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Eu acredito na intuicdo e na inspiracao.

A imaginacdo é mais importante que o conhecimento.

O conhecimento é limitado,

enquanto a imaginacéo abraca o mundo inteiro,

estimulando o progresso, dando a luz a evolugéo.

Ela é, rigorosamente falando, um fator real na pesquisa cientifica.
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RESUMO

O Ensino de Ciéncias é uma perspectiva que deve ser contemplada desde a mais
tenra idade. No entanto, nota-se que investigacfes na etapa da Educacao Infantil
ainda sdo incipientes. E nesse contexto que nossa pesquisa emerge, focando
compreensdes de ciéncias de criangcas de 4 e 5 anos, professores que atuam
nesta etapa de escolarizacédo e as instituicbes envolvidas no processo. Assim, a
questdo de pesquisa que buscamos responder € a seguinte: o que se revela
sobre a aprendizagem e o Ensino de Ciéncias a partir das escolas que oferecem
Educacdo Infantil na cidade de Cascavel? Essa questdo engendra os focos
indicados acima e a partir dela, numa abordagem qualitativa de pesquisa,
procedemos a coleta de dados, utilizando a pesquisa de campo, envolvendo
entrevistas, com professores de 5 instituicbes da Rede Municipal de Ensino e 5 da
Rede Privada que oferecem a Educacao Infantil; entrevista com o coordenador
das instituicdes selecionadas e também com 2 alunos de cada instituicdo. Ainda
observamos a aula de uma professora. A partir dai, efetuamos o tratamento dos
dados inspirados na Grounded Theory. Elencamos as seguintes categorias
Formacéao do Professor de Educacéo Infantil; O Ensino de Ciéncias na Educagéo
Infantil; Estratégias Metodoldgicas na aula de Ciéncias; O que se aprende na
escola e Concepcao de Ciéncias para a crianca de 4 e 5 anos. A partir delas,
discorremos sobre os modos que o Ensino de Ciéncias vem sendo trabalhado na
cidade de Cascavel. Em suma, podemos dizer que o Ensino de Ciéncias fica
relegado a segundo plano na relacdo com as demais disciplinas e que isso pode
ocorrerem funcdo das concepcbes pedagodgicas dos professores sobre as
capacidades cognitivas dos estudantes. Estes, por sua vez, apresentam apenas a
dimensdo positiva da Ciéncia, no sentido que ela se presta aos cuidados da

natureza e dos seres humanos.

Palavras — chave: Ensino de Ciéncias; Educacéo Infantil; Concepcao de Ciéncia
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ABSTRACT

The Teaching of Science is a perspective that should be contemplated from an
early age. However, we note that investigations on the stage of early childhood
education are still incipient. It is in this context that emerges from our research,
focusing on understanding the science of children aged 4 and 5 years, teachers
who work in this stage of schooling and institutions involved in the process. Thus,
the research question we seek to answer is: what is revealed about the learning
and teaching of science from the schools that offer Early Childhood Education in
the city of Cascavel? This issue engenders foci above and from it, a qualitative
research approach, we proceeded to collect data using field research involving
interviews with teachers from five institutions of municipal schools and 5 private
network offering Early Childhood Education; interview with the coordinator of the
selected institutions and also with two students from each institution. We also
observed a classroom teacher. From there, we made the processing of data
inspired by Grounded Theory. We list the following categories of Teacher Training
for Early Education; The Teaching of Science in Early Childhood Education;
Methodological strategies in science class; What you learn in school and Design
Sciences for children aged 4 and 5 years. From them carry on about the ways that
science education has been worked in the city of Cascavel. In short, we can say
that the teaching of science is relegated to the background in relation to other
disciplines and that this function of pedagogical conceptions of teachers about
students' cognitive abilities can occur. These, in turn, present only the positive
dimension of science, in the sense that it lends itself to the care of nature and

human beings.

Key-words: Science Teaching; Early Childhood Education; Conception of Science
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INTRODUCAO

Esta pesquisa foi motivada a partir das dificuldades encontradas pelos
professores durante a pratica educativa junto aos alunos da Educacgdo Infantil,
especialmente em relacdo aos conteudos da disciplina de Ciéncia. Esse
conhecimento parecia aos alunos algo “caido do céu”, totalmente novo e, por
conseguinte, de dificil abstracdo. Tal dificuldade pode ser atribuida em grande
parte a formacao, ja que durante a graduacgéo no curso de Pedagogia ha pouco
enfoque no contetdo da area de ciéncias neste nivel da educagéo, bem como na
sua importancia e aplicabilidade.

Ao estudar o curriculo elaborado para a Rede Municipal de Ensino de
Cascavel (CASCAVEL, 2008), destinado ao Ensino Fundamental, anos iniciais
constata-se que o Ensino de Ciéncia s6 ocorre de fato a partir do 3° ano,
ocasionando um distanciamento do aluno com os contetudos da disciplina. Essa
situacdo foi confirmada no inicio da minha pratica profissional com a Educacéo
Infantil, pois na maioria das vezes o termo Ciéncia era algo desconhecido por
muitas das criancas desse nivel educacional.

Como o Ensino de Ciéncia na Educacéo Infantil se da de forma integrada
as outras ciéncias em um eixo educacional denominado Natureza e Sociedade,
seus conteudos acabam sendo desarticulados e apenas apresentados as
criancas de forma fragmentada e desvinculada de significados correlatos as suas
experiéncias.

A partir dessas vivéncias e dos questionamentos que delas decorrem,
surgiu a curiosidade de se investigar o que as criancas entendem por Ciéncia,
qual sua concepcao a cerca de seus conteudos e que tipo de associacdes elas
fazem entre o conteddo e a realidade, bem como observar o encaminhamento
das instituicbes de ensino que atendem a esse nivel de educacdo na cidade de
Cascavel. Essa curiosidade se estende a acdo do docente no sentido de ensinar
ou ndo Ciéncia nessa faixa etaria.

O projeto foi se delineando, com foco na crianga, no que ela entende sobre
o que é Ciéncia até chegarmos ao contexto em que se da o ensino de Ciéncia na
sala de aula, bem como o direcionamento da escola para o Ensino de Ciéncias na

Educacao Infantil. O local escolhido para a realizacdo desta pesquisa foi a cidade
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de Cascavel - PR, cidade onde resido e trabalho com a Educagé&o Infantil, como
pedagoga.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, e a partir das informacoes
supracitadas, organizamos este trabalho em quatro capitulos, a fim de que, por
intermédio deles, possamos desvelar alguns questionamentos.

O Capitulo 1 trata, por meio de um percurso histérico, da implantacdo da
Educacao Infantil, tendo como recorte temporal o periodo da industrializacdo na
Europa, iniciada no século XIX. O recorte com énfase na industrializacdo
considerou o ingresso da mulher no mundo do trabalho, motivo pelo qual foi
necesséria a criacdo de um espago para a guarda e os cuidados das criangas,
enquanto as mulheres estavam fora de casa para trabalhar. Trazemos também
neste capitulo algumas consideracdes sobre a infancia, desde a invencdo do
conceito, perpassando por sua funcdo social e histérica que vai além de um
simples corte etario. Em seguida fazemos um pequeno percurso sobre a historia
da Educacdo Infantii no Brasil, tomando como ponto de partida o mesmo
momento histérico do caso europeu. Naquele momento, a mulher adentra o
mercado de trabalho formal e isso trouxe repercussao social no que se refere a
dindmica das familias. Trazemos, ainda, o percurso legal da Educacao Infantil no
pais iniciando com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9394/1996, e
chegando a ampliacéo do ensino obrigatério para nove anos.

O Capitulo 2 traz o Ensino de Ciéncia no Brasil e, especialmente, na
Educacéo Infantil. No caso do Brasil faremos uma contextualizacéo historica
acerca da Educacdo em Ciéncia. No que diz respeito a Educacdo Infantil,
buscamos descrever a forma como esta disciplina é trabalhada com as criancas,
observando a diretriz curricular das instituicdbes observadas. Aborda-se, ainda, os
significados do brincar como possibilidade de ferramenta pedagdgica.
Argumentamos sobre a importancia da mediacdo do professor nessa acao que é
inerente a infancia e que tem uma importancia social e educativa relevante para o
desenvolvimento da crianga em seus varios aspectos. Aprender brincando é mais
prazeroso e significativo.

O Capitulo 3 é o capitulo que trata da metodologia desta pesquisa, versa
sobre o objeto deste estudo e do modo como ele se constitui, juntamente aos

procedimentos efetuados para a efetivacdo do estudo. Trataremos neste capitulo,
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de forma detalhada, sobre o percurso percorrido para a obtengdo dos dados e
também o método que selecionamos para balizar a andlise dos mesmos.
Seguindo os parametros de uma metodologia qualitativa, utilizamos 03
instrumentos de coleta de dados: pesquisa bibliogréafica, pesquisa documental e
pesquisa de campo.

Quanto a analise dos dados obtidos, nos inspiramos na Grounded Theory
como método de pesquisa. A énfase é dada as respostas das criancas. Na
tentativa de elucidar essas questdes, buscaremos ainda evidenciar momentos
significativos das aulas de Ciéncia, que se desvelaram durante o periodo de
observacéo realizado em sala de aula.

No Capitulo 4 apresentamos os dados da pesquisa e uma discussao
dialogica entre os resultados e autores como Cachapuz e colaboradores (2005),
Pozo (2002), Malacarne (2011), Pillar (2012) que nos ajudam a responder a
questado central da pesquisa que é: “As escolas que oferecem educacao infantil na
cidade de Cascavel, PR contemplam os conhecimentos de Ciéncias de forma
apropriada para que as criancas de 4 a 5 anos possam dar 0s primeiros passos
para uma alfabetizacdo cientifica significativa?”.

Nossas consideragdes finais sobre o trabalho evidenciam a importancia
desta pesquisa para a Educacéo Infantil, jA que as pesquisas nesta area ainda se
mostram incipientes. Portanto, pretendemos que esta pesquisa possa auxiliar
outras pesquisas na busca de uma nova perspectiva do Ensino de Ciéncia na
Educacao Infantil, revendo alguns conceitos a cerca da questdo da aprendizagem
desta disciplina neste nivel da educacao. Partindo desta analise, pode-se propor
uma reformulacdo na pratica pedagdgica em relacdo a disciplina de Ciéncia para
alunos ja na primeira infancia, o que possibilitaria uma ampliacdo dos

conhecimentos de Ciéncia e Tecnologia relacionada com os outros saberes.
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1. NOCOES SOBRE A INFANCIA E A CRIANCA: PERCURSO HISTORICO

No Brasil, a valorizacdo da Educacdo Infantil, rendeu a este nivel de
educagdo o status de primeira etapa da Educacdo Basica e foi inserida no
sistema educacional brasileiro tanto no que diz respeito a sua aplicabilidade
guanto no que tange aos documentos oficiais a partir da LDB n° 9394/96.

O que se trata aqui como Educacgdo Infantii € o momento em que uma
educagcdo mais sistematizada passa a ser oferecida as criancas de 0 a 5 anos,
uma ruptura do modelo de educacao familiar em detrimento de uma associacao
como uma instituicdo escolar. Essa relacdo tem causado alguns conflitos, tanto de
ordem conceitual quanto nas relacbes afetivas entre 0s seus sujeitos: pais;
escola; alunos.

No entanto, ha de se deixar claro que essa pesquisa nao pretende
desconsiderar os conhecimentos trabalhados no seio da familia. Este tipo de
educacéao foi um dos Unicos utilizados por séculos, sendo recomendada de forma
mais sistematizada por grandes pensadores da época, tais como Platdo e
Aristoteles e séculos depois por Erasmo (427 a.C. a 347 a.C.) e Montaigne (384
a.C. a 322 a.C.). Tais conhecimentos sejam eles de ordem moral, social, cultural,
de higiene ou alimentacéo fazem parte da formacéao holistica da crianca, portanto
fazem parte da sua educacéo no periodo de infante.

Sendo assim, € possivel definir como Educacdo Infantil, em um sentido
mais amplo, como todos 0s aspectos em que se envolve aprendizagem por parte
da crianca, tanto em seu convivio familiar e social, quanto dentro de uma
instituicdo de ensino. Para os efeitos desta pesquisa consideramos 0S processos
educacionais oferecidos em espacos formais de ensino.

Quando se trata de educacdo extra-familia, esta iniciou-se ja nas
sociedades primitivas, quando as criancas eram retiradas de seu nucleo familiar,
sendo transferida sua educacado a outra familia que ndo a sua. Essa também era
uma separacdo com os lacos afetivos, que juntamente com outros motivadores,
nao se sobrepusessem aos ensinamentos considerados necessarios a sua
formacdo. Porém, quando se fala em instituicdo formal de atendimento a criancga,

pode-se dizer que seus primérdios na esfera ocidental encontram-se na Europa,
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do século XVIII, periodo do auge da industrializacdo, no qual se consolidava um
novo modo de produgdo e junto dele um novo contexto social e econémico
(KUHLMANN, 1998).

Essa nova realidade econbmica trouxe consigo alteragcbes que
influenciaram as familias em sua dindmica. Ao sair de casa para trabalhar nas
fabricas as maes deixavam de lado a forma tradicional de educacéo e cuidado de
seus filhos, delegando a outro, que deste servico se utilizava, como meio de
sobrevivéncia e op¢ao de nao ir para o trabalho fabril.

As mées mercenarias’ na maioria dos casos, sendo em sua totalidade, n&o
possuiam instrucao formal para um trabalho pedagdgico, no entanto se utilizavam
de sua experiéncia pratica para cuidar dos filhos das operarias. Esse cuidado
tinha um carater moralizador e disciplinador. Deste modo se reunia varias
criangas aos cuidados de uma Unica pessoa que lhes ensinava preceitos morais,
regras sociais e religiosidade, entre outras coisas. Para Rizzo (2003), essa
reunido de criancas nem sempre se dava de forma tranquila ou com o minimo de
condi¢cBes de atendimento e os conflitos de ordem disciplinares eram contidos por
castigos.

A precariedade no cuidado com a crianca aparece atrelado ao novo
contexto apresentado a populacéo feminina da época, no qual:

Criou-se uma nova oferta de emprego para as mulheres, mas
aumentaram 0s riscos de maus tratos as criancas, reunidas em
maior nimero, aos cuidados de uma Unica, pobre e despreparada
mulher. Tudo isso aliado a pouca comida e higiene, gerou um
guadro cadtico de confusao, que terminou no aumento de castigos
e muita pancadaria, a fim de tornar as criancas mais sossegadas
e passivas. Mais violéncia e mortalidade infantil (R1ZZO, 2003, p.
31).

A retirada das criangas das ruas tornou-se uma questdo de estética e
higiene, bem como, ainda, segundo este mesmo autor, 0s maus tratos passaram
a ser socialmente aceitos ja que as maes nao tinham outra op¢édo sendo deixar

seus filhos aos cuidados destas senhoras para se manterem no trabalho.

Trabalho este que lhe garantia a sobrevivéncia.

! Esse era o temo utilizado para identificar as mulheres que abriam suas casas para cuidar de
criangas, filhas de operarias, em troca de dinheiro.
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Criadas para atender as criancas pobres, o6rfas e filhos de trabalhadoras
das fabricas, as primeiras instituicbes formais de atendimento as criancas no
século XVIII tinham orientacdo religiosa e conhecimentos de medicina. No
entanto, ndo deixavam de ter um cunho educacional na medida em que se
pretendia ensinar algo de maneira mais formalizada e diferente do que se oferecia
em casa ou na casa das Maes Mercenérias.

Para exemplificar essa afirmacdo Kuhlmann (1998) recorre a Escola de
Principiantes ou Escola de Tricotar, criada em 1769 na pardquia rural de Ban-de-
la-Roche, situada em Alsacia na regido oriental da Francga, pelo pastor Oberlin por
ser reconhecida como a primeira instituicdo de Educacao Infantil.

Objetivava-se que naquele espaco a crianca deveria:

Perder os maus habitos, adquirir habitos de obediéncia,
sinceridade, bondade, ordem, etc.; conhecer as letras mindsculas;
soletrar; pronunciar bem as palavras e silabas dificeis; conhecer a
denominacdo francesa correta das coisas que lhe mostram; e
adquirir as primeiras no¢des de moral e de religido (KUHLMANN,
1998, p. 5).

Em 1812, Robert Owen (17711-1858), com o intuito de reconhecimento,
visita a escola de Oberlin e em 1816 cria uma escola na Escdcia, na cidade de
New Lanark. Nessa escola atendia-se criancas e também adultos entre 18 meses
e 25 anos de idade (KUHLMANN, 1998).

A escola de Owen é mais um exemplo de que estas instituicdes foram
pensadas também em uma concepcédo pedagodgica e nao apenas assistencial. Ali
as criangas eram instruidas por meio de materiais didaticos com fins educativos,
gue agucavam o0 raciocinio e a apreciacao correta das situacfes trazidas pelo
professor, além das licbes sobre a natureza e o objeto, tinham exercicios de
educacéo fisica baseados nos preceitos militares, de danca e canto em grupo
(Kuhlmann, 1998).

Sobre o precursor deste modelo educacional voltado para a crianga, a
Infant School® ha4 uma pequena polémica acerca de que esta poderia ou néo ser
considerada como uma instituicdo escolar ou apenas de cuidado para as criangas

dos funcionéarios de Owen. A disputa pelo titulo da descoberta de um modelo de

% Escola infantil gque teve sua criacdo influenciada pelas escolas criadas em New Lanark por
Robert Owen. Elas influenciaram o desenvolvimento de escolas para criangas na Europa
continental e na América do Norte.
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Educacédo Infantil entre Owen e Samuel Wilderspin (1791 — 1866), este ultimo
fundador da Infant School Society em 1824 no Reino Unido, parte de alguns
principios que diferenciam uma instituicdo da outra.

Wilderspin dizia que a escola de Owen ndo se constituia como escola
infantil, por tratar-se apenas de lugar para guardar os filhos dos funcionarios de
sua fabrica, mas sem a presenca de instrumentos didaticos que a caracterizasse
instituicdo pedagdgica. Sobre tal discussdo Kuhlmann (1998, p. 07) acredita que
“[...] talvez esta tenha sido a primeira das controvérsias que contrapde o que seria
o carater educacional de uma modalidade ao assistencial de outra”.

Em 1828, apos conhecer as Infant Schools, Cochin criou a primeira sala de
asilo na Franca, em uma pequena cidade satélite da capital®, Paris, e junto com
esta, o que seria o asilo modelo, um curso de formacédo para quem fosse atuar
nas mesmas.

Essas Salas de Asilo funcionavam em moldes similares aos das Infant
Schools, inclusive no aspecto estrutural, fisico e pedagdgico da instituicdo. O que
levou a Dajez (1994) a afirmar que era um programa escolar em miniatura, com
forte carater religioso, ja que aspectos educacionais se misturavam a simbolos de
religiosidade. Essas Salas de Asilo eram consideradas na época mais completas
do que as Infant Schools. Representava uma espécie de evolugdo de
aprimoramento do modelo de Educacéao Infantil anterior.

A partir do momento em que se observa a crianca, valorizando-a como
individuo que possui necessidades especificas, tanto de sobrevivéncia quanto de
aprendizagem, foi que se instalou uma nova concep¢dao de como educar na
infancia. Os percussores modernos destas ideias foram Rousseau (1712 — 1778)
e Pestalozzi (1746 — 1827) que influenciaram o pensamento de Friedrich Frobel
(1782 — 1852). Este ultimo fundou, no ano de 1837, na Inglaterra, o primeiro
espaco externo ao lar, destinado a educacdo de criancas com idade de 0 a 6
anos, o kindergarten.

Foi este um projeto ambicioso ja que Frobel ao criar o primeiro Jardim de
Infancia pretendia, além de educar e de cuidar das criancas atendidas, promover
uma reestruturacdo do modelo familiar vigente no que se refere ao modo com que

as familias cuidavam de seus filhos.

3\ . . . A . ~ . T .
N3o ha registro do nome desta cidade. Todas as referéncias sdao apenas como cidade satélite de Paris.
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Os kindergarten, conhecidos jardins de infancia, partiam de um principio de
acao distinto das instituicbes de carater assistencialista. Nestes espacos comecou
a se pensar no atendimento a crianca, a partir de suas necessidades e em um
formato mais complexo da compreenséao de aprendizagem.

Tais instituicbes ndo eram mantidas pelo Estado e tinham carater
dualistico, atendiam a classes sociais distintas, 0 que também orientava sua
pratica e orientacdo pragmatica.

Kuhlmann (1998) ressalta que:

Eram raros, nesses paises, os kindergarten abertos gratuitamente
a frequéncia publica. Em geral, eram mantidos por associagdes
gue exigiam uma contribuicdo mensal mais ou menos elevada,
preferindo, na admisséo, os filhos dos associados, pertencentes a
familias abastadas. Considerada uma instituicdo fora do alcance
das classes populares, estas podiam levar seus filhos aos asilos,
gue mais se preocupavam com a propaganda religiosa (p. 4).

Como se pode observar, essas instituicbes apresentavam uma relacéo
mais proxima com o0 assistencialismo, mantendo um carater mais cuidador e
doutrinador do que pedagdégico. Voltando a lembrar que quando fala-se aqui em
carater pedagdgico, ndo estamos negando que havia sim algum ensinamento. No
entanto, é questionavel os métodos com aos quais eram repassados 0S
conhecimentos, pois ndo tinham um cunho pedagégico que priorizasse 0
processo de ensino e aprendizagem tal como concebemos, uma vez que serviam
como ferramenta de controle e ajuste social. Apesar de haver “educagado”, mesmo
gue na sua forma mais primaria, ha de se concordar que a funcdo maior destes
estabelecimentos de ensino era “guardar” as criancas no periodo em que o0s pais
ou adultos responsaveis estivessem trabalhando.

A partir dos anos de 1990 esse contexto foi se modificando a medida em
gue a importancia da Educacao Infantil para o desenvolvimento cognitivo, social e
cultural da crianca foi ganhando espaco. O carater cuidador foi dando lugar ao
pedagogico e a educacdo passou a ser pensada também para criancas na
primeira infancia no momento em que se percebe que estas ndo necessitavam
apenas dos cuidados elementares de alimentacdo e higiene, mas de todo um
suporte educacional que subsidiasse essas diversas areas do desenvolvimento

humano.
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A partir de 1996, a Educacgéo Infantil no Brasil rompeu com a concepgao
assistencialista e passou a constituir-se como um nivel de ensino, ligado a
Secretaria de Educacédo e ndo mais a de Assisténcia Social e Saude.

Ao se tratar de Educacao Infantil, tal qual como a consideramos ideal,
observemos as palavras de Didonet (2001) a cerca das instituicdes de ensino que

atendem a esse nivel de ensino. Para ele:

Falar da creche ou da educacao infantil € muito mais do que falar
de uma instituicdo, de suas qualidades e defeitos, da sua
necessidade social ou da sua importancia educacional. E falar da
crianca, de um ser humano, pequenino, mas exuberante de vida
(DIDONET, 2001, p. 11).

Sendo assim, pode-se considerar que a Educacédo Infantil é, portanto muito
mais que simplesmente cuidar da crianga ou ainda a sua Ultima etapa de
oportunidade de preparacéo para o Ensino Fundamental. E a interacéo de varios
saberes que estdo presentes nos diversos espacos onde transitam as criancas
em suas relagdes sociais e afetivas. Na primeira infancia, a aprendizagem ocorre
de forma quase que natural quando a crianca esta inserida em um ambiente
propicio a este fim. Ela ocorre, também, quando a ela é permitido interagir de
forma positiva com o mundo que a rodeia, permeando a apreensdao de
conhecimento e a aquisicdo de ferramentas cognitivas e psiquicas, importantes a
sua formacéao.

Esta nova visdo do que seria, de fato, educar na primeira infancia vem se
delineando e ganhando notoriedade no cenario educacional para além do
assistencialismo, da custédia e das nog¢des higienistas. O cuidar pedagdgico esta
previsto no Referencial Curricular para a Educacgéo Infantil (1998) incitando uma
perspectiva de formacédo educativa formalizada e pautada em dimensdes
pedagogicas.

O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades
das criangas, que quando observadas, ouvidas e respeitadas,
podem dar pistas importantes sobre a qualidade do que estédo
recebendo. Os procedimentos de cuidado também precisam
seguir principios de promocdo da saude. Para se atingir os
objetivos dos cuidados com a preservacdo da vida e com o
desenvolvimento das capacidades humanas, é necessario que as

atitudes e procedimentos estejam baseadas em conhecimentos
especificos sobre o desenvolvimento biolégico, emocional,
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intelectual das criancas, levando em conta diferentes realidades
sécio-culturais (BRASIL, 1998, p. 25).

O cuidado continua sendo parte integrante da educacdo nha primeira
infancia, no entanto passa a ser permeado por uma agcao pedagdgica associada a
todo o processo de ensino e aprendizagem na Educacédo Infantil. Isso nédo
significa que todas as questdes relacionadas a desvalorizagdo da praxis
pedagogica nesse nivel da educacédo estejam sanadas. Pelo contrario, muitos
deles permanecem instalados na acdo pedagdgica e, em muitos casos, impedem
qualquer avanco real no que se pretende para a Educacao Infantil: ultrapassar a

relacao da custédia, dando espaco para a introducéo de conhecimentos formais.

1.1 NOCOES HISTORICAS DE INFANCIA

E relevante considerar o que se concebe hoje como infancia, o que esse
termo tem a nos revelar, que possam desvendar acfes e reacdes frente ao sujeito
gue se encontra nesse periodo da vida humana.

Etimologicamente, a palavra infancia vem do latim infantia que deriva do
verbo fari (falar) — mais especificamente da forma verbal fan (falante no participio
presente) — e da negacdo expressa pelo vocabulo in, o que traduzindo grosso
modo, seria aquele que nao fala (PAGNI, 2006).

Ainda, para compreender o tema, Gagnebin (1997) diz que o infans é a
pessoa que ainda nao adquiriu “[...] 0 meio de expressao proprio de sua espécie:
a linguagem articulada” (p. 87). Nesse aspecto a infancia é visto entdo como o
periodo da vida humana na qual a expressao daquilo que se sabe ou a prépria
capacidade do saber ainda esta em uma incubadora a espera do outro, o adulto,
para germinar e entdo adentrar ao mundo, histérico e culturalmente preexistente a
sua concep¢do. E um mero assujeitamento existente derivado de ensinamentos,
também anteriormente repassados, do mundo dos adultos.

Nos dicionarios da Lingua Portuguesa, bem como no Estatuto da Crianca e
do Adolescente (Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990), a infancia aparece como o
periodo da vida humana desde o nascimento até os 12 anos. Caracterizando essa

bY

fase muito mais ligada a um corte etario do que a alguma condicdo do
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desenvolvimento humano. Isto é fruto de uma sociedade que se utiliza de um
sistema de classe de idade, na qual a mesma determina a funcdo do sujeito
dentro desta sociedade e 0 seu status como sujeito participante e capaz. Nesse
sistema, a crianga, por ndo ser economicamente produtiva e por necessitar de
cuidados até certa idade, é considerada dependente dos adultos e assim,
“‘incapaz”.

Essa relacéo entre a infancia e a dependéncia, remonta o periodo medieval
e avanca até o século XVIIl. Neste periodo, infancia e a adolescéncia se
confundiam pelo carater dado ao termo que era utlizado para além do
desenvolvimento biolégico do sujeito, o seu grau de autonomia frente aos outros,
era relevante na sua classificacdo como infante.

Para Aries (1981), foi somente a partir do século XVII que comecou a surgir
um novo sentimento do que seria infancia. Essa nova conceituacdo do termo
partiu da classe mais abastada que passou a perceber a infancia como a primeira
fase da vida humana, delimitada pela puberdade e ndo mais pela aquisicdo de
independéncia. Mais do que a simples reformulacdo de um conceito, ha uma
descoberta da primeira infancia e da possibilidade da aceitagcdo dos sentimentos
afetivos do adulto para com a criangca. N&o que eles nado existissem
anteriormente, entretanto, demonstra-los explicitamente significava
vulnerabilidade ou supervalorizacao do afeto.

Sobre essa descoberta da primeira infancia Ariés (1981) descreve:

Ao descrever sua netinha, “sua amiguinha”, M™® de Sévigne pinta
cenas de género proximas das de Le Nain ou Bosse,
acrescentando, porém, a delicadeza dos gravadores do fim do
século XVIII. “Nossa menina é uma belezinha. E morena e muito
bonita. La vem ela. D4-me um beijo lambuzado, mas nunca grita.
Ela me abraca, me reconhece, ri para mim e me chama s6 de
Maman (em vez de Bonne Maman)”. Eu a amo muito. (...) ela é
bonita em tudo o que faz. Distraio-me com ela horas a fio. Muitas
maes e amas ja se haviam sentido assim. Mas nenhuma admitiria
gue seus sentimentos fossem dignos de ser expressos de uma
forma tdo ambiciosa. (p. 31-32)

O autor faz, ainda, uma incursdo pelas artes e pelas representacoes
simbdlicas para desvelar a trajetéria da concepcdo de infancia do periodo

medieval até a modernidade. Numa dessas observacdes, traz a tona a questao de
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como o modo de vestir das criangas denota essa transformacao ou formacao do
conceito de infancia.
Essa transformacdo do conceito, explicito por meio do traje pode ser

observada na seguinte fala:

A indiferenca marcada que existiu até o século Xl (...) pelas
caracteristicas proprias da infancia ndo aparece apenas no mundo
das imagens: o traje da época comprova 0 quanto a infancia era
entdo pouco particularizada na vida real. Assim que a crianga
deixava os cueiros [...] ela era vestida como os outros homens e

7

mulheres de sua condicdo. Para nds é dificil imaginar essa
confuséo, nos que durante tanto tempo usamos calgas curtas [...].
Em todo o caso, se o periodo de 1900-1920 prolongava ainda até
muito tarde no jovem adolescente as particularidades de um traje
reservado a infancia, a Idade Média vestia indiferentemente todas
as classes de idades, preocupando-se apenas em manter visiveis
através da roupa os degraus da hierarquia social. Nada, no traje
medieval, separava a crianca do adulto. N&o seria possivel
imaginar atitudes mais diferentes com relacdo a infancia (ARIES,
1981, p. 32).

O que se faz importante para essa pesquisa ndo € o momento dessa
mudanca, mas o0 quanto ela se fez necessaria e ganhou corpo para se
estabelecer e se constituir como uma nova realidade tanto no que diz respeito ao
cuidado quanto em relacdo a educacdo das criancas, direcionando-nos a
compreender as relacdes histéricas que levaram ao processo de escolarizacao
dessas criancas. E importante porque demonstra que as concepcdes de infancia
séo historicas e culturais.

Para Loyde De Mause (1931) citado por Kuhlmann (1998) a principal
mudanca no modo de relacionar-se com as criancas se deu a partir da
aproximacao entre adulto e crianca. Nessa visdo a resposta esta na mudanca de
relacdes, no momento em que 0s pais se tornaram mais préximos a seus filhos,
inclusive em atos muito simples, tais como o abandono da ama de leite pelas
familias mais abastadas.

Quando nesse trabalho apresentamos como Aries compreende a historia
da infancia, recaimos na questdo de que até o século XVII ndo havia uma
preocupacao e cuidados diferenciados entre criancas e adultos em uma familia.

No entanto, essa visdo ndo € aceita por Kuhimann (1988) para este autor o
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tratamento dado as criancas entre os séculos V e IX era muito melhor que o dado
aos mais velhos.

Outro equivoco sobre a conceituacdo de infancia, trazido por Kuhimann
(1998), tem relacdo como supramencionado de que o sentimento de infancia teria
advindo das classes mais abastadas. O autor afirma que nao existem registros de
como eram as relagbes entre criangcas e adultos dentro das classes mais
populares. As condicfes sociais e econdémicas dessas classes nao € um fator que
contribua para conclusfes acerca de que uma tenha desenvolvido tal sentimento,
anteriormente a outra. O que se deve observar é que essas condi¢cdes as tornam
totalmente ambiguas e qualquer suposi¢ao sobre o tratamento dado a crianga nas
classes subalternas pode ser injusta.

E a partir do momento em que se percebe que a crianca necessita de uma
forma diferenciada de ensinamentos para a concretude de sua existéncia como
sujeito antes de adentrar o mundo dos adultos, que novos sentimentos, advindos
do cuidado com a crianga, passaram a inspirar, dentro do seio familiar, um novo
olhar para os pequeninos. Neste momento € que a escola consolida-se como
instituicdo de auxilio a familia na educagdo da crianca, na sua retirada da
“sociedade dos adultos” (ARIES, 1981).

Olhar a crianca nessas inumeras e complexas relagcdes nos permite
observar a infancia de uma forma menos reducionista, de simplesmente ter ou
nao ter a oportunidade de vivenciar tal etapa do desenvolvimento humano.

Para Kuhlmann (1998) a infancia ndo é a crianca em si, mas uma condicdo
social em que esta se insere. Kramer; Jobim e Souza(1988) ja havia feito mencgéo

a respeito dessa questdo, conforme a autora:

As criangas sdo seres sociais, ttm uma histéria, pertencem a uma
classe social, estabelecem rela¢cdes segundo seu contexto de
origem, tém uma linguagem, ocupam um espaco geografico e sdo
valorizadas de acordo com os padrdes do seu contexto familiar e
com a sua propria inser¢cdo nesse contexto. Elas sdo pessoas,
enraizadas num todo social que as envolve e que nelas imprime
padrbes de autoridade, linguagem, costumes. Essa visdo de quem
sdo as criancas - cidaddos de pouca idade, sujeitos sociais e
historicos, criadores de cultura - é condicdo para que se atue no
sentido de favorecer seu crescimento e constituicdo, buscando
alternativas para a educacéao infantil que reconhecem o saber das
criangcas (adquirido no seu meio soécio-cultural de origem) e
oferecem atividades significativas, onde adultos e criangas tém
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experiéncias culturais diversas, em diferentes espagos de
socializacao (p. 43).

Isso implica que ndo ha como determinar uma férmula ou conceito
universal do que seja infancia ou simplesmente olhar para esta condicdo como
algo que ocorra de forma linear, desarticulada de um contexto social, cultural e
econdmico. A infancia de uma determinada geragéo depende do seu tempo, da
sua condicdo social e cultural, sdo essas condi¢cbes que permitem a crianca
usufruir de uma condicdo de infante. Isso implica dizer que néo sao os fatores
biologicos que determinam tal condicdo, mas a construcdo historica que se

estabelece em suas interagoes.

1.2 EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

No Brasil a Educacédo Infantil tem seus primérdios ja no modelo trazido
pelos jesuitas no século XVI. O modelo de educacéo jesuitica, na qual as classes
eram separadas por idade e a disciplina se constituia como determinante,
configuravam-se como a génese de um modelo educativo voltado para as
criancas, mesmo que para um grupo étnico especifico e com um intuito religioso
de controle instituido e explicito.

Com relacdo ao Jardim-de-infancia®, o primeiro de que se tem
conhecimento, foi fundado no Rio de Janeiro em 1875, no Colégio Menezes
Vieira. Tinha por objetivo atender a uma clientela de elite, por intermédio do
atendimento de meninos com idade entre 03 e 06 anos que eram educados a
partir da metodologia propagada por Pestalozzi e realizavam atividades sugeridas
no método froeberiano (BASTOS, 2003).

Menezes Vieira, fundador do colégio acima citado, era médico e, por conta
de sua formacdo, o jardim-de-infancia tinha a higiene e a educacéo fisica como
norteador da acdo do educador, justificando essa pratica como preventiva no
combate de algumas doencas que assolavam a populacdo infantil naquele

periodo.

* O jardim-de-infancia era o que hoje conhecemos como Educacéo Infantil, mas em um formato
diverso deste Ultimo visto que pautava-se exclusivamente no cuidado e entretenimento da crianca
de 0 a 06 anos.
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Esse colégio serviu mais tarde, em 1883, de espac¢o para a Primeira
Exposicao Pedagogica, na qual expuseram atividades realizadas com criancas do
jardim-de-infancia de diversas partes do pais e do mundo. Deste evento, surgiu o
Parecer da Comissao sobre jardins-de-infancia, que evidenciava a importancia
das instituicbes voltadas para o desenvolvimento infantil; uma vez que havia na
época uma recusa pela implantacdo destas instituicbes pela esfera publica,
devido ao 6nus gerado para os cofres publicos. Embora houvesse referéncia ao
atendimento das criancas pobres, essa exposicdo caracterizou-se pela
legitimacao dos interesses privados que pretendiam manter a educacédo nas maos
dos mais abastados.

A recusa ao atendimento das criangcas na esfera publica pode ser
evidenciada no discurso do Conselheiro da Republica Junqueira, citado por
Bastos (2003), em que ele avalia o jardim-de-infancia como uma “instituicdo de
caridade” para meninos desvalidos € ndo como um espaco de “instrucao”. Para o
conselheiro era desnecessaria a criacdo de instituicbes com as caracteristicas
dos jardins-de-infancia para atender a populacdo mais carente, pois nao
acreditava que o modelo europeu pudesse de alguma forma ser utilizado aqui, ja
gue a realidade brasileira era outra.

Em relatério, publicado em 1883, pelo Inspetor Geral da Instrucdo Publica
no Brasil, Souza Bandeira Filho, sdo relatadas as observacdes que ele fez em
viagem a Europa para obter informacdes sobre as instituicdes que recebiam

criangas na primeira idade. Sobre tais instituicdes relata:

Nas grandes cidades europeias, e, sobretudo nos grandes centros
industriais, tem-se efetivamente criado estabelecimentos
especiais, destinados a receber os filhos dos operarios e guarda-
los durante o dia, enquanto os pais estdo retidos na faina das
oficinas. Alguns destes estabelecimentos aceitam as criangas
desde 0s 2 ou 3 anos de idade até os 6 ou 7. [...] Outros aceitam
as criangas menores de 2 anos, mesmo as recém-nascidas
(Bandeira Filho, 1883, p. 30).

Alguns fatores sociais tais como a desnutricdo, o alto indice de mortalidade
infantil, bem como o aumento significativo de acidentes domésticos que ocorriam
enquanto as mées trabalhavam, fizeram com que uma parcela da populacao,
especialmente religiosos e educadores pensassem em um espacgo extra-casa

para cuidar das criancas das classes menos favorecidas. Dai o carater
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assistencialista da Educacédo Infantil no cenario brasileiro o que o tornou diverso
do objetivo europeu, mas ndo do cenéario e do modelo norte-americano. Foi a
partir desses problemas que “[...] a criangca comecou a ser vista pela sociedade e
com um sentimento filantropico, caritativo, assistencial [...]” (DIDONET, 2001,
p.13).

Essa visdo meramente assistencialista perdurou até meados do século XX.
Vérias tentativas de se estabelecer um espaco para o cuidado das criancas
desvalidas surgiram nesse periodo, mas nenhuma de cunho pedagdgico.

No Brasil, entre o final do século XIX e inicio do XX, teve inicio o processo
de industrializacdo e semelhantemente a experiéncia europeia comegou-se a
organizar instituicbes de atendimento as criancas. Inicialmente elas foram fruto
das reivindicactes por melhorias de condi¢des para o trabalho, sendo concedidas
como ferramenta de controle social e aumento na produtividade (Kuhlmann,
1998).

Tal afirmacdo € corroborada pelos argumentos pontuados por Oliveira
(1992) ao destacar a intencionalidade dos empregadores que concediam alguns

beneficios a seus empregados, ou seja:

Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a forca
dos movimentos operarios, foram concedendo certos beneficios
sociais e propondo novas formas de disciplinar seus
trabalhadores. Eles buscavam o controle do comportamento dos
operarios, dentro e fora da fabrica. Para tanto, vdo sendo criadas
vilas operarias, clubes esportivos e também creches e escolas
maternais para os filhos dos operérios. O fato dos filhos das
operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas
maternais e jardins de infancia, montadas pelas fabricas, passou a
ser reconhecido por alguns empresarios como vantajoso, pois
mais satisfeitas, as maes operarias produziam melhor (p. 18).

Alguns movimentos consolidados na década de 1970, por meio das lutas
por direitos sociais e civis foram determinantes para que o Estado passasse a
oferecer atendimento educacional especializado para criangas. Esse atendimento
era visto como compensatorio e objetivava proteger a crianca das condi¢cdes em
gue viviam, no intuito de proporcionar uma espécie de ascenséao social.

Havia nesse periodo uma explicita separacéo de classe no que diz respeito

ao atendimento. As instituicbes publicas eram destinadas a populacdo menos

favorecida financeiramente e eram de cunho basicamente assistencial. As
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instituicbes privadas atendiam as criancas das classes mais abastadas,
oferecendo uma educacdo com cunho mais pedagdgico. Essa realidade vai além
da esfera econdmica interfere, também, na forma com que se conduz o
desenvolvimento das criancas.

Foi nesse contexto que se delineou a questdo da Educacao Infantil em
nosso pais. Mais tarde, na década de 1980, foram surgindo manifestacdes para
que se garantisse educacdo para criancas pelas maos e responsabilidade do
Estado Brasileiro. E foi com a Constituicdo Federal de 1988 que se efetivou o
direito & Educacéo Infantil, j& que até entdo, muito pouco tinha sido feito para tal
fim, principalmente no que concerne a questdo legal. No artigo 208, da atual Carta
Magna estdo as determinacdes acerca da oferta de educacdo pelo Estado para
as criancas, o inciso IV dispde: “[...] O dever do Estado com a educacédo sera
efetivado mediante a garantia de atendimento em creche e pré-escola as criancas
de 0 a 6 anos de idade” (BRASIL, 1988). Essa lei representou também uma
mudanca importante no que diz respeito a orientacdo e organizacao das creches,
visto que estas sairam das maos da assisténcia social e passaram a ser de
responsabilidade do Ministério da Educacao. Neste momento, a funcao de apenas
cuidar deveria cair e deixar espago para o cuidar pedagdgico, no qual a funcao
educacional se sobressai ao simples tomar conta e passa a ser o foco destas
instituicoes.

No entanto, 0 que se observa € que inUmeras instituicbes permanecem
com o simples cuidar como atividade principal. Pouco se verbaliza com as
criancas, ndo sao aplicadas atividades pedagdgicas que possam auxiliar no
desenvolvimento infantil e as criancas mudam apenas de espaco, de casa para a
escola.

A conquista de direitos educacionais ndo parou com a Constituicdo de
1988, em 1990, foi aprovada a Lei n° 8069, de 13 de julho de 1990, intitulada
Estatuto da Crianca e do Adolescente, o que representou um grande avan¢o nao
s6 no em relagdo a questdo legal, mas por seu intermédio a crian¢ca e também o
adolescente séo inseridos no campo dos direitos. Essa afirmagéo é clarificada no

Artigo 3°, da referida lei, o qual preconiza que:

A crianca e o0 adolescente gozam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da
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protecdo integral de que trata esta lei, assegurando-se-lhes, por
lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim
de Ihes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual
e social, em condi¢bes de liberdade e de dignidade (BRASIL,
1990).

Ter esses direitos assegurados manteve a educacao das criancas no foco
de discussbes por melhoria do acesso e pela regulamentacdo das
responsabilidades, da formacdo e da proposta curricular. Algumas dessas
discussBes organizadas pelo MEC a partir de 1994, através de encontros e
seminarios visavam a definicdo de Politicas Publicas para a Educacéo Infantil.
Esses encontros tiveram como fruto a elaboracdo do documento Politica Nacional

de Educacéo Infantil que objetivava:

[...] a expanséo da oferta de vagas para a crianga de 0 a 6 anos, o
fortalecimento, nas instancias competentes, da concepc¢do de
educacdo e cuidado como aspectos indissociaveis das acgbes
dirigidas as criancas e a promog¢do da melhoria da qualidade do
atendimento em instituicbes de Educacao Infantil (BRASIL, 2006,
p.10).

Os avancos nao pararam por ai, em 1996 foi promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo sob o n° 9.394/96, a qual estabelece em seu
artigo 29, a Educacao Infantil como a primeira etapa da Educacdo Basica. Esta
deve ter %(...) como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até 6 anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando
a acao da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996).

A partir de 2005 a faixa etaria de atendimento da Educacao Infantil passou
a ser de 0 a 5 anos de idade, devido a ampliagdo do Ensino Fundamental para 9
anos, estabelecendo o ingresso da crianca a este nivel educacional aos 6 anos de
idade. .

Apesar de ter sido implementada em sua totalidade apenas no ano de
2010, a ampliagdo do Ensino Fundamental teve seu primeiro momento de
discusséo ja em 2004. Processo que gerou o Parecer CNE/CEB n° 24/2004 entre
seus objetivos elaborar “[...] estudos visando o estabelecimento de normas
nacionais para a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragao”.
(BRASIL, 2004). Naquela ocasido, apenas 2 estados, Goias e Minas Gerais,
ofereciam o Ensino Fundamental a partir dos 6 anos de idade. O parecer foi
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favoravel a implantacdo daquele modelo educacional e recomendava estudos e
debates que promovessem o éxito da implantagéo.

Em seguida, foram emitidos mais 8 (oito) pareceres, o Parecer CNE/CEB
n°® 6/2005, o Parecer CNE/CEB n° 18/2005 e o Parecer CNE/CEB n° 39/2006, o
Parecer CNE/CEB n° 41/2006, o Parecer CNE/CEB n° 45/2006, o Parecer
CNE/CEB n° 05/2007, o Parecer CNE/CEB n° 07/2007 e o Parecer CNE/CEB n°
04/2008. Esses pareceres foram emitidos para realizar reexames e consultas
acerca das Leis n°® 11.114/2005 e n° 11.274/2006, que se referem a matricula
obrigatéria de criangas de 6 anos no Ensino Fundamental e ao Ensino
Fundamental de nove anos, respectivamente, além de orientar sobre os trés anos
iniciais do Ensino Fundamental de nove anos.

O interesse em ampliar o ensino no que se refere ao niumero de anos do
ensino obrigatdério ndo é algo recente. Aconteceram acfes anteriores nesse
sentido, sendo que a partir do acordo de Punta Del Este (Uruguai) e Santiago
(Chile), firmado entre os paises da América Latina em 1970, aumentava, para
todos os paises envolvidos, 0 numero de anos de ensino obrigatério de 4 (previsto
na LDB n° 4.042/61) para 6 anos e, em seguida para oito anos, reafirmada na Lei
n° 5.692 de 1971.

Ainda tratando da parte legal, a Resolugcédo Federal n° 03/2005, que define
as “[...] normas nacionais para a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove
anos de duracao” (BRASIL, 2005) antecipou a obrigatoriedade da matricula para
6 anos de idade e organizou o Ensino Fundamental e a Educacgao Infantil nos
seguintes termos: a Educacéo Infantil divide-se em Creche, onde sdo atendidas
criancas de 0 a 3 anos de idade, e Pré-escola que atende criancas de 4 e 5 anos;
ja o Ensino Fundamental tem duracéo de nove anos e divide-se em anos iniciais e
finais. Neste nivel em relacdo aos anos iniciais sdo atendidas as criancas de 6 a
10 anos de idade e nos anos finais, de 11 a 14 anos de idade. Esse € o cenario
da Educacéo Infantil e Fundamental no Brasil na atualidade.

Por fim, foram elaboradas as Leis 11.114/2005 e 11.274/2006. A primeira
“Altera os arts. 6, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com o
objetivo de tornar obrigatério o inicio do ensino fundamental aos seis anos de
idade” (BRASIL, 2005) e a segunda “Altera a redagao dos arts. 29, 30, 32 e 87 da

Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases
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da Educacao Nacional, dispondo sobre a duracao de 9 (hove) anos para 0 ensino
fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade”
(BRASIL, 2006).

Vale lembrar que mudancas contextuais de cunho legal, continuam
acontecendo quando se trata da organizagdo e acesso a educacao.
Recentemente foi promulgada a Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, esta “Altera
a Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional, para dispor sobre a formacdo dos profissionais da
educacdo e dar outras providéncias” (BRASIL, 2013). Dentre estas “outras
providéncias”, assinalamos o artigo 4° que torna a Educacéo Basica obrigatéria a
partir dos 4 anos de idade com implantacdo até 2016.

Até entdo a obrigatoriedade era a oferta para as criancas a partir de 6 anos
de idade, no momento de seu ingresso no Ensino Fundamental. Esse novo corte
etario indica a notoriedade que a Educacéao Infantil passa a ter dentro do cenario
educacional brasileiro. Desde que recebeu o status de primeira etapa da
Educacdo Basica, esse nivel de ensino passou a ser visto com outros olhos e
necessariamente, isso lhe rendera avancos tanto no que diz respeito ao acesso,
quanto a implementacdo de politicas publicas que permitam o alcance de seu
objetivo pedagdgico, deixando de lado o carater meramente cuidador e adotando
um cunho formador, sem deixar de lado suas especificidades.

Pensar essas especificidades é compreender que as criancas percebem o
mundo de forma diferente, imprimindo significados muito distintos do que o olhar
adulto percebe.

[...] as criancas se sentem irresistivelmente atraidas pelos
destro¢os que surgem da construcdo, do trabalho no jardim ou em
casa, da atividade do alfaiate ou do marceneiro. Nestes restos que
sobram elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta
exatamente para elas, e sé para elas. Nestes restos elas estdo
menos empenhadas em imitar as obras dos adultos do que em
estabelecer entre os mais diferentes materiais, através daquilo
gue criam em suas brincadeiras, uma nova e incoerente relagéao.
Com isso, as criancas formam seu préprio mundo das coisas,
mundo pequeno inserido em um maior (BENJAMIN, 1984, p. 77).

No entanto h4 de se pensar que a simples ampliacdo da educacdo nao

garante avangos significativos no desenvolvimento da crianca, eles estdo
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vinculados a uma concepcdo de educagdo que atenda as necessidades
pedagdgicas da crianca de 5 anos na Educacdo Infantii sem desconsiderar a
etapa cognitiva e cognoscente em que a crian¢a se encontra. E necessario além
do acesso, oferecer condicbes reais e ideais de aprendizagem, visto que a
crianga ndo pode ser vista, apenas, com um olhar adultocentrista, mas deve ser
considerada em suas especificidades. Tal pensamento é o primeiro passo para se
compreender as necessidades que a educacéo para criangas imprime e a buscar

politicas publicas que auxiliem no processo de desenvolvimento educacional.

[...] a década de 80 caracteriza-se por uma grande instabilidade e
por sérios desencontros na direcdo e gestdo das politicas federais
de financiamento dos programas de pré-escolares e creches no
pais. A transicdo politica resultou em expressivos ganhos legais,
com a promulgacdo da Constituicdo de 1988 e o Estatuto da
Crianga e do Adolescente, em 1990. No entanto, os novos direitos
reconhecidos para as criangas menores de 7 anos nao foram
garantidos por nenhuma previsdo em relagdo a uma fonte
especifica de recursos [...] (CAMPOS, 1992, p. 19).

As informacdes fornecidas acima se fazem importante para essa pesquisa
como aporte legal para o modo como se configura a Educacao Infantil em seu
contexto legal, principalmente no que diz respeito a construcdo dessa legislacao,
a nomenclatura e ao corte etario que sdo inerentes a essa etapa de ensino.

Como ja citado anteriormente, foi a Constituicdo de 1988, o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (Lei n° 9.394/96), que determinaram a crianca pequena, direitos
educacionais, representando um grande passo para a consolidacdo da Educacao
Infantii como uma etapa importante na escolarizacdo e principalmente no
desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, fisico-motor e social. Como exposto
anteriormente, quando dizemos que foi dado um passo importante no sentido de
se pensar a crian¢ca em sua totalidade, ndo estamos negando que ainda ha um
grande caminho a ser percorrido para que se proporcione um desenvolvimento

efetivo.

O cuidado, a atencdo, o acolhimento estdo presentes na
educacdo infantil; a alegria e a brincadeira também. E, nas
praticas realizadas, as criancas aprendem. Elas gostam de
aprender. Na educacdo infanti e no ensino fundamental, o
objetivo é atuar com liberdade para assegurar a apropriagdo e a
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construcao do conhecimento por todos. Na educacgéo, o objetivo é
garantir o acesso, de todos que assim o desejarem, a vagas em
creches e pré-escolas, assegurando o direito de brincar, criar,
aprender. Nos dois, temos grandes desafios: o de pensar a
creche, a pré-escola e a escola como instancias de formacao
cultural; o de ver as crian¢cas como sujeitos de cultura e histéria,
sujeitos sociais (KRAMER, 2006, p. 810).

Nesse sentido, entende-se que para que haja uma educacéo efetiva, no
que diz respeito a crianca na primeira infancia, é preciso que se respeite as suas
necessidades de aprender e de brincar, de modo que essa precoce entrada no
Ensino Fundamental ndo venha a antecipar etapas na aprendizagem e encurtar
seu tempo para o desenvolvimento de areas tdo importantes na infancia. A acao
pedagdgica para a primeira etapa da Educacdo Béasica, bem como para 0os anos
iniciais do Ensino Fundamental deve estar pautada no cuidado com a
manutencdo da condicao de infancia, buscando um equilibrio entre o conteudo e

o brincar, o imaginar, o ser crianca.

1.3 O PROCESSO DE MUNICIPALIZACAO DO ENSINO DO PARANA E A
EDUCACAO INFANTIL

Até o final da década de 1980, a responsabilidade de oferta da Educacéo
Basica estava na esfera estadual. Foi a partir de 1990 que tal responsabilidade foi
transferida para os municipios, no entanto, vale destacar que no Estado do
Parana ja nos anos 1960 surgiram algumas iniciativas que indicavam essa
transferéncia de responsabilidade.

Locco e Zabot [19907], Evangelista e Schimidt (1992) e Santos (1994),
sugerem que o0 processo de municipalizacdo do ensino no Estado do Parana
ocorreu em trés momentos distintos e a partir de orientacdes especificas: o
primeiro momento, ocorreu no periodo de 1961 a 1971, e atendeu as reformas
nacionais da educacdo que apontavam para a descentralizacdo. O segundo
momento, que ocorre no periodo de 1973 a 1981, apareceu como fruto de
projetos para a area educacional direcionado ao meio rural, financiados por
organismos financeiros internacionais. O terceiro momento, iniciou em 1990, e é

orientado pela reforma tributaria instituida na Constituicio de 1988, além de
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estudos vindos da esfera nacional acerca do custo acarretado por aluno ao
estado. Este se configura como um periodo com carater financeiro-administrativo,
que tem o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) como principal indutor da municipalizacéo
do Ensino Fundamental.

Esse processo de municipalizagdo do ensino nos niveis que vai do pré-
escolar, das séries iniciais do Ensino Fundamental regular e supletivo e da
Educacdo Especial, teve como marco legal inicial a assinatura do Termo
Cooperativo de Parceria Educacional entre Estado e municipios. Em 1991 o termo
instituiu um regime de parceria estado/municipio, para os quais havia uma divisao
de responsabilidades e para os municipios que aderissem a esse acordo
receberiam estimulos financeiros, que segundo o IPARDES (1996) seriam da
seguinte ordem percentual:

[...] @ os municipios que aplicassem entre 20% e 25% de seus
recursos na fungdo Educacdo Infantii e Ensino Fundamental
teriam garantido um repasse minimo mensal correspondente a 35
alunos, ou seja, o valor unitario do custo/aluno multiplicado por 35,
0 que equivaleria @ manutencao de uma sala de aula;

b) para os municipios que aplicassem 44,99% em educagéo
infantil e ensino fundamental, o custo/aluno é calculado em 1,20;
c) a Secretaria arcaria com despesa de locacédo, pelo periodo de
trés anos, das escolas que, ao municipalizarem, estiverem
localizadas em imoveis locados pela SEED, se houvesse
necessidade do imdével para a instalacdo de escola municipal (p.
54).

Em 1993, dos 371 municipios que compunham o estado do Parana, 319,
cerca de 86%, haviam aderido a municipalizacdo do ensino. Apesar da grande
adesdo, o municipio de Cascavel, assim como Curitiba, Ponta Grossa, Londrina,
Maringh e Foz do Iguacu, ndo aderiram de imediato ao processo de
municipalizacdo do ensino, pois consideravam algumas desvantagens que tal
processo acarretaria aos municipios, dentre elas a falta de recursos proprios para
arcar com as despesas estruturais e de capacitacdo dos professores e a
insatisfacdo com o calculo custo/aluno/ano que determinava o valor do repasse
(IPARDES, 1996).

Foi s6 a partir de 2003, apds iniUmeras discussdes sobre o assunto, que o
municipio de Cascavel aderiu ao Termo, municipalizando a Educacao Infantil,

séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Especial, tornando-se
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responsavel pelas acomodacdes fisicas, contratacdo e capacitacdo de
professores, bem como a regulamentacdo da Educacdo Basica em suas séries
iniciais. Desde entdo, a Educacdo Infantii e o Ensino Fundamental | sdo de

responsabilidade do municipio em sua totalidade.
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2. O ENSINO DE CIENCIAS

Esse capitulo cumpre a fungcdo de situar uma das dimensfes do nosso
objeto de pesquisa. Assim, ele €, em algum sentido, base para discussdes que
efetuaremos quando das analises a serem efetuados, mesmo que de modo
implicito. Inicialmente apresentamos uma discussdo em ambito geral e em
seguida, passamos a discorrer sobre o Ensino de Ciéncias, especificamente, na
Educacado Infantil. Desse modo, os autores que compdem esse capitulo séo
Menezes (2005), Krasilchik (1987) e (2000),Dixon (1976), Greca; Santos (2006),
bastos (2003), Vaccarenzza (1999), Delizoicov; Angotti (1994), Borges e Lima
(2007), Miguel et. al.; Rocha (1999), Pereira (1998), Garanhani (2010), Felipe
(1998), Piaget (2005), Wellman (1988), Freire (1989), Pozo (2002), Perrotti
(1990), Antunes (2011), Diamond e Hopson (2000), De la Taille (1993), Santos
(2002), Carvalho (1992), Vygotsky (1998), Koll (1997), Corsino (2006).

Quando se fala em Ensino de Ciéncias € relevante evidenciar que este tem
sofrido mudancas significativas, tanto na esfera nacional quanto mundial. Tais
mudancas, ocorridas principalmente nos dltimos 20 anos, estdo ligadas a fatores
politicos e econdmicos que determinaram inclusive as relacbes de importancia
que tem o componente cientifico na sociedade contemporanea, refletindo no
modo como se configura dentro das escolas, mais especificamente, influenciando
no por qué, no como ensinar e no para qué ensinar Ciéncias.

A utilizacdo do que se conhece como conhecimento cientifico tem seus
primordios em praticas antigas, muito anteriores a ciéncia moderna. Exemplos
dessas praticas sdo trazidas por Menezes (2005, p. 109), que descreve: “[...] a
estéatica na construcao civil, a fermentacéo na producao de massas e bebidas, as
técnicas de fundicdo na metalurgia”, dentre outras. Tais conhecimentos eram
amplamente difundidos diretamente pelos trabalhadores que as utilizavam, dada a
sua importancia pratica.

Segundo Menezes (2005) foi nos ultimos 400 anos que o conhecimento
técnico se expandiu e passou a ser ensinado nas escolas pela necessidade de
formacdo de pessoal para operacionalizar as praticas cientificas desenvolvidas

nas primeiras décadas do século XX. No ambito educacional, o Ensino de
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Ciéncias estava, até o inicio do século XX, pautado mais nas praticas do que na

Ciéncia em si.
[...] Para nossos avds ensinavam-se “licdes de coisas”, que eram
orientacdes para fazeres praticos, desde nocdes de higiene,
desinfeccao de ferimentos, talas de fraturas, preparagdo de uma
horta ou de um enxerto de planta frutifera, até mesmo a
construcao de um galpdo ou de um alambique. Nao s6 os livros-
texto tinham esse carater, mas também as enciclopédias e os
almanaques, que faziam o que hoje faz a divulgacao cientifica.
Ndo se pretendia que o letramento fosse universal, mas
precisamente dos letrados se esperava que soubessem,

sobretudo, conduzir atividades de carater pratico (Menezes, 2005,
p. 109).

Um marco para novas propostas para o Ensino de Ciéncias escolarizado
se configurou na década de 1950, periodo em que, segundo Krasilchik (2000),
desvelaram diferentes objetivos para a educagcdo, em inidmeros movimentos que
perpetuam transformagfes sociais, politicas e econdmicas. Para esta autora, o
reconhecimento da Ciéncia e da Tecnologia como ferramentas de
desenvolvimento econdémico, cultural e também social de uma nacéo, propiciou o
crescimento do Ensino de Ciéncias em todos os niveis de Educacéo.

Com a ampliacdo da Educacdo Bésica, a Ciéncia passou a figurar o
curriculo de disciplinas e imprimiu & educacdo um carater tecnicista, devido as
proporcdes de seus significados no pdés Segunda Guerra Mundial e para os
processos de aceleracao do crescimento industrial. A partir desse reconhecimento
a Ciéncia tem sido amplamente relacionada com a qualidade do ensino, visto que
essa disciplina, através da utilizacgdo de um pensamento mais racional,
desenvolve a criatividade e desperta um maior interesse pela aquisicdo do
conhecimento (KRASILCHIK, 1987).

Exemplo desse status de carater desenvolvimentista é a iniciativa Norte
Americana nos anos de 1960, durante a chamada “Guerra Fria”. Grandes
investimentos foram feitos na educa¢do dos Estados Unidos pais na busca por
formar cientistas, com o intuito de se fazer grandes descobertas, que o0s
colocassem na vanguarda da conquista espacial. A Ciéncia também se mostrou
muito importante no periodo da Segunda Guerra Mundial, quando seus
conhecimentos eram vistos a partir de uma logica positivista. Para Dixon (1976):
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[...] o otimismo do século XIX foi, paradoxalmente, refor¢cado
durante o conflito 1939-45, quando os cientistas que trabalhavam
no Projeto Manhattan transformaram matéria em energia e
desencadearam um poder sem precedentes, que ajudou a
subjugar as for¢as do mal (p. 01).

Os anos que sucederam a guerra foram marcados por grandes
investimentos na area de Ciéncia por parte dos paises desenvolvidos e isso
refletiu na area educacional. Esse posicionamento em relagdo ao conhecimento
cientifico prevalece até hoje no direcionamento curricular da disciplina (GRECA;
SANTOS, 2006). Muito embora, hajam indicios de que nas ultimas décadas, as
transformacdes socioecondmicas, tenham gerado também modificacbes nas
politicas educacionais e, consequentemente, no Ensino de Ciéncias.

A produgcdo cientifica no Brasil durante muito tempo estava
ideologicamente pautada em modelos e orientagdes internacionais,
principalmente pela falta de estabilidade politica. Em meio a um processo de
urbanizacdo acentuado, impulsionado pelo crescente aumento da producgéo
industrial, foi necessaria a promocao de uma formacgdo técnico-cientifica para
suprir a demanda profissional que se instalava no inicio do século XX. Sendo
assim, podemos afirmar que o desenvolvimento cientifico influenciou de forma
direta 0 modo como se organizou o Ensino de Ciéncias no pais. Era necessério
formar cada vez mais profissionais a medida que aumentava o consumo de
produtos industrializados (KRASILCHIK, 1987).

Toda essa demanda profissional fragilizou o acesso e a oferta do Ensino de
Ciéncias para a classe trabalhadora, pois buscava-se a mera capacitacdo da
mao-de-obra para o trabalho industrial e agricola. Caracterizava-se por um
dualismo metodolégico, na medida em que se inicia uma formacao introdutéria a
Universidade, onde o acesso era elitizado e restrito. Assim, segundo Menezes
(2005):

[...] Para maior parte dos que recebiam treinamento técnico, a
formac&o profissional poderia comecar muito cedo, em etapa que
hoje ainda corresponde a segunda metade do ensino
Fundamental, mas para os engenheiros, médicos, agrbnomos e
outros profissionais de nivel superior, a educacao basica ganhou
um carater propedéutico e de formacdo cultural em que as
técnicas eram menos importantes que a linguagem cientifica,

considerada essencial para preparar a formacao universitaria ou
de nivel superior em geral (p. 110).
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Para Menezes (2005) o Ensino de Ciéncias era subjugado ao ensino de
técnicas, que era o que prevalecia na educacao basica das primeiras décadas do
século XX. Nesse periodo o ensino na escola primaria® era completamente
voltado para as questdes praticas e concretas. Tinha como objetivo a aquisicdo
de habilidades para a resolucéo de problemas do cotidiano.

A ideia da aplicacdo das licbes de coisas ao ensino primario foi
disseminada com o argumento de amenizar a situacao das escolas primarias, que
ministravam um ensino baseado em livros aridos, com excesso de teorismo. Dar
signos as licbes de uma forma mais préatica e mais viva, fazendo as licdes de

coisas, seria um meio de resolver este inconveniente:

A licdo de coisas ensina pela realidade ela mesma; e cada
realidade permite um conhecimento til, um bom sentimento ou
uma boa ideia [...] seus principios e regras seguem as mesmas
operagbes do entendimento humano, visto que cada crianca é um
pequeno homem. Assim, 0 método segue a mesma marcha que o
espirito, nas suas percepgdes (BASTOS, 2003, p. 11).

No entanto, a partir dos anos 1950, as politicas cientificas e tecnol6gicas
passaram por um intenso processo de institucionalizacdo, tendo em vista o
crescimento e o progresso do pais, 0 que levou o Estado a intervir de forma
massiva na expansao do Ensino Priméario. Um aspecto marcante desse periodo
foi a maneira mecanicista de analisar as interferéncias da ciéncia e da tecnologia
sobre a sociedade, que deixava de considerar os interesses e habitos de
diferentes atores sociais em suas multiplas relacées, constituindo uma debilidade
importante do pensamento dessa época (VACCAREZZA, 1999).

Desde a década de 1960, o papel da Ciéncia vem figurando de forma
significativa no cenario educacional brasileiro. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao n°® 4.024/61, ampliou o Ensino de Ciéncia que passou a fazer parte do
curriculo a partir do 1° ano ginasial®. Foi a partir da Ditadura Militar, em 1964 que
a escola teve sua fungdo social firmemente modificada, nesta segundo Gadotti
(1991), escondia-se a ideologia desenvolvimentista que tinha como principal

preocupacao o aperfeicoamento do sistema industrial e econémico.

®  Etapa da educac&o correspondente a 12 a 42 série, 0 que equivale ao Ensino Fundamental |,

Séries Iniciais.
® Essa série é compativel com o 6° ano do Ensino Fundamental.
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Isso também acarretou modificacées na relagdo da escola com a Ciéncia,
que a partir de entdo passou a seguir um modelo trazido dos Estados Unidos,
voltado a modernizac&o que a industrializacédo representava. O Ensino de Ciéncia
tinha como funcéo neste periodo formar méo-de-obra especializada, em 2° grau’
(BRASIL, 1971).

Acordos internacionais, tal como o firmado entre o Ministério da Educacéo
e a United States Agency for International Development — MEC/USAID (1996),
deixavam clara a interferéncia internacional na educacdo. Através deste acordo
definiu-se que a formacdo técnica profissional seria a ideal para a educacédo
brasileira, j& que o0 pais necessitava desenvolver-se economicamente,
configurando o caréater positivista da educacdo e do conhecimento cientifico
(DELIZOICOV, ANGOTTI, 1994).

Apesar dos documentos oficiais que regem a educacdo, atribuirem a
Ciéncia uma grande importancia na formagédo do sujeito Krasilchik (2004) enfatiza
gue o Ensino de Ciéncias nas décadas de 1960 e 1970 se mostrava contraditorio.
Essa contradicdo se da pelo fato de que, apesar da valorizacdo do documento
legal, na pratica essa valoriza¢do ocorria de forma esvaziada, reduzida, apenas
com o objetivo de responder ao tecnicismo que regia a educacdo no pais. Os
métodos aplicados e os contetudos do Ensino de Ciéncias tinham caracteristicas
meramente descritivas, sendo trabalhados de forma segmentada e basicamente
tecnicista.

Sendo assim, no periodo que vai do final da década de 1950, perpassando
as décadas de 1960 e 1970, a producéo cientifica e tecnoldgica brasileira esteve
guase gue exclusivamente sob o dominio do Estado, incluindo aquela gerada nas
universidades, predominando em muitos setores uma separacdo formal entre
pesquisa cientifica e producéo tecnoldgica.

Segundo Borges e Lima (2007) foi a partir da década de 1980 que
correntes educativas buscaram uma redemocratizacdo da sociedade brasileira,
obtendo grande repercussdao no Ensino Ciéncia o que fez surgir inGmeras
concepcOes acerca deste.

Em 1997, o Ministério da Educacéo disponibilizou uma proposta curricular

que se mostrava coerente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo n°

" Nivel de ensino correspondente ao Ensino Médio.
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9.394/96, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Em relacé&o ao Ensino de
Ciéncia os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (BRASIL,
1997) orientam que o papel da Ciéncia € o de colaborar para a compreenséao de
mundo e suas transformacdes, situando o homem como individuo participativo e
parte integrante do Universo. Pode-se dizer que o Ensino de Ciéncias, aliado a
outras areas do conhecimento, levam o individuo a partir de sua curiosidade em
relacdo ao porque das coisas, dos questionamentos do como e do interesse por
determinados assuntos a criar subsidios para promover o desenvolvimento do seu
conhecimento cientifico.

Esse documento é apresentado pelo MEC apenas como uma proposta,
mas muitos o consideram impositivo e muitas criticas foram geradas acerca de
seu conteudo e encaminhamento. O que podemos pontuar € que as tentativas de
mudancas para o Ensino de Ciéncia, principalmente em suas concep¢des nao
foram suficientes para alterar a sua pratica. O Ensino de Ciéncia, em grande
parte, continua a se apresentar de forma essencialmente tedrica, fragmentada e
empobrecida de efetivo conhecimento cientifico. Grandes avancos ainda se fazem
necessarios principalmente na sua distribuicdo na Educacdo Basica, ja que este
se da de forma insipiente na Educacéo Infantil.

2.1 O ENSINO DE CIENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

Atualmente a educacgéo escolar no Brasil é dividida em niveis educacionais,
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, formando a chamada
Educacao Basica e o Nivel Superior, dos quais, conforme parametros estipulados
pelo Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001) devem ser oferecidos, em
carater obrigatorio e gratuito, a Educacao Basica dos 4 aos 17 anos de idade.

Em relacdo a Educacao Infantil, que até a Constituicdo de 1988, era
oferecida em caréater assistencial, passou a por meio do art. 208, VI a ser de
responsabilidade do Governo, do Poder Publico e com carater educacional.

A LDB de 1996 define a Educacéo Infantil como primeira etapa da educacao
basica (art. 29), ampliando sua importancia social ao integra-la a formacao

comum indispensavel para o exercicio da cidadania.
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Naturalmente as criangcas de todas as idades estdo constantemente
aprendendo sobre o mundo, mas particularmente a partir dos 4 anos a crianga
comeca a efetivamente sentir-se como “pertencente” a uma sociedade mais
ampla e se mostra propensa as regras de funcionamento de um mundo mais
complexo. H& nesse periodo um certo amadurecimento da aprendizagem formal o
que as leva a busca de respostas para os aspectos do mundo natural em que se
inserem (MIGUEL et. al., 1996; ROCHA, 1999).

O ensino de Ciéncias Naturais ajuda a crianca desenvolver, de maneira
l6gica e racional, alguns aspectos cognitivos que facilitam o desenvolvimento de
sua razéo para os fatos do cotidiano e a resolucdo dos problemas praticos. Por
conta disso, torna-se tdo importante introduzir a Ciéncia na Educacédo Infantil,
para a formacdo de sujeitos que motivados por uma educacao cientifica, desde
cedo sejam levados a buscar respostas para questdes ligadas a natureza, as
tecnologias, a saude, a resolucao de problemas e a ampliar sua visdo de mundo,
entre outras. Segundo Freire (1989), esta visdo de mundo nada mais € que as
relacbes pessoais e impessoais, corpdéreas e incorpéreas, sendo, portanto a
forma com que a crianca apreende 0 que esta ao seu redor, com que se relaciona
com o outro, com a natureza, com o conhecimento, seja ele formal ou nao.

Ao ampliar a relagdo homem-mundo, a crianga percebe em seu cotidiano
inimeros fatos que despertam sua curiosidade, gerando perguntas. E vivenciando
este cotidiano que o aluno se sente motivado a aprender o conteudo cientifico,
porque faz parte de sua cultura, do desenvolvimento tecnologico e do modo de
pensar das pessoas (KRASILCHIK, 1987; DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994,
BRASIL, 1997; PEREIRA, 1998).

Em pesquisa realizada por Santana et al (2007), observa-se que o ensino de
Ciéncias, em muitas escolas se da de forma fragmentada e macante. Em geral, o
livro didatico € seguido a risca, sem questionamentos, sem relacdo entre o0s
conteudos. Conforme os dados coletados, notamos que o Ensino de Ciéncias na
cidade de Cascavel também sofre com esse tipo de abordagem. Nao tanto focada
no livro didatico, mas na abordagem fragmentada, uma vez que alguns
professores ndo se sentem preparados para abordar esse conteudo com seus
alunos. Ainda podemos dizer que o Ensino de Ciéncias continua tendo um papel

secundario na relagdo com a lingua portuguesa e a matematica. Essa
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metodologia pautada no livro didatico acaba por ndo dar a devida importancia que
o Ensino de Ciéncias tem no desenvolvimento cognitivo e social do aluno.

A divisdo curricular na Educacao Infantil € dada pelo Referencial Curricular
para a Educacéao Infantil (BRASIL, 1998) e ocorre a partir de 06 Eixos tematicos —
Linguagem Oral e Escrita; Matemética; Natureza e Sociedade; Movimento e
Musica; ldentidade e Autonomia; Artes Visuais — e a disciplina de Ciéncia é
oferecida de forma integrada, no Eixo Teméatico Natureza e Sociedade,
juntamente com as disciplinas de Historia e Geografia.

A forma como se organiza o Ensino de Ciéncias na Educacéo Infantil pode
vir a se configurar como um empecilho para uma introducdo dos conhecimentos
cientificos neste nivel de ensino, ja que ele se da forma integrada as outras
ciéncias o que pode desarticular a acdo pedagdgica quanto a aplicacdo dos
conteudos. Constituindo assim, uma visdo desarticulada dos contetdos.

Outra possivel dificuldade para o Ensino de Ciéncias, de forma geral, parte
da qualidade da formacédo do professor que ministra as aulas na Educacao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (do 1° ao 5° ano) que €, na maioria
das vezes, formado em Pedagogia. Este curso, em geral, conforme Krasilchik
(2004), ndo ocorre uma adequada abordagem para o Ensino de Ciéncia e hd uma
escassez de recursos didaticos para auxiliar no ensino desta disciplina, levando a
insuficiéncia de conhecimento metodoldgico em Ciéncias. Diante disso Krasilchik
(2004, p. 184) ainda comenta:

O docente, por falta de autoconfianca, de preparo ou por
comodismo, restringe-se a apresentar aos alunos, com o0 minimo
de modificacdes, o material previamente elaborado por autores
gue sao aceitos como autoridades. Apoiado em material planejado
por outros e produzido industrialmente, o professor abre méo de
sua autonomia e liberdade tomando-se simplesmente um técnico.

Para tratar da questdo da formacdo dos professores que atuam na
Educacao Infantil, faz-se relevante tracar um perfil do profissional deste nivel da
educacdo. Quem sao esses profissionais e de onde vem, sdo alguns dos
norteadores para essa caracterizacdo. Conforme aponta o censo da Educacao
Basica, realizado em 2007 pelo MEC, 81,9% dos professores da educacao basica
brasileira sdo do sexo feminino. Na Educacgéo Infantil este nimero se eleva para
96,6%.
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De acordo com o MEC, nas creches e pré-escolas, os profissionais atuantes
dividem-se em dois grupos: o primeiro, dos especialistas da educagéo que atuam
como diretores e coordenadores. Estes, em geral, ndo possuem formacao
especifica na area de Educacéao Infantil, mas sado graduados e, em alguns casos,
pés-graduados; o segundo, dos professores que em sua maioria possui formacao
técnica (Formacgdo de Docentes) em Ensino Médio ou estdo cursando o Ensino
Superior na area de Pedagogia.

De acordo com censo emitido pelo Ministério da Educacdo, citado por
GARANHANI (2010):

No Brasil, a formacdo dos profissionais que atuam em educacéo
infantil, principalmente em creches, praticamente inexiste como
habilitagdo especifica. Assinala-se que algumas pesquisas
registram um expressivo numero de profissionais que lidam
diretamente com crianca, cuja formacdo ndo atinge o ensino
fundamental completo. Outros concluiram o ensino médio, mas
sem a habilitacdo de magistério e, mesmo quem a concluiu néo
esta adequadamente formado, pois esta habilitacdo nao
contempla as especificidades da educacao infantil (p. 188).

Essa situacao revela uma fragilidade da categoria, tanto no que se refere as
questdes profissionais da Educacédo Infantii quanto ao modo como esse
profissional € visto pelos pais ou mesmo chamado por eles. H& segundo
Garanhani (2010) uma diversidade de nomes com 0s quais o professor da
Educacdo Infantil é chamado, dentre eles: tia, monitor, professor, tata® (no caso
da regido oeste do Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul).

Tais fragilidades contribuem para a desvalorizacdo do Magistério,
principalmente da Educacdo Infantii o que leva o professor desse nivel da
educacdo para um distanciamento do seu papel de mediador entre o
conhecimento cientifico e conhecimento trazido pelo aluno, em todos os niveis e
modalidades de ensino.

Entretanto, além das questdes de formacdo, os professores que atuam na
Educacédo Infantil precisam dispor, em suas praticas pedagogicas, de algumas
caracteristicas e especificidades que sao inerentes as criancas de 0 a 5 anos,
principalmente por exercer as func¢des indissociaveis de educar e cuidar.

Conforme afirma FELIPE (1998):

8 ~ . e e~ . . .
Expressao que significa, nas regiGes citadas, bab3a, cuidador.
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As pessoas, que tém a responsabilidade de cuidar/ educar
criancas nesta faixa etéria, desempenham um papel fundamental
no processo de desenvolvimento infantil, pois servem de
intérpretes entre elas e o mundo que as cerca. Ao nomearem
objetos, organizarem situacbes, expressarem sentimentos, 0s
adultos estdo cooperando para que as criancas compreendam o
meio em que vivem e as normas da cultura na qual estdo
inseridas. Portanto, os diferentes profissionais envolvidos na
Educacédo Infantii tém uma importante tarefa a cumprir, na
tentativa de contribuir para um desenvolvimento agradavel e
sadio. S&o, portanto, mediadores entre a crianga e o meio (p. 8).

Em alguns estados da federacdo, essa realidade no perfil de formacéao ja
denota alguns avancos, como € o caso do Parana, onde o magistério para a
Educacédo Infantil, pré-escola deve ser exercido por um profissional graduado.
Porém, isso, por si sO, ndo garante a qualidade, jA que a maioria dos professores
de Educacao Infantil sdo Pedagogas e, a grade do curso deixa a desejar quando
se fala de preparacgéo para algumas disciplinas.

Ha de se observar que a ciéncia faz parte do cotidiano da crianca e esta
presente em seu mundo desde sua concepcdo, cuidados, alimentacéo,
determinando rotinas e gerando curiosidade que pode ser explorada para o
desenvolvimento de uma Cultura Cientifica significativa.

Essa curiosidade natural da meninice pode ser amplamente desenvolvida
para o Ensino de Ciéncias ja que a observacdo é sem duvida a mais importante
habilidade de carater cientifico nos primeiros anos da infancia (PIAGET, 2005).
Assim, conclui-se que a disciplina de Ciéncia deva ser trabalhada com as criancas
ja nos primeiros anos da Educacéao Infantil no sentido de direcionar a formulacéo
das teorias cientificas basicas ao desenrolar da disciplina ao longo do processo
educacional, jA que a crianca desenvolve teorias de como o mundo funciona em
razdo de suas experiéncias e crencas (WELLMAN, 1988).

Como diz Freire (1989), a curiosidade ingénua, caracteristica da crianca na
primeira infancia, deve ser trabalhada para se tornar curiosidade epistemoldgica.
Em outras palavras, aquilo que a crianga ja traz em si, precisa ser transformado,
para que passe de uma atitude natural para uma atitude rigorosa que é
constituida na historicidade de cada um com o outro.

Se o Ensino de Ciéncia na Educagédo Infantil fosse de alguma forma

sistematizado e os alunos ja levados ao pensar cientifico desde a primeira
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infancia. A chegada das Ciéncias Naturais no 1° ano do Ensino Fundamental
poderia se constituir numa continuidade de um processo de ensino-aprendizagem
e este se daria de maneira mais efetiva e motivadora.

Defende-se que o Ensino de Ciéncia, figura juntamente com Lingua
Portuguesa e Matematica na base da constru¢do de conhecimentos necessarios
ao desenvolvimento do aluno. Prova disto, sem adentrar em aprofundamentos
sobre o assunto. é que essas trés areas sdo do conhecimento utilizadas pelo
Programme for International Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes® - para avaliar, através dos alunos, o desempenho da
Educacdo Bésica em diversos paises. Os alunos sdo avaliados nas seguintes
perspectivas: preparacdo para a vida e conhecimentos e habilidades para
enfrentar situacées no mundo do trabalho.

Segundo dados do INEP (2009), o Brasil tem melhorado seu desempenho e
no que diz respeito as Ciéncias passou de 375 pontos em 2000 para 405 pontos
em 2009. No entanto, apesar do crescimento, em termos gerais, 0 Brasil aparece
em 55°, dos 66 paises participantes, ficando em 4° lugar na América Latina.

Um maior investimento na area de Ciéncia, bem como sua ampliacdo a
Educacéo Infantil pode resultar em indices muito melhores, pois a nosso ver
quanto antes se iniciar com a apreensdo dos conhecimentos cientificos, mais
significativa se tornara a aprendizagem dos mesmos. Essa aprendizagem
significativa se faz importante no Ensino de Ciéncias para a promocdo de
mudancas e transformacdes, através das reflexdes acerca do préprio
conhecimento (POZO, 2002).

Ao observarmos as caracteristicas das Ciéncias e a sua relevancia para o
desenvolvimento do individuo, percebemos que, uma vez que a Ciéncia e a
tecnologia afetam a humanidade inteira, h4 uma urgéncia nas discussbes de

guestdes como o contexto e a forma com que os saberes dessa disciplina sao

° E uma iniciativa internacional de avaliacdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15
anos, idade em que se pressupfe o término da escolaridade basica na maioria dos paises. Foi
lancado pela OCDE (Organizagdo para o Desenvolvimento e Cooperacdo Econdmico), em 1997.
Os resultados obtidos nesse estudo permitem monitorar, de uma forma regular, os sistemas
educativos em termos do desempenho dos alunos, no contexto de um enquadramento conceitual
aceito internacionalmente. Em cada pais participante ha uma coordenagédo nacional. No Brasil, o
Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP).
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aplicados na Educacdo Infantil e, principalmente a formacao e a postura didatico-

pedagdgica do professor que atua nesse nivel de Educacao.

2.2 OS SIGNIFICADOS DO BRINCAR NA EDUCACAO INFANTIL

Durante muito tempo a Educacéo Infantil era vista apenas como um
periodo em gue as criangas iam a uma instituicdo escolar para serem cuidados e
para brincar enquanto os pais trabalhavam. Posterior a tal pensamento criou-se o
estigma da socializacdo, ia-se para a escola neste periodo para, além das
questdes citadas, aprender a conviver com outras pessoas que nao faziam parte

do seu circulo familiar de forma mais sistematizada. Segundo Perrotti (1990):

Nossa organizacdo social ¢ de tal modo ‘adultocéntrica’, que
nossas reflexdes sobre a crianca e seu universo cultural correm
sempre o risco de, repetindo a organizacao social, situar a crian¢ca
em condi¢do passiva face a cultura. Pensamos sempre na crianca
recebendo (ou n&o recebendo) cultura, e nunca na crianga
fazendo cultura ou, ainda, na crianca recebendo e fazendo cultura
ao mesmo tempo (p. 18).

Com o avango dos estudos, nos anos 1990, sobre o funcionamento da
mente infantil, essa etapa de escolarizacdo foi ganhando outra identidade, a
separacao entre o brincar e o aprender foi afunilando-se e observou-se que é na
Educacao Infantil que muitos conhecimentos comecam a se delinear de forma
mais elaborada.

A cerca do desenvolvimento da mente infantil Antunes (2011) argumenta

que:

[...] 2 mente infantil € um conjunto fantastico de células nervosas
colocando em contato bilhdes de neurbnios e de correntes
eletroquimicas em agitacdo permanente, formando uma
consciéncia dindmica que rapidamente se transforma. (p. 21)

Tal afirmacdo, apesar de parecer meramente biologizante, pode vir a
explicar a forma com que as criancas apreendem e sistematizam o0s
conhecimentos, bem como as associa¢fes que fazem destes com a realidade e

como os utilizam na resolu¢ao de problemas.
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Ainda sobre a questdo do desenvolvimento cerebral infantil, Diamond e
Hopson (2000), observam que pode-se recorrer aos estudos realizados por Harry
Chugani, da Universidade Estadual Wayne em Detroit, na década de 1990. Este
pesquisador utilizou-se do método PET scanner de rastreamento cerebral’® e

observou que,

[...] as taxas de metabolismo na maior parte das estruturas
cerebrais humanas evoluem até que a energia utilizada por uma
crianca de dois anos seja igual a de um adulto. Essas taxas
continuam a aumentar e até os trés anos o cérebro de uma
crianca fica duas vezes mais ativo que o cérebro de um adulto
(CHUGANI apud DIAMOND; HOPSON, 2000, p. 57).

Esses estudos se fizeram importantes para a Educacao Infantil, na medida
em que desmistifica a crianca como incapaz de apreensdes e de abstracGes
deste ou daquele conhecimento, visto que ainda sdo muito jovens e com pouco
desenvolvimento. Se nos detivemos as questdes educacionais talvez tais
afirmacbes se facam reais, no entanto, se aliarmos a estas as questdes
fisiolégicas e sociais veremos que as criancas desde a mais tenra idade tém
capacidade cognitiva agucada que deve ser amplamente estimulada. Deve-se
levar em consideracdo também que esta aprendizagem faz-se de maneira muito
distinta da aprendizagem em uma faixa etaria superior, com linguagem e registros
muito proprios.

Uma dessas linguagens que serve de recurso para o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianca é o brincar. Esse ato facilita a construcao da reflexéo,
da autonomia e da criatividade, estabelecendo uma ponte entre o imaginario e a
realidade de modo que a aprendizagem venha a ser construida de forma ludica e
prazerosa.

Brincar em um contexto educativo pode representar muito mais do que o
simples faz de conta, é na verdade, um faz de conta que busca a aproximacéo do
real e permite a crianca estabelecer regras para si e para o grupo do qual € parte

integrante, proporcionando o que chamamos de integragéo social.

' O PET Scan (ou PET/CT) é a sigla para Positron Emission Tomography ou, em portugués,
Tomografia por Emissdo de Positrons, € uma modalidade de diagnéstico por imagem que permite
avaliar fungbes importantes do corpo, tais como o fluxo do sangue, o uso do oxigénio e o
metabolismo do acgucar (glicose), com o intuito de auxiliar os médicos a avaliarem como os 6rgaos
e os tecidos estédo funcionando.
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Essa integracdo parte do principio de que o funcionamento psicolégico
estrutura-se a partir das relacdes sociais estabelecidas entre os individuos e o
mundo exterior, com relacdes que ocorrem dentro de um contexto histérico e
social. Esse contexto vem arraigado de cultura e esta desempenha um papel
fundamental, fornecendo aos individuos os sistemas simbolicos de representacéo
da realidade (DE LA TAILLE, 1993).

Nessa perspectiva, brincar deixa de ser apenas um ato meramente
recreativo e torna-se um ato social e de aprendizagem. Aprender brincando na
primeira infancia & aprender de forma significativa jA que desenvolve através do
brincar capacidades importantes para o desenvolvimento da crianga, tais como
memoria, concentracdo, criatividade, imitacdo, entre outras. Assim, segundo
Oliveira (2000) o brincar caracteriza-se como uma das formas mais complexas
que a crianca tem de comunicar-se consigo mesma e com o mundo, ou seja, 0
desenvolvimento acontece através de trocas reciprocas que se estabelecem
durante toda sua vida e se concentram em areas da personalidade afetividade,
motricidade, inteligéncia, sociabilidade e criatividade.

E, portanto a Educacdo Infantil o espaco ideal para o brincar, o brincar
pedagdgico e mediado que permeia interacdes sociais e instrutivas, permitindo
gue a crianga atue, mesmo que simbolicamente, nas diferentes situagdes vividas
pelo ser humano, reelaborando sentimentos, conhecimentos, significados e
atitudes, transformando e produzindo novos significados.

Desse ponto de vista, podemos admitir que abordagens pedagdgicas para
o Ensino de Ciéncias poderiam ser saidas efetivas para superar a auséncia da
apresentacao dos conteudos. Brincar com situacdes que gerem problematizacao,
contradicdo, experimentacao e critica sdo possiveis nessa faixa etaria. Contudo,
estudos empiricos decorrentes deste entendimento precisam ser efetuados e
acompanhados por grupos de pesquisadores, que foquem distintas perspectivas.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional da Educacéo Infantil
(BRASIL, 1998):

O principal indicador da brincadeira, entre as criancas, € o papel
gue assumem enquanto brincam. Ao adotar outros papéis na
brincadeira, as criancas agem frente a realidade de maneira nédo-
literal, transferindo e substituindo suas acdes cotidianas pelas
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acOes e caracteristicas do papel assumido, utilizando-se de
objetos substitutos (p. 27).

Utilizar-se do brincar na Educacdo Infantii € quase que um processo
natural, j& que o ludico é a esséncia da infancia e permite um trabalho pedagoégico
gue possibilita a producdo de conhecimento da crianca. Ainda Santos (2002)

relata sobre a ludicidade como sendo:

[...] uma necessidade do ser humano em qualquer idade e n&o
pode ser vista apenas como diversdao. O desenvolvimento do
aspecto ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento
pessoal, social e cultural, colabora para uma boa saude mental,
prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de
socializacdo, comunicagdo, expressdo e construgdo de
conhecimento (p. 12).

Ao assumir a funcao ludica e educativa, a brincadeira propicia diversao,
prazer, potencializa a exploracdo e a constru¢do do conhecimento. Brincar é uma
experiéncia fundamental para qualquer idade, principalmente para as criangas da

Educacao Infantil. Carvalho (1992) acrescenta que:

[...] o ensino absorvido de maneira ludica, passa a adquirir um
aspecto significativo e afetivo no curso do desenvolvimento da
inteligéncia da crianga, ja que ela se modifica de ato puramente
transmissor a ato transformador em ludicidade, denotando-se,
portanto em jogo (p. 28).

No entanto, faz-se necessario observar que, o brincar como recurso
pedagogico vai além da sua utilizacdo recreativa. Nao basta disponibilizar a
crianca um momento da aula com o brinquedo, sem encaminhamento
pedagdgico. A aplicabilidade do brincar para aprender deve ser mediada,
planejada, provida de objetivos e avaliada, ja que é durante a brincadeira que o
individuo se mostra em sua relacdo com si e com o outro e, de acordo com
Vygotsky (1998), € no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera
cognitiva.

Koll (1997) afirma que:

A implicacdo dessa concepcao de Vygotsky para o ensino escolar
€ imediata. Se o aprendizado impulsiona o desenvolvimento,
entdo a escola tem um papel essencial na constru¢cdo do ser
psicologico adulto dos individuos que vivem em sociedades
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escolarizadas. Mas o desempenho desse papel s6 se dara
adequadamente quando, conhecendo o nivel de desenvolvimento
dos alunos, a escola dirigir o ensino ndo para as etapas de
desenvolvimento ainda néo incorporados pelos alunos,
funcionando realmente como um motor de novas conquistas
psicolégicas. Para a crianca que frequenta a escola, o
aprendizado escolar é elemento central no seu desenvolvimento

(p. 61).

Desse modo, € importante que o professor esteja atento ao que surge
durante os momentos de faz de conta para poder interferir de maneira a garantir a
participagdo de todos, a interagdo, o cumprimento das regras, bem como
perceber as reagfes das criancas a esses encaminhamentos, jA que estas
descarregam emocoes e refletem o sua visdo de mundo durante as brincadeiras.

Ao se propor uma brincadeira, faz-se necessaria a intervencdo do
professor, ja que esta é considerada conveniente ao processo de ensino e
aprendizagem, garantindo a interacdo social que ¢€ indispensavel para ao
desenvolvimento do conhecimento.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional da Educacéo Infantil

(BRASIL, 1998):

Educar significa, portanto, propiciar situacbes de cuidado,
brincadeiras e aprendizagem orientadas de forma integrada e que
possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades
infantis de relagcdo interpessoal de ser e estar com 0s outros em
uma atitude basica de aceitacdo, respeito e confianca, e 0 acesso,
pelas criancas aos conhecimentos mais amplos da realidade
social e cultural (p. 23).

Apesar do brincar ser considerado uma caracteristica natural da criancga,
alguns aspectos sdo essenciais ao desenvolvimento do mesmo na Educacao
Infantil: tempo de brincar, disponibilidade material, 0 espaco para brincar,
adequacao curricular e o papel do adulto.

Quando recorremos ao termo “tempo de brincar”, estamos tratando de
espacos de tempo programados, previstos no planejamento de aula e inseridos
na rotina escolar, no qual as criancas interajam entre si e com 0s objetos da
brincadeira de forma espontanea. Tornar a brincadeira como algo comum ao

periodo escolar, preservando a naturalidade do brincar na crianca.
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Aliado ao tempo de brincar faz-se necessario que o professor tenha a seu
dispor uma quantidade e uma variedade de materiais que permitam a crian¢a seu
manuseio durante os periodos de brincadeira. Estes devem estar organizados de
modo a oportunizar e a facilitar a manipulacdo dos mesmos.

Vale lembrar que o professor, ao escolher tais materiais, deve estar atendo
a faixa etaria das criancas e as limitagbes impostas pela escola, sejam elas
espaciais, econdmicas ou de ideias. O acesso aos materiais pode ser espontaneo
ou direcionado, mas deve dar-se sempre de maneira organizada.

O espaco para brincar € outro aspecto importante para que a brincadeira
aconteca com seguranca e de forma adequada. No entanto, nem sempre a escola
tem esse espaco disponivel de forma satisfatéria, assim cabe ao professor ser
criativo e criar esse espaco naquilo que lhe é possivel. Esse espaco pode ser
desde o pétio até a prépria sala de aula, o que importa € que este seja adequado
no que se refere a dimensdo, luminosidade ao mobiliario, as condi¢bes de
seguranca e de higiene para a realizacao das atividades propostas.

Pensar na seguranca € fundamental para que as criancas tenham
liberdade de movimentos e possam interagir com 0 outro e com 0 ambiente,
assim, h4 se pensar a questdo de mobiliario e de materiais que por si s6 nao
oferecam riscos a crianca durante o manuseio. Além da seguranca, da
organizacao de recursos que possam ser utilizados, limpeza, o mais importante é
gque permita um espaco social que garanta a vivéncia da crianca com as
interacdes proprias a isso (CORSINO, 2006).

O aspecto adequacao curricular é pensado na medida em que o professor,
através da observacao das situacdes evidenciadas durante a brincadeira, tenha a
possibilidade de desenvolver curricularmente temas que dao conta de trabalhar
tais situacdes em um ambito mais sistematizado com a possibilidade de
intervencao no processo de ensino e de aprendizagem.

E o principal deles é o professor atuando como educador, ja que
percebemos o processo educativo como uma agdo que vai além do simples
repasse de informacdes e da indicagdo de caminhos para o conhecimento.
Educar é acima de tudo ajudar a crianga a tomar consciéncia de si mesmo, e da
sociedade em que vive. E oferecer varias ferramentas para que a escolha de

caminhos compativeis com seus valores, sua visdo de mundo e com as
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circunstancias adversas que possa surgir. E permitir a consciéncia para a
resolucao de problemas do cotidiano social.

Nessa perspectiva, segundo o Referencial Curricular Nacional da
Educacao Infantil (BRASIL, 1998):

7

O professor é mediador entre as criancas e 0s objetos de
conhecimento, organizando e propiciando espacos e situacdes de
aprendizagens que articulem os recursos e capacidades afetivas,
emocionais, sociais e cognitivas de cada crianca aos seus
conhecimentos prévios e aos conteldos referentes aos diferentes
campos de conhecimento humano. Na instituicdo de educacédo
infantil o professor constitui-se, portanto, no parceiro mais
experiente, por exceléncia, cuja funcdo é propiciar e garantir um
ambiente rico, prazeroso, saudavel e ndo discriminatério de
experiéncias educativas e sociais variadas (p. 30).

Portanto, quando o educador da énfase as metodologias que alicercam as
atividades ludicas, percebe-se um maior encantamento do aluno, que aprende
brincando.

Essas reflexdes sobre o brincar cumprem a finalidade de pensar o Ensino
de Ciéncias na especificidade da crianca. Em outras palavras, de um lado,
permite superar visdes extremadas de que a criangca ndo pode aprender nogcdes
ou conceitos cientificos por conta de sua idade. De outro, de que esse ensino
deve ser feito numa dimensao especifica e que aproveita a efervescéncia prépria
da idade, tanto do ponto de vista metabdlico, quanto da formacdo para a
autonomia.

E, portanto, uma perspectiva a ser explorada de modo aprofundado. Se o
Ensino de Ciéncias for admitido fundamental para a formacado intelectual das
criancas, nada mais pertinente que efetua-lo a partir de um conhecimento efetivo

sobre os fatores que impactam e favorecem a sua aprendizagem.
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3. A PESQUISA E SUA METODOLOGIA

3.1 O TEMA DO ESTUDO

As abordagens que hoje sdo remetidas ao Ensino de Ciéncias, deixam
nitida a existéncia das dificuldades encontradas pelos professores para a
realizacdo de um processo de aprendizagem significativa, tal como indicam
Ausubel, Novak e Hanesian (1978), Thagard (1992) ou Vosniadou (1994), Goulart
(2000) e Pozo (2002).

Essas dificuldades sdo ainda maiores quando se trata de Educacéo Infantil,
na qual o direcionador metodoldgico é ainda mais escasso e, muitas vezes, as
experiéncias cientificas ndo ocorrem por que o professor ndo acredita na
capacidade cognitiva do aluno nessa faixa etaria. O aluno desse nivel educacional
acaba por nao experienciar as Ciéncias e s6 toma contato efetivo com a disciplina
quando parte para o Ensino Fundamental |. E como se as Ciéncias fossem algo
novo, uma nova disciplina do curriculo.

As pesquisas nessa area sdo incipientes para o Ensino de Ciéncias, no
entanto, autores como Bizzo (2002), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009),
Krasilchik (1987), entre outros tém despertado em suas pesquisas a importancia
de se comecar a estudar Ciéncia cada vez mais cedo.

Quando se trata desta tematica, questdes que envolvem o ensino de Ciéncia
intercalam-se a questdes referentes a infancia, suas especificidades,
desenvolvimento e Educacéo Infantil. Na busca de elucida-las utilizaremos como
aporte tedrico Leontiev (1978), Benjamin (1984), Kramer; Jobim e Souza (1988),
Campos e Haddad (1992), Kuhlmann (1998), Gagnebin (1997), Arce (2007).

Entender como esta sendo trabalhada a disciplina de Ciéncia na Educacao
Infantil na cidade de Cascavel, nos fez voltar o olhar para o que as criangas
entendem Ciéncia e através das respostas obtidas, conhecer o direcionamento
dado pela professora e pela instituicdo de ensino. Essa abordagem se faz
importante na medida em que se percebe a possibilidade de se ensinar Ciéncia

para criangas de 4 e 5 anos, bem como as dificuldades que possam vir a surgir no
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processo de ensino e aprendizagem e ainda as consequéncias que essa
aprendizagem pode trazer para o desenvolvimento da crianca e da sua

compreensao de mundo.

3.2 O PROBLEMA CENTRAL DA PESQUISA

Esta pesquisa, como ja indicamos no inicio do trabalho, persegue a
seguinte questdo: As escolas que oferecem educacdo infantii na cidade de
Cascavel, PR contemplam os conhecimentos de Ciéncias de forma apropriada
para que as criancas de 4 a 5 anos possam dar 0s primeiros passos para uma
alfabetizacao cientifica significativa.

Para tanto, nos propusemos a investigar como 0s sujeitos (professores e
alunos) presentes no processo de ensino e aprendizagem tem encarado o Ensino
de Ciéncias para este nivel da educacdo e como esta presente na concepcéao das
criangas o que seja essa disciplina. Através deste estudo, esperamos evidenciar a
necessidade de uma reestruturacao da pratica educacional em relacdo ao Ensino
de Ciéncias, bem como que este se consolide como ferramenta para uma
perspectiva da concepcéo de Ciéncia voltada para criangas na primeira infancia.

O trabalho nos possibilitou conhecer como esta sendo trabalhado o Ensino
de Ciéncias com as criancas da Educacéo Infantil e apresentar interpretacdes
sobre possiveis reflexos na vida educacional futura e na formacao da sua Cultura
Cientifica, aqui entendida como a capacidade de apreender conceitos cientificos,
disponiveis sécio culturalmente e que de algum modo podem servir como lente e
modelo de orientacdo na vida comum. Para tanto, buscamos observar as
estratégias metodologicas utilizadas para as aulas que envolvam conteddos de
Ciéncia, obter respostas sobre a importancia dada a essa disciplina pela escola e
pelo professor, e principalmente, identificar a compreensdo da crianga sobre o
que é Ciéncia.

Frente ao exposto, alguns procedimentos e instrumentos da pesquisa se

fizeram necessarios, 0s quais passamos a descrever na proxima subsecao.
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3.3 OS INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Este trabalho fez uso de trés procedimentos metodolégicos que dé&o
suporte a investigacao pretendida: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e
pesquisa de campo.

A pesquisa bibliografica como é apontada por Lakatos e Marconi (2005), é
de fundamental importancia em qualquer trabalho académico, e como nédo poderia
ser diferente, se fez presente em todo o percurso deste trabalho, desde sua
elaboracdo até sua execucdo e discussao — para dar suporte e aprofundamento
as questdes que permeiam a pesquisa. Foram aqui pesquisados autores que
tratam das tematicas de educacdo, formacdo de professores e Ensino de
Ciéncias, desenvolvimento humano, desenvolvimento cognitivo, concep¢ao de
infancia, dentre outros.

A pesquisa documental, também abordada por Lakatos e Marconi (2005),
sera utilizada na busca de informacdes sobre o6rgdos oficiais que regem a
Educacdo no pais, suas determinacdes a cerca do ensino de Ciéncias e da
Educacao Infantil no Brasil.

No que se refere a pesquisa de campo, dois instrumentos metodolégicos
sdo aqui utilizados. O primeiro diz respeito as entrevistas que foram realizadas
com os professores, coordenadores e alunos da Educacao Infantil no municipio
de Cascavel. Em seguida, uma observacédo, por um periodo de 20 dias, em uma
turma do Nivel 05 em uma instituicdo de ensino publica da cidade de Cascavel e
em uma instituicdo particular, que foram escolhidas de forma aleatdria, para
analisar como a crianga nesta faixa etaria compreende, concebe e expde o0 que
lhe foi proposto e exposto. A escolha destes dois instrumentos trazem
consisténcia a pesquisa, uma vez que temos condi¢cBes de articular diferentes
manifestacbes do mesmo fendbmeno investigado, a partir de perspectivas
distintas, a pratica e o que pensam 0s agentes envolvidos no processo.

Para que se tenha uma amostra consideravel e esta possa ser mais
abrangente, a cidade de Cascavel foi dividida em 05 sub-regides de acordo com a
sua localizagdo: Regido Norte; Regido Sul; Regido Leste; Regido Oeste; Regido

Central. Esta divisao serviu como primeiro passo para a escolha das institui¢oes.
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Considerando que o municipio de Cascavel possui hoje 48 Escolas
Municipais em sua area urbana, das quais foram selecionadas 05 (01 em cada
sub-regido), pode-se afirmar que o tamanho da amostra é representativo, pois
este correspondera a uma percentagem maior que 10%. O critério de escolha foi
0 numero de alunos — a escola escolhida é a mais populosa da sub-regido. Em
relagdo a instituicdo privada, estas foram escolhidas pela proximidade da escola
selecionada, de modo a manter caracteristicas que sejam comuns aos sujeitos

em relacdo ao seu pertencimento de uma mesma comunidade espacial.

3.3.1 As Entrevistas

Para Lakatos e Marconi (1985) entrevista € um procedimento usado na
investigacdo social para coletar dados, ou ajudar no diagndéstico ou ainda tentar
solucionar problemas sociais. Acontece em um dialogo entre duas pessoas em
gue uma delas vai passar informacdes para a outra.

Foram realizadas entrevistas com o Professor Titular da turma que atende
alunos na faixa etaria entre 04 e 05 anos nas escolas municipais e nas
instituicbes privadas, no caso de haver mais de uma turma desta série,
escolhemos a turma com maior nimero de alunos que ja tenham completado 05
anos. A entrevista traz questionamentos sobre a vida profissional, a pratica
docente e a sua concepcdo de ensinar ciéncias. Foram ouvidos também os
representantes das instituicbes. Estes falam sobre o seu encaminhamento para o
ensino de ciéncias na escola e a sua visdo sobre o ensino desta area. Por fim,
ouvimos 02 alunos de cada instituicdo escolhida, que deve corresponder a
aproximadamente 10% do numero dos alunos matriculados na série em questao.
Estes se utillizaram do desenho, como forma de registro daquilo que
compreenderam dos conteldos dados nas aulas e depois falaram sobre o
mesmo. As entrevistas foram gravadas, ja que os alunos dessa faixa etaria ainda
nao dominam o processo de escrita. Essas 10 criancas escolhidas estdo na
Educacédo Infantil por no minimo 02 anos e no universo destes, a escolha foi
aleatoria.

Essas entrevistas sdo semi-estruturadas e as principais vantagens deste

tipo de entrevista séo as seguintes: possibilidade de acesso a informacgéo além do
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gue se se elencou na elaboracéo; esclarecer aspectos da entrevista quando uma
outra questdo é pouco compreendida; possibilidade de expor os pontos de vista
no decorrer da fala do entrevistado, orientacbes e hipéteses para o
aprofundamento da investigacdo e definicAo novas estratégias e outros
instrumentos. (TOMAR, 2007).

3.3.2 A Observacao

Segundo Marconi e Lakatos (1990), a observacéo (...) utiliza os sentidos
na obtencdo de determinados aspectos da realidade. Consiste de ver, ouvir e
examinar fatos ou fendmenos” (p.78). A observagcao passa a ser cientifica quando
€ planejada sistematicamente, registrada metodicamente e estd sujeita a
verificacfes e controles sobre a validade e seguranca.

Para esta fase, foi escolhida uma turma da série final da Educacgéo Infantil
de uma das 05 escolas da rede municipal de ensino selecionada, bem como da
rede particular.

Ainda fizemos uma observacado, por um periodo de 20 dias, das aulas em
cada instituicdo, dando atencdo especial as aulas da disciplina de Ciéncia e
interferindo o minimo possivel. Observamos nestas aulas os contetdos aplicados,
a metodologia e a linguagem utilizadas, a relacdo de ensino e aprendizagem. A
partir dessa observacdo foram elencadas categorias de analise para a

sustentabilidade da pesquisa.

3.4 ESTRUTURACAO DOS DADOS

A cidade escolhida para o desenvolvimento desta pesquisa é a cidade de
Cascavel, localizada na regido oeste do estado do Parana, ha 491 km da Capital,
Curitiba. Esta cidade teve sua emancipagcdao em 14 de dezembro de 1952 e,
segundo Censo 2010, hoje conta com 286.205 habitantes.

Cascavel destaca-se como polo universitario, contando com mais de 21000
estudantes matriculados no Ensino Superior em sete instituicbes de ensino. O
comercio cascavelense é forte e 0 setor de servigos esta em amplo crescimento.

A cidade tem no agronegécio uma grande forgca econdmica e conta com a

56



presenca de culturas agroindustriais, passando pela comercializacdo, até o
desenvolvimento da oferta de servigcos cada vez mais especializados. Somente no
setor de avicultura, um dos mais expressivos da regido, mais de 2 milhdes de
aves sao abatidas diariamente.

A escolha desta cidade se deu por dois motivos: primeiro por ser uma
cidade de médio porte, constituindo-se assim como um espaco satisfatorio ao
campo de pesquisa, ja que tém 51 escolas que oferecem Educacdo Infantil em
sua rede municipal de ensino e 49 na rede privada e o segundo motivo é por ser
esta a cidade de residéncia da pesquisadora, facilitando assim, a coleta dos
dados.

Para garantir o anonimato dos participantes da pesquisa, estes seréo
identificados por letras, apresentadas da seguinte forma'!: os coordenadores
Pedagdgicos de Educacao Infantil, serdo caracterizados pela letra C,
acompanhada de numeros (C1, C2, C3, ...), os professores do pré Il serdo
caracterizados pela letra P, acompanhado de numeros (P1, P2, P3, ...) e os
alunos do pré Il, pela letra A, também acompanhada por numeros (A1, A2, A3, ...).
Essa caracterizagdo € recomendada por Manzini (2007).

Em relacdo ao anonimato, consideremos, o que diz Gibbs (2009)

Em funcdo de sua natureza individual e pessoal, a pesquisa
gualitativa levanta uma série de questfes éticas, mas a maioria
delas deve ser tratada antes do inicio da andlise dos dados.
Mesmo assim, é importante garantir a preservagdo do anonimato
(se foi declarada essa garantia) e que 0s entrevistados saibam o
destino dos dados que fornecem (2009, p. 24).

Utilizaremos as normas da Associacao Brasileira de Normas e Técnicas —
ABNT (2002), para as citacfes, a qual orienta que as citacbes diretas com até de
03 (trés) linhas devem constar no corpo do texto, e estarem descritas entre aspas.
J& as citacOes diretas que se apresentarem com mais de 03 (trés) linhas, devem
ser descritas em um paragrafo a parte, com recuo de 04 (quatro) centimetros
alinhado a direita, com espacamento simples e com fonte menor que a do texto.

Os dados das entrevistas foram transcritos com o minimo de interferéncia

para que possamos, o quanto for possivel, ser fidedignos as falas, visto que estas

" Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica através do Parecer 185/2012 CEP.
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vém carregadas de informacdes que se fizeram relevantes no decorrer da sua

interpretacédo. Isso porque:

A entrevista € o procedimento mais usual no trabalho de campo.
Através dela, o pesquisador busca obter informes contidos na fala
dos atores sociais. Ela ndo significa uma conversa despretensiosa
e neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos
relatados pelos atores. (...) Nesse sentido, a entrevista, um termo
bastante genérico, esta sendo por nés entendida como uma
conversa a dois com propdsitos bem definidos. Num primeiro
nivel, essa técnica se caracteriza por uma comunicagdo verbal
gue reforca a importancia da linguagem e do significado da fala.
Ja, num outro nivel, serve como um meio de coleta de
informag¢des sobre um determinado tema cientifico. (MINAYO,
2002, p. 57)

Explicitados e copilados os dados, utilizamos como instrumento de
codificacdo, categorizacdo e analise o software Atlas/T.i. que segundo Kliber e
Burak (2012), se faz adequado a este tipo de pesquisa, em virtude do numero de
dados coletados e pela escolha efetuar as analises inspirados
metodologicamente pela grounded theory (teoria fundamentada nos dados). Que
segundo Flinck (2004, p. 59), inclui em seu processo 0sS seguintes aspectos:
“amostragem tedrica, codificagdo tedrica e redacao tedrica”. A teorizacdo
enraizada tem como uma de suas principais caracteristicas a analise exaustiva
dos dados sem a adocdo de um referencial tedrico prévio. A teorizacdo que
emerge dos dados € entrelacada a literatura a posteriori, quando o pesquisador ja
construiu categorias que permitem compreender o objeto de estudo.

Nesse sentido, intencionamos, a partir da articulacdo dos dados coletados
na pesquisa bibliografica e documental com os dados da pesquisa de campo,
promover interpretacdes ou articulagdes discursivas acerca de nossa questao de

pesquisa.

3.5 A ABORDAGEM DOS DADOS COLETADOS NA PESQUISA DE CAMPO

Os dados coletados na pesquisa de campo foram analisados a luz da
abordagem qualitativa, uma vez que se busca compreender aspectos

relacionados a formacgéo dos professores que lecionam na Educacao Infantil, bem
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como a sua percep¢do em relagdo ao ensino de ciéncias. A escolha por uma
abordagem qualitativa se deu por que a abordagem quantitativa desconsidera a
subjetividade do pesquisador e, portanto, ndo permite uma analise mais
aprofundada a cerca das falas dos entrevistados, bem como do comportamento e
das respostas a observacao e intervencao.

Ao escolher esta este tipo de abordagem deve-se ter a compreensao de
gue a fonte direta para coleta de dados € o ambiente natural e o pesquisador € o
instrumento-chave nesse processo da pesquisa que é conceituada como uma
pesquisa descritiva. Esses dados tendem a ser analisados indutivamente, ja que
se partira da pesquisa para se fazer uma discussao teérica, as quais se
relacionardo na discusséao e analise dos resultados. (LAKATOS et al, 1986)

Com base na grouded theory - GT, iniciamos o processo de andlise a partir
da codificacdo de fragmentos das falas dos entrevistados, essa codificacao,
segundo Tarozzi (2011, p. 122) é “o conjunto dos procedimentos e das técnicas
para conceituar os dados. E um processo mais analitico que interpretativo”. Para
esta etapa do trabalho, fizemos o que Tarozzi (2011) chama de codificac&o inicial,
a qual

(...) explora analiticamente os dados, abrindo-os a todas as
direcbes de sentido possiveis, indagando pontualmente e

meticulosamente cada porcao do texto de que séo constituidos e
designando as primeiras etiquetas conceituais. (2011, p.122)

Em seguida, partimos para a categorizacao, etapa também orientada pela
GT, na qual as categorias foram criadas a partir dos dados coletados, nao
utilizamos categorias preexistentes ou roteiros interpretativos dados a priori, como
€ comum em outros métodos. (MILES; HUBERMANN, 1994). Essa categorizacao
foi construida a partir da analise de elementos conceituais comuns encontrados

nas falas dos sujeitos das pesquisas.

3.6 SOBRE A GROUDED THEORY

A Grouded Theory é uma metodologia de pesquisa e constru¢cdo de uma

teoria fundamentada nos dados. Para uma definicdo mais fiel do que é esse
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método de andlise, utilizaremos a primeira definicdo dada no ano de 1967 por
Barley Glaser e Anselm Strauss em uma publicacdo denominada The Discovery
of Grouded Theory que traz como definicdo do método: “a Grouded Theory € um
método geral de analise comparativa [...] € um conjunto de procedimentos
capazes de gerar [sistematicamente] uma teoria fundada nos dados” (TAROZZI,
2011).

Esse conceito nos conduz a interpretacdo racional e articulada que tem
como objetivo dar conta, de forma sistematica da realidade estudada. Toda a sua
teorizacdo esta fundada nos dados, ndo apenas embasada nos mesmos, mas
simbioticamente enraizada no resultado da pesquisa.

Para os nossos dados efetuamos a categorizacdo axial, articulando as
falas dos professores e das criancas e a teorizacdo. Essa categorizacdo consiste
na organizacdo dos dados a partir da ligagdo entre as categorias. Dessa forma,
selecionamos as categorias mais relevantes e as colocamos como fendmeno
central para estabelecer relacdes entre as categorias e subcategorias. Os dados,
portanto, sdo agrupados através das conexdes entre as categorias.

Assim, a teoria evolui durante a pesquisa real e o faz devida a continua
interacdo entre andlise e coleta de dados (STRAUSS & CORBIN, 1997). Nessa
perspectiva, Analisamos os dados de modo a entender determinada situagéo e
como e por que seus participantes agem de determinada maneira, como e por
que determinado fendmeno ou situacdo se desdobra deste ou daquele jeito
(GLASER & STRAUSS, 1967).

Portanto, o nosso modo de proceder analiticamente se inspirou na
grounded theory, ainda que tenhamos clareza de que ndo alcangcamos 0s niveis
mais elevados de teorizacdo, porque para tanto, precisariamos de um tempo
prolongado no campo, para teorizar e refinar a teoria. No entanto, isso néo se
mostra como uma limitacdo de nossa dissertacdo, mas um itinerario a ser

percorrido na continuidade de nossa pesquisa.
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4 SIGNIFICADOS DE CIENCIA PARA A CRIANCA NA PRE-ESCOLA NO
CONTEXTO DO ENSINO DE CIENCIAS DE CASCAVEL: QUAIS OS PASSOS
PARA O DESENVOLVIMENTO DESSE ENTENDIMENTO.

Neste capitulo, apresentaremos, por meio da analise da fala das criancas e
dos professores, 0s sentidos ou significados que a crianca do pré Il da Educacao
Infantil estdo atribuindo ao Ensino de Ciéncias no contexto da ampliagdo da
escolarizacdo e das relacdes que sao criadas pelo ambiente escolar durante as
aulas desta disciplina.

Na pesquisa, temos como sujeitos a crianca e a sua professora’?. Estes
Sao 0s atores principais do processo de ensino e aprendizagem no contexto da
Educacao Infantil. Para tanto, faz-se necessario que neste momento pensemos a
crianca e a Educacao Infantil pelo seu reconhecimento historico, ja que este nivel
da educacdo esta ainda em um processo de construcdo. O desafio nesse
contexto educativo de rupturas é o de olhar a crianca também como sujeito de
direitos e que é produtor de cultura, tal como esta expresso no DCNEI (2010), no

qual a crianca é percebida como:

[...] sujeito histérico e de direitos que, nas interagfes, relacdes e
préticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (p. 12).

O rompimento com praticas autocéntricas presentes em nossa sociedade,
principalmente em relagcdo a Educacédo Infantil, € o primeiro passo para o
reconhecimento da crianga nos termos descritos acima. Para que tal rompimento
seja possivel, é preciso que, conforme orienta Oliveira (2012), fagamos alguns
guestionamentos: Temos o0 habito de ouvir as criancas? Permitimos a crianca
apropriar e produzir cultura? Abandonamos a visdo adultocéntrica? Respeitamos
a incompletude da crianca e entendemos que é justamente esta que possibilita

sua capacidade de renovar e inventar o possivel? Emprestamos nossos olhos

12 Neste capitulo utilizaremos o termo professora, j& que 100% das entrevistadas nessa categoria
pertencem ao género feminino.
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para que a crianga possa construir conhecimento? Esses questionamentos nos
fardo refletir sobre a nossa visdo do infantil e também a entender as algumas
atitudes descritas pelas professoras no decorrer da descricdo dos dados.

Percebe-se que os estudos e pesquisas com criancas como sujeito de
pesquisa tém sido cada vez mais frequentes. Tal interesse se da pela
necessidade encontrada por pesquisadores de se reconhecer a crianga como ser
social e conhecer as atraves das relacdes que estabelece e que séo responsaveis
pela formacao de sua identidade, cultura, valores e seus saberes.

Assim, Oliveira-Formosinho (2008, p.27), quando trata de pesquisas que
envolvem criangas afirma que as mesmas podem ser avaliadas como “[...] um
meio significativo de reconhecimento do seu extenso e profundo conhecimento
destas realidades que vivenciam e constituem-se como uma fonte estimulante
para uma pedagogia transformativa”.

Na pesquisa, fizemos uma andlise de 6 entrevistas que foram realizadas
com os professores do pré Il, de 3 escolas municipais e 3 da rede privada,
buscando conhecer questdes concernentes a sua formacdo, concepcao do
Ensino de Ciéncias, utilizagdo de materiais, diretriz curricular, entre outros.
Utilizaremos também para esta analise, entrevistas com 10 alunos da Educacéo
Infantil, que tem entre 4 e 5 anos, neste caso levaremos em consideragédo a sua
concepcdo sobre o que seja Ciéncia, apresentaremos para este fim, além das
falas das criancas, desenhos que estes fizeram para mostrar o que eles sabem
sobre a Ciéncia, acompanhados de sua explicacdo acerca do que foi desenhado.
Por fim, apresentaremos algumas de nossas impressdes acerca da observagao
feita em 1 das turmas de Educacao Infantil, para tanto, faremos uma descri¢cao da
turma e das aulas assistidas.

Em relacdo aos professores elencamos as categorias que se apresentam
no quadro 1.

Essas categorias sdo apresentadas na primeira coluna do Quadro 1 se
formaram a partir das respostas obtidas, numa analise em conjunta dos dados
para o alcance dos objetivos da pesquisa. A segunda coluna, nominada n° de
citacOes, diz respeito ao numero de vezes que aparecem falas representativas

dos entrevistados relacionadas com a categoria elencada.
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Quadro 1 — Categorias de analise da entrevista com os Professores

Categorias/subcategorias .NO d~e
Citacoes

1. Formacéao do Professor de Educacao Infantil

1.1 Po6s-graduacéo 06

1.2 Formacao especifica/auxilio na formacéo
2. O Ensino de Ciéncias na Educacéao Infantil 12
3. Estratégias Metodologicas utilizadas na aula

de Ciéncias

3.1 Ideias para as aulas de Ciéncias

" 15

3.2 Exemplo pratico de aula

3.3 Material utilizado

3.4 Linguagem

Fonte: Arquivo de Entrevistas dos autores, 2012

Ao observarmos a primeira categoria “Formacgao do Professor de Educacéao
Infantil”, percebemos que dos 6 (seis) professores entrevistados, 5 (cinco)
possuem formacao superior e 1 (um) formacédo técnica em Magistério. Destes 5
professores com curso superior, 4 sdo formados em Pedagogia e 1 (um) é
formado no curso de letras, todos cursados em instituicbes de Ensino Superior
Privadas da regido. Destes 5 (cinco), 2 (dois) tem formacao técnica em Magistério
além da formacao superior. Ainda em relacdo a primeira categoria, perguntamos
aos professores se eles haviam cursado uma poés-graduacdo (especializacao,
mestrado ou doutorado). Dos 6 (seis) professores entrevistados, 4 (quatro) tem
especializacdo, 3 (trés) na area de Educacao e 1 (hum), na area de Letras.

O quadro abaixo ilustra de forma geral o cenéario da formacéao do professor

em nossa pesquisa.
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Gréfico 01. Formacao dos professores

6

W Graduacgdo
® Formagdo em Nivel Médio

M Pos-graduacdo

Frormagdo

Fonte: Pesquisa prépria

Perguntamos ainda aos professores se em sua formacdo houve alguma
disciplina que contribui para a sua pratica no que diz respeito as aulas de
Ciéncias para criangas, as respostas sao na maioria negativas quando se trata da
formacao superior. Percebemos que os professores que fizeram o Magistério,

citam algumas disciplinas que abordavam o ensino de Ciéncias.

Muito pouco, né. Pedagogia nada. E Magistério um pouco mais,
de uma forma muito geral. Acredito que foi um ano sé. Porque
assim como meu Ensino Médio foi junto com o Magistério, entdo
assim, eu tinha minha carga horéria de Biologia que ndo conta né,
mas é... eu acredito que foram assim umas 40 horas. Muito basico
assim. Essa disciplina era, ndo era s6 Ciéncia. Era Ciéncia,
Historia e Geografia, era tudo junto. De uma forma geral né, pra...
pra como aplicar, € uma disciplina de como aplicar esse contetdo
em determinada faixa. Metodologia, mas muito basico. Inclusive,
também assim. Nao, muito pouco. (P1, 2012)

Os professores que fizeram o curso de Pedagogia, sem o suporte do
magistério ou com uma habilitagdo mais especifica que vai além da docéncia,
como € o caso do curso de Pedagogia com énfase em Supervisdo e Orientacao
Escolar, o qual tem que contemplar disciplinas que atendam a esse foco da
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habilitacdo, muitas vezes as disciplinas de metodologia s&o preteridas. Tal
afirmacao se sustenta na fala do professor que diz

N&o, ndo até porque quando eu fiz Pedagogia meu curso foi com
habilitacdo em Supervisdo e orientacdo escolar e eu ndo tenho
Magistério, entdo assim, basicamente tudo o que eu aprendi foi
através de pesquisas e na prética de sala de aula, na orientacdo
da coordenacdo e dessa forma, fazendo as experimentacdes
mesmo. E eu acredito que seria necessaria uma formagéo
especifica ndo s6 pra Ciéncia, mas pra todas as outras disciplinas.
(P4, 2013)

O que se observa nessas falas é que a formacao do professor que ministra
aulas na Educacéo Infantil nem sequer tangenciou questdes referentes ao Ensino
de Ciéncias e essa situacdo permeia a pratica educativa de forma profunda,
enfraguecendo o processo de ensino e aprendizagem, podendo comprometer as
demais etapas educativas que se tornam frageis por conta das lacunas nao
preenchidas na educacdo béasica. No entanto, os professores tem buscado na
pratica, nas pesquisas e nos cursos de formacdo continuada suprir algumas
destas lacunas, ainda que estes acabem por se caracterizar como insuficientes.

Sobre os cursos de formacéo continuada, ouvimos que

O municipio houve um tempo em que ele fazia a formacao, agora
ele modificou, antigamente era feito assim: uma vez por més, até
eu havia me esquecido, por exemplo todo més a gente tinha uma
aula, um curso de Histéria, inclusive Ciéncia, isso dentro do ano
em que vocé lecionava, se tava no 2° ano, era pro 2° se tava na
pré-escola, o curso era voltado pra pré-escola. Agora nds estamos
tendo apenas 0s congressos, ndo é congresso, nas férias que
acontece, 0s... 0s seminarios de educagdo. Os primeiros estavam
voltados pra oficinas, ndés nos matriculavamos na oficina de
interesse, mas nao era possivel fazer todas. Mas agora eles estéo
mais voltados pra fundamentacédo tedrica, os Ultimos dois foram
assim. E a parte pratica em alguns momentos acaba ficando, né.
(P4, 2013)

Esse fator, além de gerar inseguranca, muitas vezes leva os professores a
abordar os conteudos da area de forma desinteressante e nem sempre adequada,
ja gque se percebem despreparados para trabalhar essa disciplina, principalmente

na Educacgéo Infantil, jA& que este nivel de educagédo requer de seus atores uma
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linguagem metodolégica propria 0 que muitas vezes denota que para se trabalhar
com criancas nessa faixa etéria ndo se pode ou deve adentrar em conhecimentos
mais elaborados.

Opondo-se a essa ideia de que as criangcas ndo possuem o0 hivel de
abstracao necessario para compreender conteidos complexos e dificeis como os
de Ciéncias, Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986, p. 26-27) argumentam sobre o

que é esperado desse Ensino de Ciéncias:

O ensino de ciéncias, entre outros aspectos, deve contribuir para
o dominio das técnicas de leitura e escrita; permitir o aprendizado
dos conceitos basicos das ciéncias naturais e da aplicacdo dos
principios aprendidos a situagbes préticas; possibilitar a
compreensdo das relacBes entre a ciéncia e a sociedade e dos
mecanismos de producdo e apropriagdo dos conhecimentos
cientificos e tecnolégicos; garantir a transmissdo e a
sistematizacdo dos saberes e da cultura regional e local.

Observamos que para o professor que atua na Educacgéao Infantil, o Ensino
de Ciéncias configura-se em um desafio e, neste, a formacéo dos professores &
um elemento essencial a ser analisado e amplamente discutido. Paixdo e
Cachapuz (1999, p. 70) alertam que, “embora tenha ocorrido todo um esfor¢o
para modificar o ensino de Ciéncias, um aspecto importante foi negligenciado: a
formacao do professor que atenda a essa nova tendéncia de ensino”.

Libaneo (2002) enfatiza que os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental precisam dominar conhecimentos e metodologias de campos
especificos do conhecimento, tais como, Portugués, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias e, muitas vezes, artes e Educacdo Fisica e na Educacédo
Infantil, esses conhecimentos ainda devem estar associados as especificidades
que Ihes sao inerentes, tais como: linguagem, cuidado, brincar educativo, entre

outros. Deste modo, aos cursos de formagao:

[...] ndo é suficiente tratar apenas das metodologias especificas
como tem sido feito em boa parte dos cursos [...] isso significa
ampliar o peso dos conteludos especificos no curriculo, ao lado
das demais disciplinas, como os fundamentos da educacgdo e
outras necessarias para o perfil do profissional [...]. (LIBANEO,
2002, p. 85).
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Porém, é necessario ter o cuidado de lembrar que o professor que atua na
Educacdo Béasica, mais especificamente, na Educacdo Infantil, né&o
necessariamente precisam ser especialistas em cada uma das areas do
conhecimento, mas que precisam sim adquirir a “capacidade de situar cada
disciplina, cada nocado, cada conteudo [...] ensinado de modo a promover e
intensificar o desenvolvimento da crianc¢a” (LIMA,; MAUES, 20086, p.172).

E recorrente nas pesquisas sobre Ensino de Ciéncias e de formacdo de
professores, tratar da precariedade de disciplinas que abordem todas as areas do
conhecimento e que auxiliem de forma tedrica e pratica a acdo docente dentro do
curso de graduacdo. No entanto, h4 de se deixar claro que o curso de
Pedagogia™® néo tem o compromisso e nem folego para formar especialistas nas
varias areas do conhecimento.

Em relacdo ao Ensino de Ciéncias, ndo ha condi¢des reais de se discutir
um arcabouco de conhecimentos das Ciéncias Naturais que fosse suficiente para
subsidiar as acfes do professor em sala de aula. Nesse segmento, Lima e Maués

(2006, p. 166) apontam ainda outras questdes:

[...] até que ponto o dominio de conteldo de ciéncias é a saida ou
a garantia para que se dé a construcdo de um ensino de
qualidade para as criangas? Que tipo de conhecimento conceitual
uma professora das séries iniciais precisa dominar para ensinar
ciéncias nesse nivel de ensino? Sera que um bom conhecimento
de contetdos conceituais em ciéncias € suficiente para garantir
um ensino de qualidade nas séries iniciais?

A segunda categoria elencada a partir das entrevistas com os professores
é a categoria “Ensino de Ciéncia na Educacdo Infantil”. E essa categoria que
respondera aos nossos questionamentos a cerca do trabalho docente com
Ciéncia na Educacédo Infantil, tais como o por qué e o como, esses professores
estdo lecionando os contetdos dessa disciplina para as criancas de 04 e 05 anos.

Perguntados se davam aula de Ciéncia em sua turma, todos os
entrevistados responderam que sim, evidenciando a importancia desta disciplina
para o desenvolvimento das criancas. Quando perguntados por que achavam que

era possivel trabalhar os conteudos de Ciéncia com as criangas, se as

13 . . .. . ~
Falamos aqui do curso de Pedagogia porque a maioria dos professores entrevistados terem formacgdo no
mesmo.
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consideravam capacitadas para este aprendizado, as respostas se encaminham
para uma caracteristica propria da idade, a curiosidade em aprender.

Tem essa capacidade e elas demonstram interesse por esses
contetdos, porque a disciplina de ciéncia é um... algo que
interessa tanto criancas como adultos, é algo que move mesmo a
educacao. Porque, por mais que a gente trabalhe com..., inserido
nos outros conteudos, eles percebem que a ciéncia € um algo
assim que vai além do conteudo, é... escrito, € um aprendizado
gue fica realmente pra vida. (P2, 2012)

E a partir de Vygotsky (1987, 1991) quando postula que o sistema mental é
formado por funcdes psicologicas elementares e superiores que se confirma tal
capacidade de apreenséo e abstracdo de conhecimentos. Ontogenicamente, as
funcdes elementares tém um papel decisivo no inicio da vida, devido seu carater
inato e involuntario. Porém, desde o nascimento o individuo internaliza e
ressignifica o conteudo cultural de seu grupo social. Desse processo interativo, de
atuacdo com e no meio social, surgem novas necessidades e possibilidades que
impulsionam o desenvolvimento das fungbes superiores - formas mediadas e
voluntarias de atencéo, percepcdo e memaoria; pensamento abstrato, generalizado
e descontextualizado; comportamento intencional e autocontrolado (Vygotsky,
1987; Vygotsky & Luria, 1996). Desse modo, é possivel afirmar que os contetdos
de ciéncia podem circular nessa etapa de educacgédo, pois o convivio em um meio
dotado de intencdes didaticas, por intermédio do Ensino de Ciéncias, tende a
favorecer o desenvolvimento dessas funcfes superiores.

Ao serem perguntados como trabalham essa disciplina em sala de aula,
todos os entrevistados seguem a orientacdo de se trabalhar Ciéncia dentro do
eixo tematico Natureza e Sociedade, associada a Historia e Geografia, apenas 01
(hum) entrevistado diz comentar com o0s alunos, na apresentacdo do conteudo,
gue vao iniciar um estudo na disciplina de Ciéncia, assim como faz com
Portugués, Matematica, Historia e Geografia. A grande maioria ndo faz distincdo

das disciplinas

O trabalho com o contelido de Ciéncia, ele é trabalhado junto com
0S outros conteudos, sem dar énfase a palavra Ciéncia, mas é
conteldo que a gente trabalha a questdo de, é, a natureza, os
animais, €, ah, até a questédo do, do, da alimentacao, tudo isso é
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Ciéncia. Entdo acaba a gente inserindo no contetdo e isso ai faz
com que a crianca desenvolva esses conteldos sem perceber que
ela t4 aprendendo Ciéncia. (P2, 2012)

Todos os entrevistados também evidenciam a necessidade de se trabalhar
Ciéncia de forma ludica, pautada no concreto, na experimentacdo. Observamos
que para eles, esse € o momento de fugir do convencional, de extrapolar o que
tem proposto e de ultrapassar o espaco da sala de aula, passa a ser além de um

momento de aprendizagem, também de diversao.

Eu busco alguma coisa, algum material que seja concreto, pra que
eles relacionem com o dia-a-dia, com, né, com 0 ambiente que
estdo vivendo, que se relacionam e dai depois eu firmo no papel,
né. Entdo sempre alguma coisa concreta. Muito raramente eu
passo um filminho ou alguma coisa que eu acho, mas eu nao
gosto muito. Eu gosto mais de ir pra fora, né. Agora no dia da
arvore que a gente fez um trabalhinho, entéo, nos trabalhamos as
espécies de arvores que tem na nossa regido, né; fomos até ali
fora colocamos folhas, né. Ai ja aproveitei e ja mostrei pra eles os
animais que vivem nas arvores, enfim, a gente trabalha primeiro
no concreto. (P1, 2012)

Em relacdo a organizacdo curricular das aulas de Ciéncia no que diz
respeito a carga semanal, alguns professores estabelecem um horario fixo, com
divisdo de disciplinas como é o caso de P3 (2012) que diz: “Eu dou dois dias na
semana, na segunda, na verdade é Portugués e Ciéncia né, e na sexta”. Ja outros
preferem néo fixar os horarios e trabalhar a partir do andamento do planejamento
ou da necessidade da turma, tal como faz P4 (2012): “Eu trabalho Ciéncia com
eles por 02 horas por semana, as vezes 04 horas, depende muito, as semanas
nao sdo iguais, ndo é formatado assim tal dia Ciéncia, ndo €, é conforme o
andamento da aula, da turma”.

Outra consideracao foi feita em relagdo ao direcionamento dado pela
escola sobre o Ensino de Ciéncia. A esse respeito, ficou claro que nas escolas da
Rede Municipal de Ensino o direcionamento € dado a partir do Curriculo do
municipio.

Entdo, os conteudos estdo elencados no curriculo, né, entdo
assim, a abordagem que é dada a Ciéncia, pra importancia da
Ciéncia é a mesma que € dada pra Portugués, Matematica,
Historia e Geografia, sdo as mesmas né. Nao ha diferenciacao.

(P4, 2012)
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J& em relacdo as escolas da rede privada, ndo ha uma padronizacdo, cada
escola determina o direcionamento curricular e metodologico que melhor Ihe
atende, grande parte se utiliza da diretriz curricular sugerida pelo material didatico

utilizado.

No comecgo do ano a gente faz uma assembleia geral, onde a
gente analisa um material que a escola adotou, né, que no caso €
a FTD, entdo a FTD, como a apostila tem uma sequéncia, eles
trazem um planejamento e a gente faz €, o nosso em cima. (P1,
2012)

No entanto, ha também aquelas que ndo definiram um direcionamento e
deixam nas méos da professora 0 modo como encaminhar a disciplina, como na
escola em que P5 (2013) trabalha, onde “Elas deixam muito livre, da maneira que
o professor gosta de trabalhar, deixam ele sentir muito a vontade”.

Ha de se destacar aqui que em alguns momentos o entrevistado confundiu
direcionamento com acompanhamento e auxilio pedagogico e em algumas falas

iSso aparece claramente.

(...) Qualquer duvida, qualquer questionamento dentro da gente
mesmo, enquanto a sala, a gente corre pra coordenagéo, sempre
eles ddo um aparato pra gente, de atividades, ideias, de projetos,
de tudo assim, tanto que a gente tem a Feira de Ciéncias, agora
depois da férias e as ideias ja estdo borbulhando na escola toda
com relacdo a Ciéncia, né, o que foi 0 ano passado, o que foi 0
ano retrasado, o que a gente pode trabalhar esse ano. E bem
bacana assim essa unidade. Entdo, ela deixa muito livre, mas se
gente tem qualquer divida ela socorre a gente na hora. (P5, 2013)

Outra categoria elencada foi a que diz respeito a pratica nas aulas de
Ciéncia na Educacgédo Infantil. Inicialmente, buscavamos compreender de onde
vém as ideias, que materiais sdo utilizados e como esses materiais S&o
adquiridos, e essas inquietacfes conduziram a construcdo da categoria. Para
tanto, iniciamos com a pergunta, “De onde vocé tira ideias para suas aulas de
Ciéncia?”, todos os entrevistados citaram, entre outras, a internet como fonte de
pesquisa para o preparo das aulas como é o caso de P4 (2013) que cita: “A partir

do conteudo a ser trabalhado, eu faco pesquisas na internet, pesquisas em livros
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didaticos, em outros livros e, basicamente, ultimamente, tem sido mais a internet,
da onde eu procuro organizar material pra isso”.

Para termos uma ideia da préatica no Ensino de Ciéncias pedimos que 0s
professores nos relatassem uma aula de Ciéncia considerada por eles a mais
interessante e pedimos que seguissem 0 seguinte roteiro: conteudo trabalhado,
objetivo, estratégias metodologicas e avaliagdo. Note-se que no ambito da
grounded theory o processo de analise se d4 concomitantemente a coleta de
dados. E nesse momento, ja tendiamos a entender de modo mais amplo a pratica
nas aulas de ciéncia.

A partir dos relatos das aulas, pudemos perceber que ha uma tentativa de
manter as aulas de Ciéncia como aulas “diferentes”, percebemos também que os
professores estabeleceram os objetivos de acordo com os conteudos e que estes
estdo coerentes com a grade curricular de Ciéncia. As estratégias metodologicas
sdo variadas e na maioria das vezes o material a ser utilizado é enviado pelos
pais. No entanto, observamos que em relacdo a avaliagdo, em alguns casos, 0
alcance do objetivo é preterido a satisfacdo dos alunos, muitas vezes o professor
avalia como positivo a satisfacdo do aluno, em alguns casos nao percebemos o
relato do alcance do objetivo como critério de avaliacdo. Esse € o caso de P3

(2012), que quando perguntado sobre a sua avaliagéo da aula responde:

Eles gostaram, tanto que dei na sexta, dai na segunda, as maes
ficaram curiosas pra saber o que que eu tinha feito que eles tavam
falando do corpo por dentro, dai eu expliquei que la em cima tinha
uma magquete, bla, bla. Entado, eles gostaram.

Mas isso ndo é regra, muitos professores tem em sua avaliacdo a clareza

no alcance do objetivo. Veja o que diz P4 (2013):

Eu vou falar de aula recente, que eu fiz com as criangas que o
conteldo era sobre a &gua — matéria e energia, interagdo e
transformacdo. (...) O objetivo era assim que o0s alunos
compreendessem o ciclo da agua, né, como ocorre, de maneira
bem genérica, adaptado pra idade deles e que eles também
percebessem a utilidade da &gua, sobretudo a necessidade da
economia da agua, entdo esse era o objetivo geral. (...) e a
avaliacdo pra mim, ela esta vindo muito positiva, porque varias
maes ja me mandaram até bilhetes, vieram falar comigo, olha,
meu filho 1& em casa fica me corrigindo quando eu td6 lavando
louca, fala: - Mae, a profe. Falou que tem que economizar agua,
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vocé ndo pode fazer assim. (...) isso tem sido muito positivo, no
sentido de que eles tem compreendido, a maioria sabe dizer de
maneira simples como acontece o ciclo da agua, né.

Por fim, pedimos para o professor que nos falasse da linguagem que utiliza
em sala de aula no momento da aula de Ciéncia, se utiliza-se de termos
cientificos ou se busca uma adaptacédo para explicar e exemplificar o contetdo.
Alguns séo enfaticos em dizer que néo utilizam esses termos por acreditarem que
vai além da compreensdo da crianca, por considera-los imaturos para esse tipo

de abordagem.

[...] n&o usamos porque acaba dificultando demais pra crianca, eu
acho que é algo muito além, né, da realidade deles e acaba néo
sendo importante. Alguma palavra técnica, de repente a
professora usa s6 pra chamar atencdo, porque é uma palavra
nova, ai eles perguntam o que € isso? Mas isso ndo significa que
toda abordagem vai ter, na verdade, minima coisa que € abordado
com o nome real mesmo, verdadeiro, cientifico porque eles nao
vao conseguir ter compreensao. (P2, 2012)

Essa resposta negativa vai de encontro com a resposta ou com a
interpretacdo de alguns autores, que diz acreditar que as criancas de 4 e 5 anos
sdo capacitadas ao Ensino de Ciéncia, denotando uma certa incoeréncia de
ideias. No entanto, ha aqueles que se utilizam dos termos proprios ao conteudo e
trazem na explanacdo do mesmo uma explicacdo mais préxima do entendimento
da turma. Como € o caso de P5 (2013) que a esse respeito diz: %(...) eu uso todos
os termos, (...) eles sdo criancas que estdo aprendendo, entdo eu utilizo os
termos adequados de cada coisa. Eu ndo for¢co, ndo soco aquele nome, mas
utilizo os termos corretos”.

Essa impressdo de que a crianca tera dificuldade em entender um novo
conceito por conta da linguagem pode ser perigoso ao seu desenvolvimento,
podendo limitar sua visdo de mundo a apenas aquilo que ja conhece ou que até
ali pode conhecer. Ou seja, para Vygotsky (1996), ndo € suficiente ter todo o
aparato biolégico da espécie para realizar uma tarefa se o individuo néo participa
de ambientes e praticas especificas que propiciem esta aprendizagem. A crianca
necessita de instrumentos para seu desenvolvimento, que dependerd das suas

aprendizagens mediante as experiéncias a que foi exposta.
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Neste modelo vigotyskiano, a crianca é reconhecida como ser pensante,
capaz de vincular sua acao a representacdo de mundo que constitui sua cultura,
sendo a escola um espaco e um tempo onde este processo é vivenciado, onde o
processo de ensino-aprendizagem envolve diretamente a interacdo entre sujeitos.
A funcdo de um educador escolar, por exemplo, seria, entdo, a de favorecer esta
aprendizagem, servindo de mediador entre a crianga e 0 mundo.

Temos que trabalhar, portanto, com a estimativa das potencialidades da
crianca, potencialidades estas que, para tornarem-se desenvolvimento efetivo,
exigem que o processo de aprendizagem, os mediadores e as ferramentas
estejam distribuidas em um ambiente adequado (Vasconcellos e Valsiner, 1995).
Sendo assim, uma interacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, que se da
em um contexto cultural, com aparato biolégico basico interagindo com o meio, o
individuo se desenvolve movido por mecanismos de aprendizagem provocados
por mediadores.

Como dito anteriormente, na Educacdo Infantil, tais mediadores sdo os
professores e cabe a estes entenderem o seu papel e buscar meios de levar a
crianca a encontrar caminhos para o0 seu desenvolvimento a partir de uma
formacdo dindmica. Nesses termos, entendemos que é importante que o
professor entenda o quanto é necessario compreender os modos de se construir
o conhecimento cientifico que se afaste dos reducionismos, incluindo aspectos
imprescindiveis a uma investigacdo cientifica que favoreca a construcdo desses
conhecimentos e desenvolvendo atitudes cientificas. (CACHAPUZ, 2005)

Com relacdo aos alunos, fizemos alguns questionamentos sobre a sua
concepcao de Ciéncias. Antes de iniciarmos essa discussdo, vale lembrar que
guando a pesquisa também tem como sujeitos criancas de tenra idade e néo
alfabetizadas. Portanto, ha de se tomar alguns cuidados e foi 0 que procuramos
fazer, o cuidado de nao reduzir a entrevista a algo muito simplista, afinal Oliveira-
Formosinho (2008) que o pesquisador deve confiar na capacidade da crianga,
pois a “[...] esséncia da entrevista adequada reside no deixar espaco para as
criancas ensinarem aquilo que necessitamos saber, enquanto lhes colocamos

guestdes que permitam incentiva-las a isso” (p. 21)
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Assim, esta pesquisa contribui de certo modo para que a crianga seja
considerada como ser ativo no processo de ensino e aprendizagem, através da
sua fala e da sua producéo.

Para a realizacdo da entrevista, nos valemos do espaco da sala de aula,
para que a crianga nao perdesse a sua referéncia de espacgo seguro e habitual.
Era explicado a crianca que ela participaria de uma pesquisa, na qual poderia
falar um pouco sobre o que a pesquisadora estava estudando. Todas
concordaram em participar.

Para a andlise dos dados elencamos categorias a partir de sua fala no
momento da entrevista. Essas categorias estdo apresentadas no quadro 2.

Quadro 2 — O que as criangas acreditam ser Ciéncia

Categorias/subcategorias .NO dNe
CitacOes
1 Coisas que aprende na escola 12
2 Concepcgéo de Ciéncia para criangas de 04 e 15
05 anos

Fonte: Pesquisa Prépria

A primeira categoria relacionada aos alunos “O que vocé aprende na
escola”, nos da suporte para adentramos a questdo da Ciéncia a partir do
momento em que conhecemos a visdo da crianca em relacdo a funcéo da escola.
A partir das respostas a essa questdo, buscaremos saber qual € a funcdo da
escola para o aluno, o que ele acredita fazer ali. Para tanto perguntamos as
criangas “O que vocé aprende na escola?” E a partir dessa pergunta colhemos

inUmeras respostas. Veja algumas:

Eu “apendo” fazer as “tividade”, Karaté, espanhol, eu “pendi”
inglés. A profe. hoje ensinou as verduras (0 que ela ensinou sobre
as verduras?) batatinhas, chuchu e cenoura pra fazer sopa e
comer, “poque” sopa faz bem “pa” saude. Eu apendo as “letas”
também. (A1, 05 anos)

E, eu aprendo tipo &, as frutas, as atividades, eu “traizo” fruta pra
comer, dai a gente pinta com o lapis, dai a gente pinta com tinta o
peixinho, dai a gente, a gente brinca de massinha, a gente estuda
no livro, a gente leia, a gente faz as aquilo (o0 que que é aquilo?) a
vogais (Ah, as vogais, todas s&o vogais ali?) Nao, tem outras que
eu nao sei 0 nome sabe, séo letras. (A8, 04 anos)
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Eu aprendo escrever, desenhar os numero, pintar, desenhar e
fazer os com, com, contornar. (A14, 04 anos)

Essas respostas denotam que as criancas tem um claro entendimento do
estdo aprendendo na escola, do que faz parte de sua rotina escola. Percebemos
gue a maioria deu respostas relacionadas a atividades realizadas em sala de aula
e que fazem uso de algum instrumento mediador, tais como l|apis de cor,
massinha de modelar, letras, entre outros.

Desse modo, percebemos que a crianca entende que a escola é um lugar
de aprender. Diante disso, Saviani (2003, p.13) corrobora com essa ideia,
historicamente instituida ao afirmar que o espaco escolar tem a fungdo de “[...]
produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
€ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Assim,
podemos inferir que a escola existe para “[...] propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitem o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o
préprio acesso aos rudimentos desse saber” (SAVIANI, 2003, p.15)

A proxima categoria “Concepcdes de Ciéncia” é considerada o principal
aspecto deste trabalho, uma vez que a concepcado emitida pelas criancas
expressa, em grande parte, as demais dimensdes investigadas. Em outras
palavras, o que os entendimentos sobre Ciéncia decorrem, principalmente, do
ensino que Ihes é veiculado. A partir das respostas das criancas, perceberemos o
que a crianca nessa faixa etaria acredita ser Ciéncia e se as suas respostas tem
relacdo com os conteddos que estdo sendo trabalhados em sala de aula. As
repostas a essa categoria é que nos indicara se ha apreensdo desses conteudos
ou se o que elas dizem ser Ciéncia esta desvinculado da escola.

Ao serem perguntados o que é Ciéncia, grande parte respondeu “nao sei”,
no entanto, quando interpelados sobre o que “acha” ser Ciéncia, as respostas
comecgavam a surgir, algumas inusitadas como é o caso de A10 (2013) que disse
que Ciéncia é o “osso da mao de uma pessoa”. Outras respostas estdo dentro do

esperado tais como:

Hum, cuidar dos animais, é, das planta, e... do planeta e das
arvores também. (A14, 04 anos)
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Ciéncia é, é aprender o corpo, alimentagdo e a cuidar dos
animais. (A15, 04 anos)

Ciéncia é cuidar do nosso planeta Terra. (A22, 05 anos)

E estudar sobre agua, € o Sol, sobre o corpo humano e s6. (A25,
05 anos)

Ao final da conversa com as criancas foi pedido que as mesmas
desenhassem algo que mostrasse o que é Ciéncia e depois foi pedido para que
ela contasse o0 que tinha desenhado. A opcdo pelo desenho se deu por dois
motivos: 1. As criancas nessa faixa etaria ainda ndo domina a escrita, sendo o
desenho sua forma de registro e expressdo mais comum depois da oralidade e 2.
As criancas tem mais facilidade em se comunicar com o auxilio de um estimulo
visual, no caso contar o que esta vendo no desenho, € para alguns, mais facil do
gue falar a um estranho algo que Ihe foi perguntado.

Complementarmente ao exposto acima, esse tipo de linguagem torna-se
relevante porque o desenho, pela sua prépria constituicdo, tem caracteristicas
particulares que o distingue de outras formas de expressdo. Relativamente a
linguagem verbal, cujo suporte bésico € acustico, o desenho se caracteriza,
enquanto imagem visual, pela sua globalidade e possibilidade de percepcao
imediata. O signo visual € iconico e imediato, isto €, mantém relacdes de
semelhanca com o objeto representado. Contrapde-se, desta maneira, ao signo
verbal, que se caracteriza pela arbitrariedade em relacdo ao objeto referido
(KATZ; DORIA; LIMA, 1971).

Entendemos como desenho o trabalho gréfico feito pela crianca que néo
seja proveniente de copia, mas sim da construcdo concreta de suas
interpretagbes acerca de um determinado objeto. O desenho traz em sua
estrutura todo o contexto social e cultural do seu criador.

No desenho 01, a crianga representou o Sistema Solar como o que ele

acredita ser Ciéncia.
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Nele esta representado o Sol, a Lua, a Terra, estrelas, pontos luminosos e
um Satélite “feito pelos cientistas”.

No desenho 02, a crianga, representou o cuidado com o corpo humano
como seu significado para Ciéncia.

Aqui a crianca faz a representacdo de uma pessoa tomando banho — o
esquema corporal se mostra completo (cabega, tronco, membros, maos, pés,

dedos, umbigo, mamilos, 6rgdo genital, cabelos, olhos, nariz, boca,
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sobrancelhas). A figura ao lado do humano é uma bactéria que foi “expulsa” do
corpo pela agua e pelo sabonete, evitando assim vérias doencas.
No desenho 03, a crianca optou por dar varias representacdes para o que é

Ciéncia.

Em suma, em relacdo as entrevistas com os professores fica evidente a
questdo da pouca formacdo para dar aula de Ciéncia na Educacéo Infantil, a
importancia que atribuida a essa disciplina, mas também a énfase dada a Lingua
Portuguesa, deixando a Ciéncia na condicdo de coadjuvante. A partir das
entrevistas com as criangcas podemos afirmar que a maioria das respostas que
obtivemos esta ligada com conteudos escolares, e foram abordados pela
professora nas aulas de Ciéncia e ainda que eles, através de associacdo com
esses conteudos, jA percebem a Ciéncia de forma desvinculada das outras
disciplinas.

A partir dos casos estudados, revela-se uma concepcao bastante inicial
sobre Ciéncia, focadas particularmente no entendimento de ciéncias da natureza
e saude. Os desenhos indicam ainda, a fixacdo em procedimentos decorrentes do
Ensino de Ciéncias. Em outras palavras, parece que esses entendimentos podem
emergido tanto das experiéncias escolares quanto de experiéncias prévias do

contexto extraescolar.
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Note-se que o conteudo de Ciéncia estd estritamente articulado a
dimenséo do cuidado, do planeta, dos animais, do préprio corpo. Enfim, emerge
para essas criancas uma visao exclusivamente positiva sobre Ciéncia. Dos efeitos
positivos que ela pode causar. Em momento algum, aparece uma expressao que
indique claramente a possibilidade de a Ciéncia ser nociva, mesmo com toda a
informagédo veiculada nos meios de comunicacdo. Se admitimos que essa
concepcao foi forjada no ambiente escolar, temos condicbes de dizer que o
trabalho precisa ser modificado, de modo a estabelecer relacées mais efetivas e
criticas entre Ciéncia e por exemplo, sociedade.

Apbs as entrevistas, fomos a campo para fazer observagfes das aulas de
Ciéncia em uma turma de pré Il. Essa fase da pesquisa tem como objetivo
conhecer como se da na pratica aquilo que foi relatado pelo professor. Nossa
observagéo se deu em uma turma com 21 alunos, em uma escola municipal no
periodo matutino. Acompanhamos 20 dias de aula, nos quais foram ministradas
10 aulas de Ciéncia.

Essas 10 aulas contemplaram os seguintes conteddos:

e Sistema Solar;

e Agua;

e A natureza e a biodiversidade;
e Oar

¢ O meio ambiente — vincula¢édo dos conteldos com o0 meio ambiente.

A professora inicia a aula falando sobre o tema e direcionando a disciplina
a que este pertence, no caso Ciéncia, prossegue perguntando o que eles sabem
a respeito, em seguida ela 1é um pequeno texto sobre o conteudo abordado e
apesar de nao saberem ler ainda eles recebem o texto e o acompanham como se
lessem junto. Esse pequeno texto € colado no caderno de atividades. Os alunos
sdo instigados a todo o momento, a falar sobre o que sabe, o que aprendeu,
como usar, etc.

Em todas as aulas a professora trouxe material que auxiliam na fixacéo e
apreensdo do conteudo, tais como filmes, musica, desenho, quebra-cabeca,
cartaz e a proposta de uma experimentacdo. O registro em forma de desenho

também faz parte da rotina. Ao final da aula as criancas sédo estimuladas a
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pesquisa e neste caso partem para esta pesquisa com um conhecimento prévio,
com aquilo que ja foi explanado e experienciado na sala de aula. Como diz P4
(2013): “Eu gosto de mandar a pesquisa apds a aula dada, nao jogar antes pra
eles simplesmente procurarem, assim eles ja sabem o que €, para que serve,
facilita a pesquisa e o aprendizado”.

Como exemplo de pesquisa, houve um pedido para que as criangcas
buscassem informacdes sobre a agua e trouxessem essas informacfes em forma
de cartaz. A tarefa era exatamente a seguinte: Com a ajuda de um adulto fagca um
cartaz sobre a agua. Recorte, cole figuras sobre a agua (em que usamos a agua,
como acontece a chuva, onde encontramos a agua, lazer com agua, etc.). Cada

aluno ir4 apresentar seu cartaz.

"CHUVA, ONOE ENCONTRAMOS A AGUA, LAZER COM A AGUA, ETC). CADA
ALUNO #Rth APRESENTAR SEU CARTAZ
R o5

E em relacdo a observacdo, nossa intengcdo era acrescentar mais dados
significativos ao nosso objeto de pesquisa, complementando acerca do que foi
dito na entrevista e do que ocorre na pratica. Através desta etapa da pesquisa
admitimos que h& a possibilidade de se fazer Ciéncia ja nesse nivel de ensino, a
partir de aulas bem elaboradas e exploradas pelo professor.

O ato de investigar na acdo de ensino se mostra como uma possibilidade
de encaminhamento de aula no Ensino de Ciéncias. Abordagens de
problematizacdo e investigacdo, no sentido de criar habitos de interrogar os

significados mais imediatos e transcender impressfes primeiras, como
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recomenda Delizoicov (1994), podem ser caminhos salutares para a insercao
destes conteudos na Educacéo Infantil.

Além disso, a concepcao de Ciéncia que é categoria aqui abordada, pode
ser modificada se inseridas pequenas praticas investigativas, ou seja, quando o
ensino supera apenas a dimenséo do falar sobre e se dedica também ao fazer
com. Em resumo, significa expor em um ambiente adequado as experimentacdes
ao teste, a contradicéo propria do desenvolvimento de Ciéncia.

Por exemplo, ao tratar de um tema como alimentacéo, os alunos, ao serem
instigados a buscarem informagOes. Certamente, encontrardo informacoes
divergentes. Sobre elas, o crivo do conhecimento de Ciéncia pode ser
determinante para que se efetuem escolhas menos ou mais danosas aos

individuos, a sociedade ou ambiente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve a intencdo de contribuir de forma sistematica para uma
reflexdo sobre o Ensino de Ciéncias na Educacdo Infantil, bem como sobre a
formacao de professores para esse nivel da educacdo. Tece consideracdes sobre
a razdo de se ensinar Ciéncias para a primeira infancia, particularmente pela
caracteristica investigativa que € inerente a crianca de 04 e 05 anos.

Ha de se observar que a ciéncia faz parte do cotidiano da crianca e esta
presente em seu mundo desde sua concepcdo, cuidados, alimentacao,
determinando rotinas e gerando curiosidade que pode ser amplamente explorada
para o desenvolvimento de uma Cultura Cientifica significativa.

Pensar a Ciéncia como parte integrante do desenvolvimento humano em
seus aspectos social, econdmico, politico e cultural nos leva a necessidade de
uma alfabetizacdo cientifica, que permita uma compreensdao mais adequada
daquilo que entendemos sobre Ciéncia e Tecnologia, sua aplicabilidade e relacao
com o meio.

Quanto a Educacéo Infantil em si, trouxemos no texto aspectos historicos,
pautados na concepcédo de infancia, imprimindo a este termo algo maior que uma
simples classificacdo etaria, mas sujeitos separados por um periodo de idade,
diversos a partir de seu contexto historico e cultural, validando afirma¢des como
“as criangcas do meu tempo sao diferentes das de hoje”, “no tempo do meu avé, as
criangas nao eram como no meu”.

Essas diferencas sdo observadas em questdes estéticas tais como,
vestimenta, cortes de cabelo e expressdes corporais e também nas relacdes e
interacbes sociais que a crianca a seu tempo fez, faz, fard. Assim,
compartilhamos da ideia de que a infancia foi historicamente construida e que o
termo infancia é utilizado como uma categoria integrada na sociedade e
construida comparativamente com outras estruturas sociais que permitirdo ou nao
a crianga usufruir de sua condicdo de infante.

Por compreendermos que a crianga € a maneira como exerce sua condicao
de infante, faz desse ato de vivéncia uma construcao social, entendemos também
que sua educacdo deve estd vinculada a seus varios contextos, socias,

econdmicos, culturais.
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Para compreender o tema, tecemos alguns apontamentos sobre a historia
da implantacdo da Educacdo Infantii na Europa, posteriormente, a sua
implementacdo no Brasil. A génese da Educacéo Infantil europeia tem cunho
assistencialista e higienista. O cuidar e a custodia, constituiam-se nas atividades
principais das instituicdes de Educacao que atendiam a esse fim.

O cuidado continua sendo parte integrante da educagdo na primeira
infancia, no entanto passa a ser permeado por uma acao pedagdgica associada a
todo o processo de ensino e aprendizagem na Educacéao Infantil.

Na sequencia, trabalhamos com o conceito de infancia, uma vez que este
sofreu alteracdes em diferentes tempos historicos, assim como o sentimento e o
tratamento direcionado as criancas. Ha4 de se olhar a crianca como um sujeito
histérico e percebé-la em suas varias dimensfes que vao além da dimenséo
psicoldgica, inserindo-se a dimenséao social, cultural e historica.

O processo de industrializacao no Brasil, nos séculos XIX e XX, imprimiram
a Educacéo Infantil um alinhamento com a necessidade de atendimento a crianca
no momento em que a mae adentra o mercado de trabalho formal.

As principais acdes efetivas para a Educacédo Infantil s6 aparecem a partir
do seu reconhecimento como 12 etapa da Educacdo Basica. Isso ocorre no ano
de 1996 com a efetivacdo da LDB n° 9394/96. Até esse periodo o atendimento a
crianca era feito de maneira assistencial e higienista.

Foi significativo olhar para a Constituicdo de 1988, a LDB n° 9394/96, o
ECA (1990), a Resolugdo que amplia o Ensino Fundamental para 9 anos de
duracéo por representar um avancgo social.

Uma vez que essas mudancas na Educacdo Infantil exigiram um
tratamento isondmico em relacdo ao dado para o Ensino Fundamental, algumas
alteracdes curriculares foram ocasionadas pela inser¢cdo de uma postura didatico-
pedagdgica orientadora dos processos de ensino e aprendizagem.

Observamos que houve uma melhora qualitativa no processo formativo da
crianca. Atualmente a Educacao Infantil segue a divisao curricular indicada pelo
RCNEI (). S&o 6 eixos tematicos norteadores da pratica pedagogica, entretanto,
em relacdo ao Ensino de Ciéncias, constatou-se que 0 mesmo se apresenta de

forma integrada as disciplinas de Histéria e Geografia, 0 que permitiria colocar em
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pratica uma abordagem interdisciplinar, na qual os conhecimentos estivessem
associados, auxiliando na compreensao e apreenséo dos mesmos.

Pode-se dizer que os problemas sobre a formacdo do professor para o
Ensino de Ciéncias, na Educacéao Infantil, acham-se fartamente documentados, a
exemplo das pesquisas citadas inicialmente. No entanto, percebemos que se faz
necessario apontar alternativas que possam contribuir para uma melhor formacéo
(inicial e continuada) desses professores, particularmente quanto ao Ensino de
Ciéncias.

Um maior investimento na &rea de Ciéncia, bem como sua ampliacdo da
Educacéo Infantil pode resultar em indices muito melhores, pois a nosso ver
guanto antes se iniciar com a apreensdo dos conhecimentos cientificos, mais
significativa se tornara a aprendizagem dos mesmos. Essa aprendizagem
significativa se faz importante no Ensino de Ciéncias para a promocdo de
mudancas e transformacdes, através das reflexdes acerca do préprio
conhecimento.

Das andlises e interpretacdes realizadas podemos dizer que o Ensino de
Ciéncias na etapa da Educacdo Infantil parece estar aguém de uma formacao
mais consistente do ponto de vista do entendimento da Ciéncia para além do
cuidar. Na idade em que as criancas se encontram elas sdo a ideia de que a
Ciéncia cumpre, quase que exclusivamente o papel de cuidar das coisas.

A partir dessa argumentacdo, podemos dizer que uma formacdo mais
ampla e critica sobre os papéis exercidos pela Ciéncia na sociedade devem
emergir.

Em relacdo a nossa questdo de pesquisa, em que indagamos: As escolas
que oferecem Educacdo Infantil na cidade de Cascavel, PR contemplam os
conhecimentos de Ciéncia de forma apropriada para que as criancas de 4 e 5
anos possam dar o0s primeiros passos para uma alfabetizacdo cientifica
significativa?. Somos autorizados a afirmar que isso depende, em muito da
formacdo do profissional que atua na disciplina. Isso ndo é novidade, porém,
agrega mais um argumento no sentido de repensar a formacdo daqueles que
atuam com o Ensino de Ciéncias na escola.

Outro ponto que podemos destacar, em fungdo do anterior, é a pluralidade

abordagens e de concepcgdes sobre as capacidades cognitivas. As abordagens
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ficam condicionados as concepgdes cognitivas e a auséncia de um entendimento
mais profundo sobre Ciéncia, parecem formatar as ac¢Bes pedagdgicas dos
professores que ministram Ciéncia na Educacao Infantil.

E, no sentido de encerrarmos o0 texto, consideramos uma abertura
investigativa e fazemos um apelo para que estudos mais amplos em sentido
temporal, de abrangéncia de dados e aprofundamentos tedricos, sejam efetuados
para compreender o Ensino de Ciéncias na Educacao Infantil. Uma possibilidade
€ a insercao de metodologias ativas para o Ensino de Ciéncias, contanto que nao
sejam projetos pontuais para que possamos teorizar sobre o0s impactos nas
concepcdes de Ciéncia das criangas. No entanto, isso requer também a adeséo
dos professores a projetos mais amplos que visem modificacdes significativas em

sua prética pedagogica.
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APENDICE

QUESTIONARIO PARA ENTREVISTA COORDENADOR

1. IDADE: ANOS

2. SEXO:( ) MASCULINO () FEMININO

3. ESCOLARIDADE:

4. FORMACAO:

5. TEM COMPLEMENTACAO NA FORMACAO?
( )SIM QUAL?

ONDE?

( )NAO

6. ONDE SE FORMOU?

7. HA QUANTO TEMPO TERMINOU A GRADUACAQO?

8. HA QUANTO TEMPO ATUA NA AREA DE GESTAO PEDAGOGICA?

9. JA ATUOU EM SALA DE AULA?
SIM () QUANTO TEMPO?

NAO ()

10.JORNADA DE TRABALHO
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11. TRABALHA EM OUTRA INSTITUICAO?

( )SIM QUAL?

EM QUE FUNCAO?
( )NAO

12.HA QUANTO TEMPO TRABALHA NA EDUCACAO INFANTIL?

13.0 QUE E CIENCIA PARA VOCE?

14.QUAL O DIRECIONAMENTO DA ESCOLA PARA A ABORDAGEM EM
CIENCIAS?
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15.VOCE ACHA IMPORTANTE O ENSINO DE CIENCIAS NA EDUCACAO
INFANTIL? POR QUE?

16.VOCE ACREDITA QUE AS CRIANCAS NESTA FAIXA ETARIA POSSAM
APREENDER OS CONCEITOS DE CIENCIAS? POR QUE?

17. O QUE VOCE ACHA DOS CONTEUDOS DE CIENCIAS PROPOSTOS
PELO RCNEI?
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18. VOCE ACHA QUE ESTES CONTEUDOS SAO SUFICIENTES PARA
SERVIR DE FERRAMENTAS PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS
NIVEIS DE EUCACAO SEGUINTES? POR QUE?
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QUESTIONARIO PARA ENTREVISTA PROFESSOR

19.IDADE: ANOS

20.SEXO: ( ) MASCULINO () FEMININO

21.ESCOLARIDADE:

22.FORMACAO:

23.TEM COMPLEMENTACAO NA FORMAGAO?
( )SIM QUAL?

ONDE?

( )NAO

24. ONDE SE FORMOU?

25.HA QUANTO TEMPO TERMINOU A GRADUACAQ?

26. TEMPO DE DOCENCIA

27.JORNADA DE TRABALHO

28. TRABALHA EM OUTRA INSTITUICAO?

( )SIM QUAL?

( )NAO

29.HA QUANTO TEMPO TRABALHA NA EDUCACAO INFANTIL?

30.0 QUE E CIENCIA PARA VOCE?



31.COMO VOCE TRABALHA OS CONTEUDOS DE CIENCIAS EM SUA
SALA DE AULA?

32.HA DIRECIONAMENTO DA ESCOLA PARA A ABORDAGEM EM
CIENCIAS?
SIM( )
QUAL?

NAO ()
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33.VOCE ACHA IMPORTANTE O ENSINO DE CIENCIAS NA EDUCACAO
INFANTIL? POR QUE?

34.VOCE ACREDITA QUE AS CRIANCAS NESTA FAIXA ETARIA POSSAM
APREENDER OS CONCEITOS DE CIENCIAS? POR QUE?

35. 0 QUE VOCE ACHA DOS CONTEUDOS DE CIENCIAS PROPOSTOS
PELO RCNEI?
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36. VOCE ACHA QUE ESTES CONTEUDOS SAO SUFICIENTES PARA
SERVIR DE FERRAMENTAS PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS
NiVEIS DE EUCACAO SEGUINTES? POR QUE?
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QUESTIONARIO PARA ENTREVISTA ALUNO

1. O QUE VOCE FAZ NA ESCOLA?

2. VOCE SABE O QUE E CIENCIAS?

3. APROFESSORA JA FALOU SOBRE ISSO COM VOCE?

4. VOCE PODE DESENHAR PARA MIM O QUE VOCE ENTENDE POR
CIENCIAS?
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ANEXOS

ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: O ENSINO DE CIENCIAS NA EDUCACAO INFANTIL:
DOS PRIMEIROS PASSOS A CIENCIA

Pesquisador responsavel: Professor Doutor Vilmar Malacarne — (45) 3220-
3277

Pesquisador colaborador: Mestranda Alexsandra Soares de Souza Fin — (45)
9983-9411

Convidamos o (a) Senhor (a) a participar de nossa pesquisa que tem o
objetivo de verificar como essa Instituigdo de Ensino, trabalha o Ensino de
Ciéncias na série final da Educagéo Infantil. Para isso sera realizada uma
entrevista gravada, assegurando total anonimato quanto a pessoa entrevistada.

Durante a execugdo do projeto caso o (a) Senhor (a) sinta
dano/desconforto pela entrevista, mesmo que de forma anénima, pode
suspender a participagdo no projeto. Para algum questionamento, duvida ou
relato de algum acontecimento os pesquisadores (responsavel e/ou
colaborador) poderdo ser contatados a qualquer momento pelo telefone (45)
3220-3277 ou com o Comité de Etica em Pesquisa da UNIOESTE -
CEP/UNIOESTE pelo telefone (45) 3220-3272.

Tal pesquisa tem como beneficio a analise do Ensino de Ciéncias na
Educag@o Infantil e partindo desta analise, pode-se propor uma reformulagéo
na pratica pedagégica em relagéo & abstragéo e apropriagé@o dos contetidos da
ciéncia ja na primeira infancia.

O TCLE sera entregue em duas vias, sendo que uma ficara com o
sujeito da pesquisa. O entrevistado n&o pagara nem recebera para participar
do estudo; serda mantido a confidencialidade do sujeito e os dados serao
utilizados sé para fins cientificos.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto

Nome do sujeito de pesquisa ou responsavel:

Assinatura:

Eu, Vilmar Malacarne, declaro que forneci todas as informagées do projeto ao
participante e/ou responsavel.

Cascavel, de de 20

Uhickse

02/10/12
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ANEXO B — FOLHA DE APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA

@ unioeste =

Universidade Estadual do Oeste do Parana
Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagio
Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Aprovado na
CONEP em 04/08/2000

PARECER 185/2012-CEP
Projeto de Pesquisa, pesquisador
responsavel: Vilmar Malacarne da

UNIOESTE.

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do
Oeste do Parand analisou em sessdo ordinaria do dia 27/09/2012,
Ata 07/2012 - CEP, o processo CAAE n° 07851912.9.0000.0107,
referente ao projeto, intitulado “O ensino de ciéncias na educacdo

infantil: dos primeiros passos a ciéncia”.

Assim, em conformidade com os requisitos éticos, somos de parecer
favoravel a realizacido do projeto classificando-o como APROVADO,
pois o mesmo atende aos requisitos fundamentais da Resolucéao
196/96 e suas complementares do Conselho Nacional de Saude.

Deverd ser encaminhado ao CEP o relatério final da pesquisa e/ou a
publicacdo de seus resultados, para acompanhamento, bem como

comunicada qualquer intercorréncia ou a sua interrupcdo.

Cascavel, 27 de setembro de 2012.

G i i ’
q ) 3
;Lilpwg fL»‘LquLLLL
ANELINE MARIA RUEDELL

Coordenadora do CEP/Unioeste
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ANEXO C - TERMO DE COMPROMISSO PARA O USO DE DADOS

TERMO DE COMPROMISSO PARA USO DE DADOS EM ARQUIVO

Titulo do projeto: O ENSINO DE CIENCIAS NA EDUCACAQO INFANTIL:
DOS PRIMEIROS PASSOS A CIENCIA

Pesquisadore(s): Professor Dr. Vilmar Malacarne
Mestranda Alexsandra Soares de Souza Fin

O(s) pesquisador(es) do projeto acima identificado(s) assume(m)
0 compromisso de:
1. preservar a privacidade dos suijeitos de pesquisa e dados coletados
2. preservar as informagdes que sergo utilizadas tinica e exclusivamente para a
execucao do projeto em questdo
3. divulgar as informagdes somente de forma anénima, nao sendo usadas
iniciais ou quaisquer outras indicagbes que possam identificar o sujeito da
pesquisa
4. respeitar todas as normas da Resolugdo 196/96 e suas complementares na
execugéo deste projeto

Cascavel, 06 de setembro de 2012.

Nome e assinatura do pesquisador responsavel
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Nome(s) e assinatura(g) do(s)/pésquisador(es) colaboradores
/
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ANEXO D — TERMO DE CIENCIA DO RESPONSAVEL PELO CAMPO DE ESTUDO

TERMO DE CIENCIA DO RESPONSAVEL PELO CAMPO DE ESTUDO

Titulo do projeto: O ENSINO DE CIENCIAS NA EDUCACAO INFANTIL:
DOS PRIMEIROS PASSOS A CIENCIA

Pesquisadore(s):
Professor Doulor Vimar Malacarme « (45) 3220-3277
Mestranda Alexsandra Soares de Souza Fin — (45) 9983-9411

Local da pesquisa:

Responsdvel pelo local do reallzagio da pesquisa;

Ofs) pesquisadories) acima identificadols) est3o autorizados a
redlizarem a posquisa e coletar dixdos, preservande as informagtes referentes
acs sujeios de pesquisa, divulgando-as exclusivarnente para fing centificos
apenas anonsnamente, respeitando 1odas as normas da Resolugio 158/95 e
suas complementares.

Cascavel, de satembro de 20 _ :

Noene(s) o'assinaturals) dofs) responsavel pelo campo da pesquisa
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