbes, desempenhou, muitas vezes, papel de “babd” (quase
sempre cuidando da crianga), uma vez que a pré-escola era entendida como lugar em
que a crianga fica enquanto a mée trabalha.

A pré-escola, por muito tempo, também foi vista como uma prepara¢do para o
ensino fundamental, como uma garantia de que a crianga ia ter sucesso na escola de
primeiro grau, por isso mesmo conservou durante muito tempo o titulo de “pré-escola”.

E muito recente a discussio da pré-escola como um espago de educacdo
escolar, entretanto, nio como preparo para um estagio seguinte, muito pelo contrario,
como um espago de educacfo que respeite o momento da crianga ser crianga, que
respeite suas especificidades e que proponha atividades que favoregam no aprendizado
de conceitos, como os cientificos, exigindo, para isto, o abandono das teorias
educativas espontaneistas, proposta deste trabalho.

No texto “A LDB, o Projeto Casulo e a Doutrina de Seguranga Nacional”, a
autora Fulvia Rosemberg apresenta os principios que orientaram a concep¢do dos
primeiros programas nacionais brasileiros de educagdo infantil de massa. Estes
principios foram muito influenciados por propostas elaboradas por agéncias ligadas a
ONU e o UNICEF.

Quando terminou a 2" guerra mundial, surgiu uma ideologia denominada
Doutrina Brasileira de Seguranga Nacional (DSN) e proposta de Desenvolvimento de
Comunidade (DC). O Projeto Casulo foi criado baseado nestas teorias. Estas teorias
defendiam a idéia de que era preciso que o pais de desenvolvesse social e
economicamente para garantir a seguranga. Em outras palavras, tudo o que nio era
desenvolvimento social e econdmico era um impedimento, e portanto, ameaga ao
desenvolvimente. Com base nestes teorias, concluiu-se que a pobreza era considerada

ameaca a0 governo,



A ONU, em 1956, definiu o Desenvolvimento da Comunidade (DC) como o
processo de esfor¢os conjuntos entre 0 povo e governo, com o objetivo de methorar as
condigdes econdmicas, sociais € culturais das comunidades. A mesma concepgio de
sociedade era igualmente assumida pelo UNICEF.

Em 1970, foi criada a Coordena¢do dos Programas de Desenvolvimento da
Comunidade (CPDC), que gerou programas que tinham o objetivo de promover a
integracdo regional e social com a participagdo da comunidade no custeio dos
programas. Uma das propostas era a pré-escola de massa. A proposta apresentada nio
se tratava de uma politica de educa¢iio para o pré-escolar mas de uma politica de
assisténcia; com o tempo € que a politica de assisténcia foi sendo elaborada e
autodenominada programas nacionais de educagio pré-escolar..

Foi criado, em 1975, pelo Ministério de Educagdo e Cultura, a Coordenagio de
Educa¢do pré-escolar, a CODEPRE, hoje com a sigla COEPRE. De carater publico
federal, atua diretamente na determinagic das diretrizes do atendimento ao pré-escolar.
Tem a fun¢do de dinamizar e centralizar as atividades desenvolvidas pelas Secretarias
Estaduais € Municipais de Educagio em relacdo a educacfio das criangas menores de
sete anos.

Em meados dos anos 80, ja era possivel observar progressos em relagdo a
concepgdo do que seja um atendimento educacional a crianga pequena. As vagas
também aumentaram. Segundoe Campos (1992), o movimento feminista foi um dos
fatores que influenciaram nestas mudangas.

Qutro fato marcante foi a nova Constitui¢do brasileira, aprovada em 1988. Ela
reconhece, pela primeira vez, por lei, o direito da crianga pequena ter acesso a educagac
em creches e pré-escolas, significando ndo ter mais somente direito assistencial.

A Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianga e do Adolescente, a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional e a Lei Organica de Assisténcia Social
garantiram a inser¢éo da crianga de 0 a 6 anos no sistema escolar. Isso garantiu o direito
da crianga 4 educacfio. A Lei 9394/96 estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, conforme ¢ que determina a Constitui¢do de 1988. Em rela¢do a Educagio

Infantil, estabelece que:

“(1°) ela é um direito da crianga de 0 a 6 anos e um
dever do Estado que se efetiva mediante atendimento em

creches e pré-escolas



( Art. 4° 1V); (2°) ndo € obrigatoria, o que significa que
ndo hé responsabilidade do Estado em prover vagas para todas
as criancas de 0 a 6 anos nem tio pouco todo © universo
populacional de 0 a 6 tem obrigatoriamente que freqiientar a
Educag@o Infantil; (3°) o atendimento, sempre que oferecido
pelo Estado, € gratuito independentemente da condigdo social
daquele que o procurar; (4°) a educacao Infantil esta submetida
a “padrdes minimos de qualidade de ensino” que se
operacionalizam, “por variedade e quantidade minimas, por
aluno, de insumos indispensaveis para o desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem”(Art. 4°, 1X), (5°) o poder
publico contemplara o acesso a educacdo Infantil conforme as
prioridades legais ¢ constitucionais (Art. 5%par. 2°) (Faria,
Palhares, 2000)
Ja o Estatuto da Crianga e do Adolescente e a Lei Orgénica da Assisténcia
Social pressupdem o atrelamento das creches acs Conselhos Tutelares Municipais da
Crianca e do Adolescente e ao Conselho Nacional de Assisténcia Social . Tudo isso
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porque “ a LDB afirma o carater escolar da creche e os documentos produzidos em
orgdos de planejamento e execugdo da politica educacional enfatizam que € no bindmio
educar e cuidar que devem estar centradas as fungdes complementares e indissocidveis
dessa institui¢do” (Faria, Palhares, 2000).

O grande avanco esta no fato de que os direitos da crianga ndo estdo
englobados nos Direitos da Familia, o que significa que a crianga passa a ter direitos
além da assisténcia, o que até entdo era o que vigorava.

As creches e pré-escolas passam a fazer parte do sistema educacional, em
carater ndo obrigatorio. Quando a creche € colocada ao lado da pré-escola, inician-se
mudangas importantes, no sentido de que qualquer institui¢io que atenda criangas de 0 a
6 anos desempenhard fungoes diferenciadas: educativas, cuidados diurnos durante o
trabalho dos pais, de assisténcia sanitaria, alimentar e social, conforme as necessidades
das criangas e de suas familias, independente da idade.

A pré-escola, no passado, representou um luxo a mais para as criangas ricas e
uma filantropia para as pobres. Depois adquiriu como principal caracteristica a
educagdio compensatoria e mais recentemente, a pré-escola foi vista como grande

mstrumento de




corre¢do do insucesso escolar do ensino de primeiro grau. Atualmente, o que se busca é
valorizar a crianga enquanto crianga e a pré-escola como espago de interacdes
sociais/culturais e como espago de aprendizagem.

A questdo €: como se da o processo de desenvolvimento do conceito cientifico
nas criangas tao pequenas ?

Seguiremos apresentando a leitura que fizemos sobre como Vygotsky
compreende o conceito cientifico, e como se da o processo de desenvolvimento do

mesmao.

2. A relacito da crianca com o conhecimento : nm modo de conceber e estudar
o conceito cientifico
A formag@io de conceitos deve ser examinada nas relagdes entre a atividade
externa e interna da pessoa ¢ o seu desenvolvimento social e cultural. Vygotsky (1995)
afirma que o processo de formagdo’ de conceitos nio acontece apenas porque ha um
problema a ser resolvido, mas admite que o “mundo cultiral , profissional ¢ civico dos
adultos é um fator importante para o swrgimento do pensamento conceifual

"(Vygotsky, 1995, p. 50).

Segunde Vygotsky, podemos separar o pensamento verbal em duas categorias:
o “conceito cotidiano” e o “conceito verdadeiro” (ndo — espontdneo ou cientifico). E
importante porém, compreender que o termo ‘verdadeiro’ nfio se refere 4 verdade unica,

bem como espontineo para Vygotsky ndo corresponde a espontaneista.

Quando fala de conceito ‘verdadeiro’, o autor fala de conceitos que pertencem
a um “sistema de relagdes de generalidade” (TUNES, 2000, p44). Tentamos definir o
conceito verdadeiro/ndo-espontaneo/cientifico como parte de um “estagio avancado do

desenvolvimento do significado da palavra”(VYGOTSKY, 1995, p 05),

Quando a pessoa aprende a lidar conscientemente com seus conhecimentos,
esta regulando suas préprias a¢des, o que é muito importante para todos os aspectos de
sua vida, e o processo de formacgio de conceitos favorece que ocorram mudangas na
forma de raciocinar, Podemos dizer que ocorrem mudangas na estrutura do raciocinio.
No entanto, esse processo ndo deve ser confundido nem pode ser alcangado com
treinamento. Estes conceitos sdo formados durante processos formais de ensino-

aprendizagem, que ocorrem principalmente, mas nio exclusivamente na escola. Isso ¢



assim porque o conceito se forma através da linguagem, e esta esta presente em todo

lugar.

Sem a palavra ndo ha formagdo de conceitos, mas ¢ preciso ressaltar que o
contrario ndo ocorre: a palavra existe sem o conceito. O conceito € aquilo que a palavra
significa, e muitas vezes nos deparamos com palavras que niio nos dizem nada. O
conceito € algo abstrato, pertencente ao pensamento. E através da palavra e a interacio
com o outro que a pessoa vai entrando no processo de formacgdo de conceitos. Esse
processo ndo € simples, pois envolve uma série de fungdes intelectuais, como a
associagdo, a formacdo de imagens, etc, ¢ depende exclusivamente da palavra, do
signo, para se completar. E interessante notar que a formagdo de conceitos esta
diretamente relacionada com a linguagem e a interacio social e nio ocorre de forma
linear. Ou seja, o que foi dominado um dia, pode voltar a ser usado para elaborar outros
conceitos, poderiamos imaginar algo como ocorre com os jogos de encaixe, atividades
com sucata, em que a desconstrugiio favorece a construgdo e/ou elaboragio de novas

Colsas.

O que acontece € que muitas vezes a palavra parece to abstrata porque nio
significa nada significa para o ouvinte, no entanto isso niio significa que o conceito niio
exista, ele apenas ainda ndo existe, enquanto conceito, para quem nio o compreende.
Essa pessoa, no entanto, mobiliza sua experiéncia, seu conhecimento, para fazer sentido
daquilo que ouviu. Palavra (linguagem) e conceito (pensamento) estiio intrinsicamente

relacionados.

No caso das criangas, a aten¢do que se deve ter é a de que elas usam 2
linguagem como os adultos, o que pode levar a idéia de que elas ja dominam um
conceito, o que nem sempre € real. O que leva criangas e adultos a um entendimento é o
fato de que “as palavras exercem a fungiio de conceitos e podem servir cono meio de
comunicagdo muito antes de atingir o nivel de conceitos caracteristico do pensamento
plenamente desenvolvido™ (VYGOTSKY, 1993, p48 ). O autor fala em “equivalentes
funcionais de conceitos™ para explicar que o processo mental da crianga difere do
processo mental do adulto na elabora¢do de um conceito. Esta habilidade que a crianca
adquire ainda muito pequena, é o que pode levar o adulto a pensar que ela ja dominou

Uum conceito.

Adultos e criangas usam a palavra para expressar um conceito, € esta palavra é

uma generalizaciio. Mas os significados de uma palavra ampliam, ela nfio significa



apenas uma coisa, uma palavra pode significar muitas coisas, e na medida em que
vamos compreendendo a sua amplitude, tornamo-nos capazes de aplica-la com mais

precisdo, o que revela um dominio maior de um conceito.

O adulto, por sua experiéncia de vida, em relagdo 4 crianga, tem um namero
muito maior de conceitos dominados, mas quando se depara com um conceito
desconhecido, passa por este processo de generalizagio mais primitiva, mais

stmplificada, pois isto € parte do processo de aquisicio de um conceito.

As pesquisas de Vygotsky identificaram fases basicas que marcam o processo
de formagdo de conceitos. A primeira fase é marcada por uma “agregacdo
desorganizada”, como cita o autor. A segunda fase € chamada de “pensamento por
complexos”, cuja principal fungio € estabelecer elos e relagdes. Na terceira fase realiza-
se aquilo que ndo é possivel na segunda: “abstrair, isolar elementos, e examinar os
elementos abstratos separadamente da totalidade da experiéncia concreta de gue fazem

parte’(VYGOTSKY, 1995, p 66).

Para as nossas reflexfes sera importante aprofundarmos um pouco mais a
segunda fase, que explica o pensamento por complexos, pois “os conceitos cientificos
sdo conceitos reais (. . .} o estudo dos conceilos cientificos como tais fent importantes

implica¢les para a educagdo ¢ o aprendizado™ (VYGOTSKY, 1995, p75 )

2.1 O conceito e 0 pensamento por complexos

Observa-se um progresso muito significativo no desenvolvimento da crianga
quando ela mostra-se capaz de associar em sua mente objetos isolados, ndo apenas por
suas impressdes subjetivas, mas também pelas “relagdes que de faio existem entre estes
objetos"(VYGOTSKY, 1993, p33 ). E sinal de que a crianca comeca a superar o seu

egocentrismo e comega a pensar mais objetivamente.

Pensar por complexos é pensar com mais coeréncia ¢ objetividade, mas as
assoclagbes que se estabelecem entre os objetos sdo, segundo Vygotsky, sempre
concretas e factuais. Isso significa que ha um namero muito grande de formas de
associagdo. Tudo depende dos fatos presentes no momento. Na formagiio de um
complexo nfo ha a mesma abstragio logica que encontramos na formacio de um

conceito. Vygotsky aponta a principal diferenca entre um complexo € um conceito: *



enquani(o o conceito agrupa os objetos de acordo com um atributo, as ligagdes que
unent os elementos de um complexo ao todo, e entre si, podem ser iéio diversos quanto
0s contalos ¢ as relagdes que de fato existem enire os elementos” (Vygotsky, 1995, p.

53).

Ha cinco tipos basicos de complexos: associativo, colegdes, complexos em
cadeia, complexo difuso e pseudoconceito. E importante lembrar que no dia-a-dia eles

nao ocorrem em sua forma mais pura, ha sempre uma mescla entre eles,

Quando a crianga pensa de maneira associativa, ela baseia-se em qualquer
relagdo percebida entre um determinado objeto € outros. A sua atengiio esta centrada no
primeiro objeto , ¢ a ele vai associando outros por caracteristicas semelhantes que lhe

chamam a atengfo, ou até mesmo por estar naquele momento mais proximo.

A outra maneira de combinar objetos, que Vygotsky denominou de colegdes,
pode ser observada quando a crianga faz uso de caracteristicas complementares entre
objetos. Enquanto faz isso, o pensamento por associagio também estd acontecendo num
pano de fundo, vamos assim dizer, e as cole¢Ses vdio se fazendo baseadas em
caracteristicas funcionais dos objetos. Diz Vygotsky que o complexo de colegées é um
agrupamenio de objetos com base ein sua participagéio na mesnic operagdo prética —
em sua cooperagdio funcional, e cita exemplos como: xicara, pires e colher; faca, garfo,

colher e prato. (VYGOTSKY, 1995, p54-55).

Quando o pensamento ocorre pelo chamado complexo em cadeia, Vygotsky
afirma que esta ocorrendo a mais pura forma de pensamento por complexos, pois nio
hd um elemento mais importante, 0 que acontece € uma relagio entre elementos
1solados, todos com a mesma importancia. Eles foram incluidos pela crianca com todos
os seus atributos porque sdo funcionalmente iguais. Os critérios de escolha vio se
modificando de acordo com caracteristicas que chamam a aten¢dio da crianga no

momento.

Seguindo este processo dindmico e a0 mesmo tempo vago, ha o pensamento
por complexo difuso, que apresenta uma fluidez bastante grande do atributo
determinado pela crianga. Esta forma de pensar € tdo fluida que nfo se limita, equivale
as generalizagbes que a crianga faz nas areas nfio-praticas, nas areas que ultrapassam as

fronteiras de seu universo palpavel,
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Outro tipo de pensamento que Vygotsky considera o eio de transi¢io entre o
pensamento por complexos e a verdadeira formagdo de conceitos € chamado de
pseudoconceito. Vygotsky explica que ele € assim chamado por ser um “falso” conceito.
Isso ocorre porque o conceito opera em nivel abstrato, e a crianga, embora chegue a

resultados semelhantes, opera em nivel concreto. Vygotsky exemplifica:

“quando a amostra é um tridugulo amarelo ¢ a crianga pega todos os
triangulos do material experimental, é possivel que se tenha orientado
pela idéia on conceito geral de um tridngulo. A andlise experimental
mosira, porém, que na realidade a crianca se orienta pela semelhanga
concrela visivel, formando apenas um complexo associativo restrito a
um determinado fipo de conexdo perceptual” (VYGOTSKY, 1995,
p57)

Ha ainda um fendmeno descrito por Vygotsky chamado participagdo, que é um
resultado de pensamentos por complexos expressos por palavras que se referem a
complexos de objetos concretos. Estas conexdes desafiam a logica dos adultos, que as
considera inaceitaveis, muito embora o adulto também pense por complexos na vida
cotidiana. Fazemos isso porque muitas vezes o nosso pensamento parte do concreto,
formando uma imagem de um conceito que ainda nio dominamos. Percorremos o

mesmo trajeto, estabelecendo relagdes com o que ja conhecemos.

O que difere o pensamento adulto do infantil, € a capacidade de abstragéo, de
“exaninar os elementos abstratos separadamente da totalidade da experiéncia concreta
de que fazem parte "(VYGOTSKY, 1993,p66), por isso analisaremos a relagio do

conceito com & abstragio.

2.2. O conceito e a abstracio

Segundo Vygotsky, “ o desenvolvimento dos processos que finalmenie
resuliam na formagdo de conceitos comega na fase mais precoce da infancia, mas as
Jingoes intelectiais gue, numa combinagdo especifica, formam a base psicologica do
processo da formagdo de conceifos amadurece, se configura e se desenvolve somente

na puberdade” (VYGOTSKY, 1995, p 49).
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O desenvolvimento do processo de abstragio comega muito cedo, e nele
identifica-se o que se chama de conceitos potenciais. Estes sdo o resultado de um tipo
de abstracdio que ocorre no pensamento de criangas muito novas, tanto durante o
pensamento perceptual quanto no pratico, ou seja, a crianga se baseia em impressdes e
significados funcionais semelhantes para fazer as suas associagdes.

A abstragio Ja esta presente durante a formagio do pensamento por complexos,
mas uma caracteristica identificada pela crianca para estabelecer relagio entre objetos
pode se perder se outra caracteristica lhe chamar a atencio, fato que nfio ocorre com a
mesma facilidade na formagdio dos conceitos potenciais. E é esta capacidade de
“abstracdo combinada com o pensaimento por complexos em sua fase mais avangada,
que  permife a crianga  progredir  até  a  formagdo dos  conceitos
verdadeiros (VYGOTSKY, 1993, p68 ).

Até este ponto estudamos o processo de formagdo do conceito cientifico
apoiando-nos nos estudos de Vygotsky, mas queremos saber como ele se da dentro da
institui¢do escolar, e por isso consideramos imprescindivel refletir sobre o conceito

cientifico e a sua relagdo com o curriculo.

2.3 O conceito e o curriculo

Entendemos que curriculo seja todo o processo ensino-aprendizagem que
ocorre dentro da escola, que inclui também as pessoas e as relagdes que ali se
estabelecem.

O que me fez o que sou nfo é o que aprendi nas aulas de biologia, nas aulas de
psicologia, ou de matematica. O que me fez o que sou € o que aprendi em cada uma
delas, nio como uma soma, mas como uma rede de relacdes entre cada conhecimento e
0 que cada conhecimento despertou em mim, e como eu estabeleci relacdes com a
minha historia, e no fim, como eu passei a me relacionar com o mundo € com o

conhecimento que adquiri.

E a maneira como a escola concebe o seu aluno que define o curriculo.
Infelizmente a educagéic infantil tem atravessado fongo periodo de “febres” teéricas,
durante o qual teorias passaram a ditar todas as regras, nfio porque seus autores assim o

queriam, ou o defendiam como uma verdade soberana, mas porque aqueles que faziam a



feitura destas teorias foram sintetizando-as de tal maneira que mais se pareciam com um

comprimido para sanar os mal-estares da educagio.

Assim, na educagdo destinada as criangas até seis anos podemos ainda
identificar maneiras basicas de concep¢dio de educagio que algumas instituicdes tém:
aquelas que querem antecipar tudo para preparar a crianga para o 1° grau; aquelas que
querem compensar as falhas que as criangas tém, e aquelas que acham que a crianga vai

a escola so para brincar, € assim, no convivio, espontaneamente aprenderdo.

Luz {1999) baseia-se nos estudos de Vygotsky com deficiéncias, ou melhor,
com as pessoas comprometidas por uma deficiéncia, e mostra como a escola,
dependendo dos pressupostos nos quais baseia sua proposta de trabalho pode limitar o
processo de aprendizagem dos sujeitos. Creio que € possivel transferir estas reflexdes
tambem para o campo da Educagio Infantil, pois varias sio as situagdes que se
assemelham entre a Educagéio Especial ¢ a Educagfio Infantil do ponto de vista de como
a escola concebe o aluno e do curriculo que por ela € proposto. Dentre as semelhancas
podemos destacar: o trabalho pedagégico fundado nas experiéncias concretas, pois os
pequenos ndo estdo prontos para abstrair, ndo compreendem palavras que ndo sdo do
seu cotidiano, etc.; e o curriculo limitante, que define o que o aluno deve aprender ou

ndo.

Luz (1999} argumenta bem sobre como a escola mantém o aluno afastado de
qualquer instru¢dio “quwe exija a capacidade de ‘abstrair’, de compreender um conceito
ou palavras que ndio fazem parte de seu cotidiano”, Explica que a escola desenvolve
todo seu trabalho através do concreto “propondo a educacio dos sentidos (tatil, por
exemplo), pelo (til e pelos experimentos”. Assim, diz Luz, a escola sustenta e reforca o
limite e a dificuldade falhando, nas palavras de Vygotsky, ao nfio “empurra-los” no
sentido do abstrato, pois sozinhas nunca atingirdo formas bem elaboradas de

pensamento abstrato.

O que ¢ bastante interessante nas pesquisas de Vygotsky é o que ele aponta
como uma outra forma de ver o aprendizado. Ele propds olhar o aprendizado ndo a
partir do que a crianga aprendeu, mas a partir do que ela podera aprender. Segundo o
autor, ha uma disténcia entre a idade mental real e o que a crianga consegue fazer com
a ajuda de uma outra pessoa mais experiente. Esta distdncia ¢ chamada de Zona de
Desenvolvimento Proximal: “( . . .) envolve rés termos: o desenvolvimento do sujeito, a

sua aprendizagem e o ensino a ele dirigido, estruturado por outros. O conceito de Zona
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de Desenvolvimento Proximal néio é diretamente aplicavel a prética do ensinar e néo
pode ser tomado como equivalente a uma estratégia de ensino(. . .) "(TUNES, 2000, p46

).

Serad com outra pessoa que a crianga aprenderd, primeiro através da imitacio, e
isso ocorre com qualquer aprendizado, até mesmo nas matérias escolares: “o que a
crianca ¢ capaz de fazer hoje em cooperagdo, serd capaz de fazer sozinha amanhd.
Portanto, o unico tipo positivo de aprendizado é aquele que caminha a fremte do
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1995, p89 ). O professor deve interferir na Zona de
Desenvolvimento Proximal dos alunos, pois somente assim os avangos poderdo ocorrer.

Segundo Vygotsky, espontaneamente estes avangos nio ocorrem.

Usando a gramatica como exemplo, Vygotsky fala da importancia de se ensinar
a gramatica e a escrita para que a crianga possa passar para um nivel mais elevado do
desenvolvimento da fala. Embora a crianga em idade escolar possua o vocabulario e as
formas gramaticais necessarias para a escrita, pois sio as mesmas utilizadas na fala oral,
€ necessario que a crianga tome consciéncia deste processo, o que exige um alto nivel de
abstragdo, pois a escrita ¢ a fala em imagens, e quando a crianga comeca a escrever,
precisa se desligar de suas percepgbes sensoriais em relagdo a fala, e substitui-la por
imagens. Segundo suas pesquisas, Vygotsky considera a qualidade abstrata da escrita
como o principal obstaculo, e ndo o sub-desenvolvimento de pequenos musculos ou
quaisquer outros obstaculos mecénicos. Embora a gramética parega ter pouca utilidade
pratica, por ndo ensinar novas habilidades — antes de entrar na escola a crianga ja
conjuga - os estudos de Vygotsky apontam para a grande importéncia que tem o estudo
da gramatica para o desenvolvimento mental da crianga, pois ela torna-se consciente do
que esta fazendo e aprende a usar suas habilidades conscientemente: ' as nossas
imvestigagies mostram que o deseinvolvimenio das bases psicologicas para o
aprendizado de matérias bdsicas ndo precede esse aprendizado, mas se desenvolve

numa interacdo continna com as contribnicdes” . (VYGOITSKY, 1993, p87 ).

De modo geral , o aprendizado vem antes do desenvolvimento. Ao aprender
um conceito cientifico, por exemplo, o desenvolvimento deste conceito apenas esta
comegando, pois compreender um conceito significa compreender o significado das
palavras, e para que isso ocorra, € necessaric que outras fungdes intelectuais como
atenglio, memoria, abstragdo, capacidade de comparar e diferenciar ja tenham se

desenvolvido. E o aprendizado que movimenta o desenvolvimento, pois faz parte de um
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ambiente cultural, ¢ por isso pode despertar processos internos. O “onde” e “como”

chegar do desenvolvimento sdo definidos culturalmente,

Em suas pesquisas Vygotsky observou que no processo de desenvolvimento
intelectual as matérias interagem, ou seja, “as matérias hdsicas atnam como uma
disciplina formal, cada wma facilitando o aprendizado das ouiras: as fungées
psicologicas por elas estimiladas se  desenvolvem ao longo de um  processo
complexo.(VYGOTSKY, 1995, p 88). Mas nem sempre € muito claro para as escolas o
que ¢ importante na sua pratica pedagdgica. Muitas ainda elaboram o seu curriculo
delimitando o que o aluno pode aprender, deixando pouco espago para que o aluno
revele o que ¢ importante para ele. E comum ouvir professores que acham que ainda
ndo € hora do aluno aprender tal coisa “eles ndo vio entender nada”. Possibilitar que o
aluno encontre desafios em seu aprendizado, nfio significa adiantar o seu
desenvolvimento, no sentido de treina-lo para as séries seguintes. O proprio termo
“aprender” nos faz pensar em algo novo, uma transformagdo, um jeito diferente e
inédito de pensar e agir sobre algo que ja domino. E este deveria ser o papel da
educagdo e da escola, pois esta € a instituigdo encarregada de “transmitir sistemas

organizados de conhecimentos ¢ modos de funcionamento intelectnal a criancas e

Jovens. "(OLIVEIRA, 2000, pi4 ).

Mas quando falamos de ‘transmitir’, imaginamos uma escola que possibilite a
crianca elaborar o pensamento abstrato, uma escola que ofereca desafios para que ela
siga adiante, em dire¢io daquilo que pode aprender, e ndo deixa-la estagnada naquilo
que ja sabe ou entregue a um desenvolvimento espontdneo. Empurrar para frente, como
propGe o Vygotsky, implica, por parte da escola, em acreditar que é possivel dar mais
um passo, em nido colocar um limite a priéri. (LUZ, 1999, p37). A crianga precisa do
adulto para desenvelver as suas fungdes psicologicas superiores, pois é ele que ira
mediar, nas interagGes sociais com os alunos, os processos de significagdo. A escola
deve assumir ¢ seu papel de mediador da cultura e valores na qual esta inserida e da

cultura e valores universais.

Quando a crianga vai a escola, inicia seu aprendizado com percep¢Bes mais
generalizantes, e isso vai possibilitando-a a se conscientizar de seus processos mentais.
Vygotsky acredita que os conceitos cientificos constituem o processo pelo qual a

consciéncia e o dominio se desenvolvem e mais adiante, sdo transferidos para outros
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conceitos e outras areas do pensamento: “a consciéncia reflexiva chega a crianca

através dos portais dos conhecimentos cientificos. (VYGO1SKY, 1995, p79 ).

E muito comum ouvir professores falando que é preciso “trabalhar no
concreto” com a crianga, o que geralmente significa desenvolver trabalhos praticos,
palpaveis, durante os quais a crianga manuseia materiais ou trabalha com o corpo. A
escola tenta, mesmo sem ter muita certeza de estar fazendo o que acredita ser melhor,

organizar ¢ dar significado aos conhecimentos que esta propondo.

A realizagio de atividades praticas, que aproximam mais a crianca do
“concreto”, pedem a  participagdo da crianga e uma elaboragio mental que
gradativamente aproxima os conceitos cotidianos dos conceitos cientificos. Além disso,
quando a crianga pode se dedicar a atividade pratica, compreende melhor 0 mundo que
a cerca, pois o que estd fazendo € significativo para ela. Quando a escola retira do
contexto palavras ¢ conceitos para estudar, corre-se o risco de se perder o significado,
pois ndo se estabelece relagiio com a historia e a cultura & qual pertence o objeto de
estudo. E importante que se esteja atento para ndo dividir a crianga em partes, ou

separa-la da linguagem e da cultura.

O mais importante ndo € chegar ao conhecimento final scbre as coisas, mas
conseguir estabelecer relagdes entre elas. Ao transpor os limites da experiéncia
sensorial, a crianga estd abstraindo. Ela ativa formas complexas de recepgiio e
elaboragdo das informagdes que esta recebendo. Estas informagdes vém através da
linguagem. (Queremos lembrar que estamos considerando diversas formas de
linguagem, ndo nos restringindo apenas a linguagem oral). Desde que nasce, a crianga
vive num mundo também de conceitos abstratos, e niio somente no mundo sensorial, das
impressdes imediatas. Da mesma maneira que ela recebe através da linguagem as
informagdes do mundo, ela responde através da linguagem. A linguagem ¢ um sistema
de codigos que designa objetos e agdes, que diferencia as caracteristicas dos objetos, das
agdes e suas relagdes (LURIA,1987, p 22). Por ser a linguagem imprescindivel no
processo de conhecimento, € que pode-se afirmar que sem a linguagem o pensamento

abstrato nio se forina.

Quando o aprendizado se inicia, as fungdes necessarias estio imaturas, pela
proficiéncia da crianga na atividade espontdnea e inconsciente, ¢ pela sua falta de
habilidade para a atividade abstrata. E no aprendizado que a crianga encontra a sua

maior fonte de conceitos, que por sua vez da sentido ac seu desenvolvimento mental,
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porque o aprendizado nfio acontece sozinho. Ele ¢ constantemente mediado. E no
processo de aquisi¢iio de um conceito cientifico, mediado por outros conceitos, que o
pensamento sistematico vai acontecendo, e na medida em que a crianga vai dominando
o conceito adquirido no processo de aprendizagem, é que ela consegue transferir seus
conhecimentos para os conceitos cotidianos, porque os conceitos cientificos sdo
estudados sistematicamente, e € esta formalidade que modifica a estrutura dos conceitos
espontineos, favorece a organizagio destes em um sistema ¢ tudo isso eleva o nivel de
desenvolvimento da crianga. Para Vygotsky, os conceitos cientificos e espontaneos
inicialimente estdo afastados, e na medida em que se desenvolvem, podem se encontrar,
e dependendo do que o curriculo oferece, o “desenvolvimento do conceiio cientifico
pode ultrapassar o desenvolvimento do conceito espontdneo” (VYGOTSKY, 1995, p 91),

€ a0 mesmo tempo elevar o nivel dos conceitos espontineos.

Quando a crianga inicia um aprendizado, com o tempo € possivel observar que
a ateng&o depende cada vez mais do pensamento da crianga. Também vemos que a

memoria esta mais controlada e pode ser acessada voluntariamente pela crianga.

3. A elaboracio conceitual e o ensino dos conceitos na escola: a posiciio do

professor

Pudemos observar durante o desenvolvimento deste trabalho, que um dos
obstaculos ao desenvolvimento dos conceitos cientificos na escola, € a dificuldade que o
proprio professor tem com 0s conceitos cientificos. Estes s@o comumente assustadores
na medida em que o professor nfo os domina, e isso dificulta a mediacfio. Para falar
sobre eletricidade tive de me preparar, estudar e mesmo assim, sentia-me insegura,
despreparada para fazer as mediagdes. Isso nos remete a reflexdes importantes sobre a
preparagdo do professor, ndio sé para uma aula mais especifica, mas muito antes disso:
como estdio sendo formados os professores de educacgdo infantil 2 Em sua formacgio, ha
espago para que ele tome consciéncia de que um professor de educagio infantil precisa
saber muito, ja que a crianga quer saber muito ? Ndo quero dizer que um professor de
educagio infantil tem que saber tudo, mas acredito que ele precisa ser muito bem
formade e informado, pois é o seu conhecimento que movimentara ou paralisard a

produgio de conhecimento em sua sala de aula. As criangas chegam na escola com
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muitas informagGes que adquiriram em outros lugares, mas contam muito com o
professor para sistematizar, esclarecer, organizar aquilo que ainda ndo compreendem.
Se o professor se abre para esta comunicagfo, para esta interacio com o aluno,
correspondendo & sua énsia de saber, fard de sua sala de aufa um lugar de produgio de
conhecimento, de enriquecimento mutuo, uma vez que nio sera somente o aluno que
estard ampliando o seu mundo, mas o professor também. No nosso trabalho tive de
estudar eletricidade, ¢ isso ampliou também os meus conhecimentos, e njo s6 de meus
alunos. Além disso, para realizar este trabalho, contamos com a ajuda e o conhecimento
de outros profissionais, que ndo atuam diretamente com criancas da educagfio infantil,
mas que partilharam conosco os seus conhecimentos. Quando estas situagdes se tornam
reais, hierarquias de poder e de saber se desfazem por alguns momentos para dar lugar
ao enriquecimento humano. Na escola, a troca de conhecimentos deve ocorrer também
entre os professores de diferentes areas e séries, e por que niio entre os alunos de

diferentes séries ?

Outro ponto de reflexdo € a significagdo de conceitos a serem estudados,
propostos no curriculo. Se um determinado conceito nédo significa nada para o professor,
sera mais dificil torna-lo significativo para o aluno. E através do professor, a sua fala e
os entremeios de sua fala que o aluno constréi conceitos, imagens, nomeia objetos,
agbes e relagdes do mundo, constitui interagGes, regila o comportamento. E cabe ao
professor oferecer a crianga oportunidades de adquirir novos conceitos e palavras,
afinal, o aprendizado ¢ o grande objetivo da escola, e depende da agfio do professor que

a intervengdo seja um processo pedagdgico privilegiado.

Pensar o curriculo na educacio infantil pressupde uma reflexio sobre o0 RCNEI
(Referencial Curricular Nacional de Educacéo Infantil), documento langado pelo MEC
em 1998, bastante discutido por pesquisadores e profissionais da educagdo infantil. No
texto de Cerisara (2000) encontra-se a analise feita do RCNEI por um grupo de
pesquisadores da area de educagdio infantil., e todos os aspectos apontados pelo grupo
foram revistos na redagdo final do RCNEI, e embeora varios deles tenham sido
substituidos, aperfeigoando o documento, a autora lembra que ele significa um
rompimento com todos os avangos que se vinha conquistando na drea da educacfio
infantil. Além disso, a autora também aponta para as divergéncias que existem entre os
proprios pesquisadores em relagfo a varios aspectos, o que mostra que a educagiio

infantii ainda € uma area em processo de construgao.
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Um aspecto apontado, bastante importante, é o papel da educagio infantil na
educagio basica. Professores e outros profissionais ligados a 4rea nem sempre tém claro
para si o que pensam sobre isso. Ha aqueles que imaginam que a educacio infantil é
uma preparagdo para o ensino fundamental, acreditam que isso é bom, e direcionam
todas as suas atividades nesta dire¢do. Ha aqueles que pensam o contrario, e sonham
com uma educagio infantil totalmente independente do ensino fundamental, e acreditam
que isso seja o melhor. Embora eu discorde do trabalho escolarizado realizado em
educag@o infantil, penso que € uma ilusdo acreditar que seja possivel realizar o oposto,
pois a educagdo infantil ndo poderia ser uma ilha. Ela estd ligada & educagio
fundamental, embora ainda de maneira insatisfatoria: “Esta estrutura fere todos os
principios que tém sido proclamados pelos educadores que defendem nma educacédo
infantil de qualidade e que tenha sua especificidade garantida pela referéncia é crianga
e ndo ao ensino fundameital” (Cerisara, 2000,pg 34)

Segundo Kuhlmann (2000), ainda hoje hd uma preocupacio em atribuir as
instituigdes de educacdo infantil um carater educacional, e isso foi encontrado na versio
preliminar do RCNEI, revelando que a dicotomia estda bastante impregnada no
pensamento pedagogico. O autor chama a atengdo para o fato de que esta preocupagio
sempre esteve fortemente ligada a questdes sociais, dependendo da origem social e da
faixa etaria. Para que uma institui¢do de educagio infantil seja educacional, tém se a
idéia de que ela necessariamente deve seguir o modelo do ensino fundamental.
Desconsidera-se que este modelo € improprio para as criancas de 0 a 6. Para resolver
esta questdo em seu discurso, o RCNEI apresenta expressdes como “categorias
curriculares flexiveis” (Kuhlmann, 2000, pg 56), como se mudar uma nomenclatura
fosse suficiente.

A articulag@io entre a educagdo infantil e o ensino fundamental parece ser um
grande desafio, pois esta articulagdo significa respeitar a especificidade caracteristica
das criangas de 0 a 6 anos, ¢ a0 mesmo tempo, prepara-las para o ingresso ne ensino
fundamental. Este preparo, sem ferir os direitos a infancia, é desafiador para muitos
profissionais ligados 4 educagio infantil, principalmente para muitos professores, que
tém que desconstruir seus conceitos de infdncia, crianga, educagfio, brincar, etc. Se,
entre 0s pesquisadores, como comenta Cerisara (2000), ha divergéncias quanto aos
conceitos, certamente entre os professores nfio sera diferente.

Embora leis e documentos oficiais possam estabelecer parametros, diretrizes,

normas, prescri¢des, de como deve ser o trabalho dos profissionais na educa¢io infantil,
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ndo acredito que sejam suficientes para modificar 0 que ocorre no interior das
institui¢Bes. Isso também tem seu ponto positivo quando lembramos que nem sempre
leis ¢ documentos oficiais significam avancos. Cerisara (2000) aponta para isso ao
referir-se a4 andlise do RCNEI, no qual os pesquisadores identificaram o documento
como um retrocesso em relagdo as conquistas dos documentos elaborados sob a
coordenagdo da COEDI/MEC: “O documento ameaga os avancos alcangados pelos
cadernos da COEDI, que rompe com o cardter  escolarizante e define numa

especificidade para a drea.” (Cerisara,pg 40)

De qualquer maneira, mudangas no trato direto com as criangas passa
obrigatoriamente pela formagdo destes profissionais. Sacristan (1995) escreve que a
atividade docente estd diretamente ligada as condigdes psicolégicas e culturais dos
professores, ou seja , no “processo de educar e ensinar | a propria experiéncia cultural
do professor é determinante”. (Sacristan, 1995,pg 67).

Justamente por isso, o autor aponta para a necessidade de se repensar a
formagéo de professores, que ainda enfatiza mais os aspectos técnicos da profissio do
que 0s aspectos pessoais e culturais. Enquanto a formagio destes for fragmentada, de
especialista, teremos uma visdo fragmentada, e portanto, uma educagio fragmentada, e
a articulagdo que tanto desejamos, ndo acontecera. A crianga sempre sera vista, sob o
olhar destes especialistas, “mais como um ‘sujeito escolar’ do que o ‘sujeito
crianga’.”(Cerisara, 2000, pg 30)

Os profissionais que estdo junto as criangas, seja o professor ou os demais que
participam também da educagdo delas dentro das institui¢des, devem, além de todos os
conhecimentos especificos referentes a crianga de 0 a 6, ter uma formagdo ampla, que
perpasse areas como a filosofia, a sociologia, a antropologia, a arte, etc. Assim teremos
um profissional mais preparado e disposto a conhecer “o outro”, a crianga que diante
dele revela parte de si, de sua historia, de sua familia, de seus habitos, de seus desejos,
medos, etc. E este mesmo profissional sabera ser um mediador aberto a diversidade de
sua sala de aula. SO tememos verdadeiramente aquilo que desconhecemaos, outros medos
sdo fruto de nossa iluséo.

Kramer (1982) aponta para o fato de que os discursos oficiais tendem a
veicular uma concepgdo de infincia que insere todas as criangas num determinado
padrédo, apresentando um determinado comportamento ¢ desenvolvimento, E como se a

crianga pudesse existir por si mesma. Ora, se o que nos difere enquanto espécie humana
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¢ a nossa capacidade de produzir cultura, isso sé pode acontecer quando inseridos em
um grupo social. Os grupos sociais diferem entre si, gerando uma imensa rede de
relagdes entre estes grupos. Da mesma forma, cada individuo que esta inserido num
grupo social, pertence a uma rede de relagdes.

Alguns fisicos descrevem a organizagio [basica] da vida como “um padrio de
rede no qual a fungéo de cada componente ¢ ajudar a produzir e a transformar outros
compenentes enquanto mantém a circularidade global da rede” (Capra, 1996, pg 87).
Isso me remete a certeza de que a crianca deve ser muito mais considerada em nossa
sociedade, pois € parte integrante dela, ndo apenas como aquele ser que vai aprender
com os adultos, mas também aquele que muito tem a nos ensinar. Entre outras coisas,
ndo podemos nos esquecer que, se hoje existem as teorias que tentam compreender e
explicar a crianca, € porque ela esteve ali todo este tempo para que pudesse ser
observada, analisada, etc. Os grandes tedricos sio grandes porque puderam “se
debrugar™ sobre os pequenos. Eles estiveram presentes, e ainda estio, integrando a teia
da vida, e para nos, mais especificamente, a teia da educagiio. “Muitas vezes o professor
encara a crianga como subalterna ¢ ndo como aquele ser que o fard crescer e se
desenvolver intelectualmente”(Faustino, 1994).

Certamente isso ndo significa que tudo ficara por conta da crianga, ¢ que tudo
ela podera fazer como bem entender. Ela depende principalmente de sua interacio com
o adulto para conhecer 0 mundo. Refletindo sobre esta questdo, ndo consigo deixar de
imaginar como seria uma educagiio infantil onde professores teriam, além de
informacdo, formacdo.. Seria entdo muito mais facil para estes profissionais
compreender os caminhos que a crianga percorre para conhecer o mundo e
“compreender que para ela, conhecer o mundo envolve o afeio, o prazer e o desprazer,
a fantasia, o brincar ¢ o movimento, a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e
dramaticas, a linguagem, a misica ¢ a matemdtica.”(Kuhlmann, 2000, pg 65 ).

E importante, porém, lembrar que, da mesma forma que um documento como o
RCNEI, niio abrangerd a diversidade que ha dentro da area da educac¢fio infantil,
tambeém uma espécie de “RONIP (Referencial Curricilar Nacional de Formacéo de
Professores )” ndo abrangera a diversidade que ha entre tantas concepgdes de educagio,
crianga, infancia, etc. Penso que formar professores ¢ mais complicado, pois estamos
lidando com adultos, que ja tém muitos conceitos, valores e crengas cristalizados.
Talvez a formagido de professores tenha que passar por um processo de desconstrugio

de diversos pontos, mas como definir o que deve ser desconstruido ou tranformado ?
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No paradigma cientifico cartesiano, as descrigdes sdo objetivas, independentes
do observador humano ¢ do processo de conhecimento. O novo paradigma implica Gue
a compreensdo do processo de conhecimento precisa ser explicitamente incluida na
descrigao dos fendmenos, pois o que observamos ndio é algo em si, mas este algo
exposto a nossa forma de questionar, Sendo assim, € preciso um novo olhar para
compreender a crianga e a sua infancia, que certamente nfio sera a mesma em todos os
grupos sociais, como sugere o RCNEL “Encarar a infancia dentro da sociedade de
classes significa que niio existe ‘a’ crianga, mas sim individios de pouca idade que séo
afetados diferentemente pela sua sitnagdo de classe social,” (Kramer, 1982, pg 24).

Capra (1996), descreve que cientistas identificam a linguagem como a
“unidade social das sociedades humanas”; sem o intercimbio da linguagem, consciéncia
e cultura nfio aconteceriam. E interessante observar que o RCNEI sugere que a crianga
sO tenha duas linguagens — a oral e 2 escrita. Malaguzzi fala em cem: “( . . .) a criauga
tem cem linguagens ( . . . ) (Malaguzzi, 1994)

Outra situagdo que ndo ¢ dificil de ser encontrada, sdc os profissionais que
desconhecem as caracteristicas de criangas que se encontram fora da faixa etaria na qual
eles se “especializaram”. Por exemplo, uma professora que trabalha com criangas de 6
anos, ndo sabe e ndo tem curiosidade de saber como sdo as criangas menores. Assim, €
comum ela incorrer em erros de avaliagio de seus proprios alunos, caracterizando-os
como desatentos, desinteressados, despreparados, etc. Entdo encontramos diagnésticos
que distorcem gravemente o sujeito avaliado. Antunes (2000) descreve
maravilhosamente o quanto podemos nos iludir se desconhecemos a realidade ¢ nos

apegamos as aparéncias:

“As criancas verdadeiramente pobres, ds vezes, nascem em paldcios,
crescem cercadas de nobreza e fausto, dispbem sempre de escravos a
thes acudir.

Mas passam pela infdancia sem fer quem lthes ensine a caricia da
palavra, a ternura do olhar.

Sabem enxergar, mas ndo aprendem a ver. Por isso desconfiom da
heleza e tratam como estranho o encantamento.

Ninguém jamais abre-thes os ofhos que Deus colocon na ponta dos seus

dedos.
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Ninguém em toda vida ensina-thes a discriminar pelo olfato, descobrir
pelo paladar.

Fivem entre pessoas que julgam imitil alguém ensinar-thes:

a caricia da palavra,

a emogdo aprisionada no movimenio,

a magia fenomenal do pensamento,

a consirugdio desafiadora de um dilivio de emogoes.

As criangas verdadeiramente pobres as vezes nascem em paldcios,
crescem enlre pessoas que jamdais despertam suas inteligéneias parea

a graga incomensuravel dos mimeros,

a idemtificagdio ilimitada do espago,

a percepedo fascinante do tempo,

a fantasia dos mitos ¢ viagens inesqueciveis pelo devaneio,

os segredos dea semente, a sabedoria das drvores.

As criancas verdadeiramente pobres as vezes nascem em paldcios,
passam pela vida como nuvens claras, tornam-se adolescentes e
adultos que desconhecem tudo

do encanto das tempestades,

da infinita beleza contide na fiiria do mar,

da singela e magnifica violéncia do vento,

da ternra travessa escondida na danca das labaredas.

As criancas verdadeiramente pobres muitas vezes ganham tudo, mas, se
soubessem se fornar miliondgrias, trocariam a soberba ¢ enganosa
riqueza do ter pela palavra carinhosa da mée, pela méio na cabeca com
infinita fernura de uma verdadeira professora.

(Antunes, 2000, pg 09)

Embora a avaliagdo seja sempre um ponto pelémico nas discussdes referentes a
educag¢do, concordo com Cerisara quando ela escreve na sua analise do RCNEI ' 4
avaliagio deve atender ao que indica a LDB — que seja no sentido de registro e
acompanhamento” ( Cerisara, 2000,pg 35). Esta forma de pensar a avaliagdo possibilita
a investigac¢do, a problematizagio e a ampliagio de perspectivas. S6 assim & possivel
modificar 0 que ndo estd satisfatorio, tragar diagnosticos identificando onde estio as

dificuldades (nfio s do aluno, mas também do professor ). e consequentemente,
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transformar a pratica docente. Kramer (1989) escreve: “ndo séo apenas as criancas gue
crescem e aprendem. Todos constroem conhecimentos e, nesse processo, tém dividas ¢
dificuldades, fazem progressos e reestruturam suas formas de agdo buscando alcangar
os objetivos fragados” (Kramer, 1989, pg 95).

Esta questfio nos remete a outra, que sdo as teorias que sdo adotadas como
métodos, ¢ acabam se tornando a Unica fonte de informagfio para embasar o trabalho do
professor. Estas teorias muitas vezes sdo adotadas, sem se considerar a crianca, a
realidade da instituigdo, o contexto social em que ambos estdo inseridos, o tempo
historico, enfim, a teoria ¢ adotada e passa a explicar tudo o que acontece dentro da
instituigdo. Entdo todo o curriculo passa a ser moldado para se encaixar na teoria.
Podemos tomar as palavras de Ariés para ilustrar que isolar uma determinada situagio
do contexto no qual esta inserido raramente nos aproxima dela, ao contrario, geralmente

nos afasta:

“Como vemos, essas opinides devem ser recolocadas em  seu
contexto da época e comparadas aos oufros fexios para serem
compreendidas. lilas ja foram inferpretadas por alguns historiadores
comao uma ignorancia da infdncia. No entamo, devemos ver nelas o
inicio de um sentimento sério e auténtico da infancia. Pois, nédo
convinha ao adulio se acomodar a leviandade da infincia: este fora o

erro anfigo.” ((Ariés, 1981, pg 163)

Sera que, se a formacdo dos professores fosse melhor cuidada, nio estariam
eles atentos a estas armadilhas ?

Toda educagdo se constitui da interago entre as pessoas, é do encontro do “eu”
com o “outro” que surge o “nods”. E deste encontro que as relagdes vdo se constituindo,
€ vamos nos humanizando. Serd que devemos imaginar que um dia iremos chegar a um
consenso, ou € exatamente neste embate entre o que eu penso € O que vocé pensa, € o
que realidade nos apresenta, que simplesmente esta o segredo de um processo, que pelo
proprio nome, ndo pode ser estatico ?

Esta comunicagdo que favorece a interagfo entre as pessoas Serd 0 nosso

proxime ponto de reflexdo.
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3.1 O conceito. a linguagem e processo_de conhecimento

O conceito ¢ apresentado para a crianga através da linguagem, através de
palavras ‘prontas’, e a partir dai a crianca forma um complexo. O processo de formagio
de conceitos passa necessariamente pela palavra, pois a linguagem, além de ser uma
consequéncia do pensamento organizado, é imprescindivel para a organizagio do
pensamento. Isso ndo significa que a palavra dependa do conceito para existir, mas
atraves dela € possivel discutir a elaboragio de um conceito.

Quando a pessoa se apropria da palavra, apropria-se do mundo, organiza-o e
elabora-o mentalmente, tornando-o significativo, e podemos chamar isso de abstragio.
E através da palavra que coisas, pessoas ou situagdes ausentes podem estar presentes, €
vdo se transformando em signos, ¢ estes vio se tornando significativos. O mesmo
acontece com 0s conceltos, na medida em que vdo sendo usadas as palavras relativas a
eles pelas criangas e adultos, o seu significado vai se elaborando. As palavras vio
centrando a aten¢o, ajudam a abstrair, sintetizar. E através da palavra que a crianga vai
compreendendo o mundo em que vive, organizado histérica e socialmente. E é através
da palavra e a interagdo com o outro, que ela vai se apropriando deste mundo, sua
organizagdo, conhecimentos, signos, conceitos. Podemos dizer que o processo de
formagdo de conceitos, que na crianga vai se formando através do pensamento por
complexos, da-se de maneira semelhante a linguagem. Em outras palavras, podemos
considerar “o pensamento por complexos um esidgio do desenvolvimento do
pensamento verbal "(F'YGOTSKY, 1995, p68 ). Mas é importante lembrar que estes
processos ndo ocorrem de maneira linear.

As palavras que circulam pelo mundo tém todas uma origem, uma palavra
‘primeira’, por assim dizer, e esta estd sempre ligada a “wma imagem, uma figura, um
esbogo mental de wm conceito, um breve relato dele — na verdade, wma pequena obra
de arte’(VYGOTSKY, 1995, p65). Depois a pessoa associa, organiza, estabelece
relagdes, e principalmente compartilha com o outro as experiéncias que tem, e assim
elabora conceitos. Para isso a linguagem é fundamental, pois é na dindmica das relacdes
que toda essa elaboragdo acontece. Embora o conceito conserve mais ou menos o seu

significado, o que garante o entendimento entre as pessoas, este ndo pode ser visto como
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algo definido, pronto, acabado, pois ele nasce da relagdio entre as pessoas, e por isso
mesmo pode ter mdltiplos sentidos. Segundo Vygotsky o que garante o
desenvolvimento do significado de wuma palavra ¢ a ‘“cooperacioc entre
consciéneias”(VYGOTSKY, 1996, pl187 ).

No processo ensino-aprendizagem, a palavra estd constantemente presente, na
relagio entre professor e aluno, aluno e aluno, e aluno e outros adultos. Forma-se ali
uma rede de significagdes e de relagdes que vio se tornando cada vez mais abrangentes
e mais complexas, ¢ todo este ambiente favorece o processo de elaboracio de conceitos.
A acdo da crianga vai se tornando significativa ao se transformar em um gesto ou uma
palavra que também signifique alge para o outro. Este, por sua vez, tera uma re-agéo,
que significara algo para a crianga. Nestas a¢des compartilhadas ¢ que a crianca vai se
constituindo. Entdo fica claro que o ambiente cultural € um fator importante para que as
oportunidades da crianga usar a linguagem e tornd-la significativa sejam amplas. A
palavra, por ser de natureza reflexiva, nesta dindmica, gera nas pessoas pensamentos

reflexivos, tanto individuais como coletivos.

Isso mostra a forga que tem a comunicagiio verbal entre adultos e criangas.
Sem a comunicag¢dio entre adultos e criangas, os complexos da crianga poderiam ser
diferentes do conceito dos adultos, dificultando a comunicag@o entre eles. No processo
ensino-aprendizagem, deve-se lembrar que a crianga se faz sujeito da historia e da
cultura hoje, no dia-a-dia. E importante que a crianga possa construir a sua propria
histéria dentro da histéria da humanidade. Assim é possivel que esta crianga seja mais
que um produto de seu ambiente, pois ali estara tendo a oportunidade de agir sobre o
meio. E na escola que a crianca passa um periodo grande e significativo de sua vida, e
portanto, cabe a escola propiciar as condigdes necessarias para que a crianga possa se
apropriar da cultura, e a partir dela contribuir para transforma-la. Estamos falando da
relevincia das intera¢des sociais, da qualidade das relagdes que se estabelecem dentro
da escola. Nfo basta um bom ambiente, uma riqueza em recursos pedagogicos, projetos
curriculares ‘de ponta’, pois ndo sera sozinha que a crianga sera capaz de desenvolver as
suas fungdes psicoldgicas superiores. Serd na interagfo social com as outras pessoas do
grupo, que a mediagdo entre a cultura e a crianga acontecerd, e 0s pProcessos
interpsicolégicos serfio internalizados. A fala interior, que na crianga ¢ muito
semelhante 4 fala egocéntrica, segundo Vygotsky, ajuda a crianga a organizar seu

pensamento, € como se ela precisasse falar para ela mesma algo que outra pessoa ja lhe
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falou, e ndo esté ali para repetir o que disse. Esta fala ndo é aleatdria, estd relacionada
com o pensamente da crianca naquele momento. Quando isso acontece, a crianga estd
internalizando algo que aprendeu com outra pessoa, € agora ja consegue fazer sozinha.
Como este processo ndo ocorre fora do grupo social, é este que da o sentido e
significado para as condutas, pois foram construidas socialmente, e isso quer dizer que a

conquista individual da atividade psiquica, é também uma conquista coletiva:

“ a psique, em toda sua complexidade e mutalidade, origina-se no
plano social, gragas a atividade produtora. Individualiza-se pelas
interagdes — que 1ém na lingnagem o veiculo fundamental - e,
novamente, pelos mesmos meios, socializa-se. Eom resumo, é essa a
dialetica responsave!l pelo “milagre” do psiquismo humano™,

(PALANGANA, 2000, p29 )

4, O desenvolvimento da pesquisa empirica

Na elabora¢do de um projeto de pesquisa sempre emergem muitas dividas,
muitas questdes aparecem como conflitantes no ensino de ciéncias, e foi a dissertacio

de mestrado de Maria da Conceicdo Faustino, intitulada “Ciéncia na pré-escola — um

estudo de caso” , de novembro de 1994, que despertou mais duvidas e questionamentos.

Nessa dissertagdo a autora propde o ensino de ciéncias a partir da pré-escola,
tendo como objetivo a exploragdo e incentivo da curiosidade das criangas. Os
questionamentos relacionavam-se com a maneira como sio abordados os conteados de
ciéncias, como estes revelam as concepgies de escola, aprendizagem e sujeito.

Pensando sobre essas concepgdes comegamos a considerar que a proposta de
Maria da Concei¢do Faustino ndo era insensata, como nos pareceu num primeiro
momento: o ensino de fisica na pré - escola. A autora propde um ensino diferente do
tradicional (entendido como transmissdo de conteudo). A sua proposta € um trabalho
apoiado no referencial sdcio-interacionista de Vygotsky.

Assumir este referencial significa acreditar que na educagdo infantil, assim
como nos outros niveis de ensino, é possivel problematizar a fim de propiciar condi¢des

para a construgdo do conhecimento, observando a especificidade desta clientela, seu
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potencial e sua realidade; partindo do principio que o aprendizado da crianga comega
muito antes dela entrar na escola.

Vygotsky, entdo, considera fundamental ¢ papel do professor como mediador
deste processo de construgdo do conhecimento. Ele acredita que cabe ao professor o
questionamento, o incentivo e o dialogo com a crianga. A teoria sdcio-interacionista
defende que “aprendizado néo é desenvolvimenio, mas se organizarmos de maneira
adeqitada ele implicard em desenvolvimento mental e acionara varios processos de
desenvolvimento  nas criangas onde a imitagdo ¢ o ensino desempenham papel
primordial” { Faustino,1994,p 40).

Deste modo, ndo haveria porque ndo ensinar a eletricidade, um dos enfoques
defendidos pela autora citada, na educag#o infantil. Imaginamos, por exemplo, como
seria nosso desempenho na prova de Fisica no vestibular da Unicamp se nossa
formagdo, em -Ciéncias, tivesse iniciado na educagio pré-escolar e, deste ponto
resolvemos investigar como determinado contetido de ciéncias, no caso a eletricidade, é
abordado na Educacéo Infantil.

Para efetivar o trabalho, escolhemos uma escola em que uma das integrantes do
grupo tivesse facil acesso,

O primeiro passo seria o de analisar o planejamento de ciéncias da Educac¢io
Infantil a fim de procurar o enfoque em eletricidade, conteido que escothemos para
apoiar a nossa investigacdo sobre o processo de desenvolvimento de conceitos
cientificos.

Apds algumas reunides, constatamos que na escola que escolhemos para
investigar o ensino de ciéncias na pré-escola, uma instituicdo particular no municipio de
Campinas, em vinte e dois anos de existéncia da Educagio Infantil, o enfoque de
eletricidade nunca foi abordado. A partir desta constatagio algumas questdes surgiram:
por que um determinado contelido ndo € escolhido para ser trabalhado na Educagio
Infantil ? Como trabalhar conceitos que sfo essencialmente abstratos na Educagio

Infantil ? Quais os limites ? Quais as possibilidades ?

4.1 Algumas escolhas de cariter metodologico

A pesquisa qualitativa busca confrontar dados, evidéncias ¢ informa¢des a um
conhecimento tedrico acumulado sobre o assunto, e esse confronto é feito a partir de um

problema. No nosso caso estamos tentando responder: “por que um determinado
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conteudo ndo € escolhido para ser trabalhado na Educacdo Infantil ? Como trabathar
conceitos que s3o essencialmente abstratos na Educagio Infantil ? Quais os limites ?
Quais as possibilidades ?

E igualmente importante lembrar que, como atividade humana e social, a
pesquisa traz consigo, inevitavelmente, “a carga de valores, preferéncias, interesses e
principios que orientam o pesquisador(...)” (Ludke e André,1986,p.3) O pesquisador,
como membro de uma sociedade, ira refletir em seu trabalho os valores considerados
importantes na sociedade em que vive, assim nfio existira neutralidade em sua pesquisa,
(.. .} asua visdo de mundo, os pontos de partida, os fundamentos para a compreenséo
e explicacdio desse mundo irdo influenciar a maneira como ele propaes suas pesquisas
ou, em oulras palavras, os pressupostos que orientan seu pensamento véo também
nortear sua abordagem de pesquisa.” (Ludke e André, 1986,p.3)

Para o desenvolvimento deste trabalho escolhemos a pesquisa qualitativa —
estudo de caso. Esse tipo de pesquisa tem caracteristicas especificas, das quais
destacamos: a descoberta, onde o quadro tedrico inicial servira de “esqueleto” a partir
do qual novos aspectos, novas dimensdes poderdo ser detectados; interpretagdo em
contexto, que significa compreender a manifestagio, o comportamento relacionando-os
a situagdo especifica onde ocorreu a problematica; retratar a realidade de forma
completa ¢ profunda, onde (. . .) o pesquisador procura revelar a multiplicidade de
dimensdes presenies immmna determinada situagdio ou problema, focalizando-o como wn
fodo (. . .) evidenciando «a inter-relacdo dos seus componentes”(Ludke e
André,1986,p.19); o uso de uma variedade de fontes de informacgdes; procurar
representar os diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vista presentes na situagdo
social; o uso de uma linguagem e forma mais acessivel do que em outros relatérios de

pesquisa.
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4.2 Descricio do ambiente

A sala de aula € espagosa e € organizada para as criangas, de maneira que elas
tém acesso a tudo que desejam; armdrios, prateleiras, os materiais e jogos estfio ao seu
alcance.

A sala € de forma retangular: numa parede estiio cadeiras e mesas para pintura
e um computador, na outra parede ha um espelho, almofadas, material reciclavel ¢ uma
pequena horta, em seguida ha uma pia e armdrios e na ultima parede ha prateleiras com
jogos e brinquedos e espago para as criangas guardarem suas mochilas. Num canto ha
mesas ¢ cadeiras do tamanho adequado para as criangas € num outro hd a mesa da

professora, sobrando assim muito espago para as criangas circularem.

A sala € bem 1luminada e ventilada, com varias janelas.
A atividade ocorreu dentro desse ambiente, ou seja, na sala de aula onde as

criangas tém sua rotina normalmente,

4.3 Dinimica da atividade

As criangas ndio se intimidaram com a presenga do observador’, ficaram &
vontade pois estdo acostumados com estagiarios.

Nesse meio tempo a professora (eu) contou para o observador como tinha
preparado a aula. Disse que estava ansiosa pois tinha a preocupagio de conduzir a
atividade sem incorrer em erros de conceitos cientificos. Essa preocupagio era fruto de
sua propria relagdo com o conhecimento cientifico. Levar conceitos de Fisica para
criangas de trés e quatro anos significava desafiar os seus préprios conhecimentos, ja
que o seu papel seria mediar a relagio do sujeito com o objeto de conhecimento, € o seu
despreparo poderia alterar a qualidade da mediagiio. Preparou-se entdo para mostrar os
“brinquedos do Sr. Alcides™ - circuitos ( ver anexos) .

A professora pediu entdo para as criancas fazerem um circulo com as cadeiras,

e assim que este estava pronto todos sentaram para fazer uma brincadeira que ¢ uma

* Mariana Machado cra integrante do grupo que iniciou este projeto durante a disciplina Fundamentos de
Ciéncias em 2002.

3 Professor do curso profissionalizante oferecido pela instituigiio onde foi realizada a pesquisa de campo,
admirado pelas criangas por suas “engenhocas™.
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pratica realizada com todos 0s estagiarios, com o proposito de integrar a “visita” com as
criangas e vice-versa, A professora iniciou: onde a crianga que tivesse uma cadeira
vazia ao seu lado direito, tinha que falar “A cadeira ao meu lado esta vaga para (e dizia
o nome de alguém)”. A crianga citada tinha que sentar naquele lugar, e seu lugar ficava
vago para outra pessoa. Assim todos trocaram de lugar varias vezes ¢ desta forma o
observador e as criangas puderam se conhecer. Depois disso as criancas guardaram as

cadeiras e fizeram uma roda no chio.

A atividade iria ser gravada e a professora mostrou o aparelho e perguntou para
as criangas o que elas achavam que era; falaram que poderia ser desde radio até
telefone, e foi interessante que as criangas faziam relagdes que estavam certas, afinal,
sd0 objetos que fazem parte do cotidiano deles. Entdo a professora falou que era um
gravador, eis a duvida delas: o que € um gravador? A professora explicou que & um
objeto que grava, que copia e, sempre questionando as criangas, perguntou: o que é
copiar? Assim, elas foram respondendo o que achavam, argumentando suas opinides e
quando chegavam & alguma conclusdo, a professora perguntava se todo o grupo
concordava ou ndo. Depois que elas concluiram que gravar é repetir, alguém disse: igual
as duas Vitérias* que tem na classe.

A professora aproveitou e questionou o funcionamento do gravador e alguém
disse que era so ligar na tomada. A professora questionou se o gravador era igual ao
radio que tem na sala (que liga na tomada), e as criangas concluiram entdo que ele usava
pilha. A professora mostrou que estavam certos.

O observador ligou o gravador ¢ cada um disse o nome ¢ escutaram a
gravagdo. As criangas gostaram do que ouviram € viram.

A professora retomou que o gravador usava pilha e mostron um dos
“brinquedos do Sr. Alcides” que também usava pilha, mostrou ¢ primeiro circuito ( ver
anexo, figura 1} que passa-se com uma “varinha” de metal pdr uma “montanha” de
metal e quando encosta, acende a luz. As criangas fizeram essa experiéncia, mas nio
demostraram muito interesse; elas ndo tinham a preocupagio de ndo encostar, pareceu
que o que chamou a atengio foi a “montanha” e n3o a luz que acendia quando tocava
nela. A professora for questionando o tempo todo como a pilha fazia acender a luz, uma
vez que elas ja sabiam que sem a pilha nada acontecia. Repentinamente alguém disse: ¢

que ela tem uma forgal Foi uma surpresa a resposta, que demonstrava um conhecimento

* No grupo ltavia duas meninas com o mesmo nome: Vitéria

a1



prévio de que alguma coisa acontecia dentro da pilha que a fazia funcionar. Todos
concordaram que havia uma forga dentro da pitha, Para o observador ¢ a professora uma
boa parte do trabalho j4 mostrava sucesso, as criangas podiam ainda nio entender que
forga era aquela, mas ja sabiam que existia.

A professora mostrou entdo, o outro “brinquedo”: uma caixa de isopor com
luzes coloridas presas em sua tampa, com um fio interligado e outro cortado, podia-se
ver o compartimento da pilha ( ver anexo , figura 2). Ela questionou com as criangas
como fazer aquilo funcionar, uma vez que tinha pilha e nada acontecia (ndo havia som
ou luz). Elas perceberam que havia um fio ndo ligado, e que estava “estragado” (a
professora explicou que aquilo estava desencapado). Ela as motivou a tentar,
individualmente, como fazer aquilo funcionar, Eles nio conseguiram e a professora teve
que mostrar como era. Elas ficaram deslumbradas com todas as luzes piscando, era o
“Jingle Bells” para elas, cada uma ligou os fios desconectados e toda vez que as luzes
acendiam, as criangas cantavam a musica de Natal.

A questfio passou a ser como ajudar as criangas a perceber que a forga da pilha
faz um caminho, ou seja, percorre o circuito com o objetivo de acender as luzes.

A atividade foi retomada num outro momento em que as criangas puderam usar
os “brinquedos” novamente. Primeiro exploraram a “montanha” e concluiram que a
forga passa por dentro da montanha, mas ndo deixaram claro a relagdo pilha-forga-
montanha. Depois disso, brincaram com “Jingle Bells” (ver anexo figura 2). Todos
brincaram ¢ todos cantaram. Entéo a professora questionou por que ao encostar os fios a
fuz se acende. As criangas responderam que era devido a for¢a que estava dentro da

pilha e ao sair dela vai pelo fio e acende a luz.

4.4 Anilise da dinimica da atividade

O objetivo da atividade foi verificar se o enfoque de eletricidade despertava
interesse nas criancas da faixa etaria de 3 a 4 anos, e quais as possibilidades e limites de
se abordar um conceito tdo abstrato, pois o grupo, ac ler a tese da Maria da Conceigéio
Faustino intitulada “Ciéncia na pré-escola — um estude de caso” ficou surpreso com o
enfoque dado pela autora. O grupo decidiu fazer essa verificacfo, através de uma

atividade proposta pela autora em sua tese — circuito elétrico simples.
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Além dos objetivos citados, outro objetivo da pesquisa foi o de fazer a anilise
dos dados tendo como base o referencial tedrico de Vygotsky.

A analise do interesse das criangas foi feita através da observagdo direta do
observador durante a atividade realizada. Segundo o observador, as criangas
demonstraram grande entusiasmo e atengfo ao participarem da atividade.

A andlise das atividades é apresentada aqui através de recortes feitos dos
dialogos durante a dindmica. As frases estdio numeradas e o didlogo completo encontra-
se nos anexos. Nestes extratos, a seguinte notagdo ¢ utilizada: D (professora Desirée), C

(criangas), O (observador).

1* atividade

Na primeira atividade fica claro que as criangas ainda estio no inicio de um
processo de organizar o pensamento de maneira mais objetiva, elas tém dificuldade para
responder as perguntas, parece que lhes faltam palavras.

Na linha n® 4 observa-se que a crianga tem um conceito potencial sobre
energia. Ela ndio tem o conceito de energia, mas usa a palavra ‘for¢a’ porque ouve isso

¢ sabe que esta palavra se relaciona com luz, tomada, fio.

3. D. Comapilha. I a nossa ldimpada da sala 7 Também  funciona com
pilha ?
4. C. Sem pitha. Com for¢a !

Na linha n° 5, a professora emprega a palavra ‘choque’ de maneira inadequada,
uma vez que choque, neste contexto tem outro significado, e usa-lo para dizer que o

anel encostou no metal ndo facilita o pensamento da crianca.
3. D . Enido ta. Lste aqui é o aparelhinho que o Seu Alcides emprestou,
vocé vai passando . . . oi ! Deu choque, ta vendo ? Tem que passar bem

devagarinho e tentar chegar aié o fim da mornanha sem acender « luz.

O dialogo entre as linhas n® 17 a 24 mostra uma conversa entre as criangas e a

professora, em que fica a impressdo de que todos falam de algo parecido, mas ndo ha
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certeza de que falam da mesma coisa. A professora fala de choque elétrico na tomada.
As criangas falam de machucar, luz, queimar. Serd que falam da mesma coisa ? Mas, de
alguma maneira a comunicagdo esta estabelecida. E a ‘equivaléncia funcional’ que
garantiu o entendimento. Em termos praticos, ha uma coincidéncia entre o0 pensamento

da professora e o das criangas, e assim € possivel a compreensio mutua.

17. D Tudo bem ? La na tomada, pode por o dedinho ?

18.C. Néo'!

19. 1D . Néo, né ?

20. C. Que nem, que nem do Felipe que pos esse dedo, af ele machucou.
21.D . Por que ? Ile pos aonde o dedo ?

22.C. Pos na luz.! Na tomada.

23.D . Ah, ele pos la na tomada ? La ne tomada ndio pode por o dedinho, né ?

24.C . Fle pés na luz !

Entre as linhas n® 27 e 32, observa-se que a linguagem da crianca ainda nio é
suficiente ¢ limita a sua expressdo. Ela ndo consegue traduzir que sente uma vibragio, €
mostra com a mido que alguma coisa chega & sua mio através dos dedos, e acaba
dizendo que € a pilha que vem. Nota-se ai um conceito potencial, ela sabe (porque
sentiu) que ha uma energia dentro da pilha, mas nfo consegue nomear a sensagio de

energia.

27.D . Ah, olha que legal, olha ! ( sinto a corrente da pilha, um a pequena
vibragdo na extremidade da caixa das pilhas. Coloco o dedo da crian¢a ao
meuw lado). Tem que ser devagarinho, se ndo vocé ndo percebe. Eu vou
colocar o dedinho de vocés no lugar certo pra ver se vocés sentem umd
coisa. Se vocé coloca o dedinho aqui, vocé sente algimnca coisa ?

28. C. Sinto.

29.D.Oque?

C . Que vem agui. ( a crianga aponta entre os dedos).

31. D . Que vem aqui, o que ?

C. 4 pitha.
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Na linha n® 54, a crianga conclui de maneira muito organizada o que

compreendeu até ali.

54. C . E se néo tirar nenhuma, acende. Se tirar uma, néo acende. F se tirar

duas nio acende.

Na linha n°® 82, a crianga faz uma associagdo com uma experiéncia anterior,
demonstrando que concorda com a conclusdio, pois a sua vivéncia comprova a

afirmacio.

82 C. E porque eu tenho um radio. Dai 1 com pitha. Dai acabon a for¢a, dai

acabou ( inandivel).

Embora ja tenha sido citado na linha n® 45 por uma crianga que dentro da pilha
tem uma forca, ainda foi necessario questionar mais. As criangas ndo conseguiam
explicar por que a luz nfio se acenderia sem as pilhas, sabiam apenas que néo
acenderiam, Provavelmente encontramos uma explicagio para esta ‘dificuldade’ no
pensamento por complexos, no qual nfo ha a mesma abstracio logica que ha na
formagio de um conceito. Naquela situagdo nada favorecia o pensamento por
complexos, pois este estd sempre ligado ao objeto concreto, tanto que o que
desencadeou a conclusio sobre a forga dentro da pitha, foi o fato de uma crianga apontar
para as pilhas, e com a mediagdo da professora, que deixou mais claro que a resposta
talvez se encontraria dentro da pilha, foi possivel concluir que a forga estava ali dentro,

foi possivel fazer uma abstragio.
2" atividade

Na linha n°® 24 observa-se que outra vez as palavras ‘luz’ e ‘tomada’ tém

sentidos muito parecidos para a crianga, ha ainda uma generalizacao,
24. C. Néo ! Fio de hiz, fio de tomade !

Nas linhas n® 25 e 26, penso que a pergunta ndo foi bem formulada por mim,

Nota-se que a crianga responde de acordo com o que esta vendo; naquele momento a



crianga estava vendo um fio ligado as pilhas, dai ela responder que na pilha tem fio. O
que eu queria era uma confirmacéo de que na pilha ha uma forga. Por isso, acredito que
€ muito importante que o professor/mediador esteja atento a formulagio adequada das

perguntas.

25 D. Fiode tomada ! I na pitha, o que a Vitoria falon mesmo que tem na
pitha ?
26.  C. Fio.

Nas linhas n® 35 e 36, a resposta da crianga demonstra que ja se sabe que a
pitha deve permanecer ali, e a professora ndo questionou mais o por que disso. Ela
partiu do pressuposto de que as criangas compreenderam que a forca esta dentro da
pilha, e por isso ela ¢ necessaria. Ou seja, a professora acredita que depois da primeira
atividade houve um avango na elaboragio do conceito espontaneo das criangas. Isso €
reforcado quando no didlogo que se segue nas linhas n° 38 a 45, as criangas querem
colocar a extremidade do fio na pilha, pois sabem que a forca esta 1a dentro, entfio nada

mais obvio do que ligar o fio na forga da pilha para acender as luzes.

35. D . Olha um pouquinho. O que vocé acha ? Vocé quer acender as luzes . . . on
ndo 7 Vocé quer ver acesas as luzes ? Quer ? [Fntdo vé se vocé consegie
descobrir como faz pra ligar as luzes.

36. ( nova tentativa )

37. D . Se a gente tirar a pitha vai funcionar ?

38. C. Néo.

39. D . Nao. Entdo vamos ajudar o Caio. Tirar a pilha ndo.

40. C . E, tem que por na pilha.

41. D . Tem que por o que na pilha ?

42. C. Ofio.

43. D . Qual ? Mostra la pra genfe.

44. (. Esse.

45. D . Esse fio. Onde vocé vai encostar esse fio ?

46. C . Agui !

47. D . Na pilha ?

48.C. L.
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Na linha n°® 65, a crianga observa que a extremidade do fio esta diferente, e
logo diz que esta estragado. Conclui isso por causa do aspecto dele — esta desencapado.
Quando questionadas sobre o estrago, as criangas confirmam, mas ac mesmo tempo
suspeitam que ndo € por acaso que ele estd assim. Como as criangas ndo conseguem
avangar, a professora vai mediando o dialogo e acaba propondo uma tentativa de
encostar os fios. Quando faz isso, as luzes se acendem, e imediatamente as criangas
comegam a cantar uma musica de Natal. Qutra vez, nota-se que a abstraciio nfio é um
processo consciente na crianga. Embora o processo de abstragio ja esteja presente no
pensamento da crianga, ela ndo consegue acessa-la espontaneamente. Ela ainda nio
pensa na possibilidade de que a for¢a que estd dentro da pilha e possa ser conduzida
atraveés dos fios, embora na linha n® 91, ela deixe claro que sabe que o fio da tomada
pode dar choque. Fica a questdo: sera que ela realmente sabe que é o fio que transmite o

choque, ou ela pensa na tomada, e relaciona isso com choque ?

O que chama a atengdo nesta atividade, ¢ o fato de que as criangas
provavelmente ndo avangariam sozinhas no desenvolvimento do pensamento. Elas até
poderiam, depois de muitas tentativas,descobrir sozinhas, como acender as luzes, mas
por si mesmas ndo encontrariam uma explicagio para isso.

Um exemplo é o momento em que as luzes se acendem e todos cantam “Jingle
Bells” (ver linha n® 134 ). Ali esta clara a associagdo que as criancas fizeram. As luzes
coloridas, piscaram como as luzes de Natal, e imediatamente ligaram isso com uma
musica de Natal. O que € muito interessante, pois mostra que o processe de
pensamentos por complexos vai buscar em dreas completamente diferentes as
informagdes que precisa para fazer as conexdes e dar sentido aquilo que esta
vivenciando no momento. Isso prova a importdncia de uma vivéncia rica de

experiéncias. Quanto mais ampla, maior o nimero de conexdes a crianga podera fazer.

3" atividade

Nesta atividade o que chama a atengao esté na linha n° 28: crianga afirma que a forca

passa por dentro da montanha. Revendo as outras atividades, em nenhum momento foi
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registrado que isso tenha sido adiantado pela professora ou por outra crianga. Supde-se
que a crianga ja tenha avangado na sua capacidade de organizar o seu pensamento

légico e abstrair.

27. C . E ela passa ! Passa por dentro da montanha .

No didlogo das linhas n® 36 a 41 fica claro que a crianga relaciona esta atividade com a
anterior, sem duvida nenhuma diz que € necessario encostar os dois fios para que a luz

s¢ acenda.

36. D. O fio amarelo, olha, a pontinha dele esic desencapader . . .

37.C.E1

38. C. E tem que encostar no oufro.

39. D . A Raissa disse que tem que encostar um no ontro pra acender a luz.
Vamos ver se ela estda certa . . . Aha ! Fla esta certa ?

40.C. Tal

41. C. Jingle bells, jingle bells !!

Quando as criangas sdo questionadas por que a luz se acende, a resposta também &
imediata (linha n°® 50): ““a forga ta dentro da pilha, sai da pilha e sobe pelo fio e ai
acende”, e mais adiante (linha n° 56), com a mediagfo da professora, explicam melhos:
“tem que colocar um fio no outro, dai passa uma forga para a outra, dai vem aqui a

forga ( .. .) até chegar na luz”.

Esta atividade mostrou-se bastante simples e rapida, pois as criancas ja haviam
desenvolvido uma compreensdo na segunda atividade, que talvez tenha sido a mais

dificil por exigir uma abstragdo e uma organizagéo do pensamento maior. A terceira
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atividade vem mostrar que através da mediagio, a crianga avanga muito no processo de
seu desenvolvimento mental. Embora ela ainda nio domine o conceito de energia, ela
ja comega a fazer algumas generaliza¢des, que a aproxima mais dos equivalentes

funcionais de conceitos, e isso amplia também a sua comunicac¢io com o mundo adulto,

A linguagem no processo de formacéiio de conceitos.

Este ponto pode ser analisado a partir da pesquisa de Mortimer e Machado
(2001) sobre os padrdes discursivos que o professor cria ao dialogar com os alunos. Os
autores definem I como a iniciagdio do didlogo que normalmente é uma pergunta; R a
resposta do aluno; e F ¢ o feed back do professor. O padrio I-R-F pode ser autoritario
ou dialogico. Os didlogos da atividade foram classificados como dialégicos uma vez
que ndo foram identificados padrdes autoritarios. As respostas dadas pelas criancas
foram aproveitadas para redimensionamento do conhecimento.

Na primeira atividade:

I - D. O que que tem af que quando eu tiro a pilha ndo funciona e quando eu
ponho a pilha funciona?
R - C. Por causa que tem forga,
F - D. A Vitoria falou uma coisa legal! Onde esta a forga?
C. A forga ta dentro da pilha!
D. Isso. A Vitéria falou uma coisa muito legal! Quando eu tiro a pilha, o
brinquedo...
C. Néo funciona!
D. Néo funciona. Al a Vitoria disse que a forga do brinquedo esta aonde
Vitoria?

C. Estd dentro da pilha.

Na 2° atividade:

I —D. Mas olha s0. Um fio estragado e outro fio estragado...
R - C. Nzo é!
F — D. Pera ai, a Lidia falou que ndo € estragado. O que que é? Nio esta

estragado?
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C. E que néo tem essa cor verde.
D. Ah, a Lidia acha que ele néo esta estragado, mas que ele sé ndo tem a

capinha verde, é isso?

Observando os padrdes discursivos que ocorreram em sala de aula, levantamos a
hipotese de que o interesse que as criangas demonstraram durante todo o tempo de
atividade € resultado do didlogo que se estabeleceu — questionamentos, conflitos, idéias

valorizadas, mediagfo entre os pares.

Outra andlise feita foi a mediagfio, que em varios momentos ocorreu entre as
criangas, € em alguns momentos mais diretamente pela professora. Durante todo o tempo
podemos observar que a professora teve o cuidado de organizar o pensamento das
criangas, retomando a fala delas, para que pudessem ouvir novamente o que elas mesmas
falaram. Desta maneira o grupo todo podia reelaborar o pensamento. Estas falas sdo as
trocas entre as criangas, ¢ a mediagio foi sendo feita pela professora através de perguntas

elaboradas a partir destas falas.

Quando a experiéncia € feita s0 com uma crianga, 0 assunto esgota porque
chega uma hora em que a crianga para, cansa. No grupe, quando um para, sempre ha
outra crianga que d4 um palpite, uma outra idéia. E foi isso que eu constatei guando fiz
a experiéncia da eletricidade. O assunto rendeu uma tarde inteira, as criangas nfo
cansaram, seguiam falando, tentando, faziam acender os sistemas. Se fosse uma crianca
50, talvez o interesse ndo fosse o mesmo. Isso demonstra o quanto o grupo é importante.
Na interagdo das criangas acontecem trocas de modos de agir, pensar, gesticular, etc., ou
seja, devemos olhar a interag¢fio também como um importante instrumento de media¢io

do desenvolvimento.



Outro ponto analisado foi a mediagio que ocorreu durante a atividade.
Observar isso € essencial, pois “ o conhecer humano € um tipo de atividade que implica
uma relagdo e, como tal, envolve ndo dois, mas trés elementos: o sujeito que conhece, a
coisa a conhecer e o elemento mediador que torna possivel o conhecimento (...)”
(Pino,2001, p. 22). Ou seja, sozinha a crianga ndo vai ultrapassar os conceitos
espontaneos. Essa idéia contrapde o sentido comum do que € conhecimento —

incorporagio das propriedades dos objetos diretamente acessiveis a percepgio.

Segundo Vygotsky, Piaget separa os conceitos espontineos (parte do esforco
da crianga) e os ndo espontaneos ( parte do adulto), o que para ele ¢ uma incoeréncia
uma vez que os dois processos se relacionam e se influenciam constantemente. Ao
afirmar isso, Vygotsky se apoia na teoria dialética marxista e acrescenta “a cultura como
fator primordial no estabelecimento das relagdes entre homem e natureza” { Mortimer,
Smolka, 2001, p. 11). Exemplos de mediagio e de zona de desenvolvimento proximal

podem ser encontrados nos seguintes didlogos:

17 atividade

37. D . Se eutirar a pilha, vai funcionar ?

38. C. Nio!

39. D . Por que ndo ?

40. C . Porque sendo ndo vai acender a luzinha.

41, D . Por que sendo ndo vai acender a luzinha ?

42. Sem conclusdes.

43. D . Se eu tirar uma pilha nfio vai funcionar, foi isso que vocés me

falaram ? Mas, por que ?
44, C . Porque ai dentrono . . . vai ter que ... uma pilha aqui . ..
45. C . Porque na pilha tem forga e se tirar uma pilha vai ficar com
forga, mas dentro desse lugar s uma vai tentar funcionar.
2% atividade

124. D, Entdo como a gente vai fazer para acender a luz?
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(Siléncio, risinhos)

125. D. Ninguém tem uma idéia?
126. C. Eu tenho! De por a pilha.
127. D. A pilha esta ali.

{Siléncio, agito, nenhuma conclusdo)

128. D. Sera que se a gente juntar esses dois fios da certo?

Nesse dialogo € possivel observar que as criangas tinham um conceito
esponténeo de que era preciso colocar a pilha para funcionar, tinham o conceito através
da experiéncia. No entanto, ao serem instigadas a solucionar o problema do conceito
espontaneo “ Por que sendo ndo vai acender a [uzinha ?” elas ficaram confusas. Na
medida em que houve a mediacdo do professor as criangas ampliaram o seu conceito.
Essa ampliagio ¢ descrita por Vygotsky como “a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdio independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da sol\ﬁgﬁo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragio de companheiros mais
capazes” {Vygotsky, 1984, p.97).

Um fato que chamou aten¢ado nos didlogos da terceira atividade (linhas n°® 112
a 122) foi a incorporagio da palavra “descolou™ por parte do professor. Essa palavra foi
apresentada pelas criangas quando observavam o circuito. Ao retomar a fala o professor
usou o termo “quebrou” e as crian¢as imediatamente corrigiram usando o termo que
lhes parecia mais adequado. Esse momento revela a troca que acontece dentro da sala
de aula entre professor e aluno. O intercambio ¢ possivel de acontecer se ambas as
partes envolvidas se propdem a uma cooperagdo: *“ Nio sdo apenas as criancas que
crescem e aprendem. Todos constroem conhecimentos e nesse processo, tém duvidas e
dificuldades, fazem progressos e reestruturam sua forma de a¢do buscando alcangar os

objetivos tragados”. (Kramer, 1993, p.95)

5. Consideracies finais
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Esse trabalho procurou identificar condi¢bes e possibilidades no processo de
ensino-aprendizagem de conceitos cientificos na Educacdio Infantil, com o respaldo da
tese de Maria da Concei¢fio Faustino. Em seu trabalho Faustino (1994) deixa claro que é
preciso algo mais do que oferecer a experiéncia para que o aluno construa o seu
conhecimento, enfatizando a importincia do professor. Pudemos constatar que isso é
fundamental, ja que em diferentes momentos as criangas niio conseguiram avangar na
construcdo do conhecimento sozinhas. Este avango foi desencadeado com as intervengdes
e possivel de ser observado quando em momentos seguintes as criangas foram capazes de

utilizar o conhecimento adquirido.

Embora nio tenha ocorrido um aprofundamento nas varias questdes analisadas,
foi constatado que a alfabetizagdo cientifica € possivel e pertinente na pré-escola, pois
vivemos em uma realidade cultural em que a tecnologia e a comunicagiio permeiam a

nossa vida, e a curiosidade das criangas pelo mundo em que vivem é muito grande .

Percebemos durante o tempo de elaboragdo deste trabalho que o processo de
desenvolvimento do pensamente da crianga é extremamente bem favorecido pela presenga
de outras criangas. Todos os assuntos abordados tiveram éxito gragas ao trabalho em
grupo, ou seja, gragas as relagdes que se estabeleceram entre a professora e as criangas, e
entre as criangas. A mediagfo ndo partiu apenas da professora, mas também muitas vezes
foi observado que uma crianga mais experiente tomou a frente da discussdo. E nem sempre
era a mesma crianga, tudo dependia da experiéncia que elas tinham sobre um determinado
assunto e o que ele significava. Entdo ia acontecendo uma espécie de rodizio, uma danca,

uma dindmica de trocas e acréscimos.

A relagio do sujeito com o conhecimento precisa necessariamente seguir nesta
direciio, ou seja, para que seja transformador, deve ser significativo. Segundo Cruz “o gue
caracteriza a atividade humana ndo é o simples uso de instrumentos, mas é a produgdo,
engianto trabatho malerial e simbélico, significativo, enquanto atividade preatica e
cogmitiva, que distingue ¢ instanra a dimensdo historica e cultural.” (CRUZ, 2002, p56-57
)-

Mas o que ¢ significativo para um nem sempre ¢ significativo para o outro.
Essa questdo pode encontrar saida naquilo que Vygotsky chama de “coopera¢io entre
consciéncias”. Junto ao conhectmento, ao conceito adquirido, deve vir o significado, de
maneira que os dois possam trabalhar a favor de uma pratica social benéfica ao local

onde os sujeitos se encontram. Capra nos lembra que a “a vida ndo tomou conta do
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planeta pela violéncia, mas pela cooperagdo, pela formagio de parcerias e pela
organizagdo em redes”(Capra, 2002, p239). Segundo Cruz (2000), para Vygotsky, o
homem € o homem produtor. Produtor das condigées de sua existéncia, das relacdes
sociais, da historia e da cultura. Produtor de sistemas simbolicos, de linguagem, de
signos e de sentido. Produtor de si mesmo, na exata medida em que é também produto
das condigbes que cria. O homem € uma personalidade social, € o conjunto de relacdes

sociais num individuo, e apenas torna-se o que ¢ através do que produz para outros.

O desenvolvimento de conceitos passa necessariamente pela linguagem, pois ¢
ela que “designa objetos, agdes, qualidades e relagdes” (LURIA,1987, p33). Luria
explica que o homem adquire um mundo duple, uma nova consciéncia, e nela se
formam imagens subjetivas do mundo objetivo. E mesmo quando este “mundo
objetivo” ndo esté presente, o homem pode manipula-lo através das representacdes, A
palavra, porém, néo designa apenas uma palavra, uma agdo ou uma qualidade isolada. A
palavra possui varios significados, e cada um dos significados pode representar um
objeto completamente diferente do outro. O significado sera determinado pela situagio,
pelo contexto, ou até mesmo pelo tom que foi empregado. A palavra insere uma coisa
em uma categoria, generalizando-a. Luria usa o exemplo da palavra “relégio”, que pode
significar um reldgio de pulso, de parede, redondo, etc. Quando se faz a generalizagdo
de objetos, a palavra torna-se um instrumento de abstragiio, ¢ ¢ por isso que Luria
afirma que “a palavra € uma célula do pensamento, precisamente porque a fungio mais
importante do pensamento ¢ a abstragdo e a generalizagio”(LURIA, 1987, p37). Se o
desenvolvimento de conceitos passa necessariamente pela linguagem, e esta ¢é
essencialmente social, podemos afirmar que esse processo é coletivo, social, histérico,
cultural. Se a crianga aprende em grupo, torna-se e sente-se co-responsavel pelos
sucessos e insucessos do grupo: “( . . .) essa visdo do homem veicula fambém uma
concepedo élica, uma vez que implica a responsabilidade de construir uma ordem
social capaz de assegurar a todos os homens um presente e um futuro dignos desse

mesmo homem. "(PINO, 2000, p0§)

Por isso este trabalho chama a ateng¢do para a importincia do conceito
cientifico para a crianga compreender o0 mundo e se comprender no mundo. Fazemos
iss0 quando permitimos uma flexibilidade no curriculo e no plano de aula, ¢ paramos
para ouvir os anselos da crianga, as necessidades que ela tem de entender o mundo. A

idade dos “por ques” e “o que ¢ iss0?” comprova isso, o interesse por tantos assuntos



que perpassam o conceito cientifico, ou o conhecimento cientifico. A c¢rian¢a no
discute arte, ndo pergunta sobre a arte, ela faz arte, ela imagina arte, ela usa arte. Mas
ela quer saber o nome das coisas, como funcionam, por que acontecem; desmonta ¢
remonta brinquedos, mistura tintas, interage com a natureza, sente-se atraida por pedras,
folhas, areia, galhinhos, flores, insetos, animais, chuva, sol, sombras, agua, etc. Quem
observa uma crianga envolvida com estas situagdes, pode concluir, com engano, que ela
esta apenas envolvida com o aspecto concreto, material, sensorial do momento, por puro
prazer. Mas, quando ¢la faz perguntas, para si ou para 0 outro, ela esta descobrindo que
ha algo que pode se “desprender * do objeto concreto, sem que o objeto se perca. Ali ela
estd ampliando os seus conceitos espontineos, e € natural que em determinados
momentos ela queira saber mais, sinta necessidade de avangar. E ampliar seus
conhecimentos também the da prazer. Basta lembrar olhos brilhando de alegria quando
uma crianga diz : “eu sei ! eu seil”.

Talvez o conhecimento cientifico tenha muito mais importancia do que sonham
os professores, que muitas vezes o evitam por falta de conhecimento, por ndo terem
seguranga na abordagem dos temas que as criangas trazem, € por isso ndo sabem como
fazer as mediagdes.

Curriculo e formagiio de professores sdo questdes que foram abordadas neste
trabalho, por serem consideradas indispensaveis no processo de formacio de conceitos.
Ha um entrelacamento destas questdes, que pode ser desfeito apenas enquanto teoria,
para que o estudo das mesmas seja possivel, mas na pratica, estio intrinsecamente
relacionadas uma a outra. Muitas vezes o professor ndo tem seguranga para lidar com as
questdes que os alunos trazem porque a sua formagdo foi insuficiente. Isso traz
consequéncias para o curriculo proposto na educagdo infantil, que muitas vezes é
demasiadamente simplificado, infantilizado e truncado.

Se isso pode ser visto como um obstaculo, também abre a possibilidade para
mudangas, pois como o toque em uma teia, onde quer que se inicie a mudanca, os
reflexos serfio sentidos em toda a sua extensio. Penso que a eletricidade ndo precisa
necessariamente constar no curriculo da Educagdo Infantil, mas este deve ser
suficientemente flexivel para atender a necessidade de compreensio do mundo por parte
da crianga. Se ela manifestar necessidade de saber como coisas funcionam com a
eletricidade, € preciso que o professor alimente o desejo de saber de seu aluno. O estudo
sobre a eletricidade na Educagdo Infantil aponta para a possibilidade de se ir além do

que um curriculo propde,
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As nossas escolas de educacdo infantil precisam mais do que professores
artesdos, habilidosos nos desenhos, pinturas, dobraduras, recortes, etc., precisam de
professores que estejam atentos aos desejos de aprender de seus alunos, e compreendam
que as suas habilidades pessoais devem ser partilhadas, devem ser colocadas 2

disposicao de todos, pelo bem comum.

Por isso, ha também uma emergéncia de se refletir sobre a postura do professor
de educagdo infantil, se queremos que o exercicio da cidadania se inicie muito cedo. A
crianga aprende isso com os adultos com os quais convive, e o professor pode escolher
conscientemente assumir esta postura. E preciso repensar o exercicio de poder, como
lidera o seu grupo de alunos, como se relaciona com os seus colegas de trabatho, como
assume as suas responsabilidades, enfim, o cidadio que queremos ver nos nossos alunos
nasce no professor, e este trabalho deve ser um conjunto, pois as criangas trocam de
professor no inicio de cada ano, e tém que se adaptar, nio s6 & maneira de ser de cada
um, mas também aos valores que cada professor traz em si,

Na escola isso deveria ser mais coerente com o que esperamos do mundo. Se
queremos respeito ¢ paz, ndo podemos nos dar o direito de entrar em disputas e
competigSes de poder ¢ de saber com colegas de trabalho, e depois esperar e/ou exigir
de nossos alunos que fagam diferente. A crianga da educagfio infantil estd apenas
comegando o seu processo, mas os adultos que com ela estdo durante um grande
numero de horas durante muitos dias de sua vida, ndo podem mais se esconder atras de
justificativas do tipo “cada um € um” e deixar tudo como estd. Nio podemos
permanecer depositando nas criangas e nos jovens a responsabilidade de transformar o
mundo, se essa responsabilidade existe, ela é partilhada.Como vimos neste trabalho, o
processo de abstragiio é um processo coletivo, embora comece e termine no &mbito
pessoal, ele s& se completa coletivamente, na presenca do outro, e assim, este é um
caminho para desenvolver a consciéncia preocupada com o coletivo.

A consciéncia coletiva, democratica, ética, é emergente. O conhecimento deve
ser democratizado. Acreditamos que a ci€ncia partilhada € mais um meio de formar a
cidadania. Oferecer condigdes para que a crianga participe desta realidade é respeitar o
seu direito como cidaddo. E inseri-la num compromisso comunitario, que lhe da direitos

e deveres.

O processo do desenvolvimento mental permite a pessoa ter controle sobre a

vontade propria e “a capacidade para regular as proprias agdes fazendo uso de meios
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auxiliares atinge 0 seu pleno desenvolvimento somente na
adolescéncia”(VYGOTSKY, 1995, p51 Ainda que o trabalho na Educacio Infantil
esteja muito distante deste tempo de plena realizacdo, este se fard com maior

probabilidade se o desejo de aprender for nutrido desde o inicio da vida escolar.

Embora o grande desafio seja “ promover a mudan¢a nos sistemas de
valores™(Capra, 2002, p268), estamos todos vivendo o dia de hoje, e hoje é um 6timo

dia para se comegar a mudanca.
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6. Anexos

6.1 Transcri¢iio das atividades sobre eletricidade
1* atividade

D . Este ¢ um gravador. Ele funciona com o que ?

C. Compilha !

D . Com a pilha. E a nossa lampada da sala ? Também funciona com pilha ?

C . Sem pilha. Com forga !

D . Entdo ti. Este aqui € o aparelhinho que o Seu Alcides emprestou, vocé vai
passando . . . oi ! Deu choque, ta vendo ? Tem que passar bem devagarinho e tentar
chegar até o fim da montanha sem acender a [uz.

C. Porque?

D . Por que ? Porque se eu encostar, o que acontece ?

C . D& um (inaudivel)

D . Ah, acende aluz | O . . . passando, devagarinho, op ! Qutra vez ! Encostei. Vou
passando devagarinho . . . cheguei !

C . Acendeu !

D . Ih, acendeu ! Entdo toda vez que encosta o metal com metal, ele acende, ta
vendo 7

C. Cédeixaeu?

D . Legal ?

C.Cédeixaeu? Eu?

D . Olha, eu vou deixar vocés, um de cada vez fazer, certo ? (.. .) um de cada vez (
.. .). Ah, espera um pouquinho. A Raissa vai . . . Esse aqui com pilha, entfio esse
ndo da choque, ndo é ?

C.Ta

D Tudo bem ? La na tomada, pode pdr o dedinho ?

. Nido !

D . Néo, né?

]

C . Que nem, que nem do Felipe que pos esse dedo, ai ele machucou.
D . Por que ? Ele pds aonde o dedo ?
C

. P&s na luz.? Na tomada.
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23. D . Ah, ele p6s la na tomada ? La na tomada néo pode pdr o dedinho, né ?

24. C . Ele pds na luz !

25. D . Esse aqui € feito de pilha, entdio esse pode.

26. C . Eu pus, mas nic queimou.

27. D . Ah, olha que legal, olha ! ( sinto a corrente da pitha, um a pequena vibracéio na
extremidade da caixa das pithas. Coloco o dedo da crianga ao meu lado). Tem que
ser devagarinho, se ndo vocé ndo percebe. Eu vou colocar ¢ dedinho de vocés no
lugar certo pra ver se vocés sentem uma coisa. Se vocé coloca o dedinho aqui, vocé
sente alguma coisa ?

28. C . Sinto.

29.D .0 que?

30. C . Que vem aqui. {a crianga aponta ente oS dedos).

31. D . Que vem aqui, 0 que ?

32. C. A pilha.

33. _Eleta...tremendo ?

34. D . E, ele d4 uma vibragiozinha.

35. C . Deixa eu ver, deixa eu ver ?

36. D . Pera ai, pera ai. E que agora eu néo estou mais sentindo . . . No, ndo estou mais
sentindo. Depois, a hora que eu sentir . . . Entio vamos comecar com a Raissa, entdo
ta... A Raissa vai tentar passar. D4 espago pra ela tentar . . .(fodos fentam)

37. D . Se eu tirar a pilha, vai funcionar ?

38.C . Nio !

39. D . Por que néo ?

40. C . Porque sendo ndo vai acender a luzinha.

41. D . Por que sendo ndo vai acender a luzinha ?

42, C . Sem conclusdes,

43.D . Se eu tirar uma pilha ndo vai funcionar, foi isso que vocés me falaram ? Mas,
por que ?

44. C . Porque ai dentro no . . . vai ter que ... uma pilha aqui. ..

45. C . Porque na pilha tem forga e se tirar uma pilha vai ficar com forga, mas dentro
desse lugar s6 uma vai tentar funcionar.

46. D . Ah, ta. Agora, uma pergunta pra vocé Victoria. A Vitoria ja disse o que ela acha.
Se eu tirar uma pilha, isso aqui fica funcionando ?

47.C . Nao.
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48. D . Por que ?

49. C . Porque sendio ndo vai funcionar a luz e se vocé tirar duas ai ndo vai funcionar as

50.
51.
52.
53.
34.

55.

56.
57.
38,
59.
60.
61.
62.
63.
64.
63.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.

luzes.

C . Néo vai funcionar nada.

C . E se, dai, tirar a pilha, vai ficar tudo sem ligar.

D . Vai ficar tudo sem ligar. Quem mais tem mais alguma coisa pra falar sobre . . .
C.Eu!Eu!Eu!

C . E se ndo tirar nenhuma, acende. Se tirar uma, nfio acende. E se tirar duas nio
acende.

D . Vamos tirar uma para ver se funciona ? Vocés falaram que ndo funciona, né ?

Pronto, tiret uma. Vamos ver se vocés estdo certos, hein ? A Raissa vai experimentar

pra ver se funciona. Ela esta encostando ?

O Og oo aog oo aouognygoaoco

. Ta.

. Ta acendendo ?

. Nio.

. Nao 7 Se eu tirar uma pilha ndo funciona, € isso ?
. Nem se for as duas.

. Se eu tirar as duas ?

. Néo.

. Pra funcionar precisa por o que entio ?

. A pilha,

. Vou colocar as duas. Pronto, coloquei. E agora ?
. Acendeu !

. Agora acendeu ! Quando eu tirp a pilha, o que acontece ?
. Néo funciona !

. E quando eu ponho a pilha ?

. Funciona.

. Por que acontece tudo isso ?

. Porque tem. . . (aponta para as pilhas)

. O que que tem ai que quando eu tiro a pitha ndo funciona e quando eu ponho a

pitha funciona ?

74. C . Por causa que tem a forga !

75. D . A Vitdria falou uma coisa legal | Onde esta a forga ?

76. C . A forga ta dentro da pilha !
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77.D . Isso. A Vitoria falou uma coisa muito legal ! Quando eu tiro a pitha, o

78.
79.
80.
81.
82.

83.
84.
85.
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brinquedo....

C
D
C.
D

C.

. N#o funciona |

. Nao funciona. Af a Vitoria disse que a forga do brinquedo esta aonde Vitoria ?
Ta dentro da pilha.

. A forca do brinquedo estd dentro da pilha. Vocé acha isso mesmo ?

E porque eu tenho um radio. Dai ta com pilha. Dai acabou a forga, dai acabou (

incudivel).

D
C
D

D

. E ai, vocés acham que a Vitdria esta certa ?
.Ta!

. Entéo, ta4. Entfio eu vou mostrar outra coisa.

2" atividade

. Eu também ndo sei como funciona, ta ? Entfo tem uma caixa, ndo & isso ? E o

que tem em cima desta caixa ?

. Tem um monte de luz.

. Luz ! Vamos ver a cor destas tuzes ? Que cor é esta ?
. Amarela !

.Eesta?

. Verde !

.Eesta?

. Laranja !

.Eesta?

. Transparente !

. E aqui na minha méo, tem o que ?
. Duas pilhas.

. Duas pilhas.

. E € grandona.

. Essa € grande. Essa pilha ¢ maior que a outra 7

. E. Esta é gorda e aquela é magra.
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17.
18.
19.
20.
21.
22,
23.
24,
25.
26,
27.
28.
29.
30.

31.
32.

. Ah, esta ¢ gorda e aquela ¢ magra, ¢ isto ?

_E | Aquela é magra e esta é mais gordona,

. Isso0, aquela € mais fina e esta é mais grossa, € isso ?
E!

. Muito bem. E iss0, 0 que é ?

.Eofio!

.Fio ! ... do que, de cabelo ?

. Nao ! Fio de luz, fio de tomada !

. Fio de tomada ! E na pilha, o que a Vitéria falou mesmo que tem na pilha ?
. Fio.

. Nfio , dentro da pilha . . .

E... forga |

. For¢a ! Muito bem !

CQo OU 0o oo oy oo

. Agora vamos descobrir como funciona isso aqui, né ? Eu tenho as pilhas, e tenho
os fios. Agora tem um problema . . . as luzes estdo acendendo ?

C . Néo!

D . Néo ! Entéo eu quero saber se o Caio sabe com faz para ligar isso aqui. Tente

acender as luzes, como sera que a gente faz para acender as luzes . . .

{ tenta )

33.
34,

C . Nio set .
D . Olha um pouquinho. O que vocé acha 7 Vocé quer acender as luzes . . . ou nio ?
Vocé quer ver acesas as luzes ? Quer ? Entdo vé se vocé consegue descobrir como

faz pra ligar as luzes.

( nova tentativa )

35,
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43,
44.

D . Se a gente tirar a pilha vai funcionar ?

. Nio.

. Nao. Entdo vamos ajudar o Caio. Tirar a pilha nfio.
) E, tem que por na pitha.

. Tem que por o que na pilha ?

. O fio.

. Qual ? Mostra la pra gente.

. Esse.

. Esse fio. Onde vocé vai encostar esse fio ?

O 00 g o oo ogon

. Aqui !
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45. D . Napilha ?

46.C . E.

47.D . Assim ?

48.C . E.

49. D . Deu certo ?

30. C . Néo ! Néo deu certo ,

( as criangas continuam tentando)

51. D . Fala Barbara. Encostando o fio na pilha nio deu certo.

52. C . Nao, porque saiu o sol.

53.D . Ah, certo. Ah, 1a. A Livia descobriu.

54. C . Olha que legal !

55.D . O que ¢ que ptscou 7 A luz ?

56.C. Aluz!. .. amarela!

57. D . Como vocé acha que aconteceu isso, Livia ?
58. C . Néo sei.

59. C . Eu sei como faz funcionar.,

60. D . Ah, vamos ver a Vitoria,

( tenta)

61. D . O fio na pilha . . . acendeu ?
62, C . Nio |

63.
64.
65.

. Eu tenho uma boa idéia !

. Fala !

g O 0

- Pega esse fic 13, porque este fio estd estragado, € faz um furinho pra gente por
aqui .

66. D . A Victoria descobriu que este fio, ela falou que ele esté estragado. Por que esta
estragado ?

67. C . Porque. . .

68. C. Porque . . .

69. C . Mas, eu acho que vai acender, mas tem que ter um furinho para por o fio dentro.

70. D . Mas, e este fio estragado, o que é que a gente faz com este fio estragado ? Joga
fora 7 Cortaele ?

71.C . Nio !

72.C . Nio |

73.D . E este aqui, 6 ! Também esta estragado ?
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74. C . Taum pouquinho . . .

75.D . O que € que a gente faz com este estragado e este aqui estragado ? O Seu
Alcides mandou um brinquedo estragado pra gente ?
76. C . Nao !

71.D . Mas olha s6. Um fio estragado e outro fio estragado . . .

78.C . Néao ¢!

79.D . Pera ai, a Lidia falou que néo ¢ estragado. O que que ¢ ? Niio esta estragado ?

80.C.E (ue ndo tem esta cor verde .

81. D . Ah, a Lidia acha que ele nfio esté estragado, mas que ele s& ndo tem a capinha
verde, € isso ?

82.C . Eusei, ¢u sei !

83. D . Fala Vitonia.

84. C . Se alguém escondido deve ter comido . . .

85. D . Entdo olha. Se ndo esta estragado, o Seu Alcides mandou assim por que sera ?

( falatério, confusio, nenhuma conclusio)

86. D . Pera ai, vamos pensar um pouquinho. Olha, um fio que nio esti encapado, que
ndo tem capinha . . . entdio a gente fala que o fio estd desencapado, ta bom ?

87.C.Ta.

88. D . Quando vocés encontrarem um fio assim, que esta desencapado, 1a na sua casa,
saindo da tomada, nfio pde a mio, ta ?

89. C . Ta. Por que ?

90. D . Por que ?

91. C . Porque da choque.

92. D . Da choque. Aqui a gente pode pdr a mio porque este fio esta na pilha, & isso ? A
pilha tem forga, mas nem tanta forca assim, né ? Ela tem muita forga pra muitas
coisas, mas ela ndo vai dar choque, ndo vai machucar a gente. Entdo olha, aqui tem
um fio desencapado, que caminho ele estd fazendo ? Onde vai chegar ?

93. C . Na pilha !

94. D . Na pilha. Depois, tem um outro fiozinhe que vai pra onde ?

95. C . Pra outra pilha.

96. D . Pra outra pilha ! E este fio vai pra onde ?

97. C . Pra caixa !

98. D . Entdo vamos fazer o caminho de novo ?
99. C . Vamos !

¥
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100. D . Olha sd, aqui . Comega pelo fio desencapado, ele vem vindo, chega aonde ?
101.  C.Napilha!

102, D . Napilha, na outra pitha.

103, C. Na outra pitha.

104.  D. Vem vindo, e vai chegar aonde ¥

105. C.Naluz

106. D . Agoratem uma coisa. Quantos fios tem aqui ?
107.  C. Dois.

108. D . Dois. Quantos a Livia esta segurando ?

109. C.Um.

110. D . Quantos eu estou segurando ?

111. C.Um!

[12. D . Mas que gozado, olha s6. Vem os dois 14 da luz. Os dois vem grudadinho,
ndo vem ? Olha, o que aconteceu aqui ?

113.  C. Descolou uma parte.

114, D . Descolou. Uma parte ficou na minha mio, e a outra parte foi pra onde ?
115.  C. Colada.

116. D . E onde ela vai terminar ?

117.  C. Aqui. Por isso ela nfio funciona.

118. D . Porisso ela ndo funciona. Entdo o que que nds vamos fazer pra funcionar ?
119.  C. Porque esta luz esta giudada e os fios também.

120. D . Entdo, aqui estd grudado. Aqui quebrou, ndo quebrou ?

121.  C . Descolou.

122. D . Descolou. Eu fiquei com um pedago e a Livia ficou com o outro pedago, nio
€ 1880 ?

123. C.E

124. D . Entdo como a gente vai fazer para acender a luz ?

( siléncio, risinhos)

125. D . Ninguém tem uma idéia ?

126. C . Eutenho ! De pér a pilha.

127. D . A pilha esta ali .

( siléncio, agito, nenhuma conclusio)

128. D . Sera que se a gente juntar estes dois fios da certo ?

(risinhos)
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129.
130.
131.
132.
133.

. O que vocés acham ?
.Da ! Tem que pdr cola.
. Tem que pdr cola 7 O que vocés acham, vai acender, ou nio ?

.Da!

O o 0O o

D . Quem acha que vai acender ? Quem acha que n&o ?

( todos concordam que vai acender)

134.

D . Entdo vamos ver. Segura aqui este fio. Agora segura os dois. De olho 14, hein

( as luzes se acendem, gritos de alegria e todos cantam Jingle Bells, Jingle Bells ! Todos

vao experimentando e a cena se repete.)

O

he A S

11.
12.
13.
14,

O O 0O o

3" atividade

. O que éisso aqui ?
. E um gravador !
. Isso, um gravador. E para que serve um gravador ?

. Para gravar as coisas que as pessoas falam.

D . Para gravar as cotsas que as pessoas falam. E agora me diz uma coisa; como é

que funciona isso aqui mesmo ?

D

. Comapilha !

. Com a pilha. Se eu tirar a pilha vai funcionar ?
. Néo |

. Tem apertar o botdo . . .

. Eu posso apertar o botdo, mas se ndo tiver a pilha 1a dentro, vai acontecer o que

. Néo vai ligar.
. Entdo precisa . . .

. Da pitha !

. Vocés se lembram do brinquedo que o Seu Alcides emprestou ? Aqui tem a

pilha. Quantas pilhas sdo ?
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15.C
16.D
17.C
18.D
19.C
20.D
21.C
22.D
23.C
24.D
25.C
26.D
27.C
28.D
29.C
30.D
31.C
32.D

33.
34,
35
36.
37.
38.
39.

40.
41,
42,
43.
44,

. Duas |

- Duas pilhas. E o que tem que fazer com este brinquedo ?

. Tem que andar e ndo pode relar.

. 1ss0. Tem que passar pela montanha e ndo pode relar.

. Se encostar vai acender a luz.

. Vai acender a luz. Otha 14, quando eu encosto, metal com metal, acende a luz |
. Luz vermelha !

. Luz vermetha. Se eu tirar a pilha, e encostar o metal com metal, vai acender ?
. Néo !

. No, né 7 E a Vitoria falou que dentro da pilha tem uma coisa . . .

. Tem forga !

. Tem forga !

. E ela passa ! Passa por dentro da montanha .

. Passa por dentro da montanha.

. E se deixar a pilha toda hora ai ela derrete.

. Derrete.

. E ai ndo vai acender.

. E tem um outro brinquedo menorzinho, que eu ndo mostrei para vocés, que tem

um fio , que cor € essa ?

O o o0 g o

C
D

. Amarelo |

. E este fio deste lado ?

. Preto !

. O fio amarelo, olha, a pontinha dele esta desencapada . . .
E!

. E tem que encostar no outro.

. A Raissa disse que tem que encostar um no outro pra acender a luz. Vamos ver

se e¢la esta certa. . . Aha ! Ela est4 certa ?

C.

C

Ta!

. Jingle bells, jingle bells !!

D . Agora vamos ver o outro . . .

C.
C.

Ah, eu quero fazer !

Eu quero !

45. (todos experimentam outra vez, e cantam )
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46.

47.
48.
49.
50.
51,

52,
53.
54.
55,
56.
57.

58.
39,
60.

61

D . Agora me diz uma coisa; por que é que quando eu encosto um fio no outro
acende a luz ?

. Por causa da forga !

. Mas a forga ndo esta na pilha ?

. Ta!

. E porque a forga ta dentro da pitha, sai da pitha e sobe pelo fio e ai acende.

o o o g o

. Ah, a forga esta dentro da pifha, ¢ isso ? Dai a forga sai de dentro da pilha. Vai
pelo fio e ai ?

C. Al acende a luz !

C . Aijingle bells .

D. Ta, mas tem um problema. O fio acabou.

( siléncio )

D . Nao acabou 7 E como ¢ que a forga faz para chegar na luz ?

C . Dai tem que colocar um fio no outro, dai passa uma for¢a para a outra, dai vem
aqui a forga.

D . Ah, entdo vamos ver. A forga sai daqui da pilha, é isso ? Vem pelo fio, dai . . .

C . Daj passa a forga de um fio para o outro, e dai vem aqui, que té encaixado aqui.
D . Entdo olha s6 0 que vocés estdo falando . . . A forga sai da pilha, sobe pelo fio,
quando chega aqui, acaba o fio. Entdio a gente pega o outro fio, encosta que € pra

forga poder continuar . . .

. C . E ai a forga continua por aqui até chegar na luz .

62.

D . Muito bem. Otimo . Parabéns | Entéo agora vocés vio desenhar isso aqui, tudo
bem ? Cada um vai prestar atengdo e desenhar tudo o que vocé estd vendo aqui, ta

bom ? Certo ?
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