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Resumo

Neste artigo procuramos seguir uma turma de criangas de cinco anos e sua professora na
tarefa de investigar, por meio de uma lupa, materiais coletados no jardim, um tépico do curriculo de
ciéncias que emergiu de uma atividade conjunta das criancas e da professora. Utilizando o
referencial tedrico-metodoldgico da Teoria Ator-Rede (Latour, 1993; 2005), examinamos 0S
movimentos empreendidos pelos diversos actantes na constru¢do de uma rede que oportunizou as
criancas bem pequenas expandir suas formas de ver e sentir o mundo. Os dados foram coletados em
uma turma de cinco anos de uma Unidade Municipal de Educacdo Infantil em Belo Horizonte,
tendo como principal instrumento as gravagGes em video. Estas gravacfes foram organizadas,
transcritas e analisadas de forma a compreender o papel exercido pelo objeto lupa na conformacéo
da rede sociomaterial, assim como elucidar as aprendizagens dai decorrentes. Os resultados nos
permitiram perceber: (a) o engajamento das criangas; (b) o aprendizado de uma nova forma de ver o
mundo; (c) o redimensionamento das identidades das criancas; (d) a chegada de novos elementos
que mudaram os padrdes da pratica na educacdo infantil. Observamos, ainda, que o referencial
tedrico-metodoldgico da Teoria Ator-rede se mostrou um potente instrumento para a analise da
complexidade da sala de aula para as criangas pequenas.
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Abstract

In this study we follow a group of five-years-old children and their teacher while they use a
magnifying glass, for the first time, in order to investigate some materials collected from the garden.
This task was part of a science curriculum topic designed collectively by the children and their
teacher. We draw on the Actor-network Theory (Latour, 1993; 2005) to analyze actants’
movements building a network that allowed very young children to expand their way of seeing and
sensing the world. Data was collected in Early Childhood Education Public School in Belo
Horizonte, Brazil. The analyses were focused in follow the magnifying glass in order to
comprehend how it could make a sociomaterial network that allowed learning. Our study permitted
us to demonstrate: (a) how children engaged in the task; (b) the new way in which the children
could see the world; (c) how the children redefined their identities; (d) the new elements that
changed the patterns in the educational praxis in the Early Childhood Education school. Also, we
could observe that the Actor-network Theory is a powerful tool to analyze the events in Early
Childhood Education.

Keywords: actor-network theory; science education; early-childhood education; materiality of
cognition.
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Introducao

O ensino de ciéncias na educacdo infantil € um tema polémico. Isto porque temos, agora,
dois campos que se aproximam: educacdo cientifica e educagdo infantil. Em se tratando da
educacdo de criangas tdo pequenas, colocamos em questdo, dentre outros, dois aspectos: as formas
de aproximagédo com o conhecimento sistematizado e a organizagdo do trabalho escolar por meio do
gue chamamos convencionalmente de aula. Sabemos que a crianga pequena vive e experimenta o
mundo de forma globalizada e, nessa imersdo, apropria-se de ferramentas que permitem a
construcdo de uma visdo de mundo cada vez mais sofisticada (Roth, Goulart, Plakitsi, 2013). Logo,
a exploragdo do mundo fisico e natural vai além da disponibilizacdo de conteudos previamente
organizados pelos professores, por meio de uma escolarizagao precoce que busca como resultado a
apropriacdo dos mesmos. Ao contrario, se detém, essencialmente, na escuta da demanda de
conhecimento colocada pelas proprias criancas e na traducdo desta em ambientes propicios a
investigacdo. Assim, a estrutura de uma “aula de ciéncias” na Educacdo Infantil distancia-se, em
muito, do que estamos acostumados a presenciar no Ensino Fundamental ou Médio. Trata-se de
identificar as questfes e curiosidades das criancas, fomentando-as com a criacdo de ambientes
instigadores que possam ampliar as formas usuais de exploracdo do meio , realizadas, a principio,
de forma espontanea pelos infantes.

Por outro lado, a educagdo em ciéncias € um campo extenso, com um corpus de trabalhos
académicos rigorosos e diversificados, mas que ainda pouco tem refletido sobre sua contribuicao
para 0 campo da Educagdo Infantil. Nesse sentido, é preciso reconhecer que criangas pequenas
exploram o mundo social e fisico, observando-o e questionando-o. Fazem-no movidas pela
necessidade de se situar como individuo em um mundo que se encontra organizado antes de seus
proprios nascimentos.

Evidéncias que sustentam essa discussdo podem ser encontradas em estudos prévios de
Goulart e Roth (2006; 2010) que discutem como criancas entre quatro e cinco anos das classes
populares, que frequentam as escolas publicas em Belo Horizonte — MG (Brasil), participam de
atividades relacionadas a exploracdo do mundo fisico e natural. Os autores, ao constatarem a
importancia de o professor identificar a curiosidade das criancas sobre questdes que elas proprias
trazem para discussdo, afirmam que a aprendizagem é um processo que emerge da dialética da
participacdo de todo o grupo em contextos sociais. Estes mesmos autores observaram que as
criancas apresentam questdes tanto verbalmente (“Por que chove?” “O que tem no fundo do mar?”
“O que tem no jardim das flores?” “Por que o Tiranossauro rex ¢ do mal?””) quanto silenciosamente
na manipulacdo e observacdo de objetos. Assim, aprender sobre 0 mundo fisico e natural requer o
engajamento das criancas nas atividades que possibilitam seu poder de agir. Os estudos de Goulart e
Roth enfatizam o que denominam de agency', ou o poder de agir das criancas em um mundo
socialmente estruturado. Este conceito foi fundamental para que os autores compreendessem o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas nos primeiros anos de vida por meio de uma praxis
que envolve seus pares e os adultos. Deste modo, afirma-se que a exploragdo do mundo fisico e
natural na Educacgdo Infantil ndo reduz as criangas a pequenos cientistas que reproduzem a pratica
cientifica tal como ocorre na ciéncia académica, nem tampouco a alunos passivos, moldados pelas
maos de suas professoras. Ao invés disso, a aprendizagem decorre de um processo que provoca ao
mesmo tempo em que resulta da participacdo das criancas em propostas que ampliam o olhar de
todo o grupo sobre 0 meio ambiente.

E nesta vertente em que se situa o presente estudo, interessado em compreender os modos
de participacdo e aprendizagem situada nas praticas das criancas. Na busca de construcdo de novas
possibilidades analiticas que focalizem as especificidades da Educacdo Infantil, buscamos fontes
conceituais e metodoldgicas para se considerar sistematicamente os padrdes e imprevisibilidades

! Agency é um conceito utilizado na sociologia por autores como Sewell (1992), Emirbayer e Mische (1998) que
significa a capacidade do ator social reinterpretar ou mobilizar os recursos disponiveis no meio social.
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que fazem a atividade educacional possivel (Fenwick et al., 2011, p. 2). Mais do que evidenciar as
entidades em si, buscamos uma abordagem que possibilite reconhecer os processos que fazem
surgir essas entidades. Assim, por exemplo, ao invés de reconhecer os estudantes e professores
como entidades ja estabelecidas, o foco recai sobre os processos que fazem emergir estas mesmas
entidades. Desta perspectiva, mais do que tomar tais entidades como fundamentais, ou alguma coisa
com propriedades essenciais, analisamos como elas se tornam exploraveis com efeitos de relacdes
heterogéneas (Fenwick et al., 2011, pp. 2-3). Ao invés de considerar a sala de aula como um
conjunto de relagGes entre humanos, escrutinizamos as praticas educacionais de modo a colocar as
pessoas nao acima dos objetos, mas entre estes. Dentro desta arena tedrico-metodoldgica as praticas
de sala de aula podem ser entendidas ndo apenas como sociais, mas como sociomateriais — ou seja,
uma relacéo entre os humanos e ndo-humanos (Latour, 1993, 1996, 2001 e 2005).

Isso porque, a exploracdo do mundo pelas criancas ndo pode ser vista exclusivamente
como ocorrendo por meio de interacdes discursivas entre estudantes e um adulto mais socializado.
A exploracdo do mundo fisico e natural pelas criangas se faz por entidades ndo humanas, tais como
grama, jardins, flores, frutas, pedacos de pao, bolores, mapas, lupas, projetores, microscépios, imas,
gangorras, fios, 4gua, brinquedos, lousa, terrarios, e assim por diante. Sem estes "objetos"?, as aulas
certamente seriam diferentes ou mesmo impossiveis de acontecer (Kalthoff e Rochl, 2011).

A necessidade de se considerar 0 engajamento entre humanos e ndo-humanos para o
entendimento dos processos de ensino/aprendizagem, obviamente, ndo € nova. A abordagem
histdrico-cultural soviética, que se desenvolveu na esteira do pensamento de Vygotsky, ha muito
vem insistindo na necessidade de se estabelecer teorias e metodologias que capacitem o pesquisador
a estudar os modos como os humanos tanto moldam quando sdo moldados pelos nao-humanos
(Daniels, 2011, p. 13).

No entanto, normalmente, as pesquisas em sala de aulas de ciéncias focam as interacfes
entre 0s humanos e os discursos que eles produzem. O modo pelo qual os ndo-humanos tomam
parte e contribuem para as interacbes nas praticas educacionais raramente é considerado na
literatura (Segrensen, 2010, p. 7). Quando levados em conta, tais elementos sdo vistos como meios
que possibilitam a acdo humana sobre o mundo.

No presente artigo, estamos interessados em entender como praticas ocorrem quando
criangas de cinco anos exploram o mundo natural a partir de um determinado arranjo sociomaterial
estabelecido por sua professora. Mais especificamente, procuramos examinar os efeitos da
introducdo de um instrumento de observacdo, no caso, uma lupa, durante uma aula de ciéncias.
Assim, pretendemos entender o papel desse objeto na conformacdo de uma rede sociomaterial e,
entdo, nos perguntamos: que aprendizagens emergem nesta rede de associagdes?

Antes, porém, devemos explicitar o quadro teodrico-metodoldgico dentro do qual se
desenvolve nossa pesquisa.

Quadro tedrico-metodologico: a teoria ator-rede

Quando falamos de praticas sociomateriais pretendemos explorar explicitamente conceitos
e metodologias derivados da teoria ator-rede (Latour, 1993; 2005), a qual destaca as relacGes entre
pessoas e objetos. Esta abordagem procura romper com o forte humanismo ou, em outros termos,
antropocentrismo caracteristico do pensamento moderno ocidental (Blumenberg, 1983). A postura
antropocéntrica surgiu na Europa nos seculos XV e XVI e afirma 0 homem como Unico pensador,
criador e ator (Schatzki, 2001, p. 10). O antropocentrismo exalta os poderes intelectuais dos seres
humanos como aqueles que podem criar e assumir a responsabilidade pelas estruturas conceituais e

2 para distinguir esses elementos das pessoas envolvidas no curso de agées, vamos chamar a todos eles de objetos.
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materiais do mundo. Em outras palavras, o0 Homem é tomado como a Unica fonte de significado,
valor e verdade (Schatzki, 2001, p. 10). Ainda segundo Schatzki, esta atitude permanece como uma
potente posicdo cultural em diversos contextos intelectuais, como na ética e suas tentativas de ligar
moralidade e racionalidade, o que exclui o direito dos demais seres vivos; na epistemologia e sua
obstinada defesa do relativismo ou do realismo, o que lanca dividas sobre a validade de outras
tradicBes culturais; nas ciéncias naturais e sua convic¢do das capacidades humanas de, por si 0,
desvelarem a realidade Gltima das coisas; e nas ciéncias humanas, onde a humanidade permanece
como foco exclusivo.

Os actantes e suas performances sustentando a rede de relagdes sociomateriais

Este quadro tedrico, no entanto, vem sendo duramente criticado, ha ja algumas décadas,
por diversos estudos tedricos e empiricos que se articulam em torno de um mapa tedrico-
metodoldgico que ficou conhecido como Teoria Ator-Rede (ANT?). O pressuposto bésico da ANT é
que “social” deve ser definido como associacdo e compreendido em termos de rede, ou ator-rede,
que envolve uma heterogeneidade de elementos humanos e ndo-humanos. Da perspectiva da ANT,
o social ndo é uma insténcia privilegiada da realidade ou uma substancia ou causa que explica como
as pessoas agem ou se relacionam. Pelo contréario, o “social” é que deve ser explicado (Latour,
2005, pp. 17-18).

Retomando o significado original da raiz latina socius (associacdo), Latour assevera que a
tarefa do pesquisador deveria, ao invés de utilizar a palavra “social” para explicar os mais variados
fendmenos que ocorrem na vida dos humanos, deter-se na busca do entendimento das associac@es
que estes estabelecem entre si e com 0s ndo-humanos e de como estas associagdes se estabilizam
gerando o social (Latour, 2005, p. 23). O projeto analitico da ANT, portanto, € investigar como
certas entidades tornam-se relacionadas a outras, formando redes, e como, em certos casos, esse
processo leva a estabilizacdo de atores-rede relativamente durdveis e extensos (Block e Jensen,
2011, p. 167).

Segundo Latour, a ANT

“trata de seguir as coisas através das redes em que elas se transportam, descrevé-las em
seus enredos — é preciso estuda-las ndo a partir dos polos da natureza ou da sociedade,
com suas respectivas visadas criticas sobre o polo oposto, e sim simetricamente, entre um e
outro” (Latour, 2000a, p. 397).

Nessa citagdo encontramos alguns conceitos fundamentais da ANT, aos quais devemos dar
uma maior explicitacao para que sirvam como fundamento que sustente nossa proposta.

Primeiramente, a ANT configura-se como uma abordagem particular que permite seguir
“coisas”. Essas coisas s&o aquilo que Latour chama de actantes®. O conceito de actante refere-se as
entidades que povoam o mundo. Segundo Latour (2000), chama-se actante “qualquer pessoa e
qualquer coisa que seja figurada™ (p. 138). Por exemplo, quando se analisa a controvérsia entre

® Obviamente, a sigla em portugués seria TAR. No entanto, preferimos manter a versdo original em inglés Actor-
network Theory (ANT) por consignar uma analogia entre a formiga (ant) e o pesquisador que trabalha com a ANT: “um
viajante cego, miope, viciado em trabalho, farejador e gregario” (Latour, 2005, p. 285).

* Em alguns escritos é comum encontrarmos a palavra “ator”. No entanto, segundo Latour (2001, p. 346), como a
palavra ator normalmente se limita a humanos, é preferivel o termo actante, tomado da semiética, para incluir humanos
e ndo-humanos na definicdo. Daqui em diante, utilizaremos a palavra actante para nos referirmos tanto a humanos
quanto a ndo-humanos.

®> O termo actante deriva do trabalho semiético de Algirdas Greimas, segundo o qual qualquer palavra é definida
completamente em termos de suas relagdes a outros termos linguisticos. Latour estende e aplica essa visao relacional a
todos os tipos de entidades (materiais, atores humanos, eventos, etc.). Por isso, a ANT também é conhecida como
semiotica material (Block e Jensen, 2011, p. 17 €167).
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Pasteur e Pouchet a respeito da geragdo espontanea, para compreendermos 0 processo de produgédo
do conhecimento e a resolucdo da controvérsia deve-se recorrer a diversos actantes: Pasteur,
Pouchet, frascos de vidro, microrganismos, laboratorios, alto dos Alpes, infusdes, feno etc. (Latour,
2000a, p. 138). Cada um desses actantes — humanos e nao-humanos — possui a mesma condicao
ontoldgica e s6 compreendemos a controveérsia e sua resolucdo se levarmos todos em conta.

O que define um actante como tal ndo é uma esséncia ou um conjunto de propriedades
necessarias e suficientes inerentes a ele, mas as relag@es entre as diversas entidades em acao (ou
mobilizadas) (Harman, 2009, p. 17). Portanto, um actante nunca pode ser compreendido como uma
entidade isolada. Actantes estdo sempre imersos em suas relagdes (Harman, 2009, p. 17) e devem
ser compreendidos por suas “interferéncias interativas” (Bennett, 2010, p. 21). O grande interesse
da ANT ¢ definir o actante com base naquilo que ele faz (Latour, 2001, p. 346). Com isso, Latour
rompe com a atitude amplamente difundida de definir as coisas por suas esséncias e indica que 0s
actantes devem ser definidos por suas performatividades (Law, 2009). Isto quer dizer gque teoria e
realidade sdo performadas, sendo compreendidas de forma mais abrangentes do que entidades
objetivas, “dadas”; pelo contréario, elas se tornam parte do mundo ao serem performadas, ao estarem
inseridas nas praticas sociomateriais (Law, 2009). Uma observacdo importante a se fazer sobre os
actantes é que eles podem ser mais ou menos fortes, dependendo das relacdes que eles estabelecem.
Quando um actante se torna indispensavel, de tal modo que Vvéarios outros se interligam a ele,
dizemos que ele se tornou um ponto de passagem obrigatoério (Latour, 2000a, p. 214).

Os actantes se associam em redes que se configuram por meio de processos de translacéo

O segundo conceito importante que aparece na definicdo da ANT é o de rede. Se féssemos
estabelecer uma topologia para o pensamento de Latour, rede seria a imagem privilegiada. Essa rede
ndo é uma mencdo a rede cibernética, pois ndo se trata de transmissdo de informacdo, que se
transporta por longas distancias sem sofrer alteracdo. Pelo contrario, na ANT a nocdo de rede
remete a fluxos, circulagbes e aliancas, “nas quais os atores envolvidos interferem e sofrem
interferéncia constante” (Freire, 2006, p. 55).

Tais interferéncias, ou ligacOes entre actantes, sdo denominadas processos de translagdes
(Harman, 2009, p. 15), ou seja, o trabalho de reter equivaléncias e ao mesmo tempo aceitando a
impossibilidade da traicdo — alteracdo — que um processo de modificacdo implica (Law, 1999, p. 8;
2009). Na ANT, o termo denota um processo onde dois actantes tornam-se de tal modo
relacionados que um exerce forga sobre o outro. Isso significa que para fazer parte de uma rede, 0s
actantes devem ser reunidos de modo a trabalhar juntos, o que pode significar mudancas nas formas
em que atuam (Sismondo, 2010, p. 82).

Um importante aspecto das redes, no pensamento de Latour, é que elas sdo heterogéneas.
Segundo Latour, elas séo forjadas com inimeros elementos, ndo podendo ser ditas “cientificas”,
“econdmicas”, “politicas”, “administrativas”, “humanas” ou “ndo humanas”. As redes sdo urdidas
com elementos que estdo em complexas interacdes, de modo que grande parte dos actantes é
hibrida, a carregar essa dupla faceta: humana e ndo-humana, natural e social (Latour, 2000a, p.
377).

Sendo a rede performada uma assembleia ou reunido de coisas mantidas unidas e ligadas,
que juntas executam diversas a¢fes que sustentam as associacfes, uma questdo importante é saber
como as redes se desenvolvem e crescem. Segundo Callon (1986), isso é feito por “momentos de
translacdo”, ou seja, quando uma rede exerce influéncia, arremessando-se em espagos e tempos
distantes. Nestes momentos dizemos que houve uma “mobilizacdo do mundo”. Por exemplo,
quando um pesquisador coleta materiais em uma floresta e leva para o laboratério, o que esta sendo
realizado aqui é a mobilizacdo da floresta para o laboratério. Gracas a estes momentos, 0
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laboratério torna-se um lugar de descri¢do da floresta (veja-se, Latour, 2001, pp. 39-96). Quando
uma rede torna-se suficientemente duravel, suas translacdes sdo estendidas a outros locais, tempos e
dominios por meio de processos de mobilizacdo (Fenwick e Edwards, 2012, p. XII). Essa acdo a
distancia também é permitida por um conjunto de coisas a que Latour (2000a, p. 368) chamou de
“mdveis imutaveis”, que funcionam como delegados de outras redes, estendendo seu poder por
mover-se em diferentes espacos e trabalhando para transladar entidades para comportarem-se de
modo particular.

Esses conceitos podem ser mais bem entendidos exemplificando-os com um episédio
retirado da coleta de dados com a mesma turma de criangas de cinco anos que explora 0 mundo
natural através da lupa. Nesse dia as criangas, juntamente com sua professora, estavam envolvidas
na construcao de moveis para uma casinha de bonecas a partir de caixas de leite.

“Hoje as criangas desenvolveram uma atividade muito interessante. Resolveram construir
maveis para uma casinha que estdo organizando em sala de aula. Para isso, elas encheram
caixas de leite com jornal formando “tijolinhos”. Esses tijolinhos unidos modelavam os
maveis. Elas decidiram fazer um sofa que coubesse trés criangas sentadas. Para se proceder
as medidas o procedimento sugerido pela turma foi o de medir os traseiros de todas elas,
estabelecer o maior deles que serviu de unidade de medida: uma folha de papel recortada na
medida do maior “traseiro”. Essa medida serviu para verificar a quantidade necessaria de
“tijolinhos” para se confeccionar o sofé de trés lugares.” (Anotacgdes retiradas do caderno
de campo em 02/05/2007)

Nesse exemplo, podemos chamar de actante, todas as entidades envolvidas nesse processo:
caixas de leite, criancas, professoras, jornal, modelos de sofa, instrumentos de medida etc. Podemos
considerar como ponto de passagem obrigatorio o sofd, uma vez que todas as acOes, pessoas €
materiais, convergiam para a sua confeccao.

Nas acOes realizadas para a construcdo de mdveis para a casinha podemos observar
actantes hibridos, permeados por pessoas, artefatos e conhecimentos de diversas disciplinas.
Podemos ainda identificar o molde que transladou o tamanho dos alunos em tamanho do sofa como
um “movel imutavel”.

As redes sao hibridas e simétricas

Daqui, estamos em condicdo de entender um terceiro aspecto da defini¢cdo, e ao qual
fizemos mengdo como um principio bésico da posi¢do nao antropocéntrica da ANT. Como podemos
ver, existe na definicdo, a preocupacdo de Latour em estabelecer uma simetria entre os polos da
natureza e da sociedade. Essa simetria também deve ser estabelecida entre humanos e ndo-humanos,
sendo uma consequéncia da escolha analitica de documentar as caracteristicas das conexdes entre
humanos e ndo-humanos de modo a ndo designar um peso maior sobre um ou outro polo. A obra de
Latour nos da, por assim dizer, um universo democratico de actantes (Harman, 2009, p. 72), pois,
como ja dito, todos os actantes tém a mesma condi¢do ontoldgica. Conforme Latour, “considere
coisas e voceé tera seres humanos. Considere seres humanos, e vocé estard interessado em coisas”
(Latour, 2000b, p. 20)°.

Posto esse léxico béasico, estamos em condic¢Oes de expor 0s movimentos que organizam a
pesquisa sob o referencial da ANT. Para essa exposi¢ao seguimos préximo a Latour (2012). Veja-se
também Dolwick (2009).

® Tradugdo livre para: “Consider things, and you will have humans. Consider humans, and you are by that act interested
in things. (Latour, 2000b, p. 20)”.
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Como medida de reforco, dentro da ANT nenhuma entidade é definida essencialmente.
Portanto, um dos primeiros passos do pesquisador é definir o(s) actante(s) — por exemplo, pessoa,
grupo, ideia, objeto material, plantas, animais, significados, etc. — que seréo seguidos. Como vimos,
0 actante é alguma coisa que atua, ou para a qual outros concedem atividade. Pode ndo ser
necessariamente a fonte de uma acdo, mas algo que modifica um estado de coisas, fazendo uma
diferenca perceptivel. Além disso, pode ter inimeras dimensdes e vinculos. Assim, um actante pode
ser também considerado como uma "rede" intricada.

Essa rede € um conjunto interativo de actantes, grupos ou uma série de acbes que
envolvem uma série de potenciais mediadores. Mais importante ainda, uma rede deixa sempre um
rastro fisico de alguma atividade prévia, que pode ser seguido por um pesquisador e registrado
empiricamente. Tal rastro pode ser acompanhado por meio de controvérsias, fluxos de translacgéo,
trabalhos, esforgos, movimentos e producdes exercidos pela rede.

De especial interesse para a nossa pesquisa € a atencdo que o pesquisador deve dar a acao.
Acdo aqui deve ser entendida como evidéncia de um agente. Neste sentido, a acdo ndo se refere
somente aos humanos, mas também aos ndo-humanos. Embora acdo seja um tema recorrente, por
exemplo, na teoria da atividade (Engestrém, 1987) ou na teoria da cognicdo distribuida (Hutchins,
1995), no caso da ANT, considerar a acdo significa levar a sério o que os actantes (humanos e nao-
humanos) fazem. Segundo Latour (2012, p. 72),

“a acdo deve ser encarada (...) como um no, uma ligadura, um conglomerado de muitos e
surpreendentes conjuntos de funcbes que sé podem ser desemaranhados aos poucos”.

Na pesquisa sobre qual acdo estd sendo realizada, o pesquisador ndo deve comecar por
uma determinacdo Unica da agdo. Assim, por exemplo, devemos evitar definir, de antemdo, o0s
papéis dos actantes. A acdo deve permanecer como surpresa e 0 pesquisador deve iniciar a pesquisa
a partir da “subdeterminacéo da acdo, das incertezas e controvérsias em torno de quem e 0 qué esta
agindo” (Latour, 2012, p. 74). E por isso que a ANT utiliza a expressdo ator-rede, para esclarecer
que é uma fonte de incerteza quanto a origem da acdo: o ator ou a rede? (Latour, 2012, p. 76).

Desde que, para a ANT, a ideia é ndo separar as pessoas das coisas, reconhecendo e
enfatizando a participacdo de ndo-humanos no curso das agdes, podemos falar da capacidade de
acdo dos objetos (agéncia), pois “qualquer coisa que modifique uma situacdo fazendo diferenca é
um ator” (Latour, 2012, p. 108). As pessoas relacionam-se e agem com todos o0s tipos de coisas,
microbios, radiacdes UV, martelos, computadores a satélites. Assim, os objetos além de executarem
tarefas praticas, ajudam a estabilizar, mediar, moldar, articular, executar e dar sentido a acdo. Eles
até nos ajudam a formar identidades. Neste sentido, 'n6s' (os seres humanos), somos um coletivo
hibrido, que ndo existe sem as coisas. Mas, longe de serem 0s meros portadores de projecao
simbdlica, paraa ANT, os objetos (coisas) tém o potencial de existirem dentro de suas proprias teias
de relacGes materializadas, fora do alcance de observadores. Eles podem surpreender, resistir, ou
causar problemas para outros actantes.

Aqui vemos, portanto, a ruptura da ANT com o antropocentrismo. Deve-se considerar, no
entanto, que quando a ANT propGe que 0s objetos tém agéncia ndo significa que eles tém
intencionalidade ou agem *“no lugar” dos humanos. A democracia entre humanos e ndo-humanos
significa apenas que uma analise das redes hibridas ndo pode ser realizada se a questdo de o qué e
quem participa da acdo ndo for colocada de inicio. Por conseguinte, o pesquisador deve estar
preparado para acolher tudo aquilo que explica a durabilidade e a extensdo de uma interacéo
(Latour, 2012, p. 109). O pesquisador ANT, como j& frisado, ndo estuda redes sociais, mas redes
sociotécnicas que implicam a interacdo de humanos e ndo-humanos.

Devemos deixar claro, entdo, que quando os autores da ANT insistem sobre um tratamento
simétrico de humanos e ndo-humanos, ou sobre a capacidade de agéncia dos objetos, eles
simplesmente estdo assumindo um tratamento igual desses dois componentes nas interagoes
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sociomateriais. Essa abordagem visa discorrer sobre humanos e ndo-humanos a partir de um
enfoque interpretativo profundamente relacional, segundo o qual ndo existem entidades “puras” tais
como humanos e ndo-humanos. A distincdo s6 pode ser feita a partir de um trabalho de purificacéo’
que cria dois planos ontoldgicos distintos, o dos humanos e o dos ndo-humanos (Latour, 1994, p.
160). O que o pesquisador deve ter em mente € que humanos e ndo-humanos existem como
hibridos, amalgamados uns nos outros, em redes sociotécnicas. Como diz o ditado: “invisivel, mas
presente ao lado do lavrador esté o ferreiro que fez o seu arado”. Neste exemplo, segundo Callon e
Law (2004), o campo e a fazenda foram o contexto para a vida do lavrador. Porém, ainda segundo
0s autores, o ditado deixa entrever que o lavrador compartilhou sua vida com muitos outros
(pessoas e coisas) e mostra a importancia dos objetos (o arado, nesse caso) para amalgamar lugares,
atores ou actantes separados pelo tempo e pelo espaco. E nesse sentido que objetos e arranjos
materiais distribuem acéo e atores.

Concepcédo ANT de aprendizagem ou a sociomaterialidade da cognicéo

Tendo explorado alguns conceitos e ideias fundamentais da ANT, estamos em condigdes
de discutir o que se entende por aprendizagem segundo essa abordagem. Embora a ANT néo tenha
sido desenvolvida como uma teoria da aprendizagem, mas como uma teoria do conhecimento, da
atividade de producgéo do conhecimento e das relagdes entre humanos e ndo-humanos, Fox (2009, p.
31) argumenta que essa abordagem pode contribuir para a compreensdo sobre os processos de
ensino-aprendizagem e sobre as relagdes entre humanos e objetos que povoam esses processos de
construcdo do conhecimento em sala de aula. 1sso porque, nessa abordagem, a aprendizagem ndo é
identificada como um atributo humano individual. Melhor, o conhecimento é gerado e distribuido
através de assembleias e performances.

A leitura da ANT alinha-se com outras abordagens (por exemplo, Engestrom, 1987; Lave e
Wenger, 1991), no sentido de que ha uma desnaturalizacdo da nocdo de aprendizagem como um
fendmeno mentalista. Porém, nesse caso, enfatiza-se que objetos, tecnologias, forcas naturais,
professores, alunos, merenda, amizades, etc. estdo todos suturados intimamente dentro do processo
(Fenwick et al., 2011, p. 117). O fendbmeno da aprendizagem, portanto, é visto como um efeito de
rede, como alguma coisa que emerge continuamente através de negociacdes, lutas e provas de forga
em inameros nds de possiveis conexdes entre humanos e ndo-humanos (Fenwick et al., 2011, p.
117). De fato, qualquer mudanca pode ser entendida como aprendizagem, tais como uma nova
ideia, mudanca no comportamento, inovacao, transformacdo, ou uma nova habilidade (Fenwick et
al., 2011, p. 106).

Para Fox, por exemplo, competéncia ou conhecimento ndo é um atributo subentendido de
algum elemento ou individuo, mas uma propriedade de algumas a¢des mais que outras em uma rede
(apud Fenwick et al., 2011, p.117). Nesse sentido, diversas pesquisas sugerem que as capacidades
de resolucdo de problemas diferem com a mudanca do contexto e que a estrutura de um ambiente
pode apoiar ou interferir com o conhecimento e com a aprendizagem (Roth e Hsu, 2013). Estas
pesquisas sdo consistentes com as abordagens historico-culturais as praticas que insistem que 0
individuo ndo é a unidade apropriada de analise. A configuracdo da pratica como um todo constitui
a verdadeira unidade de andlise (Lave, 1988). Assim, dentro desse referencial, o ensino e a
aprendizagem estdo implicados nessa rede, ndo como um processo, fator ou varidvel independente,

" Segundo Latour, purificacdo é um trabalho prético e discursivo que divide a natureza e a cultura, as pessoas e as
coisas, em planos ontologicamente distintos. A purificagdo é o processo que torna os hibridos invisiveis. Esse processo
é consequéncia da filosofia moderna que, segundo Latour, prescreveu separar natureza e cultura e estabeleceu dois
dominios epistemoldgicos: a ciéncia e a politica. De acordo com Latour, no entanto, a crise ecoldgica contemporanea
mostra que essa separacgdo € artificial e ndo se sustenta mais. O que a purificagdo fez foi possibilitar a multiplicagdo dos
hibridos e é por isso que, segundo o autor, jamais fomos modernos (Latour, 1994).
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mas como uma interrupcao e enredamento que contribui para ativar uma associacao heterogénea de
pessoas, conhecimentos, objetos, tempos e espacos (Fenwick et al., 2011, p.118).

No que diz respeito a aprendizagem, portanto, a ANT tem muito em comum com a
concepcao de cognicao situada (Serensen, 2010, p. 135). Segundo essa concepcado, a aprendizagem
ocorre em um mosaico de sistemas interconectados de atividades (Engestrom, 2009, p. 60) e pode
ser entendida como um processo de enculturacdo no qual o aluno se torna envolvido em uma
“comunidade de pratica” (Lave e Wenger, 1991). Outro aporte teérico sobre a aprendizagem que
estad relacionado a ANT é o entendimento da cogni¢do como um fendmeno distribuido (Hutchins,
1995). Segundo Hutchins, a aprendizagem ndo é um caso de representacdo mental ou manipulacéo
de simbolos ocorrendo no cérebro. A aprendizagem é uma reorganizacdo de uma rede que coordena
meio e processos interiores e exteriores ao individuo em uma situacdo especifica na qual realizam
uma tarefa (Hutchins, 1995, p. 289). Nesse sentido, ndo é possivel entender o processo de
aprendizagem sem considerar a organizagdo e a reorganizacao que ocorrem para “além da pele” do
individuo (Hutchins, 1995, p. 289).

Essa abordagem contribui para se desafiar as formas de investigar a aprendizagem e 0s
demais processos cognitivos como ocorréncias em cérebros individuais que, por meio de
manipulacdo de simbolos, representa um mundo exterior. Dentro do quadro tedrico que viemos
esbocgando, existe uma “coalizdo ontoldgica” entre cognicdo e a cultura material na qual o sujeito
estd situado (Malafouris, 2013, p. 5). Dessa forma, procuramos, antes de tudo, focar o papel
desempenhado pela lupa e as aprendizagens que emergem na rede sociomaterial cujos rastros
seguimos.

O contexto da pesquisa

A investigacédo foi realizada em uma Unidade Municipal de Educacdo Infantil (UMEI)
localizada dentro do Campus de uma universidade pablica brasileira. A peculiaridade desta UMEI é
0 atendimento de criancas provenientes de diferentes classes sociais, uma vez que trabalha tanto
com a comunidade interna a universidade (filhos de professores, alunos e funcionarios) quanto
externa, predominantemente composta pelas camadas populares. A diversidade cultural que
distingue essa escola das demais abriu a possibilidade para as professoras experimentarem novas
estratégias no desenvolvimento do curriculo.

Embora uma préatica educacional mais centrada nas criancas ja faca parte de uma
metodologia mais inovadora nas escolas infantis, o trabalho com atividades que exigem o processo
de aumentar o grau de participacdo delas nos eventos de sala de aula ainda desafia os professores
porque requer um manejo das atividades que exige um trabalho mais exploratorio por parte das
criancas (Quinteiro e Carvalho 2007; Goulart e Roth, 2010). Essa discussdo ndo se restringe ao
contexto brasileiro. Na ultima década, a qualidade na Educacédo Infantil tem sido objeto de reflex&o
entre educadores e pesquisadores de varios paises (e.g., Rainio, 2007). No cerne dessas
preocupacOes a participacdo das criangas encontra-se problematizada. Buscam-se novas formas de
engajamento das criangas nas atividades que procurem ouvir, interpretar e dar suporte as suas
necessidades cognitivas e as suas demandas de conhecimento. Neste processo a crianca adquire
consciéncia de sua capacidade de pensar, de ter opinido, desenvolvendo, assim sua identidade. O
proposito do trabalho é sustentar estas competéncias e abrir espaco para a manifestacdo das criangas
sobre os sentidos que elas constroem ao produzir e reproduzir os significados ja estabilizados.

O trabalho pedagogico que deu origem a esse estudo nasceu do desejo de uma das
professoras de construir, junto com as criangas de cinco anos, um topico curricular envolvendo a
investigacdo sobre a natureza. A ideia dessa construcdo conjunta surgiu a partir da decisdo de se
conhecer o entorno no qual a escola estava situada, uma vez que era Seu primeiro ano de
funcionamento. Como a escola € situada no campus da universidade, as professoras planejaram
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visitas a0 campus que é rodeado por pequenos bosques, um ribeirdo, além dos prédios das
faculdades e institutos. As criangas ficaram especialmente fascinadas com a mata e o ribeirdo.

As professoras, entdo, criaram um ambiente especial que pudesse fomentar o0 encantamento
do grupo. O Planeta Terra foi o palco da curiosidade das criancas. A partir disso, diversas atividades
coletivas foram propostas abrangendo mdasicas, desenhos, confecgdo de cartazes, dentre outras.
Apdbs esse momento preliminar, a professora de uma turma de estudantes de cinco anos decidiu
perguntar as criancas o que elas gostariam de aprofundar sobre esse tema. Uma enorme lista,
contendo dezoito itens foi construida com as criancas. Apos a categorizacdo das propostas, 0 grupo
decidiu investigar, por meio de um projeto de estudo, a questdo: “O que tem no jardim das flores?”

Esse projeto teve a duracdo de trés meses e foi organizado em onze aulas, ou sessfes de
aprendizagem, denominacéo escolhida para nomear esses momentos intencionalmente estruturados
de exploragdo dos jardins da escola. As sessoes de aprendizagem ocorriam uma vez por semana e se
compunham da seguinte estrutura: (a2) um momento inicial na roda, onde a professora pedia as
criangas para se lembrarem sobre o que havia sido feito nos dias anteriores e colocava a proposta do
dia; (b) um momento de exploracdo dos materiais, realizado pelas criangas, em fungdo da proposta
da professora; (c) uma nova roda de sistematizacdo do que havia sido vivenciado.

Anélise dos episddios selecionados

Os episodios escolhidos para serem analisados nesse artigo aconteceram na sessao cinco,
do projeto. Nesse momento do desenvolvimento do projeto, a professora introduziu um instrumento
que ainda ndo tinha sido utilizado pelas criangas: a lupa. Aumentando o potencial de percepc¢édo das
criangas, pretendia-se que a lupa fosse usada para observar elementos que haviam sido coletados no
jardim da escola, no dia anterior. No episodio descrito a seguir, acompanhamos a lupa e, nos
valendo da teoria ator-rede, procuramos entender as aprendizagens que emergem da rede
sociomaterial.

Convidando os alunos a participarem da atividade

O episadio se inicia com a professora dizendo a turma que esta “propondo um desafio”. A
lupa, entdo, é apresentada a turma aos 04min40s de aula. Neste momento, a professora diz aos
alunos que todos v&o utilizar a lupa e o aluno José® interfere dizendo: “Mas sem deixar cair no chio.
Se deixar ja quebra e ai ndo tem mais para o coleguinha”. Inicialmente, portanto, o actante lupa
torna-se um organizador dos comportamentos de sala de aula, mobilizando regras e rotinas que,
provavelmente, j& haviam sido discutidas no processo de escolariza¢do das criangas. Enquanto a
professora mostra a lupa para a turma, trés alunos comecam a explora-la ainda na médo da
professora, como pode ser visto na figura 1. Agora a lupa mobiliza a atencdo e curiosidade das
criancas.

Em seguida, a professora encaminha-se para diante da turma, apresenta uma garrafa pet,
contendo material coletado no dia anterior nos jardins da escola (figura 2A). Diz que cada aluno
recebera uma garrafa daquela. A professora também mostra a lupa (figura 2B). Esta apresentacédo é
feita no trecho 1.

06min32s. Trecho 1. Professora. “Cada grupo vai descobrir o que é que tem aqui dentro.
S6 que para descobrir vocés vao colocar ai, no chdo, ndo é em cima do papel, t4? E vocés vdo usar a
lupa, vao ser os detetives desse dia. Vocés vao descobrir tudo o que tem aqui dentro”.

8 Utilizamos pseuddnimos para resguardar a identidade dos alunos.
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Figura 1. Alunos explorando a lupa ainda na mao da professora.

Assim, a professora estabelece uma ligacdo entre o material coletado no jardim e o
instrumento de observacdo. Ainda, préximo a este momento, a professora mostra um pedacgo de
cartolina dividido em duas partes (Figura 2C). A apresentacdo €é feita conforme o trecho 2.

07minl9s. Trecho 2. Professora. “Sabe o que vocés vao fazer nesse papel aqui? Por que
serd que ele estd dividido em duas partes? Primeiro n6s vamos investigar depois nés vamos
registrar. De um lado vocés vdo desenhar e do outro vocés véo registrar escrevendo o que
observaram”.

Figura 2. Professora mostrando e estabelecendo relagfes entre os materiais coletados, a lupa e a folha de
registros.

Com base na andlise dos dados discursivos, com destaque para os trechos 1 e 2
apresentados, bem como das figuras 1 e 2 selecionadas, imersos nos eventos sociomateriais, foi
possivel identificar os actantes e as relacdes entre eles. Assim, temos a formacgdo de uma rede que
envolve a professora, a lupa, o material do jardim e uma folha de registros escritos e imagéticos. Os
alunos, neste momento, sdo mobilizados enquanto convidados a participarem dessa rede, como
aqueles que fardo movimentos de translacdes entre lupa, objetos de observacdo e material de
registro. Esta rede” pode ser visualizada na figura 3.

® Os tamanhos dos circulos ndo representam hierarquias entre os actantes.
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Figura 3. Rede estabelecida pela professora e convite aos alunos para participarem da rede.

Nesse momento, a professora convidou as criancas a interagirem com a lupa (seta dos
“alunos” para a “professora”), orientando (seta dupla partindo da “professora” apontando para a seta
dupla entre “lupa” e “objetos™) que este objeto teria funcdo especial na atividade do dia (seta dupla
entre “objetos” e “lupa”). Nesse momento, a professora comunica que 0s estudantes deverdo
realizar registros diversificados (textos e imagens) do que serd observado — relacdo representada na
figura 3 pela seta dupla entre “lupa” e “material de registro”. Esta relagcdo sera mais profundamente
explorada na secao seguinte.

Aprendendo a ver

Em seguida, a professora distribui os alunos em grupo, fornecendo as lupas e as garrafas
com 0s materiais para observacdo. Como mostrado na figura 4, em um primeiro momento os alunos
tiveram dificuldade na utilizacdo da lupa. Porque ou aproximavam a lupa muito do olho (4A), ou se
aproximavam muito do objeto (4B). Além disto, a lupa também serviu para os alunos observarem
um ao outro (4C). A dificuldade para utilizar a lupa pode ser expressa na fala do aluno Bruno, em
13min34s da aula: “N&o estou vendo nada”.

Figura 4. Primeiro momento de contato das criangas com a lupa.

Porém, com o passar do tempo, a lupa comega a mostrar suas possibilidades e as criancas a
utilizam de forma correta. Isto foi conseguido gracas a diversos testes: aproximando ou
distanciando o braco dos objetos sob observacédo, pegando os objetos e movendo-os para perto ou
longe da lupa. Finalmente, a maioria dos alunos percebe que poderia deixar o objeto estatico, no
chéo, e aproximar ou distanciar a lupa até que o objeto se tornasse mais visivel. A figura 5 mostra
um momento em que uma crianga aprende a utilizar a lupa.
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Figura 5. Momento em que uma crianga aprende a utilizar a lupa.

Enquanto a turma explorava a lupa e os demais materiais, a professora nota que alguns
apontavam a lupa um para o outro, para 0 céu e para a roupa. Como vimos, as criangas faziam isto
ja ha algum tempo (figura 4C). A professora intervém, conforme o trecho 3.

14min50s. Trecho 3. Professora. “Aqui € para investigar o que tem na garrafa. Tem gente
investigando o olho, o cabelo”.

No entanto, eles continuam apontando a lupa para os mais diversos lugares. Rafael aponta
para a cabeca de um colega e Jo&o para a tampa da garrafa pet. As impressdes dessas criancas estao
no trecho 4.

14min55s. Trecho 4.
Rafael. “Véi! Que cabegdo!”

Jodo. “Olha o tamanho da tampa! Olha aqui, gente! O tamanho da tampa!”

Aqui é importante notar o seguinte. A professora tinha o objetivo que os alunos
observassem o material colhido nos jardins da escola. Entretanto, eles comegcam a explorar objetos
que ndo estavam relacionados a tarefa. Poderiamos considerar que a lupa causa um desvio nas
intencdes da professora e passa a servir como instrumento de brincadeira. E importante notar,
também, que apesar da professora seguir alinhada com a proposta feita as criancas, de maneira
alguma impede que outros movimentos sejam explorados. Porém, parece que algo mais importante
esta acontecendo.

Para entendermos este episddio melhor, devemos ter em mente que a superagdo das
dificuldades na utilizacdo da lupa deve ter exigido grandes esforgos de concentracdo, abstracdo e
testes sobre o uso da lupa. Isto pode ser inferido a partir dos estudos sobre observacédo cientifica
realizados, por exemplo, por Michael Polanyi. Segundo o autor, existem dificuldades imensas no
processo de aprender a “ver” através de um instrumento cientifico. Neste caso, a experiéncia
perceptiva envolve expectativas e conhecimentos prévios (Polanyi, 1973, p. 101). Igualmente,
Feyerabend argumenta que, por exemplo, os opositores de Galileu ndo eram pessoas ignorantes e
preconceituosas, que cismavam em ndo ver 0s corpos celestes mostrados por Galileu através do
telescopio. Segundo Feyerabend, eles simplesmente tinham dificuldades genuinas impostas pelos
seus quadros de referéncia conceituais (Feyerabend, 1977, pp. 192-193). Em outras palavras, dentro
da rede sociomaterial, os instrumentos, por exemplo a lupa ou o telescopio de Galileu, s6 sdo
reconhecidos como tais por meio de acbes que possibilitam que eles se tornem recursos/suporte
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(Sewell, 1992). Agindo, os seres humanos constroem uma relacéo entre a forca dos artefatos sobre o
sujeito e o esforco do sujeito para dar sentido ao artefato, transformando-o em recurso para a
compreensdo da realidade (Roth, Goulart, Plakitsi, 2013). Assim, devemos nos lembrar que as
criancas possuiam como guias somente suas experiéncias macroscopicas cotidianas e, nesse sentido,
a lupa é um instrumento que causa uma ruptura nestas experiéncias. Foi preciso, primeiro, aprender
a ver, ou seja, criar um esquema de ver o mundo através de uma lupa. E a melhor forma encontrada
por elas foi apontar a lupa para coisas ja conhecidas e procurar identificar as transformacoes
sofridas por estas coisas, estabelecendo assim um quadro de referéncia observacional. Veja-se a
figura 6, que representa esse quadro de vivéncias das criangas na escola sob a orientagdo da
professora.

A | Intencao da professora |

Alunos + lupa e Observagao e Registro

B Acdo dos alunos com a lupa

Alunos + lupa ) OF —» Observacio e Registro

Testar o instrumento.
Explorar o mundo conhecido.

Figura 6. Intencédo da professora e acdo dos alunos. Para que participassem do convite feito pela professora,
as criancas tiveram de realizar um desvio e encontrar um caminho proprio.

Pela figura 6, vemos que o convite feito inicialmente pela professora foi acolhido pelos
alunos. Porém, para que pudessem participar, e por conseguinte aprender, encontraram um caminho
préprio. Conforme interpretamos esse episddio, o planejamento da professora partia do pressuposto
de que bastaria dar aos alunos as condi¢bes materiais e eles observariam e registrariam o que viram
(figura 6A). O que a professora ndo percebeu, de imediato, € a necessidade de se criar um quadro de
referéncia observacional, ou seja, a preméncia de se construir um territério conceitual que
possibilite as criangas dar sentidos ao que veem através da lupa. Entretanto, mesmo sem ter clareza
do que estava ocorrendo, em momento algum a professora impediu 0s movimentos realizados pelas
criangas, ou mesmo as puniu, retirando a lupa daqueles que ndo cumpriam a tarefa combinada. Essa
sutileza na postura da professora foi fundamental para o prosseguimento da atividade.

Por outro lado, para as criangas, hd um obstaculo no caminho para a realizagdo das
intengbes da professora, uma vez que a lupa dificulta a observacdo ao deformar os materiais
coletados. E preciso entdo tomar um desvio que coloque este instrumento em teste com objetos que
sdo mais familiares (figura 6B).

Um suporte adicional para esta interpretacdo vem do momento em que as criancas
registram suas observacoes. Béarbara e Henrique colocam galhos, por exemplo, na folha de registros
e fazem o desenho contornando-os (Figura 7). Assim, eles preferem desenhar o objeto, ao invés de
seus detalhes como vistos pela lupa.
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Figura 7. Criangas desenhando os galhos na folha de registro.

Ja o desenho de Carolina (figura 8) acrescenta um dado importante. Ao mostrar o seu
registro para a professora, a aluna diz ter desenhado sua calca. Nota-se que Carolina fez um desenho
proximo do que deve ter observado com a lupa, uma vez que o instrumento possibilitaria perceber o
tecido como uma malha de fios.

Figura 8. Desenho mostrando a malha do tecido da cal¢a da aluna, conforme ela diz ter visto pela lupa.

Nesses registros temos duas situacgdes distintas. Por um lado, as criangas que desenham 0s
materiais coletados como lhes aparecem sem o uso da lupa. Alias, o desenho é somente o contorno
do objeto. Por outro lado, temos Carolina que, embora ndo desenhando os materiais conforme
solicitado pela professora, atenta aos detalhes do objeto conforme visto por meio da lupa. Podemos
dizer entdo que, neste caso, o actante lupa tem uma dupla atividade: uma que restringe e outra que
contribui para a observac¢ao; uma que se interpde entre o observador e 0 mundo, deformando este
altimo, e uma que amplia os poderes cognitivos do aluno.

5.3. Construindo entidades hibridas no processo investigativo

A relacdo de Carolina com a lupa é responsavel por outro dado importante. Durante as
discuss@es sobre os registros, na roda de sistematizacao, a professora pergunta a Carolina sobre um
detalhe desenhado em seu registro. O didlogo entre a professora e a menina encontra-se no trecho 5.

27min46s. Trecho 5.

Professora. “O que € esse desenho ai?”
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Carolina. “Eu! Eu estou com a lente, a lupa aqui.”
Professora. “Vocé esta investigando?”

Carolina. “Estou.”

No processo de registro, Carolina desenha, em um canto da folha, sua prépria imagem com
uma lupa. Agora, porém, ndo ha somente Carolina e Lupa, mas uma pesquisadora (Carolina-Lupa).
Assim, 0 que o didlogo nos informa é que, enquanto amalgamada a lupa, Carolina torna-se uma
investigadora. Podemos representar esta interpretacdo como: ““Carolina-Lupa = Pesquisadora™. A
lupa tem um papel fundamental em fazer da aluna uma pesquisadora que é um sujeito hibrido de
humano e ndo-humano. Esta interpretacdo é coerente com o quadro tedrico-metodologico da ANT e
sua recusa em separar pessoas e coisas, mente e mundo. Como vimos anteriormente, para a ANT o
sujeito € um hibrido de humano e ndo-humano.

5.4. Processos de mobilizagdo do mundo

Os dois episddio que vamos analisar agora referem-se também aos resultados dos registros
dos alunos e a discussdo na roda de sistematizagdo. Ao analisar o desenho de Carlos (figura 9), a
professora nota que ele havia desenhado o Sol, na parte superior direita da folha de registro
(apontado pela seta).

Wl
| k
ra n. l

Figura 9. Detalhe do desenho do grupo de Carlos. Note-se, na parte superior, a lupa a esquerda e 0 Sol a
direita. Na parte inferior do desenho, tém-se as flores que as criangas viram no jardim.

Assim, estabelece-se entre a professora e Carlos o dialogo conforme o trecho 6.

28min48s. Trecho 6.

Professora. “Conta para a gente o que vocés desenharam, o que vocés descobriram.”
Carlos. “Eu fiz (...). Eu, fiz...”

Professora. “O qué € isto aqui? Olha!”

Carlos. “Sol.”

Professora. “Na garrafa suas tinha sol? Como que vocés conseguiram enxergar esse sol?”
Alunos. [Risos].

Professora. “Como?”

Carlos. “E ali na luz.” [Apontando para uma area externa].
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Professora. “Vocés enxergaram com a lupa foi no sol, na luz? Carlos falou que foi na luz.
Foi na luz, Carlos? Que mais que vocés descobriram?”

Carlos. “A flor (...) o céu.”

Professora. “O que é isto aqui?” [Aponta para o detalhe superior esquerdo, conforme a
figura 10].

Carlos. “A lupa.”

Este episodio mostra um acontecimento importante. Ao perceber o desenho do Sol, a
professora questiona sobre o contetdo da garrafa. Assim, percebemos que ela continua atenta as
suas intencdes iniciais: registrar o material coletado, por meio da lupa. No entanto, o que a lupa fez
aqui foi mostrar ao aluno que ela precisa de luz para funcionar bem. Essa luz, Carlos informa, veio
do Sol. Foi esta luz que permitiu a Carlos observar os materiais do jardim.

Com este relato podemos construir o representado na figura 11. A lupa agora € um actante
que mobiliza o mundo exterior para dentro da sala de aula. A pratica sociomaterial formada por
Carlos, lupa e materiais coletados agora € um ator-rede que se serve como um moével imutavel que
traz o mundo exterior — 0 Céu e o Sol — para a sala de aula. Agora, a sala de aula ndo é mais um
espaco circunscrito por quatro paredes, mas o préprio mundo.

Sol

Materiaisikoletados

Alino

Lapa

Figura 1. Rede formada pela lupa, conforme relato de Carlos. (Desenhada com o programa livre GEPHI®).

Este ndo foi 0 Unico caso de mobilizacdo do mundo realizado pela lupa. Durante a roda de
sistematizacdo, quase no final da aula, estabeleceu-se o seguinte didlogo entre a professora e as
criancas (trecho 7):

31minl10s. Trecho 7.
Professora. “O que vocés acharam da atividade de hoje?”
Alunos. “Boa/Bom.”

Miguel. “Hoje eu vou perguntar para 0 meu pai se ele, se ele, compra uma lupa pra mim
também.”

Professora. “1sso.” [Vira-se para o lado]
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Miguel. “Eu vou investigar tudo o qué (...). Eu vou, eu vou la no Parque Mangabeiras e
vou investigar nas arvores |4, 1a na floresta o que é que tem na floresta.”

Como se pode notar, no momento em que a professora faz uma avaliacdo da atividade com
as criancas, Miguel declara sua percepgédo sobre os potenciais usos da lupa para investigar outros
espacos, como o Parque das Mangabeiras. Dessa forma, a lupa agora deixa de ser um instrumento
didatico, que atua em aulas de ciéncias, e passa a ser um instrumento cientifico capaz de mobilizar
contextos externos a escola e a sala de aula e tornd-lo conhecido. A lupa permite a Miguel
transladar o Parque das Mangabeiras para a sala de aula. Porém, mais do que isto, arremessa a sala
de aula para este espago. A lupa agora translada a sala de aula em um mundo la fora e o *“aluno
Miguel” em “pesquisador Miguel”. Assim, estendem-se as translacfes dessa rede de aprendizagem
escolar, se entendemos aprendizagem (fr. Apprentissage) em sua acepcdo original de “ato”,
“duracdo” e “experiéncia” (Houaiss, 2014), pois a fala desse aluno representa a culminancia de um
processo em que um objeto adquire a identidade de instrumento cientifico e, em termos latourianos,
0 estudante, juntamente com a lupa, é capaz de mobilizar o mundo e translada-lo para a sala de aula.

Discussao

Como vimos, segundo a ANT, quanto mais aliados um actante possui mais forte e
indispensavel ele se torna. A lupa, tal como performada na atividade aqui descrita, passou por
diversas translacbes e, ao mesmo tempo, realizou a translacdo de diversos actantes. Neste sentido,
estabeleceu fortes aliangas com os alunos, ensinando-os a observar, trazendo novos desafios para
suas observacdes e constituindo suas identidades. A lupa também cindiu o planejamento linear da
atividade, fazendo com que novos e inesperados actantes entrassem em sala de aula, tais como o
Sol, o Céu e o Parque das Mangabeiras. A lupa deslocou as garrafas pets para uma posicdo menos
nobre do que o mundo exterior. Este pequeno instrumento derrubou as paredes da sala de aula e
arremessou a todos para o Parque das Mangabeiras.

Aquilo que, no inicio, era um convite para explorar alguns materiais por meio de um
instrumento formou uma rede cuja extensdo ndo se podia imaginar. Assim, do relato aqui descrito,
podemos extrair algumas consequéncias para o ensino de ciéncias na Educacdo Infantil e sobre a
pesquisa em sala de aula.

Inicialmente, constatamos que os episddios narrados neste artigo fazem parte de um
trabalho pedagdgico de construgdo conjunta de um tdpico curricular onde a participacdo das
criangas se vé problematizada. E nessa perspectiva que, embora a professora se encontre a todo
tempo alinhada com a sua proposta original de observar com a lupa o material coletado
anteriormente no jardim, em momento algum ela impede ou mesmo avalia 0s movimentos das
criangas em direcdo a observacdo de outros materiais. Mostra a sua estranheza “tem gente
investigando o olho, o cabelo”, “na garrafa tinha sol?”, em uma tentativa de, talvez, compreender os
sentidos dados pela crianca a tarefa proposta. Essa atitude da professora — o estranhamento, o
reconhecimento, a constatacdo de que nédo entende a acdo das criangas — abre novas possibilidades
de participacédo delas que se veem convidadas a refletir sobre o que fazem, buscando explicitar suas
formas de ver e sentir o mundo “é ali na luz [apontando para uma area externa]”. Ouvindo 0s
alunos, seguindo a tarefa juntamente com a turma e deixando emergir na sala de aula as
discrepancias e idiossincrasias proporcionadas pelos actantes, a professora potencializa o poder de
agir das criangas. Para isso é preciso acreditar no valor da forma com que a crianga percebe seu
entorno.

Em segundo lugar, e seguindo essa concepc¢éo do valor das aprendizagens dos pequenos no
inicio da vida humana, cabe destacar a relacdo positiva na construgdo da identidade de aluno que
essas criancas estdo sujeitas. Sabemos que, no inicio da escolarizacdo, as criangas passam por um
processo de ir, aos poucos, alunando-se (Goulart, 2006). Em praticas tradicionais para esse
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segmento educativo, desde o inicio as criancas estdo sujeitas a formas mais rigidas de organizacéo
do trabalho pedagdgico em que o valor se concentra na dominacao dos corpos € no emudecimento
da voz da crianga. Desse ponto de vista, tornar-se aluno é ir se conformando com atitudes que
busquem satisfazer o adulto e cessar a propria curiosidade. Os episodios aqui narrados vao em
direcdo contraria. Ao serem convidadas a participar da atividade, as criancas podem se movimentar
e seguir pistas, muito além daquelas pensadas pela professora. Com isso, surge a possibilidade de
Carolina constituir-se ndo como uma aluna passiva, que apenas recebe o conhecimento de alguém
mais experiente, mas como uma aluna pesquisadora. Amalgamada a lupa, ao instrumento
proporcionado por sua professora, Carolina expande o modo de ver a si mesma e se coloca em um
lugar de importancia: o lugar da investigadora, de busca por saber, por conhecimentos. Essa tomada
de consciéncia de suas possibilidades fortalece a crianga, dando maiores chances de enfrentamento
positivo dos desafios que estdo por vir em seu percurso como aluna.

Finalmente destacamos um ponto crucial na reflexdo sobre o curriculo na Educacao
Infantil: o que seria uma “boa aula de ciéncias” para as criancas pequenas? Como dito
anteriormente, essa € uma discussdo que pouco espaco tem ocupado tanto na literatura do campo do
ensino de ciéncias ou da educacdo infantil. Como pudemos perceber, por meio dos episddios
narrados, essa sessdo de aprendizagem ndo se constituiu como uma tarefa isolada, pensada
unicamente pelo adulto responsavel pelo grupo de criangas. Fez parte de uma série de investigacbes
sobre “O que tem no Jardim das Flores”, proposta refletida e escolhida pelas criancas a partir de
sugestdes que elas proprias trouxeram (Goulart e Roth, 2010). Desta forma, esta inserida em uma
cadeia de significacdes em que as criancas procuram expandir concepcdes acerca dessa construcao
social a que chamamos de jardim, de suas flores, da forma como sdo plantadas e tratadas, e dos
ambientes socioculturais onde jardins sdo organizados. Os trechos apresentados neste artigo
mostram os movimentos empreendidos pelos diversos actantes, articulando espagos (sala de aula,
patio da escola, Parque dos Mangabeiras) e tempos (“eu vou |4 no Parque das Mangabeiras”) em
construcdes cheias de sentidos para as criangas.

Consideracoes finais

Neste artigo procuramos seguir uma turma de criangas de cinco anos e sua professora na
tarefa de investigar, por meio de uma lupa, materiais coletados no jardim, um topico do curriculo de
ciéncias que emergiu de uma atividade conjunta das criangas e da professora. Utilizando o
referencial tedrico-metodolégico da teoria ator-rede (Latour, 1993; 2005), examinamos oS
movimentos empreendidos pelos diversos actantes na constru¢do de uma rede que oportunizou as
criancas bem pequenas expandir suas formas de ver, sentir e aprender com o mundo.

A anélise desses episodios permitiu perceber quatro movimentos importantes durante essa
aula: (i) o convite e o0 engajamento das criangas; (ii) o aprendizado de uma nova forma de ver o
mundo; (iii) o redimensionamento das identidades das criancas e (iv) finalmente o rompimento das
paredes da sala de aula e a chegada de elementos inesperados que mudaram os padrbes
estabelecidos pela pratica pedagdgica na Educacdo Infantil. Da analise feita podemos inferir
consequéncias para a reflexdo sobre a importancia de se planejar o trabalho pedagogico pautado
pela criacdo de ambientes organizados de forma intencional e criativa. O planejamento, nessa
perspectiva, torna-se essencial. No entanto, ao colocar o planejamento em curso, em atos, torna-se
também essencial a abertura proporcionada pela professora. Trabalhando em um movimento entre
limites e possibilidades, o aprendizado em curso se valeu de todo o contingente vivenciado por
todos os actantes. A lupa (instrumento) — novidade inserida no espaco do aprendizado -
oportunizou a observacdo como concebida pela professora e, a0 mesmo tempo, criou novas
possibilidades e desafios para observacdo do mundo. A professora, disponibilizando objetos e
conhecimentos a0 mesmo tempo em que colocava limites e forcava o grupo a um determinado tipo
de producéo, auxiliou e atrapalhou as criancas na formulacdo de estratégias do aprender. Esse tipo
de movimento expressa diferentes tipos de aprendizagem para as criancas e sua professora. Os
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percalcos, tropecos, desencontros foram partes tdo essenciais quanto os entendimentos, coeréncias e
concordancias. Fizeram com que todos os participantes pudessem se engajar, aprender e
desenvolver-se.

O referencial tedrico-metodologico da ANT se mostrou uma potente ferramenta para
anélise da complexidade da sala de aula das criancas pequenas. Por meio de uma compreensdo de
gue os sujeitos se formam em praticas sociomateriais concretas e que ao se formarem modificam
essas praticas e avancam reconfigurando os ambientes, pudemos entender um pouco melhor o
potencial educativo de praticas escolares para a exploracdo do mundo natural pelas criancas
pequenas. Assim, as ferramentas analiticas da ANT se mostram valiosas na compreensdo dos
arranjos sociotécnicos que ocorrem em sala de aula e nos permitem avancar para além da atencédo
aos processos discursivos verbais entre 0s sujeitos humanos. Obviamente, estes processos
discursivos sdo importantes. Porém, a pesquisa aqui apresentada aponta para a necessidade de uma
maior discussdo e desenvolvimento de abordagens tedrico-metodoldgicas voltadas para o papel de
objetos, além de outras entidades ndo humanas no processo de ensino e de aprendizagem.

Neste sentido, 0 que aqui se enunciou deve ser visto como primeiras aproximacgdes ao
desenvolvimento de um programa de pesquisa mais amplo e que se voltara para a compreensao e
indicacdes sobre os arranjos materiais, temporais e espaciais de aula de ciéncias para as criancas
pequenas.
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