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RESUMO

O presente estudo focaliza a crianga e os modos de configuracdo das
manifestagbes imaginativas na escola, a partir das consideracbes teéricas da
perspectiva historico-cultural, em especial, as contribuicbes de Lev Seminovich
Vigotski, cujo argumento tedrico central focaliza a génese social dos processos
psiquicos. Desde a infancia, as fungbes psicoldgicas superiores (incluindo a
imaginacao) v8o se constituindo a partir das interagbes sociais, em condicbes
historicas e culturais especificas. Deste modo, estudar o funcionamento
imaginativo impde uma atencdo as condi¢gbes materiais em que os sujeitos estao
imersos e, no caso do interesse investigativo, os contextos da vivéncia escolar. O
objetivo da pesquisa volta-se para a andlise das situacbes vividas em sala de aula,
em que se podem examinar as interacdes pedagogicas, envolvendo aspectos da
imaginacao. Para tanto, foi realizado um estudo de campo, em uma escola ptblica
da cidade de Niterdi (RJ), ao longo do 2° semestre de 2003, com criancas de 4 a 6
anos (turma do pré-escolar). O material investigado apontou para trés situagdes
especificas de composicdo da imaginacdo na sala de aula: 1) Situacdes de
atividades pedagdgicas dirigidas pela professora, com objetivos instrucionais, que
faziam apelo (direto ou indireto) aos aspectos imaginativos das criangas (tais
como: desenhar, narrar eifc.); 2) Situagbes ndo diretivas (“atividades
espontaneas”), organizadas pelas criancas (sem a presenca da professora), que
envolviam a criagao de enredos imaginativos; 3) Registros das opinides das
‘criangas sobre 0 modo como sentem, pensam e vivem suas experiéncias criativas
na escola. De um modo geral, os dados apontam para a interdicdo docente diante
das manifestagOes imaginativas das criangas, mas ressaltam, contraditoriamente,
suas reagdes diante de tais coibicdes. Em suma, o contexto estudado revela que
0s pequenos burlam, transgridem e criam estratégias para consolidar uma
experiéncia imaginativa na sala de aula. Ademais, as andlises dos dados indicam
que as limitacbes impostas as atividades criativas trazem prejuizos ao
desenvolvimento cognitivo e sensivel das criancgas, apontando para a necessidade
da escola assegurar o lugar da imaginacdo em suas praticas.

Palavras-chave: Infancia. Imaginacdo. Ambiente de Sala de Aula. Educacdo. Lev
Seminovich Vigotski.
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ABSTRACT

The present study focuses on the child and on the modes of configuration of
the imaginative manifestations in school, based on the theoretical considerations of
the historical-cultural perspective, in particular, the contributions of Lev Seminovich
Vigotski, whose central argument focuses the social genesis of the upper psychic
processes. Since childhood, the psychological functions (including imagination) are
composed from the social interactions, within specific historical and cultural
conditions. In this way, the study of the functioning of the imagination imposes
attention to the material conditions in which the subjects are immersed, and, in the
case of the investigative interest, to the contexis of the school environment. The
objective of the research siudy focuses on the analysis of the situations
experienced within the classroom, in which the pedagogic interactions have been
analyzed, invoiving imagination aspects. The field study was conducted in a public
school in the city of Niterdi (RJ), during the second semester of 2003, with 4 to 6
year old children (pre-school age). The investigated material pointed to three
specific situations for the composition of imagination in class: 1) Pedagogic activity
situations directed by the teacher, with instructional objectives, which appeal
(directly or indirectly) to the imaginative aspects of the children (such as: drawing,
story-telling, etc.); 2) Non-directive situations (‘spontaneous activities’), organized
by the children (in the absence of the teacher), which invoilved the creation of
imaginative plots; and 3) registries of the children’s opinions on the way they feel,
think and live their creative experiences at school. In a general way, the data points
to the teaching body’s interdictions of the children’s imaginative manifestations but
centrally points out the children’s reactions when faced with the interdictions.
Furthermore, the analysis of the data indicates that the limitations imposed to the
creative activities result in losses 1o the cognitive and sensorial development of the
children and points to the urgency of the school effectively guaranteeing the
fluency of imaginative experiences in their day-to-day practices.

Key-words: Childhood. Imagination. Classroom enviromment. Education. Lev
Seminovich Vigotski.
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APRESENTAGAOQ

“Minha pdtria é minha inféncia:

>

Por isso vivo no extlio’

{Cacaso, ‘Lar Doce Lar™)

Em certos momentos, tento descobrir como isso tudo comegou e quais
foram os motivos que fizeram-me escolher o tema Imaginacéo, Infancia e Escola

como tese de doutoramento que, agora, apresento.

Na busca de razoes e justificativas, imediatamente deparo-me com a crianca que fui, os
espacos educacionais a gue tive acesso, os professores que conheci.

Sem duvida, é desse lugar que consigo (hoje) compreender e identificar o meu interesse
de investigacdo tedrica. Em mim, a infancia tem um sabor especial, um reconhecimento
significativo.

Essa preferéncia pelo universo infantil voltou meu olhar para os pequenos e instigou o
desejo de ampliar a compreensdo sobre a crianga e o gue ela tem a revelar. Sou cotidianamente
atualizada pelos meninos e, por meio deles, (re) convidada a um passeio que ja fiz, num outro
momento, em outro espago.

Infancia \é,. para mim, indissocidvel de fantasia. QOutrossim, é impossivel tecer andlises
nessa esfera longe da escola.

Foi na escola que pude viver amplamente a minha experiéncia imaginativa. Tinha a festa
junina (certa vez, ‘virei’ noiva); a comemoracdo do livro (em que histérias eram criadas e
apresentadas junto com ‘ivros de verdade’); o festejo do Boi-Bumba, os teatros, as demonstractes
de capoeira, entre outras.

Q tripé Imaginagio, Infincia e Escola se co-constituia em mim. Dificil escapar ilesa e,
quando dei conta, tinha “virado professora-pesquisadora” sobre essa tematica.

A partir das consideracdes tedricas da perspectiva histérico-cultural, aprofundei os estudos

sobre a imaginacao, inicialmente, cenirando esforgos na discussio sobre a brincadeira de faz-de-
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conta. Do lugar de professora, na turma de educagéo infantil, e de “pesquisadora” sobre o brincar
de criangas residentes em orfanato (pesquisa de Iniciacdo Cientifica),’ fui, gradativamente,
percebendo diferentes infdncias e diversos modos de configurar a imaginacgo.

A pesquisa de mestrado ampliou a compreensdo sobre o modo de funcionamento
imaginativo, vinculando-o as questdes da linguagem e do desenvolvimento. O estudo focalizou o
brincar de criangas surdas, apontando, entre outros, a centralidade da Lingua de Sinais na
ampliagdo das possibilidades de flexibilizagio de significados compartilhados nos momentos de
brincadeira de faz-de-conta. Ademais, pode-se discutir aspectos especificos sobre a politica
educacional de surdos e, conseqlientemente, uma aproximacdo com os debaies no ambito da
Educacio Inclusiva.

Na presente investigacéo, pretendo continuar com os estudos realizados anteriormente,
evidenciando a necessidade de ampliacdo da literatura educacional scbre as quesides que
tangenciam a imaginagdo, a escola e a crianga. A intencdo é problematizar os modos de
configuragéo dos processos criativos emergentes na sala de aula,‘ em que se pode refletir
criticamente sobre as relagdes pedagdgicas.

Para tanto, re-visite! estudos realizados anteriormente por autores da perspectiva histérico-
cultural, em que se evidenciava o desprestigio docente diante das manifestagdes imaginativas das
criangas (desenhos, narrativas, brincadeira etc.) na sala de aula.

Tais pesquisas indicavam a tendéncia pedagégica de colocar a imaginacao a servico da
normatizacdo dé aprendizagem, por meio da descaracterizacdo de seu funcionamenio e da
censura frente & criacéo infantil. Num desdobramento, sugeriam que as criancas reagiam, de
alguma forma, as coibigdes configuradas em sala de aula. Porém, como ndo focalizavam
{prioritariamente) essas reagbes, deixaram, oportunamente, a possibilidade de expansdo

investigativa nesse &mbito de interesse.

Por isso, dando prosseguimento aos trabalhos ja realizados, indago: como

se manifesta e se configura a imaginacdo das criangas na escola? As criancas

' O brincar de criangas residentes em Orfanato: um estudo na perspectiva historico-
cultural. Trabalho de Iniciagdo Cientffica, financiado pela FAPESP (1993-1994), orientado
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reagem aos impeditivos? Se a resposta é positiva, como reagem? De quais
maneiras compdem seus cendrios criativos em situacbes adversas ao
desenvolvimento pleno de seus potenciais imaginativos? O que falam sobre suas

experiéncias de imaginar na escola?

pela Profa. Maria Cecilia Rafael de Goes.

xvil



em Café Miller (1).

Bausch,

Fina



CAPITULO 1 - INTRODUGAO

Somos a primeira geraga@o a viver nessa sociedade, cujos contornos
até agora s6 podemos perceber indistintamente. Ela estd sacudindo
nosso modelo de vida atual, ndo importa o que sejamos. Nao se trata
-pelo menos no momento- de uma ordem global conduzida por uma
vontade humana coletiva. Ao contrario, ela estad emergindo de uma
maneira anarquica, fortuita, trazida por uma mistura de influéncias.
Ela n3o & firme nem segura, mas repleta de ansiedades, bem como
marcada por profundas divisdes. (GIDDENS, 2000, p. 29)

Abrem-se as cortinas. Duas mulheres de olhos fechados movem-se de forma
aleatéria sobre um palco replefo de cadeiras e mesas espalhadas. Entre os
obstaculos, efas re.alizam movimentos imprevisiveis; contorcem ¢ Corpo, correm, ou
se debatem contra uma parede lateral que, também, compoe 0 cenario. A espreita,
um homem tenté afastar ds objetos dos corpos, evitando colisgo. |

Essa coreografia de Pina Bausch, Café Mdller, abre o pfestfgiado filme de
Pedro Almoddvar: Hable con Ella, numa efetiva interfocugdo entre as linguagens da
danga e do cinema.

Na proposta, tem-se um original posicionamento do espectador, integrando-se
ao mote central da trama, pois aquele que vé o filme coloca-se de modo analogo aos

personagens Marco e Benigno gue estao vendo o bale.



De modo inquietante, a coreografia sugere o enredo que sera desenvolvido
pelos personagens do filme. O “nao-falar” caracteristico da danca é indicio do
siléncio que acompanha o coma das personagens Lydia e Alicia (no palco, referéncia
as duas bailarinas “cegas”) que sdo cuidadas pelo enfermeiro Benigno (0 homem
que espreita).

Esse, por sua vez, se re-edita em Cafe Milller, nﬁm paralelismo entre a ficcdo
(danca) e o real (filme): assiste ao espetculo que fala sobre ele mesmo. Vive,
portanto, a personagem da personagem, numa obra que esta dentro de outra obra,
um “mise en abime”.

Na danga, os bailarinos executam movimentos confusos e repetidos. O tom é
de angustia e pesar. A platéia (a que é composta por aqueles que estdo dentro do
filme ou a dos que est&o fora dele) permanece, num primeiro momento, confusa, em
seguida entrega-se ao arrebatamento.

Nessa coreografia, como em outras, Pina Bausch afribui multiplos sentidos
a0s movimentos, tendo como pano de fundo a repeticdo e a auséncia, caracteristicas
coreograficas de sua forma de compreender a danca.

Ha uma desmistificagdo da idéia da transparéncia e unidirecionalidade da
comunicagdo que comumente sustentam os movimenfos tradicionais, coreografados
e pfevisiveis da danga moderna e classica. Um gesfo repetido inumeras vezes, por
exemplo, ganha uma intencignaiidade dramatica, principalmente quando atrelado a
certa imprevisibilidade do movimenio (FERNANDES, 2000).

De fato, o re-fazer do gesto é uma forma de ampliar a possibilidade de

producdo de sentimentos e experiéncias enire bailarinos e publico. Em meio as



repeticbes, os significados sao dissolvidos e transformados, configurando-se uma
dinamica relacional que permeia, atrapalha, distorce e determina a experiéncia e 0
proprio significado da danga (do movimento) na estrutura social, confirmando e
rompendo conceitos.

Desse modo, o que Pina Bausch focaliza, na opinido de Femandeé, é uma
nova configuracéo estética, uma ruptura com as dicotomias (relagbes de poder) entre
masculino/feminino; dangarinos/platéia; danga/feafro; individuo/sociedade.

Nesse contexto, os bailarinos séo concebidos como sujeitos do cotidiano, sem
idealizacGes, portanto, incompletos. Estao fragmentados, “deformédos”' e se
apresentam pelos seus medos e cicatrizes. Ou melhor, marcas na alma que se
traduzem em ndo-sintonia dos movimentos.

Errantes, eles ndo sabem o que devem fazer (ndo tém roteiro), mas fazem, e
néo tomam conhecimento do que os espera; ha uma total auséncia de previsdo. No
publico, tal situagédo é acolhida pela sensacdo de que, a qualquer momento, algum
bailarino vai cair, ou se ferir.

Em Café Miiller é possivel inferir que Pina Bausch deflagra aspectos da
contemporanea condi¢do humana revelada na/pela crise do indfw’_duo. O que se
vislumbra, como eixo tematico, $8o as possibilidades de expressao subjetiva,
apontando para complexidades investigativas.

Sem davida, pode-se identificar, no trabalho da corebgrafa, a denuncia do
aprofundamento radical das praticas individualistas (os sujeitos/bailarinos errantes).

Tais préticas - insinua a coreografia- estao marcadas por determinagbes temporais e



espaciais. As cadeiras espalhadas pelo palco sinalizam os obstaculos, determinantes
concretos (materiais) que interagem com 0s bailarinos.

Nessas situagbes objetivas, tem-se um sujeito que ndo consegue ‘“ver’ e
“dominar” o real, restando-lhe lancar-se & imprevisibilidade da vida. Mas a propria
concepcdo de Iimprevisivel, que se confunde no sinbnimo do acaso, esta
problematizada em Pina Bausch.

O imprevistosrisco dos personagens errantes indica a dicotomia aberta pelo
espetaculo, pois no momento em que o bai!ariho se langa, um outro altera as
disposicbes das cadeiras, evitando o chogue.

E o plano do eu-outro que se evidencia. Um modo de dizer que o imprevisivel
néo esta no acaso em sua totalidade, mas demarcado por condicdes concretas que
alteram o modo do homem expressar-se no mundo, por meio de oulros homens.

As formas de ser, pensar, sentir e viver-nas dindmicas instifucionais, na vida,
no palco estédo imersas (dadas) nas (pelas) condicGes de produgédo de conhecimento
(o mundo das coisas/as cadeiras). Tal movimento de permanente afetagdo mutua
entre o espago social e o sufeito (vice-versa) pofencializa a constituicdo da
expresséo subjetiva em suas dimensdes cognoscitiva, afetiva e estética.

A inspiragdo oriunda das derivagbes da coreografia Café Miiller, em seu
paralelismo com o mundo atual, suscita miltiplas indagagdes sobre as
caracteristicas e modos de configuragdo da sociedade contempordnea, suas
instituicdes e como (nelas) sdo vividas as dinamicas interpessoais, constitutivas da

experiéncia humana.



41.1- Dimensoes de um tempo contemporaneo

A contemporaneidade identifica o marco de uma nova configuracdo social e
econdmica que estd datada pelas transformacoes operadas a partir do final do
século XIX com a entrada das sociedades na idade pos-industrial. Tal logica cultural
dominante avanca, mais especificamente, a partir da metade do século XX, no
declinio do modernismo, principalfnente na Europa e América do Norte.

De fato, o boom tecnologico marcou radicalmente o modo de vida cultural e as
formas de organizacdo social. Assim sendo, configuraram-se novas atitudes nas
relagbes de trabalho, que acarretaram uma original composigao da subjetividade e
da  expressividade humana, afetando o  campo da ciéncia (o

conhecime.«‘:nf:o/c—:‘pEstemologia)1 e da arte (estética).2

' No ambito cientifico, o acesso ao conhecimento na contemporaneidade passa por vias
nunca antes vistas, pois esta atrelado ao campo da diversificagao e expansao da informacao
via dispositivos instrumentais tecnologicos, Lyotard (1998) comenta que as redes inteligentes
(nef), a fonologia, os problemas de comunicacdo etc. estdo em pauta como quesides
centrais para o desenvolvimento da pesquisa e da transmissao do conhecimento. De fato, o
acesso as informacdes se apresenta por uma trajetoria original, se comparada a época
moderna, pois no ambito da divulgagio dos saberes tem-se como condicdo sine qua non a
sua adequagdo (ou ndo) a linguagem das maquinas e, em conseqiiéncia, uma submissao
aos efeitos produzidos pela explosiva exteriorizagéo do saber, que se desloca em relagdo
aquele que sabe (sachant), perdendo o seu valor de uso e tornado-se valor de troca. Nesse
sentido, o processo de conhecer se aliena do procedimento de formagéo, transformando-se
em mercadoria. i

2 gouza e Jobim (2003) resgata o sentido estético na contemporaneidade tendo como ponio
de partida os artistas modernos, suas posturas nada convencionais, numa intencionalidade
de ruptura com o academicismo, com as tradicbes, buscando no escandalo a verdade da
arte, seu distanciamento do lugar seguro e mercantil. Para ela, o dadaismo ilustra, além do
rompimento com ¢ passado, o quanto € complexa a definigao rigida do que & moderno e
pés-moderno, chamando a atengao para a tensido das continuidades e descontinuidades na
esfera das dinamicas culturais. O foco no modernismo permite a autora refletir sobre as
condi¢bes em que se estruturam 0S nNOVOS padrbes estéticos da atualidade, partindo dos
anos 60 como baliza para identificar o final dos movimentos de vanguarda, a nao defesa da
autoridade e dos principios que regulavam a relagéo entre o artista, sua obra e seu publico,



Para os teéricos® das ciéncias humanas e sociais, apesar de divergéncias na
concepgdo sobre o conceito de contemporaneidade, o registro revela o padrdo
transformador da estruturacdo das relagbes humanas no mundo atual e seu
desdobramento no &mbito da producao de identidades culturais.

Essa condigdo parece estar direta ou indiretamente vinculada a producédo
econdmica, que é mediatizada pelo uso de ferramentas tecnolégicas.

Expandem-se mercados e os limites geograficos e as barreiras alfandegarias
se rompem, numa légica de ampliacdo do capitalismo que imprime um
funcionamento econdmico-cultural global. A paisagem social se altera.

A discussao sobre o “contemporéneo” parte do argumento de que hé -um
declinio das velhas identidades (tradicbes), que haviam estabilizado o mundo social
até entdo. Os sinais indicam o surgimento de uma nova subjetividade, uma
singularidade (singularidades?) que é (séo) a(s) antitese(s) do sujeito moderno
unificado e nao cindido.

Fala-se de um cenario cultural fragmentado e de uma descentracdo do sujeito
que vai perdendo a nogéo de sua posicdo no mundo social (das relagdes), abafando
0 sentido tUnico que tem (tinha) sobre si mesmo.

Hall (2001) focaliza a crise identitaria da pés-modernidade pela sua nao-
fixidez, ou nao-permanéncia. Ou seja, 0 homem passa a ser interpelado de formas

multiplas, por canais diversos e muitas vezes contraditorios.

bem como o inicio de uma agenda pés-moderna que tem na representacdo artistica a
radicalizagcao do prazer e do consumo de massa (grifo meu).
® Harvey {(1998), Jameson (2002), Lyotard {2002), Sennett (2000), Giddens (2000) e outros.
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Tal situagao desdobra-se em uma celebragao movel que é continuamente
formada e transformada em fungdo das representagdes & interpelagbes culturais.
Assumem-se, entdo, identidades diferentes em momentos distintos, a partir de um eu
que parece estar brotando das inconstantes praticas institucionais e sociais,
tangenciadas pela nova organiza¢ao mundial.

Entretanto, para uma ampla compreens&o do fenémeno da atualidade, Hall
busca melhor entender o individuo sociolégico ‘do modernismo. Para ele, tal nogao
de sujeito estava intrinsecamente relacionada & consciéncia de uma esséncia interior
(ndo auténoma) marcada pelas interagdes pesseais que mediavam os {/aiores e 0s
sentidos culturais: um apanagio da relagdo entre um ndcleo rigido (interno) em
interagéo continua com a esfera éociai (externa), que constituia identidades fixas que
o local publico oferecia e demarcava.

A identidade se localizava ehtre um espaco intermediario (interior e exterior)
de projecdo que vivia em permanente interacdo e “auto-regulagaoc’, adeq_uando o

sujeito e conferindo-lhe unicidade.

O fato de que projetamos a nds proprios nessas identidades
culturais, ao mesmo tempo, gue internalizamos seus significados e
valores, tornando-os “parte de nos”, contribui para alinhar nossos
sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que ocupamaos no
mundo social e cultural. A identidade, entdo, costura {ou, para usar
uma metafora médica, sutura) ¢ sujeito a estrutura. (HALL, 2001, p.
12)

Atualmente, o proprio conceito de individualismo, tao expandido na época
moderna, acaba por desdobrar-se em direcdo a formagao de um sujeito

fragmentado, plugado a um mundo que nao deixa definidas posicbes. Pelo contrario,
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organiza-se a partir de um risco cotidiano, ao preco de uma sensac¢éo de angustia
que se recompde constantemente.

O local de trabalho, por exemplo, é indefinido (GIDDENS, 2000). Uma pessoa
pode se empregar num Estado, ficar desempregada, ir para outro lugar, assumir
nova funcgdo e constantemente ter sua vida re-direcionada.

O que se observa & a individualidade sendo atravessada por miultiplas
demandas, que se sobrepBem as praticas sociais. Nesse interim, as experiéncias
subjetivas desenvolvem-se calcadas em dinémicas" relacionais, gue se prendem as
instancias especificas (o Estado e o Mercado) mediadoras dos modos d-e insercdo do

individuo na sociedade.

1.2- Contemporaneidade e neoliberalismo: reflexdes sobre a formagao do

sujeito criativo

Tal como anteriormente se afirmou, o modo de expressao subjetiva ndo pode
ser descolado de um contexto politico-econdmico mais amplo. Por isso, ao se faiar-
de um fempo contemporéneo, € forgoso evidenciar os valores hegemcénicos, as
condicbes econdmicas e sociais em que estd imersartal concepgdo. Em que
conjuntura histérica tal projeto de sociedade se insere?- Quais suas orientactes
ﬁloséﬁcas?

Em termos ge-rais, o modo de organizacio da sociedade atual esta atrelado ao
esgotamento do regime de acumulacéo de capitai baseado. no modelo fordista‘ de
produgdo e a urgéncia de se es’ialbe!ecer, em novas bases, uma recomposicao das

regulacdes entre o capital e o trabalho.



De fato, a entrada da microeletrdnica nas empresas inaugura um estilo de
gestdo que se baseia na expansao das agoes mercantis num plano transnacional,
global. A informatica e o avango nos sistemas de comunicacao viabilizaram uma
produtividade para além dos ferritorios regionais, e mesmo dos Estados nacionais.

O fenédmeno de globalizacdo apontou para uma original composicdo do
capiiaiisho, que teve de eliminar as barreiras alfandegarias por meio de uma
presenga minima do Estado nas regulagdes entre mercado e sociedade: uma, até
entdo, inédita forma de explorag&o do trabalho humano e de acumulacgéo de capital.

Para tanto, tornou-se urgente rever a posicédo do Estado corporétivisté, 0 que
provocou o declinio das politicas do Welfare State, legitimadoras dos pactos sociais,
gue garantia aos cidaddos niveis minimos de bem-estar social, assegurando ©
acesso (por meio do direito) a educagao, saude, salario, moradia, previdéncia social.

Nesse contexto, o Estado moderno= tornou-se um entrave as iniciativas
mercantis, na medida em que as suas intervengdes, principalmente suas politicas
sociais, configuravam-se como fardos financeiros, a onerar © livre desenvolvimento
do comeércio.

Ineficiente para lidar com os conflifos sociais e com o gerenciamento
econdmico de suas instituicbes, a opinido dos teoricos neoliberais € que o Estado
tem que reorganizar sua gestao, flexibiliza-la, nos moldes das empresas privadas.

A gestdo na esfera plblica precisa ser, desse modo, conduzida a luz dos
preceitos de uma nova cultura mercantil baseada em produtividade e competitividade

(FRIGOTTO, 1995 e 1998). E necessario racionalizar a prestagdo de servigos



publicos de cardter eminentemente social, evitando desperdicios e inchagos
orcamentarios.

Tal situacdo impde necessariamente uma transformagdo radical na
compreensao do que é o publico e, consegiientemente, uma reviravolta nas praticas,
fungdes, filosofias das instituicdes de cunho social, bem como do perfil dos sujeitos
(recursos humanos) que nelas est@o inseridos (TORRES, 1985).

Sobre as questdes da qualificagdo é requalificacdo dos recursos humanos, o0s
modelos de reengenharia e de qualidade total nas instituicbes geraram demandas
novas e especificas, se comparados as que definiram o perfil dos opel-rérios fordistas
(SENNETT, 2000).

A idéia geral baseia-se no investimento formativo de um trabalhador gue néo
seja “especialista”, mas antes, multifuncional, conhecedor de todo o processo de
producao da empresa em que esta inserido.

Ser, portanto, flexivel e criativo tornou-se um quesito fundamental para

identificar as demandas apresentadas pelo mercado, suas crises e instabilidades.

[...] no novo quadro econdmico, a reunificagdo das tarefas, em
oposicdo aos procedimenios do taylorismo, aponia ndo para
substituicao do homem pela maquina, mas para uma nova exigéncia
de qualificagdo da forga de trabalho. Esta ndo tenderia mais a ser
repetidora mecanica de tarefas simples, mas coniroladora de
processos mais complexos, © que exigiria habifidades intelectuais
mais apuradas. (COSTA, 1995, p. 62)

A imaginacao e a criatividade humana s&o, nesse caso, quesitos de extrema

relevancia para o desenvolvimento econdmico global e, por isso, aspectos
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centralmente considerados nos processos de qualificagao e re-qualificagédo
profissional vinculados a gestao para qualidade (como nas empresas, nas escolas).

O mercado precisa de sujeitos capazes de, valendo-se da imaginac&o, lidarem
em adversidades pelo recurso a solucbes criativas. A idéia de um trabalhador
inventivo ndo esta somente aliada & necessidade de idealizar produtos e novas
demandas mercadolégicas para consumo, mas, principalmente, a de desenvolver a
concepgao de uma ac¢do criadora a servico dé superacio de eventuais crises que ©
préprio mercado (instavel) gera.

E fundamental, pois, garantir a formagéo do trabalhador numa dimens&o
abstrata e de qualificacdo polivalente, obedecendo a idéia de flexibilidade,
competitividade e gestdo da gualidade.

Dentro desse escopo de competéncias especificas e fundamentais para a
insercao no mercado, dois aspectos se interrelacionam e se destacam: Por um lado,
a emergéncia de politicas formativas orientadas por uma otica Vmercantii,
implementadas no ambito das proprias empresas ou na esfera de instituigoes
educacionais. Por oufro, a craggo de leis, programas governamentais,
planejamentos gestores efc. que objetivem o desenvolvimento de habilidades
'imprescindiveis a insergao do individuo no mercado (flexibilidade, versatilidade,
lideranga e criatividade), por meio de uma qualificacdo e requalificacdo para 0

trabalho *

4 Ver Frigotto {1995 e 1998).
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1.3- Neoliberalismo e praticas educacionais: consideragées sobre a

experiéncia criativa e as agOes imaginativas na sala de aula

De acordo com Gentilli (1995 e 2001), o neoliberalismo néo é somente um
modo de entender a politica-econdmica caracteristica da epoca dos avangos da
comunicacdo, da informatica e, conseqiente, da globalizagdo. A ﬁ!Qsoﬁa neoliberal
encerra valores culturais hegemdnicos, pertencentes a uma determinada classe
social dominante representada pela burguesia empresarial. E a inauguragéo de uma
nova ordemn cultural.

O idedrio neoliberal atravessa diversas representacdes da sociedade e suas
instituicdbes, seja no campo das artes, da produgio de conhecimento ou das
instancias institucionais. Para o autor, essa hegemonia também se consolida nas
praticas formativas que atravessam as estruturas sociais e direcionam suas agoes.

Num desdobramento, o locus conceituai em que se levanta a questao da
criatividade/imaginagéo,‘direta ou indiretamente, nos programas formativos, abre
guestionamentos interessantes sobre a conversdo desse conceito em agdes
educacionais e pedagogicas. Ou seja, sendo a escola um dos espagos de expressao
do ideédrio hegemédnico e a criatividade um valor centralmente divuigado no ambito
dessa politica mais ampla, como a experiéncia criadora é inenciada nas dinamicas
formativas? -

Gentilli (1995, 2001) vem se dedicando a essa tematica por meio de
elaborados estudos sobre o neoliberalismo e o processo de privatizagao do ensino
publico, bem como orientando trabalhos sobre os modos de participagéo da iniciativa

privada (e sua loégica mercadologica) nas escolas.
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O autor retrata em seu livro, A falsificacdo do consenso: simulacro e imposig&o
na reforma educacional do neoliberalismo (2001), como, ao privatizar a escola
plblica, a proposta neoliberal aprofunda os mecanismos de exclusio social por meio
de uma dinamica muito pouco transparente de agéo politica.

Essa idéia geral esta diretamente associada, como se disse anteriormente, a
defesa de um Estado Minimo, que no caéo da privatizagéo do sistema educacional
assume um carater especiﬁco e idiossincratico.

Sobre isso, comenta Gentilli (2001, p.73-74):

[...] & correto afirmar que a privatizagao da escola esta asscciada a
privatizacdo de outras atividades produtivas ou sociais onde ©
aparelho estatal desempenha um papel monocpolista ou guase
monopolista. Todavia, num sentido especifico, é analitica e
politicamente limitado pensar que a escola se privatiza da mesma
forma que o fazem outras entidades publicas:

Nesse sentido, uma das formas de se estabelecer em dinamicas privatistas no
sistema publico de ensino tem sido delegar responsabilidade da propria esfera
pﬂﬁiica a entidades privadas.

Na transposicdo de tarefas, o autor aponta que o processo de privatizagao se
r_;onﬁgura por meio de trés modalidades que, muitas vezes, coexistem: fornecimento
publico com financiamento privado (privatizagao do financiamento); fornecimento
privado com financiamento publico (privatizagao do fornecimento) e fornecimenio
privado com financiamento privado (privatizagdo total).

Nas escolas estaduais do Rio de Janeiro (onde foi realizada a pesquisa de

campo do presente trabalho), o modelo de gestao neoliberal de fornecimento privado
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com financiamento pablico organizou-se a partir dos mecanismos de avaliagdo
institucional estruturados pelo “Programa Nova Escola”.

Instituido pelo decreto nimero 25.959 (janeiro/2000), tal programa
caracterizou-se por uma controversa parceria entre publico e privado. Em sintese, a
idéia era criar um sistema avaliativo que pudesse indicar niveis da q.uaiidade de
ensino ofertada pelas escolas publicas.

O governo (em parceria com umé empresa de “consultoria educacional”
privada) consolidou um complexo sistema de avaliacdo institucional que atribuia grau
I, U, Hl, IV ou V {(por niveis de desempenho) as escolas estaduaisr. O éxito por
desempenho significava, cbjetivamente, bénus salarial distribuido aos professores e
& equipe técnica em fungdo do nivel em que a escola se classificava pelo seu total de
pontos avaliados.

Com relagéo aos pontos/niveis a serem observados na avaliagéo das escolas,
trés sub-projetos tematicos foram sistematizados: “Avaiiag:éo. da Gestao Escolar’;
“Avaliacdo do Desempenho Escolar” e “Avaliagdo dos Indicadores de Eficiéncia’

Tais temas estavam orientados e inspirados pela LDB 9394/96, no qgue tange
especificamente a observagao do padr_éo de qualidade na escdfa, desceniralizagao
da gestéo educacional e flexibilizacdo escolar (RIO DE JANEIRQ, 1999 e 2001,

DINIZ, 2003).° No ambito da pontuacdo das relagdes de ensino e aprendizagem

® Os quesitos avaliativos de gestao participativa, descentrada e flexivel indicavam a posigéo
assumida pela Secretaria de Educagio do Estado do Rio de Janeiro, atrelados a
implementacdo da logica da gestdo da qualidade na esfera plblica de ensino, indicando a
entrada e permanéncia dos valores que norteiam as empresas e seus mecanismos de
indices de produtividade nas esferas escolares. De fato, a presente culiura privatista gerou a
re-configuracdo das fungBes, principios e objetivos da instituicdo publica. Tratou-se de
fransformar os procedimentos de avaliagdo em indices quantitativos e comparaveis entre
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eram principalmente focalizadas a inovagao pedagoégica e a relagdo do aluno com a
proposta educacional da instituicao avaliada®.

Em geral, 0 modo de observagéo desses aspectos ocorria (até 2003 — data de
término da pesquisa de campo) por meio de entrevistas com diretores, professores e
alunos, bem como por averiguacgdo das atividades realizadas em sala de aula.

Desenhos, fivrinhos, pinturas, cadernos, trabalhos com sucata e atividades
nos murais (entre outros) eram elementos due podiam ser observados, pelos
avaliadores, como indices tanto do envolvimento do aluno com a escola, como das
inovacdes pedagogicas apresentadas pelos professores e equipe técnica.

Nesse sentido, a atencdo aos trabalhos realizados pelos discentes orientava
as pontuagdes acerca do planejamento pedagogico e sua proposta. Qu seja, &
organizagdo das tarefas, o uso (ou nado) de recursos materiais diversos poderia
indicar a “potencialidade criativa” dos alunos e da'professora.7

Em funcao disso, no momento que precedia as visitas, a diregéo orientava
sistematicamente os docentes sobre como deviam proceder e quais
materiais/atividades discentes precisavam ser produzidos e apresentados acs

avaliadores ?

instituicbes, gerando uma acirrada competicdo entre professores e escolas {dados obtidos
informalmente ao longe do trabaiho de campo aqui desenvolvido).

® Ver Rio de Janeiro 1999 e 2001.

7 Durante a visita dos avaliadores, por exemplo, hd uma preocupacdo da equipe em
disponibilizar todas as atividades criadas pelos alunos, deixando-as expostas nos
corredores, nas paredes da sala de aula, nos murais, ou no chao. E comum verificar uma
reorganizag@o da infra-estrutura fisica e acadBmica da escola. Almoxarifado, cozinha,
banheiros, salas de aula etc. sdo amplamente vistoriados.

& Na turma do pré-escolar investigada foi pedido o desenvolvimento de um projeto sobre 08
Animais. Para tanto, foi proposto, pela professora e pela pesquisadora, o trabalho com a
Arca de Noé, apresentando, aos pequenos, as poesias de Vinicius de Morais & a
caracterizagdo, dramatizagdo (via poesia) dos animais pesquisados. Com a iminéncia da
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A atencdo voltava-se preferencialmente para a demonstragdo daquilo que fora
produzido em sala de aula. Porém os processos que identificavam os modos de
manifestacdo da imaginacao dos alunos e sua relagdo com a dindmica pedagodgica
nao eram avaliados/analisados.

A base avaliativa, na medida em que quantificava o fendmeno educacional,
convertia o sentido da atividade criadora em coisa, impedindo uma anélise mais
profunda sobre as condigbes efetivas para se criar na escola.

Ou seja, o fio condutor que validou a experiéncia educacional por meio de
produtos, quantidades, niveis e pontuagbes nao traz somente V'pr@juizos a
compreensdo do sentido publico da educagdo. Em outros termos, permite afirmar
que a politica neoliberal, enquanto Idgica cultural, também minimiza a importancia
dos processos pedagogicos (em especial, dos modos de cqmposigéo da atividade

criadora na escola) e os camufla ao dar visibilidade aos produtos do pedagdgico.

chegada da avaliadora, a professora se viu na urgéncia de terminar rapidamente o projeto.
Em uma semana, ela desenhou uma grande arca e colou no mural da escola, compondo-a
com animais produzidos por meio de recorte-colfagem e desenhos dos alunos.
Paralelamente, a turma pintou um “mar” (uma tira larga de papel tingido de azul) e ©
preencheu com peixes de sucata. Os peixes, por sua vez, também foram confeccionados
nessa produtiva semana! A professora pediu para que cada criancga levasse para a escola
uma garrafa de plastico de refrigerante. Em seguida, tiras de cartolinas coloridas (recortadas
pela professcra) foram coladas ao longo da garrafa (como barbatanas dos peixes). Os
peixes, entdo, ficaram presos ac “mar” e espalhados pelo chao da escola, compondo um
mural.No decorrer das atividades, os alunos freneticamente cortavam, colavam, pintavam, ao
som do comando da professora, que tentava arduamente controlar a confecgdo das
atividades. A paisagem educacional era um pouco estranha; a docente parecia aturdida com
a confusdo geral. Era pape! para um lado, plastico para oulro, sucalas, tesouras e
canetinhas espathadas pelo chdo da sala, ao som do comando docente: * Corta. Cola. Finta
com essa cor!”. Numa primeira visada, a impresséo era de que a confusfo instalada refletia
a liberdade dos alunos na confeccdo de seus trabalhos, o uso de alguns materiais, a
possibilidade de discutir com os colegas o que se estava produzindo etc. Porém, com um
olhar mais atencioso 0 cenario era desclador. O tumulto indicava, na verdade, ceria
incompreensdo (principalmente, por parte das criangas) do que estava sendo feito e vivido
na atividade. Elas pareciam nao se identificar ‘autoraimente’ com o que estavam fazendo.

16



Confrariando a tendéncia quantitativa e hegeménica que versa sobre esse
referencial, a presente pesquisa propde, a partir do referencial tedrico da corrente
histérico-cultural, investigar a atividade criadora em sua relagédo com as dinamicas
pedagogicas estabelecidas em sala de aula.® O foco & o interior, 0 processo e 0s
sujeitos. A observagdo centra-se na crianga e sobre como se manifestam (na escola)
as acOes guiadas pela sua imaginagao.

Sem duavida, a'contribuic;éo dos tedricos dessa abordagem parece ser de
extrema relevancia para o estudo investigativo, no que conceme a centralidade da
cultura e da historia no desenvolvimento mental complexo do homem (déi, tafnbém,.
a sua condicdo imaginativa/criadora). Trata-se de afirmar, em linhas gerais, que 0s
processos mentais complexos determinam e estao determinados pelas condigbes
sociais em que estdo imersos 0s sujeitos.

Nesses termos, o tempo contemborén_eo (enquanto advento cultural)
apresenta maneiras multiplas e diversas de conceber, viver e sentir a experiéncia

criativa. Desse modo, 0 objetivo dessa pesquisa € elucidar como, na atualidade, a

® A abordagem histérico-culiural é representativa do conjunto de investigacbes realizadas no
ambito da Psicologia, na Russia, no inicio do século XX. Destacam-se como 0s principais
autores dessa corrente o psicologo Lev Seminovich Vigotski, o neurologista Alexander
Romanovich Luria e o psicologo Alexei Nikolaievich Leontiev - jovens intelectuais que
buscavam inaugurar uma “nova psicologia®, baseada nos principios conceituais do marxismo
histérico-dialético. O campo das investigagdes abrange centralmente as reflexces
metateo6ricas sobre a genealogia dos processos psicolégicos superiores articulados a hisidria
cultural do homem. Dessa premissa, tém-se trés conceitos gerais: a) as fungdes psicologicas
possuem um suporie biolégico e séo produtos da atividade cerebral; b) o funcicnamento
psicolégico de ordem superior (incluindo a atividade criadora/imaginativa} se estrutura 2
partir das relagbes sociais, estando marcado por condicdes culturais e historicas especificas
e c) a relagdo do homem com o mundo & medida por sistemas simbdlicos, pela
linguagem/palavra. Tais proposi¢oes, ousadas e inovadoras, desdobraram-se em inusitadas
indagagBes sobre os rumos da Psicologia e da Educagao, o que justifica a presenca central
desse referencial tedrico no presente trabalho.
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atividade criadora € vivida na escola, buscando trazer contribui¢bes para uma maior

discussao sobre as possibilidades da experiéncia imaginativa das criancas.
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CAPITULO 2 — IMAGINAGAO E ATIVIDADE CRIADORA NA PERSPECTIVA

HISTORICO-CULTURAL

Las Hilanderas o La Fabula de Aracne
Velazquez /Museu do Prado, Madri (2)

No primeiro plano do quadro “Las hilanderas”, cinco mulheres se entregam as
obrigagbes de seu labor, a tecelagem, em um offcio de tapetes. As atividades de

abrir 0s pacotes de I8, pentear e separar os fios séo claramente representadas pelo
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pintor, € a S€I1sagao do espectador & que se tem, ali revelado, um momento da vida
das tecelas.

Num primeiro instante, o espectador, captado pela virtuosidade do quadro,
nota nuaticésS nas cores, nas Sombrds, nas formas dos personagens e,
momentaneainente, como por mégica, confunde-se com as mulheres tecelds: o tear,
os tapetes. Imagina-se pintor, na Espanha. Sente o cheiro e o calor da oficina;
emaranham-s€ idéias, imagens e sensacées.

Numa curiosa visada de olhar, que desloca a sua atengdo do primeiro para o
segundo plano da cena, a viagem pictérica do espectador ¢ interrompida pela
imposigéo imageética ao fundo do quadro. Curiosamente, ele percebe que ja vira essa
imagem, mas ndo a tinha percebido seu sentido. Perplexo, quase-apaixonado, fica
intrigado con essa janela aberta: uma imagem dentro de outra imagem. Quer, agora,
compreenider (significar?) o que vé.

"~ A narrativa pictérica sugere, numa leitura preliminar, o estilo barroco no
cotidiano relatado em imagem. Nada seria muito surpreendente, além do jogo de luz
e das pinceladas do pintor (traduzidas nos movimentos dos corpos retratados), se
néo estivesseé emblematicamente/simbolicamente apresentada, ao fundo do quadro,
essa janela que se impbée como uma narrativa que se quer fazer explicitar para fora.

A mog¢a ao centro iluminada esta vestida com uma saia verde oliva coberta por
um lengo vermelho, Ao seu lado direito, uma outra pessoa, representada por um
escudo e vestimentas de guerra (armadura, inclusive), levanta os bragos e parece

fazer um movimento ofensivo em direcdo & primeira. Ao redor, outras mocas
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entreolham-se, assustadas com o que véem. Ao fundo, ergue-se, cobrindo a parede,
um enorme tapete, cujo tema nao é imediatamente definido.

Intrigado com a revelagdo em dupla-imagem do quadro, 0 espectador volta
sua atencéo para o duplo-titulo da pintura Las hilanderas o La fabula de Aracne, intui
que a janela aberta ao fundo frata, em oposicdo a primeira cena e sua
correspondéncia comi o titulo, da fabula de Aracne.

Sente-se aliviado, rapidamente, por ter descoberto 0 enigma do quadro.
Parece que ha, na verdade, duas narrativas sendo feiz‘és: a que se baseia na vida
das tecelds, em seu cofidiano, como um relrato do real, e, a oulra, que ée impéé ao
fundo como fabula: narrativa do ilusério (o ndo-real).

A descoberta de dois tempos, dois espagos e duas narrativas em uma unica
pintura fascina o espectador. “Parece uma brincadeiral”, pensa ele satisfeito e
orgulhqso,

A dimensao ludica mantém a curiosidade acesa. Ainda nao se sabe de que
trata o fundo representado e, por isso, quem vé indaga-se: “Serd um quadro dentro
do quadro? Um tapete feito pelas teceldas? Uma outra cena?”

Apesar das duvidas, o espectador, confiante no pintor, cré numa “razéo” (ndo-
racionalizada) para o confronto dessas duas janelas e pretende saber qual ¢ a
relacdo da primeira narrativa com a ségunda. Ou melhor, em que momento as
hilanderas se enco_ntram, na narrativa pictorica, com a fabula de Aracne?

Diante da interrogacdo, ele decide continuar sua pesquisa e, em um dos
salbes do proprio Museu, enconira e adquire alguns estudos sobre Velazquez, em

especifico o que tematiza a pintura investigada. Quando fé, descobre curiosamente
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que a fabula é, na verdade, uma entre milhares de histérias mitolégicas da
Antigliidade Classica. De fato, na pintura de Velédzquez, tem-se revelada a
competicdo entre Aracne e Minerva, descrita nas “Metamorfoses”, de QOvidio,
(REFLEXIONES, 1992; SANCHEZ, s/d) cujo relato remonta o poder e supremacia
dos deuses diante da fragilidade humana. Conta o mito:

Aracne era uma teceld muito jovern e famosa pela quaiidade de seus fapetes,
reconhecidos como os mais belos ja produzidos, que desperfavam interesse e
curiosidades populares. Ndo era pouco comum que mulheres de diversas regices
(inclusive da Lidia) visitassem a teceld para prestar-the ho}henagem e
reconhecimento aos trabalhos confeccionados. Glorificada pelos elogios e no afa de
se estabelecer como a maior teceld j& vista na terra, Aracne desafia Minerva, deusa
(também) das artes e do bordado, para um duelo em que se verificaria quem era a
melhor tecels.

A provocagdo culmina em uma competicdo de tapetes, cujas qualidades
evidenciaram o empate no julgamento. Diante do resultado, Aracne sente-se
moralmente vitoriosa, principalmente por ter representado seis histérias de mortais
que seduziam os deuses, resultando na submissdo destes. Minerva, por sua vez,
tece uma série de outros seis temas em que se explicava o destino dos moriais Que
haviam ousado desafiar os deuses.

Ao final, ofendida pelo resuftado, Minerva, portando escudo e armadura,
condena Aracne ao isolamento, transforma-a em aranha, sempre pendurada a um

fio, e cujo destino é fecer por toda efernidade.
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O enconiro com o mito de Aracne leva o espectador a desdobrar multiplas
andlises sobre a pintura que acabara de contemplar. Ele retorna ao quadro e comega
a conjeturar sobre as duas imagens apresentadas pelo pintor. Imagina a moga
virando aranha, sente medo dos deuses e, pensa que, apesar de ser bastante
descrente, nunca desafiaria alguém como Minerval

Essa reflexdo fantasiosa leva-o ao plano primeiro da imagem e, de repente,
ele se vé pensando nas tecelds e sobre como elas estavam ameacadas eternamente
pela deusa.

“. N&o poderiam ser melhores...nuncal”.

A exclamacdo ideativa, como que se soltasse do pensamento, saiu em VozZ
alta. Como era estapafirdia, o espectador olha para 0S lados, percebe 0S8
semblantes curiosos de outros espectadores e encabula-se: ™ Estaria ele, agora,
confundindo o real (as teceldsj com a fantasia‘ (a fabula)? Havia perdido o juizo?”

Na confusdo da pergunta, o espectador depara-se com outras questbes
levantadas pela pintura. O que seriam real e flusdo na obra de Veldzquez? Sera que
esses dois universos, no plano conceitual separados pelo antagonismo que
significam, nédo se afetam reciprocamente? Qu, em outros termos,' nédo seria a dupla
exclusdo que os une em significado? Pode-se falar de real sem a fantasia? Pode-se
falar em magia/ilusdo deslocada de uma realidade? Uma ndo estaria contida na
outra? A exist_éncia réa! das tecelds ndo esta, simbolicamente, marcada pelo mito de
Aracne (e vice-versa)?

De fato, o espectador acredita que os dois planos, as duas narrativas, o real e

a fantasia, ao se apresentarem no antagonismo, revelam sua infrinseca co-
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existéncia, uma dindmica mutuamente constituida. No caso especifico da pintura,
que esta contemplando, ele credita ao ato de tecer o elemento que vincula e agrega
esses dois planos. E o que parece justificar a escolha do pintor em favor da
composicao das hilanderas relacionada ao mito de Aracne: & o trabalho de teceld, o
tecer, que une deusa e mortais/ real e imaginagéo. '° |

* % %

2.1-Imaginacgao

No seculo XX, o tema da imaginagao foi tratado por diversos campos de
producdo cientifica. Os trabalhos no ambito da filosofia fenomenologica (Sartre,
1964; 1996), da psicologia do desenvolvimento (Piaget, 1975; Vigotski'', 1987; 1991;

1999a; 1999b), da psicanalise (Bemis, 2003) etc., buscaram desvendar as inimeras

'® Ha inumeras curiosidades a serem discutidas sobre a pintura de Velazquez, considerado
um dos principais mestres barrocos da Espanha. Entre os aspectos passiveis de serem
elencados esta, certamente, a inteng3o realista do pintor de tomar a pintura como uma janela
da realidade (“a imagem deve sair da moldura”), o que muitas vezes faz o espectador sentir-
se dentro do quadro, como se estivesse capturado. Foucault (1992) tematizou essa questao
ao analisar uma das obras centrais do pintor, Las Meninas, apresentando a curiosa confuséo
que se estabelece entre a posigao do pintor (no quadro) e o espectador. Sobre isso o autor
francés comenta: “Dos olhos do pintor até aquilo que ele olha, esta tragada uma linha imperiosa que
nés, os que olhamos, ndo poderiamos evitar: ela atravessa o quadro real e alcanca, a frente da sua
superficie, o lugar de onde vemos ¢ pintor que nos observa; esse pontithado nos atinge infalivelmente
e nos liga & representagdo do guadro.” (7992, p. 20). Entretanto, ha que se entender o “realismo”
em Velazquez como impregnado pelo simbdlico e distante da concepgao racionalista de
Verdade. Gallege (1992) comenta que “o real” no século XVII, na Espanha, estd muito
influenciado pelas idéias de Santo Inacio de Loyola (em especial, pelos seus exercicios
espirituais) e no seu consetho de que a representacdc ndo tem que se prender somente ao
que se vé, mas também ao que nio se vé; naquilo que sabe-se (imagina-se) estar presente
pela auséncia (numa realidade oculta). Significa dizer que a composicao deve refletir o ponto
de vista imaginativo em que o corpo identifica a coisa a ser coniemplada e revelada. Em
varios quadros de Velazquez, por exemplo, Gallego ressaita que a realidade visivel ndo é
nada a mais que um signo aparente de uma realidade invisivel, em que as janelas abertas
dentro dos quadros informam ao espectador sobre um lugar, sobre personagens
transcendidos. E um modo lidico empregado pelo pintor ao trabalhar o real e a imaginagao.
" Sera empregada a grafia do nome do autor “Vigotski’, mas outras grafias serdo indicadas
nas citagdes e referéncias, de acordo com as fontes bibliograficas.
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relacbes entre a produgéo de imagens, a percepcao do real e a configuracio da
imaginac&o humana.

Entretanto, os esforcos de compreensdo desse funcionamento e toda a
complexa configuracéo conceitual que o envolve, na maioria das vezes, apresenta-se
de forma difusa e nao-complementar nas distintas anélises tedricas.

Sem divida, os modos de conceber a produgdo e criagao de imagens
divergem substancialmente, em fungio da tensdo apresentada nos diferentes
referenciais epistemologicos em que os autores se sustentam teoricamente. Tal
divergéncia, apesar de muito proficua, circunscreve o tema numa éreav panténosa,
em que a delimitacdo conceitual se faz necessaria.

As disputas analiticas sobre realidade X virtualidade, imaginac¢&o X imaginario
etc. desdobram-se de forma nada consensuais, em pesquisas no campo das
ciéncias humanas e sociais.

Para os autores da corrente histérico-cultural (interesse particular do presente
estudo), a base de sustentagdo tebrica encontra nas contribuicbes da perspectiva
materialista historico-dialética seu principal ponto de ancoragem (DUARTE, 2{)00). A
atencao volta-se primordialmente para as contribui¢cdes de Karl Marx (1971 e 1999)
acerca do trabalho social como base explicativa da especificidade humana (génese
" da atividade consciente) em sua constitui@éo cultural.

De acordo com Marx, a humanidade ndo se explica por apologias e/ou
circunstancias abstratas (fenomenolégicas), pois o homem é o resultado da sua
experiéncia historica e nao de uma energia superior ou que lhe é ulterior. As

ciéncias humanas, por exemplo, ndo se podem fundar em dog'mas e arbitrariedades,
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mas sim no resgate da realidade concreta, das agdes e das condi¢des de vida dos
individuos.

A consciéncia, nesse sentido, esta vinculada diretamente & atividade material
humana em seus intercAmbios sociais — a linguagem da vida. Nas atividades reais de
producéac, os homens transformam a sua realidade e, conseqientemente, seu modo
de pensar e os produtos de seu pensar. 2

O homem cria seus meios de vida e, indiretamente, sua propria materialidade.
Ele altera, pelo trabalho e pela organizacdo social, suas condigbes de existéncia no
curso de uma historia natural, transformando-a numa histéria basicamehte cultural, e
torna-se, portanto, aquilo que coincide com a sua producgdo: o que produz e o modo
de produzir. Desta forma, ndo interessa, apenas, analisar o que se produz, mas
basicamente como se produz. As acbes humanas estdo intrinsecamente
relacionadas as condigbes materiais e aos processos de configuracio da realidade
cultural.

No modo de producdo, demarcam-se a divisdo de trabalho e as forgas
produtivas sociais, das quais emergem as relages sociais diretamente determinadas
pelos modelos econdmicos e politicos de um tecido social.

No entanto, a divisdo do irabaltho gera contradicdes, na medida em QUe
configuram-se funcdes sociais determinadas. Cada sujeito insere-se em esferas da
alividade humana: cagar, pescar, ensinar etc.. Na divisdo, os homens passam a
relacionar-se mediados pela posigdo que ocupam. Assumem e sdo assumidos uns

pelos os outros.

" Marx comenta: “N&o ¢ a consciéncia que determina a vida, é a vida gue determina a
consciéncia.” {1999, p. 37)
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Inspirado por essas idéias centrais, Vigotski (1987; 1991; 19989a; 1999b),
principal autor da corrente historico-cultural, focaliza suas analises e fundamentos
conceituais no argumento tedrico que vincula historia e cultura na compréenséo.da
génese do funcionamento psiquico de ordem superior. Ou seja, ele encontra no
trabalho humano a base explicativa da origem da atividade consciente.

Na filogénese, a necessidade de dominar a natureza para preservacéo da
espécie consolidou formas de organizagao coietiva que, com o passar do tempo,
foram se tornando mais complexas. Tais dindmicas sociais incipientes (oriundas do
trabalho) transformaram a natureza e, conseqlentemente, O proprio hc:mem‘e sua
atividade mental, na medida em que o emancipava das imposigdes perceptivas.

O homem passou a agir para além das condigées bi_ok')gicas e, porianto,
independentemente do seu campo perceptivo, demarcando uma ag&o prospectiva no
ambiente. A liberdade da esfera perceptual inaugurou de forma singular a
intervengao humana na natureza na medida em que esta se tornava planejada
(orientada para o futuro). |

A orientagdo de uma acdo para além da disposigao natural possibilitou ao
homem agir e criar elementos que nao estavam dados naz‘urafménfe, configurando
esferas mediadas (artificiais) na relagdo com a natureza e na organizagao do proprio
comportamento. '

Por isso, para Vigotski, a relacdo homem-mundo ja nao & mais direta, porém
mediada. Os instrumentos (como a langa para pescar e as armadilhas para cacar) e
signos (linguagem) transformaram as condigoes biologicas do humano em

competéncias emergentes da/na produgéc cuftural.
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Nesses termos, instrumentos e signos promoveram uma alteragdo no
comportamento humano. O uso de instrumentos, orientado externamente, por
exemplo, ampliou de forma consideravel o dominio e o conirole da natureza,
transformando radicalmente a paisagem natural em um cenario cultural. O signo (a
linguagem), por sua vez, ao orientar-se internamente, para o proprio sujeito, regulou
agbes e estruturou o campo simbdlico, constituindo-se no principio explicativo da
atividade consciente, a base do funcionamento psiguico de ordem superior.

A centralidade da mediacao semidtica represénta um ponto central na obra de
Vigotski. Para o autor, a linguagem organiza a atividade mentatl e, tambﬁém, viabiliza
as frocas comunicativas entre os homens nas suas diferentes geragGes. Ademais, o
campo semidtico fia a histéria e a cultura dos sujeitos em seus encontros e
desencontros, constituindo especificamente modos humanos de sentir, imaginar,
conhecer e agir no mundo.

| A partir desse principio tebrico, 0s processos cognoscitivos nao sao mais
concebidos como vinculados exciusivamente a experiéncia individual, tal como
tradicionalmente deles tratou a psicologia. Pelo contrario, eles sao radicgalmente
transformados nos intercdmbios sociais, consolidados nos proceséos de significacdo

da palavra/do mundo e de internalizac&o de agbes culturalmente compartithadas.
2.2- Fantasia e realidade: a base sociogenética da imaginagao criadora

Vigotski focaliza vérios processos especificos do funcionamento humano,

explorando esferas da atividade simbdlica. Uma dessas esferas diz respeito ao
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funcionamento da imaginagdo™ e da fantasia no desenvolvimento ontogenético. O
autor tece argumentos sobre a imaginagao em diferentes momentos de sua obra: em
um dos textos do livro intitulado Formacgédo Social da Mente (1991); no livro
Imaginacion y El Arte en la Infanicia (1987) entre outros.

A divergéncia radical de_Vigotski (1999b) com a psicologia do século XIX, que
denominara de “velha” ou “tradicional’, coloca-o frente as questoes da imaginagao
nao mais dependentes da memoria.

O autor observa que existe um impulso reprodutivo, na conduta humana, pois
o homem, instanciado pela memobria, é capaz de reproduzir normas ja criadas e
ressuscitar rastros de antigas impressdes. Ademais, seu conhecimento sobre ©
mundo circundante é também consolidado por meio de habitos permanenies, gue se
repetem em circunstancias idénticas.

Contudo, os atos de imaginar ndo estfo presos de forma reprodutiva as
percepgdes do passado ou a impressoes acumuladas anteriormente. A imaginagao ¢
prioritariamente a capacidade de o homem criar, mesmo que baseando-se na

experiéncia passada, elementos novos.

 Vigotski vale-se de diferentes terminclogias ao se referir as agoes guiadas pela
imaginagdo. Os sindnimos: fantasia, atividade criadora, criatividade, imaginag8o efc. sao
usados em diferentes momentos de sua obra. N&o é possivel identificar se o ‘multiuso’
reflete um problema das tradugdes ou se &, contraditoriamente, um esforgo de defini¢do

conceitual do autor.
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O processo de criacdo estd, portanto, regulado pela capacidade imaginativa
de configurar no real algo inaugural/criado. Ficam, entao, alterados os cenérios, bem
como a relacdo do homem com a sua propria realidade.™

Para o autor, o principal fator psicolégico do desenvolvimento da imagihagéo
vem da necessidade que experimenta o homem de adaptar-se ao meio que o rodeia.
Se o ambiente n&o oferecesse nenhum obstaculo ao seu desenvolvimento natural,
entdo, ndo haveria base alguma para o surgimento de uma acdo criadora. Mas, ao
contrario, a inadaptacdo & condicao principal para o desenvolvimento humano, pois
faz emergir a necessidade de transformacao do ambiente.

Ao transformar o ambiente, o homem cria. Para criar, imagina.

A funcao criadora, entretanto, ndo aparece de forma repentina, mas antes,
lenta e gradual, assumindo aspectos diferentes na ontogénese. A producdo de
imagens e todo o processo psicolégico que envolve a imaginacdo e a criacdo nao
estéo dissociados das condigbes de vida do homem, das suas necessidades e de
seus desejos.

A possibilidade de imaginar esta instanciada pela palavra, pelo préprio real.
Por isso, toda a atividade criadora parte da experiéncia, ou melhor, da forma como

se percebe o mundo.

¥ A nocgdo de realidade (o real) estd sendo bastante discutida nos estudos contemporaneos
em ciéncias sociais e humanas (BINDE, 2006; MORIN, 2006). O debate tedrico parece muito
proficuo, pois as mudancas paradigmaticas, emergidas no novo contexto cultural, colocam
em xeque as nocgles sobre a propria materialidade, principalmente quando consideradas as
originais vivéncias subjetivas no campo da virtualidade. Contudo, vale ressaltar que, para os
autores da perspectiva histérico-cultural, o termo realidade/real direciona-se, em significado,
aquilo gue esta determinado pelo campo perceptivo: 0 que se v&, o que se toca. A realidade
& o concreto e é resultante do trabalho humano. :
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Mas qual & origem da atividade criadora? Que leis sustentam seu
desenvolvimento?

Na visao tedrica do autor, ha quatro formas de vinculaga@o entre o real e a
fantasia. A primeira forma consiste em toda elucubragao ser composta de elementos
tomados da realidade, das experiéncias anteriores do homem, pois a criagéo nao
surge do nada, mas do que foi vivido direta ou indiretamente.

A imaginac&o toma da realidade seus efementos e 0s recombina, mesclando
aspectos do real “associados” com imagens de fantasias, sucessivamente.

A segunda lei refere-se a uma outra forma de combinar realidad(; e fantasia.
Neste caso, a relacdo se estabelece por meio de produtos da imaginagao que criam
imagens somadas a fenﬁmenqs complexos da realidade. Por exemplo, quando o
sujeito vé um quadro, ou 1& uma historia, e néo se limita a reproduzir experiéncias
passadas, mas parte delas para criar novas combinacbes. A fantasia amplia a
experiéncia do homem, por permitir-lne imaginar o que nao viveu diretamente,
libertando-o do estreito vinculo de sua singular experiéncia e possibilitando-lhe
assimilar experiéncias historicas e sociais alheias.

Se, no primeiro caso, a imaginacdo se apéia na experéénbia, no segundo a
experiéncia baseia-se na fantasia.

Cuando yo, basandome en los estudios y relatos de los
historiadores, de los viajeros, me imagino en el cuadro de la -Gran
Revolucion Francesa o del desierto del Sahara, tanto en un caso
como en outro el panorama es fruto de la funcion creadora de la
imaginacion. No se limita ésta a reproducir lo que asimilé de pasadas
experiencias, sino que partiendo de efias, crea nuevag
combinaciones. (VYGOTSKI, 1987, p. 19) *

15 Quando eu, baseando-me nos estudos e relatos dos historiadores, dos vigjantes, imagino-
me no quadro da grande Revolugdo Francesa ou do desero do Saara, tanto num caso,
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A terceira forma de vinculacdo entre a funcao imaginativa e a realidade € o
enlace emocional. Por uma parte, todo o sentimento & pensado em imagens que
formam um determinado estado de animo, transformando-se em linguagem interior
dos sentimentos. Certamente, ao experimentar determinadas sensacdes o homem
pensa em imagens.

Entretanto, contraditoriamente, a fantasia influencia os sentimentos, pois toda
a representac¢do criadora encerra em si elementos éfetivos. Ao ler uma historia, ao
imaginar algo, logo o homem atribui sentimentos ao que foi imaginado. No caso das
criangas pequenas, por exemplo, quando imaginam que ha um fantasma debaixo da
cama, vivem o sentimento de medo e pavor com tanta realidade que, muito
comumente, N&o se mexem na cama até dormirem profundamente.

A Udltima forma de relagdo entre o real e a fantasia funda-se no principio
explicativo da originalidade. Ou seja, o edificio erigido pela imaginacdo pode
representar algo completamente novo, algo que ndo exista na experiéncia passada
do homem.

Para Vigotski, esses frutos da imaginacdo explicam a base historica dos
processos criativos: a propria inventividade humana. De fato, os elementos dispostos
na realidade podem sofrer complexa re-elaboracdo no pensamento e convertem-se
em produtos originais da imaginacao. Tais produtos, ao se materializarem, retornam

ao mundo de forma inusitada, trazendo consigo uma forga ativa, capaz de alterar o

comoe no outro, o pancrama é fruio da fungio criadora da imaginacdo. Nac se limila a esta
reproduzir o que assimilei de experiéncias passadas, mas anies, partindo delas, cria novas
combinacgbes (radugdo minha).
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propric modo de organizagdo dessa realidade. Esse movimento circular (ciclo da

imaginacdo) encerra a base da atividade criadora.
2.3- Imaginagao e infancia

Desde os primeiros anos, 0s processos criativos emergem na crianga em suas
atividades lidicas, nos seus desenhos e na produgao de suas narrativas. Para os
pequenos, 0s primeiros pontos de apoio para a futura criagao estao naquilo que eles
ouvem e véem, acumulando materiais que usardo para compor seu cenario de
fantasia.

A partir da dissociacdo e associagdo de impressdes percebidas, a crianca
parece repetir aquilo que vive. Todo material de sua imaginagao sugere um aporte na
realidade, como se a reproduzisse.

‘Contudo, apesar do carater reprodutor, a0 mesmo tempo em que 0S pequenos
imitam a realidade, criam, ao imitar. Aspectos novos, palavras criadas, grafias
surpreendentes e discursos originais sobre o préprio real podem emergir nos
momentos em que 0$ pequenos narram, brincam ou desenham.

Vigotski critica os tedricos que afirmam que a imaginagéd da criangca € mais
rica do que a do adulio, baseando-se no fato de que suas experiéncias sao
quantitativamente mais restritas, se corhparadas. Merece atencdo, porém, a forma
como as criangas ‘manifestam sua imaginagao: a crenga, por exemplo, que
demonstram nos frutos de sua fantasia e os elementos reveladores que tais
atividades encerram, no gque tange ao desenvolvimento cognitivo e & vivéncia

emocional (sensivel) suscitada pela acéo criativa.
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Na infancia, a imaginagdo aparece com fodo © seu vigor, sendo, portanto,
esfera de exirema importancia para os estudos da psicologia e da pedagogia.

E impossivel, por exemplo, estudar a atividade criadora sem considerar os
processos de producdo discursiva, cognoscitiva e afetiva que tal agdo envolve.
Certamente, quando imagina, a crianga se expressa sobre 0 seu universo cultural por

mejo de um complexo funcionamento do seu campo simbélico/cognoscitivo.

[...] a capacidade criativa humana esta presente em inGmeras formas
de atividade, entre elas a criagdo artistica, que reflete e refrata as
diversas formas da vida; a criagdo cientifica que questiona e produz
conhecimentos relativos as problematicas da realidade do homem; e
a técnica, que no seu fazer, materializa as proprias condicdes da
vida humana. Em suma, torna-se claro que essa capacidade nio
esta divorciada da realidade e da cognicdo. (LEITE, A, 2004, p. 24}

A fungado imaginativa banha-se na experiéncia concreta e dela se constitui.
Compreender sua base sociogenética é fundamental, principalmente no
desenvolvimento de pesquisas que vislumbrem um aprofundamento das relagbes
entre agao criadora, infancia, cultura e produgao de conhecimento.

A construgdo do universo de fantasia ndo emerge de motlivacbes prazerosas e
individuais. E a prépria condigdo social da crianca que a motiva a querer participar do
universo circundante e entendé-lo, fazendo-a reproduzir, criando, aspectos desse
real.

Sobre as agdes imaginativas proprias da cultura infantil (desenhos, narrativas,

etc.), Vygotsky (1991) tece interessantes reflexdes acerca da brincadeira, elegendo-a

como principal atividade da idade pré-escolar.

" Ver Oliveira (1988 e 1996), Rocha e Goes (1993), Pino (1996), Ferreira (1998), Rocha
(2000), Silva (2002).
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A eleigao nao & fortuita, pois o autor compreende o ladico como central para a
emergéncia de complexos processos do funcionamento abstrato, da elaboracao e
ampliacao das competéncias imaginativas e linglisticas das criangas.

Na brincadeira, a crianga pequena tenta agir como adulto, incorporando
aspectos da cultura. Tal agdo, guiada pela imaginagao, resulta da necessidade da
crianga e de seu desejo de incorporar elementos dispostos no real. Por meio da
construcdo de cenarios ludicos e assumindo papéis sociais (personagens), as

criancas se apropriam das regras social e historicamente construidas.

A crianca dirige sua atengdo para a cultura: re-produz cenarios da
vida do grupo social, assume o lugar e os dizeres de figuras desses
cenarios; faz uso de objetos pertinentes a atividade humana; atende
regras de relagdes interpessoais, de acordo com posicdes de
prestigio e poder; explora formas de agir, valores, afetos e saberes;
mais geraimente, re-conhece discursos e praticas sociais. (GOES;
LEITE, 2003, p. 2).

A crianga faz-de-conta que & enfermeira, professora, mae, filha, médico,
motorista etc. e, ao mesmo tempo em que se apdia no real (por meio das regras e
das generalizacbes de papéis prototipizados), efetua transformactes inventivas, no
plano simbdlico.

O real ndo é monolitico. As criancas recriam de forma diversa um
personagem. Elas transitam por diferentes temas ladicos. A diversidade de
recriacbes, ao mesmo tempo em que se sustenta no socialmente previsto (plausivel),

também, contraditoriamente, aponta para a nao-uniformidade das encenacdes,

conferindo-thes originalidade.
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A crianga recompde significados e ulltrapassa as condi¢cbes concretas
impostas pelo real (ROCHA, 2000). Ela vé o objeto, mas supera a determinacéo
perceptual, € sua acéo é guiada pelo campo do significado. “A a¢do acaba surgindo
das idéias & nao das coisas” (VYGOTSKY, 1991, p. 111). Nesse sentido, um lapis se
transforma numa nave; uma pedra num posto de gasolina etc..

Assim, o brincar ¢ uma atividade fundamental no desenvolvimento humano
porque permite & crianga agir além de suas competéncias habituais, além de seu
comportamenio diario. O brinquedo cria uma zona dé desenvolvimento proximal, um
espaco de capacidades emergentes, colocando a crianga a frente de sués condigbes
reais de vida. Por isso, A. Leite (2004) afirma que o brincér & uma instancia tipica da
manifestacao imaginativa e que pode ser desdobrado, em sua base interpretativa,
para a analise de outras atividades que envolvem a articulagdo entre o real e a

fantasia.

2.4- A perspectiva histérico-cultural e a imaginagao: ensaio sobre a dimenséo

sensivel e embrionariamente artistica dos processos criativos da crianga

Tradicionalmente, o esforco maior de compreensdo investigativa da
imaginacao infantil na perspectiva histdrico-cultural (corﬁo poderd ser visio no
proximo capitulo) conferiu prioridade a problematizacéo dos processos cognoscitivos,
sua base sociogenét‘ica, em detrimento do funcionamento sensivel, neles, implicado.

Entretanto, alguns estudos no campo da Arte e da Educac&o contribuiram

consideravelmente para o adensamento da tematica esquecida, apontando
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desdobramentos para o campo educacional, em especial, 0 escolar.’ Isso porque
enfatizaram a dimensao sensivel e a experiéncia autoral como aspectos infrinsecos
aos processos criativos experimentados pelas criancas em tudo que produzem.

Apesar do empenho, a discussdo sobre a produgdo infantil e suas
especificidades ainda & escassa. A base conceitual para a reflexdo sobre as
questbes apontadas acima €& ihcipiente- Por isso, nos esforcos investigativos gque
tomam a perspectiva historico-cultural como énfase tedrica, o adensamento de
analises conceituais nessa linha é um investimento necessario.*®

Goes e Leite (2003) indicam, ao refletirem sobre o brincar, gue é criankga nao
cria o absurdo e nao nega possibilidades de elaboragdo do real. Sua atengao volta-
se para uma J/ogica do acontecimento imaginario, em que O UusO de objetos
substituidos, as acdes abreviadas {ou omitidas) e as pressuposicoes estao presentes
na manutenco da consisténcia do tema a ser encenado.”

A nocao de consisténcia sugere, para as autoras, que O faz-de-conta, ao

envolver o funcionamento cognitivo, abrange operagées de generalizacao.

No brincar, essas nocgbes generalizadas podem ser notadas de
varios angulos. Um deles refere-se & maneira pela gual a crianga
assume personagens [...]. Um personagem é recriado [grifo meu] &
partir de uma figura social que atua de ceria maneira, segundo
certas normas, em certas esferas da cultura. (Ibid., p. 3).

" Ver Ferreira (1998); Lopes (1998); Ostetto e Leite (2004) entre outros.

8 Com o intuito de aprofundar questdes conceituais muitas citagSes literais serdo utilizadas
como recurso analitico, nessa parte do texto.

* oges e Leite comentam: *Uma vendedora pode falar ao telefone com um comprador néo
presente, ndo incorporado, dada a capacidade de criagéo de personagens presumidos. Além disso,
acontecimentos s8¢ abreviados ou omitidos. Assim, um menino assume um personagem que ‘vai
casar e, no momento seguinte, ja esta casado, com mulher e filho. Ou um casal passa a ter um
segundo filho, que € criado, de repente, apenas com a insercao de um novo boneco na situagéo. Ou,
ainda, no salio de beleza, em poucos segundos a noiva & maquiada e penteada, ficando pronta para
o casamento” {2003, p. 3).
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Tal argumento sobre a generaliza¢io de personagens parece relevante ja que,
na perspectiva historico-cultural, esse principio teérico diz respeito a formacéo
conceitual e, conseqiientemente, a relagio enire pensamento e linguagem.

Em Vigotski (2000a), o pensamento e a linguagem (apesar de suas distingdes
‘genéticas™) se interpenetram e se entrelagam ao longo da ontogénese, no
significado da palavra, promovendo a emergéncia de elaboracbes conceituais
(pensamento por complexos e conceitos potenciais)”® cada vez mais refinadas. A
palavra se expande, sofre alteracbes e transformagdes intelectuais de abstracio no

~desenvolvimento humano.

Luria {1986, p. 45) comenta:

[...] por significado, entendemos o sistema de relagbes que formou
objetivamente no processo histérico e que esta encerrado na palavra
[.-.). O significado é um sistema estavel de generalizagGes que se
pode encontrar em cada palavra, igualmente para todas as pessoas.
bste sistema pode fer diferente profundidade, diferente grau de
generalizagdo, diferente amplitude de alcance dos objetos por ele
designados, mas sempre conserva um “‘nlcleo” permanente, um
determinado conjunio de enlaces.

A essa discussio sobre o significado, Vigotski agrega conceitualmente a idéia
de sentido. De acordo com Cruz e Goées (2008), a preocupacgao do autor com revelar
a dinamica dos significados na linguagem em ocorréncia, leva-o a evidenciar a

significac&o da palavra no contexto de seu uso.

% A discuss@o que o autor realiza sobre a formacgdo de conceitos estd expandida em outros
textos (FONTANA, 1996; MACHADO, 1999). Sua complexa andlise conceitual sobre
conceitos  cientificos e conceitos espontdneos (suas distingbes, relacdes e
complementaridades) ndo serd incluida nas presentes reflexdes, pois foge ao objetivo
analitico. :
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[..] junto com o significado, cada palavra tem um sentido, que
entendemos como a separacdo, neste significado, daqueles
aspectos ligados a situacdo dada e com as vivéncias afetivas do
sujeito. (LURIA, 1986, p. 45)

Tal aspecto parece ser interessante para o presente estudo, uma vez que
significado e sentido, enquanio componentes estruturais da pa!évra, integram
elementos de generalizagdo, também, presentes nas brincadeiras infantis.?’
Ademais, a relacéo entre significado e sentido pode ser entretecida, analoga (nao
equivalentemente), aos vinculos entre cognigdo e imaginagao, como sugerem Cruze
Gobes (2006).

Ocorre que a consideragdo dos processos de generalizacao envolvidos na
atividade criadora, em especial na brincadeira de faz-de-conta {tal como se explicitou
acima), aponta para uma possibilidade interpretativa em que o sentido garante
(conceitual e teoricamente) o lugar da singularidade, do afetivo e, portanio, do
sensivel, no Amago das acBes criadoras das criangas.

| Ou seja, na medida em que envolve modos de generalizagdo sobre o real, a
atividade criadora né infancia (também) pode ser compreendida como esfera
proficua para se pensar a maneira peculiar (autoral) das criangas se expressarem
sensivelmente sobre o universo que as cerca.

Certamente os pequenos revelam suas proprias leituras da realidade, acerca

do vivido e do sentido. Se ha algo de geral na assungao de papéis, por exemplo, ha

21 Gruz e Goes (op.cit., p. 41) arriscam, ao comentar a obra de Vigotski: “Diante do que o autor
propbe a respeito do sentido, as interpretagbes sobre a formagéo de congeitos passam a requerer
tentativas de incorporar a tens3o entre forcas dispersoras € estabilizadoras de sentidos, e de rever
pontos importantes da interpretagdo do desenvolvimento conceitual, entre os quais esta a participacao
que o sentido tem no pensamento de alta generalidade ou categorial e na articulag@o dos ambitos
vivenciai e do categorial, que dao fundamento respectivamente aos conceitos colidiancs e cientificos”.
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(também) algo de particular que se desdobra nessa experiéncia sensivel do sujeito.
E exatamente nessa tensdo entre o geral e o particular, entre o que é generalizado
(significado) pelos pequenos nos seus contatos sociais e nas suas leituras
{particulares/sentido) sobre o real, que esta a riqueza de sua inventividade.

Desse modo, a agdo lidica e toda a atividade criadora (guardadas suas
peculiaridades) podem ser entendidas como modo de expressaofinterpretacio que a
crianca efetua sobre o mundo, num formato de leitura e escrita (n&o grafica) sobre o
real (SILVA; DIAS; ABREU, 2003). |

No brincar, a organizagio de cenarios, a assun¢ao de papéis e é estruturacado
da cena ludica (a /ogica do acontecido no plano imaginérfo) $a0 0s aspectos que dao
verossimilhanga ac que é encenado. O corpo, os gestos, as palavras, toda a
express&o da crianga indica algo que estd sendo escrito, tornando possivel qualguer
outro fer como a crianga percebe a realidade circundante.

A brincadeira, ademais, abrange modos especificos de exploracdo da
sensibilidade da crianga: a experiéncia de outridade e a dimensao performatica que a
propria vivéncia traduz.

Num primeiro plano, a crianga assume personagens, vivendo o !UQa'r social do
outro. Pode ser o outro, transitando por diferentes papéis sociais.

Ela brinca da'quilo gue ja vivencia (fitha); daquilo que ainda ndo pode
ser {mae, médica, professora); daquilo que o codigo social censura

(fadrdo, bébado, seqUestrador), daquilo que aspira ser (pai,
mecanico, astronauta); e assim por diante (GOES, 2000, p. 123},

ampliando a compreens&o sobre si mesma e o mundo que a rodeia.

40



Alémn disso, ao brincar em assumir papéis sociais, 0s pequenos constroem
cenarios representados ou cenarios conjeturais-22 Esses espacos ficticios podem
direcionar-se (ndo intencionalmente) para uma platéia fora do espago da brincadeira,
conferindo a esta uma dimensao embrionariamente artistica®.

Tal esfera embrionaria das acbes criativas na infancia ¢ abordada nessas
paginas sob a forma de notas introdutdrias, apoiadas em consideragbes
argumentativas do pensador russo Mikhail Bakhtin (1992 e 1995).

Bakhtin aponta indicios de que os processos imaginativos na infancia sao
diferentes daqueles estruturados nas representagbes artisticas. O autor tem como
referéncia as figuras do espectador e do auter para estabelecer essa distingdo e

afirma:

O garoto que representa o chefe dos bandidos vive sua vida de
bandido por dentro: & pelos oihos do bandido que ele vé um segundo
garoto passar correndo na frente de um terceiro garolo gue, por sua
vez, & o viajante. Seu horizonte é o horizonte do bandido
representado. O mesmo aconiece também com 03 seus
companheiros de representagdo. A relagdo mantida por cada um
deles com o acontecimento, o desejo de viver essa vida na gqualidade
de participante; um querera ser o bandido, outro ¢ vigjante, outro
ainda o policial, etc. Essa relagdo com a vida que se manifesta no

2 Goes (2000) demonstra que a crianga cria sequéncias ladicas desdobradas em dois tipos
de cenarios; a) cenario representado, em que se apdia no uso de objetos disponiveis e nas
relagBes com parceiros presentes; b) cenario conjetural, estruturado a partir de situagbes e
personagens ndo encarnados, que se tornam presentes pelos enunciados produzidos no
desenrolar da atividade.

2 Torna-se necessario aponiar, primeiramente, aspectos sobre a utilizaggo do iermo
embrionario, pois ele ndo tem (aqui) relagdo com as nogdes de que a crianga & um “embrido”
do adulto, negando a especificidade da cultura infantil. Ademais, essa premissa acarretaria a
crenca (equivocada) de que na infancia estaria contido o artista adulto. O termo artistico, por
sua vez, nao propde que as instancias de experiéncias imaginativas na crianga se
configuram de modo semelhante &s produgbes estéticas do adulto (pelo contrario). Essa
ressalva se faz muito necessaria por considerar ingénua a idéia de que 0s pequenos (em
suas criagdes) compdem materiais criativos correspondentes as obras de arte.
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desejo de vivé-la em pessoa ndo é uma relacio estética com a vida.
(1997, p. 90)*

O que parece interessante pensar, no caso especifico dessa analise, € que ha
algo de peculiar nas elaboragées criativas das criancas. E nesse aspecto que Tezza
(1996), ao re-visitar categorias conceituais de Bakhtin (em especial, o conceito de
viagem exotdpica), reconsidera aspectos levantados pelo autor sobre a relagéo
autor-espectador na representacgao lidica.

Tezza (1996) efetua uma detalhada discusséo do capi'iufo "O.autor e o Herdi”,

| do livro “A Estetica da Criagdo Verbal” (Bakhtin, 1992). Na analise, ele exemplifica os
conceitos de outridade (alteridade) e exotopia como centrais na obra de Bakhtin, n&o
somente por revelar um caminho original para se pensar a constituigdo do homem,
mas principalmente por apontar em aspectos fundamentais péra compreensao da
atividade estética.

Bakhtin compreende que a relacao eu-outro, fundida no didlogo, é central para
compreensao de toda existéncia humana. Entretanto, o aporte tedrico sobre esse
principio relacional, que sustenta os acontecimentos da vida em seu principio de
alteridade, encontra-se fundamentada por meio dos conceitos ‘que tal aufor toma
emprestado da fisica (localidade e temporalidade).

Para Bakhtin (1992), a lei de localizag&o relaciona-se aos horizontes distintos

que se apresentam nas dinamicas relacionais; diante de mim e de meu outro as

* Essa citagao de Bakhtin também foi explorada por Goes (2000). Nesse texto, a autora
indica que a re-criagdo de personagens (“eus ficticios”) &€ um lugar importante no qual a
crianga frabalha diferenciactes e identificagbes entre eu-outro. Mas essa vivéncia ndo se da
de forma reflexiva ou deliberada. Nao ha intencionalidade e, por isso, a encenacdo ludica
nao pode ser vista como encenagao artistica.
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paisagens possiveis de contemplacéo sao diferentes, ndo coincidentes, pelo tempo e
pelo espaco vivido e ocupado dos sujeitos em relagao. Ou seja, eu capturo do outro
uma imagem que lhe & inacessivel e vice-versa. Esse excedente de visdo que
possuo sobre o (meu) oulro & singﬁfar, pois reflete 2 minha ocupagdo Unica no
mundo em relagdo a ele.

Na localidade desse meu lugar, diferente do outro, & que o constituo como
sujeito, posicionando-me a partir dele. Em contrapartida, numa contramao, também
me torno sujeito por meio do excedente de vis&o qué o {meu) outro possui da

paisagem emoldurada pelo meu corpo.

Enquanto eu estou aqui, vocé tem que estar ali; eu posso estar com
vocé nesse momento, porém a situagdo parecerd diferente a partir
dos lugares Unicos que eu e vocé ocupamos nela. Nos dois estamos
juntos e; no entanto, a parte. Podemos trocar fisicamente de lugar.
Mas entre o momento em que vocé ocupa o lugar onde eu estava e
eu ocupo a posicio onde vocé estava, tera decorrido algum tempo,
ainda que seja uma fracdo de segundo. E como a situagao anterior
ndo pode ser repetida, nOs nunca vemos ou conhecemos as
mesmas coisas. (CLARK; HOLQUIST, 1998, p. 94)

Entretanto, conforme indica Bakhtin, no acontecimento da vida enconira-se
desdobrado o principio do acontecimento estético, sustentado por esses indicios

conceituais da extralocalidade.

O excedente de minha visdo contém em germe a forma acabada do
‘outro, cujo desabrochar requer que eu lhe complete o horizonte sem
lhe tirar a originalidade. Devo identificar-me com o0 meu outro & ver o
mundo através do seu sistema de valores, tal como ele o vé&; devo
colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao meu lugar, completar
seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo, fora
dele; devo emoidura-lo, criar-lhe um ambiente que © acabe,
mediante o excedente de minha visdo, de meu saber, de meu desejo
e de meu sentimento. Quando tenho diante de mim um homem gue

43



esta sofrendo, o horizonte de sua consciéncia se enche com o que
lhe causa a dor e com o que ele tem diante dos olhos; o tom
emotivo-volitivo que impregna esse mundo das coisas € ¢ da dor.
Meu ato estético consiste em vivencid-lo e proporciona-lhe o
acabamento. (BAKHTIN, 1992, p. 45)
Nesses termos, a atividade estética parece estar intimamente relacionada com
a possibilidade de uma “viagem exotopica”, pois ao ter acesso a paisagem de meu
outro, dou acabamento a sua forma, pois vejo o que ele n3o vé, completando-o, ao
contempla-lo. ®
A contemplagdo e o acabamento ativo s8o elementos constitutivos da
experiéncia estética, que, em Bakhtin, é assumida pelo principio interpessoal, ou
seja, pela vivéncia compartithada e banhada nos processos de significacgo.
Por isso, Tezza (1996), sensivel a esse aspecto, ndo gratuitamente desdobra
a discussao sobre o conceito de “viagem exotdpica” para uma reflexdo acerca dos
processos criativos da crianga pequena, tendo como foco de analise o acontecimento
tudico.
[...] quando, numa brincadeira coletiva, um garoto representa um
bandido, outro mocinho, etc. temos uma espécie de devaneio, mas

nenhum acontecimento artistico. E sé com. o aparecimento do
espectador, cuja observagdo agrega a atividade infantil num todo,

% Bakhtin (1992, p. 46) continua: “A atividade esiética propriamente dita comega justamente
guando estamos de volta a nds mesmos, quando estamos no nNosso proprio tugar, fora da pessoa que
sofre, quando damos forma e acabamento ao material recolhido mediante a nossa identificag&o com o
outro, quando o completamos com © que & transcendente 3 consciéncia que a pessoa que sofre {em
do mundo das coigsas, um mundo que desde entdo se dota de outra fungio, ndo mais de informagao,
mas de acabamento: a postura do corpo que nos transmitia a sua dor tornou-se um valor puramente
plastico, uma expressao que encarna e acaba a dor expressa num tom emotivo-volitivo que jando e o
da dor; o céu azul que o emoldura tornou-se um componente pictural que traz solugéo a dor.”
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numa unidade, que a mera representagdo comega a se transformar
em atividade artistica embrionaria® [...]. (p.290)

A composicao da encenagdo ludica, as vezes semelhante ao formato teatral
improvisado, apresenta um dos mais interessanies (e pouco abordado) aspectos da
ludicidade e da imaginagdo infantil; sua incipiente convergéncia com o campo
artistico.

No teatro, como afirma Kaz (2005), o palco e a platéia co-existem pela
provocacdo das partes, em que o espectador se vé estranhamente revelado pela
personagem. Nas agdes criadoras da crianga (em seus desenhos, suas brincadeiras
etc.) algo também é deflagrado: seus modos de pensar e sentir sobre o mundo que a
cerca.

Deslocado da cena, o ouiro (um adulto, professor, ou mesmo un
pesquisador), que contempla a represertacao infantit, confere um acabamento a
acdo que se desenvolve. Desse lugar (de fora), no qual se visualiza a ag¢ao criadora,
tem-se ampliada a possibilidade de compreensao sobre os pequenos e sua cuitura.

Nisto, reside sua novidade, seu ineditismo, proprio da geracéo que a crianga
inaugura! A criago infantil é sempre produzida por um olhar do futuro, ac passo que
o tempo do adulto, por exemplo, esta sempre pontuado pelo passado geracional gue
o restringe. E na contemplagdo do que a crianga expressa, de suas leituras e

marcas, gque o adulto (o outro), estranhamente revelado, pode viver sua a-

% pDecerto & adequado o uso do termo embriondrio, pois ndo se pretende assumir a
correspondéncia entre o brincar (ou gualquer agao guiada pela imaginagdo da crianga) e a
producao artistica, ou obra de arte.
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temporalidade, resgatando, inclusive, elementos daquilo que criou quando crianca,
ou seja, sua inventividade.

Refletir sobre a dimensao sensivel da imaginacdo e dos processos criativos
como parte constitutiva de uma cultura infantil € perceber, assumindo o ‘lugar de
platéia’, sua dimens@o embrionariamente artistica. E, também, vislumbrar condi¢cdes
para um possivel didlogo com essas producdes, configurando um compromisso com
aquilo que a crianga representa/revela.

No caso especifico do estudo com criancas, a situagdo parece imprimir a
necessidade de um questionamento sobre a localizacio daquele que vé (posigéé) e
das condigbes materiais dessa visao (tempo e espaco).

Assim sendo, os ambientes educacionais (formativos) e, em especial, os
escolares, parecem ser o focus privilegiado para investigagBes sobre a manifestacéo
da imaginacdo da crianca, nas dindmicas pedagobgicas (alunofaluno e
aluno/professor).

Registros, expressoes infantis - em formato de desenho, pintura ou jogo
dramatico - revelam uma auloria, que permite a um contemplador ou leitor
descortinar pegadas, ali, deixadas. Desse modo, parece relevante fnvestigar quais as
condigbes efetivas que os professores possuem de se constituirem Jeifores e as

chances oporiunizadas aos pequenos de serem autores.
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CAPITULO 3 — EDUCAGAO, IMAGINACAO E SALA DE AULA

Durante muito tempo as questdes relacionadas a imaginagao das criangas no
contexto escolar estiveram envolvidas por uma penumbra. Na verdade, raros foram
os trabalhos investigativos que se voltaram para terﬁas relativos a dimenséao criativa
no contexto educacicnal.

Confluindo com essa realidade, as escolas tenderam a negligenciar {em suas
propostas curriculares e em seus projetos pedagogicos) a vivéncia sensivel e
estética de alunos e professores, na medida em que privilegiaram o compromisso
formalista, secularmente constifuido por suas praticas conteudisticas, estruturadas
em um ensino fragmentado em grades disciplinares.”’

Entretanto, atualmente, em reposta aos estudos realizados nas Gltimas duas
décadas no Bfasii, a tematica dos processos criativos, da estética sensivel etc. vem
ganhando espago e relevancia na implementagdo de politicas publicas para a

Educacdo Basica. Concomitante, investigagbes na area da Arte e datEducagéo se

27 Mesmo o campo das artes (como disciplinas escolares), mais proximo 20s interesses
criativos, sofreu profunda deformagéo por conta da confusdo de seu contetdo travestido em
aulas de desenho geométrico.
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deslocam gradativamente do campo marginal para a esfera central de assuntos
pertinentes ao trabalho escolar.

Decerto, tem-se o investimento pontual de alguns municipios na composigao
de Nucleos de Arte, “Centros Culturais Comunitarios”, Escolinhas de Arte etc., por
meio da consolidacdo de parcerias entre as Secretarias de Cultura e Educacéo.

Além disso, ndo & raro observar erﬁ museus a existéncia de departamenios e
programas educacionais especificos para atendimento aos professores e alunos da
rede publica e privada de ensino. Oficinas, cursos de extensado efc. séo acessiveis
aos setores da educacao, e intimeros profissionais vém compondo o proficuo dialogo
museu e escola.”®

As acbes estdo longe de se afirmarem como solucBes efetivas para os
impasses que enfrenta a experiéncia criativa na escola. Mesmo com ©s avangos
tedricos, metodologicos e tecnologicos, a instituigdo escolar ainda nao tem obtido
éxito na resolucdo de suas dicotomias intrinsecas: espirito X intelecto; sensibilidade
X razdo. Timidas iniciativas, porém, apontam para novas e interessantes indagagoes
sobre o espaco educacional, constituindo-se como propositivas (rej)invengoes
utdpicas acerca do estatuto da atividade criadora e sua articulagao com o trabéiho
pedagodgico.

E importante ressaltar que os préprios documentos oficiais estao

comprometidos (de alguma forma) com as questdes relativas ao acontecimento

? No Rio de Janeiro, por exemplo, pode-se observar essa interacdo escola-museu nos
trabalhos educacionais organizados pelo Museu do Pacgo Imperial, pelo Centro Cuitural do
Banco do Brasd pelo Museu de Arte Contemporanea de Niterdi, entre outros.
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estético na sala de aula e aos processos criativos e imaginativos de professores e
alunos.

No corpo das Diretrizes Curriculares Educacionais para Educacao Basica,?
por exemplo, apresenta-se a tematica da estética como um dos elementos
norteadores do principio curricular. Nas resolugtes aprovadas, em 1998, destaca-se
aquela relatada por Regina de Assis, em que se coloca centralmente a necessidade
de as instituigbes de Ensino Fundamental sistematizarem suas agdes pedagoégicas
integradas aos principios esteticos, da sensibilidade, da criatividade entre outros.
Além disso, no que tange especificamente ao Ensino Médio, no docurﬁénto relatado
por Guiomar Namo de Mello (BRASIL, 1998a), articula-se a dimens&o sensivel aos
aspectos éticos e politicos.*® A resoluggo CEB n. 3/98 aponta, no artigo 3°, inciso l, 0

seguinte principio:

2 Trojan (2004, p.1) esclarece que: “As Diretrizes Curriculares Nacionais foram definidas pela
Camara de Educagio Basica do Conselho Nacional de Educagao com base no artige 9°, inc. IV da Lei
n. 9.394, de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional LDB —, que prevé
como uma das incumbéncias da Unido estabelecer, em colaboragao com 0s Estados, Distrite Federal
e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educag&o infantil, o ensino fundamental & o ensino
médio, que norteardc os curriculos e 0s Seus contetidos minimos, de modo a assegurar a formagao
hasica comum”. De acordo com tal atribuigio legal, os principios, entre os quais os estéticos, que
fundamentam as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais, revelam a intencéo politica do Estado na
reorganizagio da Educagdo Bésica no Brasil. Estas diretrizes foram organizadas em documentos
distintos para o Ensino Fundamental, para o Ensino Médic e para a Educagdo Infanti,
respectivamente, por meio de trés resolugdes, as duas primeiras aprovadas em 1998 e a Ulima em
1999,

¥ Contudo, apesar do aumento qualitativo da problematizacao educacional de aspectos
relacionados a criatividade, ludicidade, estética da sensibilidade elc., Trojan (2004)
argumenta que tais conceitos estdo apresentados nos documentos oficiais de modo
anacronico, ou seia, por uma concepgdo de estética baseada na aparéncia e
superficialidade. Para o autor, ha uma relagdo entre os documentos e o argumento de
desenvolvimento de ‘racionalidade ancorada em competéncias e habilidades’, reveladoras
dos contetidos hegeménicos ‘pés-modernos’ que estao vinculados aos novos principios de
organizacgao do capital (como pode ser visto criticamente na introducdo desse trabalho).
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{...] a Estética da Sensibilidade, que devera substituir a da repeticdo
e padronizacio, estimulandc a criatividade, o espiritc inventivo, a
curiosidade pelo inusitado, e a afetividade, bem como facilitar a
constituicdo de identidades capazes de suportar a inguietagdo,
conviver com o incerto e ¢ imprevisivel, acolher e conviver com a
diversidade, valorizar a2 qualidade, a delicadeza, a sutileza, as
formas lddicas e alegoricas de conhecer o mundo e fazer do lazer e
da imaginagac um exercicio de liberdade responsavel. (BRASIL,
1998b)

No &mbito da educagio de 0 a 6 anos, as repercussbes oﬁciéis foram mais
réapida e radicalmente desdobradas e merecem, aqui, destaque pelo interesse
irnvestigativo em relagdo a Educacéo Infantil.

As atuais concepgbes sobre cultura e produgao infantil, bem como os recentes
movimentos sociais de professores e intelectuais sobre a questéd da educacio e do
cuidado com as criangas pequenas, alteraram o teor assistencialista e/ou
compensatorio, vigentes até a década de 70.%

De fa_to, a partir da década de 80, postula-se um contemporaneo conceito
sobre a infancia, que contemple a necessidade de entenderem-se o0s espacos
destinados & experiéncia infantil sempre articulados a um projeto educacional mais
amplo, em que. as acgbes de cuidar/feducar se afetem reciprocamente, e de que a
produgdo {modos de express@o) e a experiéncia cultural dos peguenos sejam
prioritariamente  problematizadas (STEINBERG; KINCHELOE, 2001; FARIA;

DEMARTINI; PRADO, 2002).

¥ Ver Kramer (1984).
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Nesse sentido, a publicagdo do Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (BRASIL, 1997) foi um marco significativo no que diz respeito a
politicas publicas para infancia.** Embora bastante criticado em sua formulacao, o
documento prioriza a énfase educacional no trabalho com & no atendimento as
criancas pequenas e salienta a importancia dos aspectos ladicos e criativos como
centrais para o desenvolvimento infantil. Além disso, demarca a relevancia e a
necessidade de se garantir a fluéncia dos processos imaginativos das criangas nos
espacos educativos.

Apesar de tais esforcos, os referenciais apresentam ambigé&id-ades,- como
sinaliza Germanos (2001). Se é fato que os aspectos levantados sobre o ludico e sua
centralidade no desenvolvimento infantil buscam incentivar os professores a
composicdo de situagdes pedagbgicas em que a fantasia possa ser favorecida e
vivenciada plenamente pelos pequenos, tal encorajamento encontra barreiras
interpretativas e conceituais, pois, no proprio documento, o brincar & a um so tempo
abordade como eixo norteador (viso transdisciplinar), como éarea conteudistica
(concepgao disciplinar) e como facilitador dos processos de ensino e aprendizagem
(carater didatico/instrumentalizador).

A confusdo conceitual reverbera igualmente nas inimeras e contraditorias
posicbes assumidas pelos professores no que se refere as questes criativas e
imaginativas das criangcas e a seus desdobramentos educacionais, que a tornam
problematicas em funcdo das condigdes de formagdo dos educadores atuantes

nesse nivel de ensino.

32 para maior compreensao sobre os desdobramentos da LDBEN 9304/96 para a Educacio
Infantil, vale ressaltar a relevancia do livro organizado por Faria e Pathares (2005).
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Nos dados do censo escolar (1994-2001), por exemplo, nota-se uma variacao
no perfil profissional do educador da Educacio Infantil. Algumas escolas possuem
pajens, ouiras assistentes efou professores. Alguns professores possuem formacao
académica, mas parte consideravel deles compode e organiza a sua agdo pedagdgica
intuitivamente. Por isso, &€ comum observar que educadores, quando se deparam
com situacdes desconhecidas, acabam resolvendo-as por meio de suas experiéncias
de vida, sem realmente saber como ou porque tomam tais atitudes.

Nesse contexto, o conhecimento baseado no senso comum e (n8o em
conhecimentos cientificos), caracteristico da formac&o precaria doé docentes,
desdobra-se na reproducdo de rotinas, técnicas e estratégias ja conhecidas e
experimentadas por parceiros anteriores ou observadas em seus formadores. Soma-
se a essa situacao reprodutivista mais ampla, o fato de, em cada local do territério
nacional, as creches e pré-escolas configurarem-se de modo peculiar, tanto no
aspecto relacionado aos recursos humanos, como do ponto de vista estrutural e
gestor. Essa variedade faz da Educagdo Infantil um espaco bastante multifacetado,
contraditério, em que cada instituigdo apresenta-se de modo singular.

Ademais, nas praticas escolares (incluindo-se toda a extensdo da Educacéo
Basica) tanto do ponto de vista curricular, como no ambito das proposfas
pedagodgicas mais amplas, foram colocados de formas bifurcada e hierarquizada os
espacgos de imaginar- e aprender. Ou seja, configurou-se uma tradicional concepcao
segundo a qual a aprendizagem efetiva se da por meio do controle da mente e do
corpo. A discipling, foco central de parte efetiva das dindmicas pedagogicas, pode-se

perder nos impulsos desviantes da criaggo.
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Sobre isso A. Leite (2004) comenta, ao citar Comenius ("Carta Magna”), que a
sala de aula tem como heranca uma concepgao de educagao voltada para formas de
controle da acdo e do tempo do aluno. Os processos guiados pela imaginacgao,
muitas vezes, por forca de sua imprevisibilidade provocam mal-estar no adulto, e
medo na escola, porque desnudam o desconhecido, ou melhor, rompem com o
planejado, com o esperado.

O Intemational Congress on Aesthetics Creativity And Psychology of the Art —
Perm, 2005% buscou problematizar na mesa redonda que promoveu sobre:
Creativity: age-specific, gender and professional facets™, o funcionamentﬁ criativo de
criangas em idade pré-escolar, adolescentes, adultos (na graduacdo) e o papel do
professor, das relagbes pedagogicas, diante das producoes imaginativas dos alunos
(Poroshina; Pakhorukova, 2005; Volchegorskaya, 2005 entre outros).

Dos trabalhos apresentados, destaca-se o estudo de Natalia Rossina (2005),
que ressaltou a emergéncia dos processos criativos na sala de aula articulada &
experiéncia relacional professor-aluno.

Na investigacdo da autora, um grupo de alunos do Instituto de Péjco!ogia
(Kirov - Russia) decidiu refletir sobre aspectos referentes ao espégo da ériatividade
nas praticas académicas universitarias, por meio de reunifes, trabalhos em grupos
(diretivos) e oficinas pedagobgicas. Entre os argumentos dos alunos, para que haja

efetiva experiéncia criativa na universidade, dois aspectos sao sinalizados:

% Congresso Internacional sobre Estética, Criatividade e Psicologia da Arte (realizado na
cidade de Perm, 2005).
3 Criatividade: idade, género e aspectos profissionais.
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a) A relevancia das trocas coletivas, como ‘potencializadoras’ da

criatividade individual.

b) A importancia da dinamica relacional entre professor e alunos ser

horizontalizada, acolhedora e com efetivas trocas comunicativas.

Num desdobramento, a autora argumenta que, tradicionalmente, as praticas

educacionais privilegiaram posturas centradas na autoridade e no direcionamento do
professor, o que acarreta uma ‘intimidacao’ do desenvolvimento criativo dos alunos
de qualquer faixa etaria.>

Ao final do congresso, foi identificada, pelos pesquisadores, a necessidade de

refletir-se sobre a questao da criatividade e da experiéncia escolar a partir de quatro
aspectos centrais:

1)} Maior intercambio entre as escq!as e as manifestacdes artisticas (locais e
globais).

2} O aprofundamento da critica sobre a vocagé&o tecnica e reprodutivista da
formacao docente, que fragmenta os conteldos formais e nao enfatiza
dimensées relacionadas a criatividade.

3) A importancia de criacdo de espacos de qualificacdo que recuperem a
autonomia (autoria?) do professor sobre sua agao/reflexao pedagogica,
planejamento e utilizaczo de recursos didaticos.

4) A crise da educacdo formal que dissocia a experiéncia sensivel (estética)

dos processos de ensinar e aprender (conhecimento X imaginacgao).

% A situagdo intimidadora enfrentada pelas criangas no tratamento de suas producdes
criativas pode ser também verificada nos {rabalhos gue versam sobre a representagao social
de criangas acerca de suas experiéncias escolares (GONCALVES, 2001).
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De fato, os contetdos, as regras, 0s processos normativos e conteudisticos
sao comumente privilegiados, ndo somente na escola mas fambém, em todas as
dinamicas sociais. O cenério escolar, na maioria das vezes, reproduz concepgdes
hegemonicas mais amplas que se traduzem na relevancia da razéo e da verdade
cientifica em oposicdo aos elementos da experiéncia sensivel, a0 campo da
imaginacgao e das artes.

Com base na heranca pedagégica mais tradicional, o espago da sala de aula
deixa de ser experimental, utopico, produtor de novidades e se configura como
reprodutor de ideologias que permeiam as atividades educacionais e as:r estrétégias
pedagogicas.

N&o e, portanto, estranho evidenciar-se, ao final do ensino regular, um
decréscimo consideravel das producdes criativas das criangas, como sinaliza Franchi
(2002) em sua pesqui_sa sobre a produgao de texto nas séries iniciais.

Por isso, impde-se ampliar os esforcos investigativos para a compreenséo dos
modos de manifestacdo da imaginagdo da crianga na escola, revelando-se a
necessidade de se rediscutir as praticas tradicionais de formagado docente, que ainda
priviiegiarﬁ o contetdo da racionalidade técnica (HENRIQUES, 2004).

Para melhor investigar as formas de manifestagdo da imaginacdo e dos
- processos  criativos da crianga na escola, & forgoso, porém, revisitar as
representactes hegemdnicas, social e historicamente produzidas, sobre a fantasia e
seus.desdébramentos nas dinamicas interativas professor-alunof/alunc-aluno, que
tém consolidado concepgbes multiplas, contraditorias, sobre o sentido de educar,

conhecer, aprender e imaginar.
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3.1~ Imaginacdo e as dinadmicas interativas na sala de aula, a partir da

perspectiva histérico-cultural

Na abordagem histérico-cultural, referéncia teérica do presente trabalho,
privilegia-se, centralmente, o modo de participacao do outro nos processos de ensino
e aprendizagem. As relagbes (professor/aluno e aluno/aluno) s&@o destacadas nas
investigacdes e analises do evento educacional.

De fato, a posigdo que o adulto ocupa dianie das producgdes infantis, em
especial nas atividades guiadas pela imaginacéo {desenhos, narrativas, brincadeiras
eic.), além de consolidar uma visdo sobre o espago pedagogico, também reverbera
na forma como as proprias criancas significam suas agdes.

O professor, por sua fung&o social especifica, pode garantir espacos de
mediacdo gue encorajem as manifestacdes criativas das criangas ou que as inibam.
E, portanto, na atencdo especial as maneiras deste se colocar diante das producgdes
infantis que os estudos na perspectiva histérico-cultural voltam-se para a
caracterizac&o da atuagéo docente. |

Rocha (2000) pesquisou a emergéncia das brincadeiras infantis numa pré-
escola, relatando as censuras efetuadas pelas professoras nos momentos. de
desenvolvimento da atividade lidica. Nos episddios analisados pela autora, o faz-de-
conta, quando autorizado, &€ uma iniciativa dz;;:s criangas que evolui sem muita
preocupacao docenté.

E um “momento livre”, em que se pode deixa-las no parque sem grandes
preocupacdes, excetuando-se os momentos de disputa de material, confustes entre

as criancas, aspectos da organizacdo e da disciplina dos peguenos.
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Contraditoriamente, em outros fragmentos (quando a professora participa da
brincadeira), observa-se uma conducdo docente das encenagbes ludicas para

avaliagéo, ensino etc. dos contetidos escolares previsto para pré-escola:

Ana mostra para a professora uma ‘mamadeira’ feita com um pote de
iogurte e massinha, que compde 0 bico, e frés ‘botbes’, produzem
leites de sabores diferentes (leite, morango e leite condensado). A
cada apresentacdo que a crianga faz sobre as possibilidades da
‘mamadeira’, a professora pergunta: “Leite quente ou leite frio?
Quente ou fiio?”; “O que que & quente que vocé conhece?” "Que que
é quente? Alguma coisa que vocé conhece que é quente?”; O que é
doce que vocé conhece?”; “O que é salgado”, “Sal ¢ azedo? E
azedo, sal?, solicitando a corregdo das respostas (ROCHA, 1897, p.
76). )

A caracteristica condutiva, afirma a autora, acarreta uma descaracterizacao do
proprio funcionamento ludico, que, ao longo do ano letivo, vai. produzindo nas
criangas a idéia de que a brincadeira & uma atividade diversa da producéo
cognoscitiva.

A essa pratica, incorporada a concepcdo hegemonica (valorizada pelos pais,
professores etc.) de que a brincadeira & inferior, menos importante que os aspectos
conteudisticos, soma-se o sentido de que a escola € um espago para fazer /icGes,
exercicios e dever.

Silva (1993), ao pesquisar o desenho infantil, identifica, assim como Rocha,
atitudes impeditivas elou orientagbes pedagdgicas frente as produgoes dos
pequenos. Em muitos momentos, a professora instrumentaliza o modo de a crianca
confeccionar seu desenho, por meio da intervengao e determinag&o de cores a

serem usadas e de uma padronizacio estética presa a critérios figurativos, que se

colam na transposicao do real para o campo da composigao grafica.
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A pratica docente prioriza o produto em detrimento do processo em gque se
compde o desenho e, por isso, os aspectos do funcionamento imaginativo sao
negligenciados. Ou seja, a maneira de a crianca elaborar a sua composigao, aquilo
que ela fala durante seu processo criativo, com quem ela negocia e compartilha o
seu tragado, suas opgoes estéticas efc. sdo questbes que néo sao focalizadas pela
professora.

Ferreira (1998) preocupa-se igualmente com investigar a emergéncia da
imaginagé@o nos desenhos das criangas a partir da perspectiva histdrico-cuitural. A
autora confirma as analises de Silva (1993) scbre 0 espago desprestigiado, nas
instituicoes de ensino, das composicdes graficas dos pequenos. Ela aponta,
especialmente, a contraditoria posicao dos adultos/professores que ora incentivam o
desenho, principalmente quando da elaboragdo de algum frabalho associado a
ocasides especiais (Dias das Maes, Feiras Escolares etc.), ora propdem desenhos
livres, cujo objetivo & ocupar o tempo entre uma atividade e outra, menosprezando a
esfera efetiva de produgdo das criancas.

Em sua pesquisé, a autora reflete sobre a participagao do outro diante das
elaboragdes dos desenhos por considerar que, na relacéo professor-aluno e aluno-

aluno, configuram-se aprendizagens, inclusive, dos modos de desenhar e imaginar.

O desenho do “outro” pode impulsionar o seu desenho e, na inter-
.relacdo, a figuragdo pode transformar-se. A fala do ‘outro”,
manifestada no processo de producdeo do desenho, também pode
produzir elaboragdes no desenvolvimenio grafico da crianga.
Estimulada pela fala do "outro”, a crianca pode imitar um esquema
figurativo que, associado ao internalizado, pode transformar-se numa
nova figuragado. Nesse momento interativo, viabilizam-se muitas
formas de “apropriacdo” de conhecimentos, relagdbes, palavras dos
“outros”. (FERREIRA, 1998, p. 52)
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As reflextes de Ferreira s@o relevantes para evidenciar que, dialeticamente, a
escola pode configurar-se, por um lado, como espaco de impedimentos e limitagao
dos processos criativos e, por outro, como cenario de expansio e apropriagdo de
novos modos de compreender, por meio do oufro, as intmeras maneiras de
representar e expressar-se graficamente sobre o real.

Para a autora, as tensbes entre limites/expansdes, permisséo/interdito da
imaginacdo na sala de aula estdo vinculadas as formas pelas quais os adultos
compreendem e significam as composigdes infantis, ou melhor, seus modos de
interpretac@o da produgao da crianca.

Certamente as falas do ‘outro’ (posigdes que foma) chamam a atengéo da
crianca sobre o seu proprio desenho, atribuindo-lhe valor, sentido. Além disso, na
dinamica interativa, a crianca ndo somente evidencia suas escolhas simbdlicas (o
que vai desenhar), mas revela os seus modos de pensar o desenho € os
componentes de sua fantasia. Sua figuragao criativa & uma forma peculiar de
atividade mental que encerra um significado subjetivo, resultante dg uma
interpretacéo do ambiente cultural que a cerca, “da realidade conceituada” (ibidem, p.
41). |

Além do faz-de-conta e do desenho, a narrativa € um oulro campo da
expressao criadora da crianga que merece especial atengao. Goes (1997) demonstra
que, apesar dos momentos de contar historias serem valorizados nas dinamicas
pedagégicas, ainda ha restrigbes da professora no tratamento da narratividade

infantil.
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O narrar pode ser silenciado, deslocado ou instrumentalizado (como no jogo
de papéis), pois. ha um encorajamento da descrigdo, da caracterizagdo e da
conceituacao do que os pequenocs narram. E comum, por exemplo, situagBes em que
as criangas contam o que foi vivido (como nas rodas de novidades), relatando casos
mesclados com eventos imaginarios, e a professora tenta conduzi-las a uma
operacao de conheciménto formal.

O estudo investigativo de A. Leite (2004) também levanta aspectos sobre a
experiéncia imaginativa na Educagéo Infantil. A autora propde elucidar os modos de

“atuacéo do professor frente as agbes imaginativas que surgem na sala de aula e, por
isso, examina os momentos de permiss&o, censura e interdicao docentes em relagao
as configuracdes imaginativas das criancas. Na sua anélise dos dados, s&o
retomados os aspectos levantados por Rocha {2000) e por Silva (1993), e se conclui
que a vivéncia fantastica é subestimada pelas ac¢des pedagogicas.

Em sintese, pode-se afirmar que as reflexBes da autora tangenciam dois
pontos centrais convergentes aos modos interpretativos dos docentes significarem a
imaginacgdo das criangas: primeiro, a identificacdo da brincadeira de faz—de-conta
como Unica agao da crianca guiada pela imaginacado, o que acarreta dificuldades
para os docentes compreenderemn o desenho, a narrativa e a escrita como atividades
também configuradas por uma dimensao. imaginativa; segundo, o ideario de que a
experiéncia ludica nao € produtiva e, por isso, o seu tempo e espaco, nho
planejamento pedagobgico, sdo resiritos em relagdo as atividades escolares

conteudisticas (sérias).
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Além dos aspectos levantados acima, a pesquisadora alerta para o fato de
que o sentido e a emergéncia da experiéncia lidica se vai alterando gradativa e
decrescentemente da entrada da crianga no Jardim | (inicio das classes de Educagao
Infantil) até a turma do pré-escolar (que antecede o inicio do Ensino Fundamental).
Se, no inicio, as criancas sentem-se mais tranqiilas para a composicdo de seu
universo fantastico, na ditima etapa dé Educagéo Infantil elas passam a revelar o
receio de mostrarem para as professoras que estdo brincando, pois a énfase das
atividades escolares é no cumprimento de tarefas.

Para finalizar, a autora assinala que a imaginacao da crianca na escola parece
percorrer um caminho de contradigdes. Por um lado, € atividade prejudicial €
dispenséavel e, por isso, precisa ser interditada e censurada; por outro, é permitida e
util, pois favorece as competéncias abstratas dos pequenos (por sua caracteristica
transgressora do real) que, ao serem didatizadas, favorecem ¢ desenvolvimento de
conteliddos académicos.

Em sintese, na reflexdo sobre os estudos, aqui apresentados, tem-se
evidenciado o lugar ocupado pelo docente na condug@o de processos cri?tivos e
imaginativos dos pequenos. Ha, de fato, uma forte tendéncia 'a desqﬁalificar as
reflexdes imaginativas das criangas em detrimento da ades&o ao e da elaboragéo do
real. Esse processo, articu!a_do'é disciplina dos corpos e.a¢ aumento valorativo dos

contetidos formais nas relacdes de ensino, desdobra-se em diregdo a uma
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contengéo da experiéncia imaginativa na infancia que, aos poucos, parece silenciar
os alunos e suas produgtes®®.

Cada acontecimento criativo aponta para uma dimens&o re{/oiucionéria,
inquieta, da experiéncia subjetiva. Desde crianga, o universo imaginatlivo povoa as
criacOes cofidianas dos pequenos. Desenhar, contar histérias, brincar s&o situactes
demonstrativas das maneiras das criangas se expressarem e interpretarem o real, o
vivido e{(m) suas dindmicas culturais.

Por isso, a partir das consideragtes tedricas da corrente histérico-cultural,
mais especificamente, das colaboragbes do psicologo Lev Seminovich Vigotski, o
estudo investigativo aqui proposto busca aprofundar reflexdes sobre a imaginagéo
das criangas em idade pré-escolar, priorizando as observagdes orientadas para o
plano interno das relagbes travadas em sala de aula.

Considerando-se os elementos ja demonstrados nas pesquisas mencionadas
sobre a imaginacBo na escola e o posicionamento conservador do adulto
{especificamente, o professor) diante das produgdes infantis, cumpre focalizar,
centralmente, as crian¢as e suas reagoes.

Nesse sentido, busca-se analisar os modos de funcionamento imaginativo e
as experiéncias vividas pelas criancas pequenas no cotidiano institucional. Ou seja,
como se manifesta e se configura a imaginac¢ao das criangas na escola?

A partir das pesquisas ja realizadas, que apresentam o lugar da censura, da

interdicdo como elemento presente na intervengdo do professor sobre a

* As discussbes levantadas pelos estudos apresentados acima serdo retomadas na analise
dos dados da presente pesquisa, pressupondo a centralidade do funcionamento imaginativo
na experiéncia humana determinada por condiges histéricas especificas.
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manifestacdo imaginativa de seus alunos, torna-se relevante indagar: as criancas
reagem aos impeditivos? Se a resposta & positiva, como reagem? De quais maneiras
compdem seus cenarios criativos em situagdes adversas ao desenvolvimento pleno
de seus potenciais imaginativos? O que falam sobre suas experiéncias de imaginar

na escola?
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CAPITULO 4 — PROCEDIMENTOS DA INVESTIGAGAO: CONSIDERAGOES
METODOLOGICAS

O presente capitulo busca discutir e apresentar os caminhos -seguidos ao
iéngo da realizacdo da pesquisa de campo. Entre os aspectos que merecem Ser
destacados, cabe salientar:

a) As caracteristicas e condicdes concretas (fisicas e humanas)
encontradas na escola durante o trabalho de investigag@o (0 que
permitira compreender as diferentes dimenstes da pesquisa, que
aparecem na analise dos dados).

b) Os meios utilizados para o levantamento dos dados da investigacao
realizada (que evidenciam alguns contornos na consolidagdo dos
dados; por exemplo, na utilizagdo integrada de videogravagao e
diario de campo).

c) A deﬁnigéo e explicitagao dos principios metodoldgicos que guiaram

a pesquisa: 0 como e o porqué no tratamento dos dados.
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4.1- A escola e os sujeitos da pesquisa: uma breve descrigio

Para efetiva problematizacdo das questdes apontadas até aqui, foi
desenvolvido um estudo de campo numa escola da Rede Estadual do Rio de
Janeiro, localizada na cidade de Niter6i. Apos reunido com a diregdo da escola e
obtida a autorizagdo para efetuar os procedimentos de coleta de dados (por
videogravagdo e escrita de diario de campo), inicicu-se o trabalho de pesquisa,
realizado ao longo do segundo semestre de 2003, em encontros semanais, numa
turma de pré-escolar composta por 15 criangas na idade de. 4 a 6 anos e a
professora regente®

A escola estadual em que se procedeu a pesquisa (de médio porte) atendia,
preferencialmente, criancas moradoras de uma das favelas da cidade de Niterdi,
localizada proxima a instituiggo. Seu funcionamento era organizado em tumnos
{manh3 e tarde) e tinha turmas do pré-escolar até a 4° série do Ensino Fundamental.

O espacgo fisico da escola é bem dividido. Na entrada, encontra-se um
pequeno playground com escorrega, trepa-trepa e um “cubao” de ferro gue, ao lado,
& parte de um grande patio de cimento com 52mxX20m, que & envolvido pelas salas
de aula, o refeitdrio, dois banheiros e um almoxarifado.

No canto direito do patio, do ponto de vista de quem esta entrando na escola,

ha um corredor que leva & diregdo, a secretaria e a uma sala de aula, ao final. Essa

¥ E importante ressaltar que professora (até 2003) tinha 27 anos de matricula na rede
publica de ensino e era proprietaria de uma creche particular, que dirigia no periodo da tarde.
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gitima & subdivida (por uma divisoria impropria e vazada) em duas areas muito
pequenas, a menor delas (10mx4m) ocupada pela turma em que se fez a pesquisa.®

Na entrada da sala, encontra-se a mesa da professora, com uma lousa ao
fundo. Na lateral direita (de quem esta na frente da lousa), estende-se um alfabeto
em letra de m3o (na altura das criangas), com um mural acima. Na lateral esquerda,
estéo' um espelho, um calendario, uma pequena estante com jogos e materiais
pedagégicos e, no final da sala, uma Unica janela, compartithada com a turma do
lado. Ao fundo, um armario para guardar os poucos materiais de almoxarifado e
pertences da professora.* 7

Na época em que a pesquisa foi realizada, as criangas sentavamfse em
pequenas e desconfortaveis carteiras em formato de trapézio, dispostas em
pequenos circulos. Comumente, elas caiam das cadeiras, esharravam nos colegas
do lado, tendo os materiais pessoais jogados ao ch&o. No total, havia 3 (trés) circulos
espalhados pela sala, organizados em um espago milimetricamente planejado, pois
era dificil, inclusive, deslocar-se no apertado local.*®

Inexistiam espacos para a formag8o de rodinhas, e 0 cenario era bastante

arido para o .desenvolvimento de atividades criativas. Nao havia brinquedos, ou

% Ressalta-se que a divisoria era um grande problema para o andamento das aulas e a
professora reclamava com certa constancia do barulho produzido pelos alunos da sala ao
tado.

3 A escola ndo possuia biblioteca ou sala de arte. Além disso, os recursos materiais eram
reduzidos em quantidade e variedade, o gue comprometia o desenvolvimento de atividades
nedagoégicas mais diversificadas.

“° Ao final do primeiro més de aula (no retorno das férias de julho), a professora separou 0s
circulos e colocou os alunos sentados individualmente.
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mesmo espaco para brincadeiras.*! Os recursos materiais eram escassos, e o tempo
livre das criancas correspondia ao momento de recreio, contabilizado em 30 minutos
diarios, incorporado a hora do lanche.

A rotina da turma era muito rigida. As 7:30h, tocava o sinal (em forma de
sirene) e todas as criangas entravam na escola e faziam filas por série. Cada
professora postava-se na frente de sua respectiva turma, e a diretora virada de frente
para os alunos fazia uma oraco do “Pai Nosso” em voz alta, para que, entéo, todos
se dirigissem as suas respectivas salas para inicio das tarefas escolares.*

As 9:30h, as criangas acabavam as atividades que estavam realizando e
arrumavam suas mesas para o lanche, na prépria sala de aula: cantavam a musica
“Meu lanchinho”, rezavam e comiam silenciosamente * Depois_, todos iam para o
patio e brincavam, na maioria das vezes de correr, até as 10:00h.** No retomo a
sala, terminava-se o que estava sendo feito antes do lanche ou uma outra atividade
era iniciada. As 11:30h, encerrava-se a aula e todos iam embora.

E importante salientar qu‘no periodo em que a pesquisa foi realizada, a

escola estava sendo avaliada pelo Programa Estadual Nova Escola, & nao raro

“ Na semana seguinte ao inicio da pesquisa, a diregao colocou uma ‘Arara’ num canto da
sala de aula, ao lado da estante com material pedagogico. Com o tempo, foram penduradas
nessa ‘Arara’ roupas. Eniretanto raramente esse canto de fanfasias foi explorado
efetivamente pelas criangas. Algumas vezes, elas queriam e tentavam brincar com as roupas
ou vestir bolsas, panos, gravatas disponibilizadas, mas eram impedidas pela professora.

42 Os alunos da turma pesguisada chegavam atrasados. A professora comentou que, no
semestre anterior, a turma estudava tarde; e, por isso, as criancas estavam estranhando o
novo horario e a nova professora.

3 Durante as atividades, os alunos que acabavam mais rapidamente, em geral, ficavam
sentados em suas carteiras, aguardando o término dos demais colegas. De fato, nao era
comum ver atividades paralelas (brincadeiras, desenhos, leituras etc.) sendo planejadas pela
professora para aqueles que conciuiam seus trabalhos ou n&o estavam satisfeitos com o
desenvolvimento da atividade dirigida pela docente.

* Em raros momentos a pesquisadora pode notar configuragbes de cenas iudlc:as
brincadeiras de faz-de-conia, durante o momento de recreio.
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encontravam-se avaliadores pelos corredores, nas salas de aula ou conversando
com a direg&o.

Era grande a preocupacdo da equipe pedagdgica frente as ‘visitas’ .dos
avaliadores e, consegiientemente, eram inumeros 0s comentarios e
descontentamentos dos professores diante do procedimento avaliativo do programa.

Na verdade, parecia haver uma presséo exercida pela direcao da escola sobre
os docentes, na forma de novas e emergenciais exigéncias pedagogicas: confecgao
de projetos educacionais, exercicios, murais para serem mostrados aos avaliadores

etc. (como pode ser visto no Capitulo 1).%°

4.2- Sobre o registro dos dados

O trabalho de registro dos dados foi organizado de forma a capturar diferentes
momentos de acbes imaginativas organizadas pelas criancas, incluindo as gue se
desdobravam a partir das tarefas pedagagicas dirigidas pela professora.

Para tanio, o tratamento dos dédos teve que seguir um rigido processo
metodologico, pois as condigbes espaciais da sala de aula pesquisada colocavam
impedimentos .para que a camera de video se locomovesse junto com a
pesquisadora.

De fato, o espaco fisico era muito pequeno, e tormava-se necessario deixar o
equipamento fixado numa éarea determinada (preferencialmente, perto da lousa, para

que fosse possivel focalizar toda a turma). Essa situacao de paralisia no foco das

4 Nao era incomum a diretora pedir inesperadamente (de uma semana para outra) a
formulacdo de uma atividade especifica para ser apresentada ao avaliador, alterando, desse
modo, todo o planejamento da professora.

69



gravacdes impossibilitou o registro de micro-eventos interativos (via videogravacgdo).
Falas sussurradas entre criancas, frocas de othares e minuciosas expressdes
corporais {gestos, inclusive), que configuravam parie essencial da composicao de
situagtes imaginativas, ndo conseguiam ser registradas.

Para compensar essa dificuldade estrutural, foi necessario somar, ao trabalho
de captag@o e transcri¢ido dos dados videogravados, a escrita em diario de campo.
Esses dois procedimentos articulados permitiam revelar os momentos de tfrocas
intersubje_tivas, elucidativas dos processos criativos fluentes nas interacOes em sala
de aula. |

A relacado entre o que era gravado pela camera e 0 que era registrado no
caderno de campo buscava, ha composicdo de um texio final (réferente a cada dia
de investigagéo), identificar situagdes especificas de composi¢do da imaginacgao.

Na verdade, a maneira de escrever evidenciou ques_tées eticas na felagéo
com o Campo; afetando o modo como os textos finais {os diarios) foram tratados e
organizados. Ou seja, a pesquisadora se propds a demonstrar, ja no material
coletado, as diferencas, tensdes, dissonéncias e consonancias suscitadas ao longo
da pesquisa.

De fato, criancas, professora e pesquisadora foram produzindo e negociando
sentidos sobre a experiéncia escolar, o ‘lugar da imaginagéo’ e a vivéncia infantil.
Esse reconhecimenté da alteridade, como principio da pesquisa, permitiu evidenciar

as multiplas ‘vozes’ faladas, seus falantes e a interpretacao do pesquisador.

Anélise e manejo das relagdes com o cutro constituem, no trabalho
de campao e no trabalho de escrita, um dos eixos em torno dos quais
se produz o saber. Diferengas no interior de uma identidade,
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pluralidade na unidade, o outro & ao mesmo tempo aguele que quero
encontrar e aquele cuja impossibilidade de encontro integra o proprio
principio da pesquisa. Sem reconhecimento da alteridade nao ha
objeto de pesquisa e isto faz com que toda tentativa de compreensao
e de didlogo se construa sempre na referéncia aos limites dessa
tentativa. E exatamente ali onde a impossibilidade de didlogo é
reconhecida, ali onde se admite que havera sempre uma perda de
sentido na comunicagdo que se constroi um objeto de pesquisa e
que um conhecimento sobre o humano pode se dar (AMORIM, 2001,
p. 28-28).

Por isso, no processo de construcdo de dados, os textos finais foram postos a
disposicao da professora da turma em que se fez a pesquisa, e muitas conversas
informais travadas sobre 0s achados investigalivos. 48 -

Nesses contatos, muitos elementos eram levantados pela professora que se
tornaram relevantes para a analise critica dos dados. Entre eles, destacam-se:

a) A insuficiéncia de recursos materiais da escola;

b) A énfase da diregdo nas questdes administrativas e burocraticas da escola,

em detrimento dos aspectos pedagdgicos;

c) As tensdes no relacionamento da escola com a comunidade (forte

exigéncia dos pais para realizagio de exercicios formais na sala de aula);

d) As dificuldades de planejar atividades mais criativas para as criangas

(tempo restrito para planejamento de inovagdes pedagodgicas) e

e) A necessidade de avangar nos contetidos académicos, de modo a preparar

mais adequadamente os pequenos para o Ensino Fundamental;

46 £ jmportante ressaltar que a professora ndo se sentia muito confortavel com a leitura do
diario de campo. Por isso, preferia conversar com a pesquisadora sobre as questdes que se
levantavam no decorrer da pesquisa; assim parte desta conversa foi sistematizada no diario
de campo.
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As questOes apresentadas acima serdo retomadas durante a analise dos
dados, pois s3o interessantes para uma ampla reflex@o sobre as condigbes de agdo
imaginativa na escola pesquisada, circunscrevendo as possibilidades interativas e,

tambem, criativas, ali, configuradas.
4.3- Principios e métodos de analise

Com o objetivo de identificar os processos e as experiéncias inventivas na
escola, em suas miultiplas dimensdes, mostrou-se fundamental focalizar as
~atividades “criativas”, tanto aquelas organizadas pedagogicamente, bomo as que
vinham desvinculadas de uma proposta curricular planejada (previamente) pela
professora.

Tais atividades produziam diferentes contextos de falas nas relagbes
professor-aluno e aluno-aluno, configurando-se como rico material para analise
semidtica, pois deflagravam os multiplos sentidos negociados e determinados pelos
sujeitos em interagao.

Num desdobramento, a producdc de sentidos e, conseqientemente, ©s
elementos da significagdo revelavam sinais (indicios) sobre as bondiQées existentes
na sala de aula para a composicao de enredos imaginativos.

A partir dessas consideracoes mais gerais, frés situactes foram agrupadas

para analise de dados:

1} Situacgdes de atividades pedagégicas dirigidas pela professora,

com objetivos instrucionais, que faziam apelo (direto ou
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2)

3)

indireto) aos aspectos imaginativos das criangas (tais como:
desenhar, narrar etc.);

Situagbes ndo diretivas (‘atividades espontaneas’), organizadas
pelas criangas (sem a presenca da professora), que envolviam a
cria¢do de enredos imaginativos;

Situacbes em que se registravam as opinides das criangas
sobre o modo como sentem, pensam e vivem suas experiéncias

criativas na escola.




CAPITULO 5 — CENAS E MOVIMENTOS IMAGINATIVOS NA SALA DE AULA:
REFLEXOES SOBRE AS CONFIGURAGCOES CRIATIVAS NO

ESPACO ESCOLAR

Para analise dos modos de manifestacdo da imaginagdo e dos processos
criati\}os das criangas na instituigdo escolar, foram realizados estudos detalhados
sobre o material encontrado no campo e, a partir dele, trés Qnidades situacionais
foram identificadas como relevantes para a exploragado da problematica suécitada.

Sem d(svfda, a reflexéo investigativa busca somar esforgos no sentido de
melhor compreender o funcionamento inventivo dos pequenos € seus modos de
organizacdo nos espagos formativos, corﬁo a escola, mas ndo esgota as
interpretacdes das sit-uagées. A seguir, apresentam—sé os dados que integram cada

uma delas, seguidos de analise do material levantado.
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5.1- Situagbes de atividades pedagobgicas dirigidas pela professora, com
objetivos instrucionais, que faziam apelo (direto ou indireto} aos aspectos

imaginativos das criangas (tais como: desenhar, narrar etc.)

Nesta unidade, priorizaram-se as atividades em sala de aula regularmente
organizadas pela professora que tangenciavam as produgbes imaginativas das
criancgas.

De fato, em inlGmeros momentos da pesquisa, a docente recorria a
composicdo de agbes pedagogicas, para desenvolvimento de contetdos
programaticos, que se articulavam as esferas imaginativas dos pequenos, tais como:!
a producéo de desenhos, o contar historias etc..

Essas “atividades livres” - assim denominadas pela professora - tinham como

bbjetivo pedagobgico:

a) Ensinar contelidos formais previstos no planejamento anual de forma
mais variada.
b) Verificar a compreensdo das criangas acerca dos conteldos

sistematizados em sala de aula.

Em torno de tais atividades, pbde-se observar a posi¢do docente diante das
acOes das criancas: a submiss&o da imaginacio infantil as regras de conduta que se
orientam para um pensamento realista.

Essa consta{agéo segue (de modo analogo) a direcdo analitica j& levantada
pelos estudos anteriormente realizados na perspectiva histérico-cultural (ROCHA,

2000; SILVA, 1993; LEITE, A., 2004, entre outros — ver Capitulo 3), que identificam a
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escola como um local que limita/impede o imaginativo, ao priorizar uma certa
conceitualizagdo do real.

Mas, contraditoriamente, da observagé@o minuciosa dos dados, sobressai que,
diante da censura docente, as criangas constroem situagdes de resisténcia contra a
instrumentalizagdo do imaginativo. Na maioria das vezes de forma clandestina, criam
enredos de fantasia, fransgredindo a atividade pedagégica sistematizada pela
professora. Esse item merece especial destaque e sera problematizado adiante, até
porque trata-se de aspecto ndo aprofundado em trabalhos sobre imaginacéo, escola

e infancia.”’

Episédio 1- A histéria do FEIJAO- Parte 1 (Niter6i, 03 de setembro 2003).

A professora pede a atengéo dos alunos e comenta sobre a experiéncia com 0 carogo
de feijdo, que haviam feito (trabalhava-se sobre “Vegetais”, a pedido da direcdo da escola).
Em seguida, avisa que pretende fazer um livro para esse projefo, no qual cada aluno tera
que desenhar livremente todo o crescimento do fejjdo (em suas fases especificas),
articulando-se os desenhos a produgédo de uma narrativa.

Entretanto, antes das criangas comegarem seus desenhos, a professora enirega uma
folha mimeografada, em que estdo identificadas tais fases (figura 1).

4" Num primeiro momento, pensou-se em separar em duas partes a organizaco dos dados:
a) momentos de censuras docentes diante das manifestagdes criativas das criangas e b} as
reacbes infantis diante dessas interdigdes. Contudo, essa composigao dificultava a
compreensdo da dindmica estabelecida em sala de aula, pois a fragmentava. Tanto as
censuras docentes como as transgressfes infantis eram processos observados
complementarmente.
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Figura: folha mimeografada entregue pela
professora (3).

A medida que entrega as folhas, ela explica que o trabatho (desenho) sera feito em
etapas; primeiramente, as criangas devem pintar “livremente” a folha mimeografada para, em
seqiéncia, fazer a histéria. Mas j& ao relatar a tarefa, a professora vai mostrando as figuras
da folha mimeografada (uma por uma) e acenando com uma possibilidade de historia.

Natra, apontando para a primeira gravura do feijéo colada na figura:

- Ta vendo esse feijdo? Ele é um bebezinho. Vocés tém que criar sobre onde
ele dorme, como ele cresce. Mas, onde mesmo que colocamos 0S nossos
feijbes para dormir?

E continua...

- No copinho, ndo é mesmo? Entéo, é isso que vocés vdo contar! Vao falar
fivremente’ sobre a hist6ria do feijéo.

Enquanto a professora termina de entregar as folhas mimeografadas para os alunos,

Jorge pergunta:

- Qual é a cor do fejjdo?

A professora responde que os feijses com que eles trabalharam eram marrons e
prefos. Nicolas, entdo, exclama:

- Mas, eu ja vi um fejjdo amarelo e laranjal

E a professora responde enfaticamente:

- O feijdo é preto e marrom!
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Em seguida, Nicolas pergunta se pode fazer o feijdo amarelo. A professora ndo
responde e pede para gue os alunos facam o desenho devagar, pois estdo sendo feitos de
“qualquer maneira”, “sem capricho” e que nao se consegue identificar o olho do fejjéo, a
chupeta do “feijdo-bebé” efc.. Ao final, enfatiza que esta tudo com a mesma cor!

A um canto da sala, Lucia esta pintando o fejjdo de cor azul. Jorge pinta o seu de cor
amarela.

A professora pergunta:

- Como é mesmo a cor do feijdo? Temos que fazer como estd no livro

(referindo-se ao material lido no dia anterior).

As criangas se calam, mas Gustavo afirma:

- As perninhas (referindo-se & raiz do feijao) também tém que ser de marrom!

Joana, entdo, pergunta se a raiz do fejjgo tem que ser verde. A professora informa
que pode ser marrom ou verde. Em seguida, a aluna comenta que o feifdo de Lucia esta
errado:

- Olha, ela esta pintando de azull — fala bem alto para as outras criangas
ouvirem.

Nicolas responde para Joana:

- Mas eu ja vi um feijgo laranja!

- Mas, ela esta fazendo de azul. Tem que ser marrom & preto! — enfatiza Joana
(repetindo a orientagdo dada pela professora).

Por fim a professora pede para que os alunos (que acabaram de colorir) recortem oS

feijées, pois eles véo ser utilizados como colagem no fivra.

dki

As criancas sdo convidadas a fazer um desenho sobre a experién.cia com ©
caroco de feijdo que havia sido realizada no dia anterior. Recebem, entdo, da
professora uma folhal mimeografada com as fases de desenvolvimento do feijao, ja
definidas gfaﬂcamente. As imagens sdo compostas pelo feifdo bebé; o feijao
| acordando: o feijdo com suas primeiras folhas e o fejjéo grande; ha indicagéo do que

deve ser colorido.
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Elas parecem querer colorir fivremente seus feijdes. Inicialmente, testam
cores, tipos de materiais (canetas ou lapis de cera), mas sao instruidas sobre quais
cores podem ser usadas na confecgao da atividade. Ou seja, as criangas deviam,
necessariamente, pintar seus respectivos feijdes de preto ou marrom, repetindo o
que havia sido ilustrado no livro lido na aula anterior.

As criangas tentam negociar outras formas de colorir a tarefa. Nicolas, por
exemplo, pergunta a professora e comenta com o0s seus colegas sobre a
possibilidade do feijdo ser de outra cor. Suas obser\}a(;c“)es podem estar atreladas ao
fato dele ja ter visto, no seu cotidiano, carogos coloridos, ou mesmo, dé imagina-los
com outras configuragbes. Contudo, suas falas s&o ignoradas pela professora e, ao
final, corrigidas pela colega Joana quanto a forma correta de efetuar o cfever: “~ Tem
que ser marrom e preto!”.

Decerto a orientagdo sobre o uso das cores fraduz o aspecto normativo da
representagdo do feijdo. A énfase figurativa, atribuida as composicées graficas das
criangas, demonstra a tendéncia da professora a aprisionar o desenho ao concreto,
como representagdo do real (copia).

Essa questdo foi amplamente estudada por Silva (1993) em seu trabalho
sobre o desenho infantil. A autora analisa que a fixagdo ao real, na expresséo
gréfica, tem desdobramentos no modo como a crianga concebe o seu desenho, pois
a tendéncia do aduitor é sinalizar o que esta errado ou esta faltando, aquilo que difere
do modelo. Para alem, a ades&o aos aspectos da realidade € uma forma de limitar os

modos das criangas pequenas expressarem-se Ssobre o real, restringindo,

conseqglientemente, suas experiéncias criativas.
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Essa tendéncia de adesao das agbes guiadas pela imaginacao éo real € uma
caracteristica do trabalho pedagégico. A. Leite (2004) comenta que, respeitando as
multiplas sifuages, a professora, geralmente, tem o “proposito de marcar a
prevaléncia desejada de uma elaboragéo objeliva, sem invengoes, sobre 0 mundo.”
(p. 70)

Ademaié, a imposicao figurativa, somada ao papel social desempenhado pela
docente, parece levantar apontamentos instigantes sobre a relagao das criangas com
suas producdes graficas.

De fato, os pequenos se vao apropriando, a partir das relagtes estabelecidas
em sala de aula, de uma nogao do que & desenhar e de como desenhar.”® Porém, na
medida em que se toma a agdo imaginativa da crianga normatizada por padrdes de
cépia do concreto, impdem-se os medos de errar e a preocupagao com realizar a
atividade em funcdo da expectativa da professora.

. Tal como dito anteriormente (Capitulo 2), a experiéncia imagihativa articula
dimensdes cognoscitivas e autorais (ainda incipientes) da experiéncia infantil. Ora, a
determinacéo do que colorir pode trazer limitagbes & produgdo criativa da crianga,
restringindo sua efetiva experiéncia autoral. Ou seja, com a padrénizagéo de como
desenhar, do que desenhar, ficam diminuidas as probabilidades de os pequenos
virem a expressar simbolicamente/graficamente sobre o que pensam e sentem.

A tensdo entre 0 campo da transposicdo da realidade concfeta para o papel

(controlado pela professora) e a possibilidade do evento imaginativo (guiado pela

% Ver Ferreira (1998) e Silva (1993).
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crianga), desdobra-se de modo tenso (nada consensual) nas vivéncias imaginativas
na sala de aula pesquisada.

Varias vezes a professora precisa enfatizar como quer que a tarefa seja
efetuada, indicando o modo das criangas conduzirem-se nas atividades. O controle
do corpo, das idéias e, portanto, da imaginagdo €& condi¢do para que oS Seus
objetivos instrucionais sejam alcangados. Assim, torna-se relevante destacar a forma
como a docente se apropria e faz uso do termo atividades fivres. Nesse sentido, ja
diz muito o momento inicial do episddio, em que ela nomeia que as criangas vao
fazer livremente um desenho e contar, depois, uma histéria sobre o feijéd.

A indicacdo de que a atividade era livre sofre alterag@o quando a professora
apresenta uma folha mimeografada com a composigao gréafica ja pronta das fases do
feijao. Tal situacdo, de saida, confunde as criangas e a pesquisadora, que nao
entendem exatamente o que a professora pretende que seja feito. Desenho livre ou
coloragdo na folha mimeografada? Diante das explicactes, fica claro que, diferente
do que foi dito, a professora queria que as criangas pintassem de cerfa maneira a
folha apresentada, o que significava, em termos praticos, ndo desenhar livremente a
experiéncia vivida.

O esclarecimento, eniretanto, desdobra-se em outro problema, ou melhor,
numa construgdo inusitada sobre o emprego do adverbio livremente. De fato, ao
longo da pesquisa, em varios momentos diferentes, a professora, ac priorizar
atividades pedagégicas que revelavam intengdes imaginativas (desenhos, narrativas

etc.), denominava-as de “momento livre” ou “agbes livres”. Esses termos, gue
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sugerem a possibilidade de liberdade de expressdo das criangas, tinham
(contraditoriamente) outros sentidos na sala de aula.

Numa analise esmiucada da din&mica interativa aluno/aluno e professor/aluno,
pode-se observar que o uso da palavra livre fazia-se com sentido antagdnico ao da
idéia de liberdade.

Se, por um lado, pretendia favorecer atividades que privilegiavam situacdes
imaginativas (criativas), por outro indicava a submissao dessas ac¢des a orientacio e
ao controle docente. Na verdade, como pode ser visto no episédio acima, as criangas
nem fizeram desenhos préprios, nem puderam colorir como desejavam suas folhas
mimeografadas, pois deviam seguir o que ja estava determinado pela professora.

Na seqiéncia do episddio 1 (a coloracdo da fotha mimeografada), foi pedida
aos pequenos a construcdo de uma histéria sobre o feijdo. Novamente, apesar da
proposta ser qualificada pela professora como “livre”, percebe-se que ha uma
expectativa de que as criangas reproduzam a experiéncia com o feijdo que havia sido

feita no dia anterior.

Episédio 2: A historia do feijdo (Niterdi, 03 de sefembro de 2003) —~ Parte 2.

As criancas refornam do recreio e senfam-se nas respectivas carfeiras. A professora
explica que a histéria do livro serd feita neste momento. Ela insiste em que a histéria é livre,
mas explicia os recorfes das quatro gravuras, que as criangas deveriam fazer, colando-as
em série e etapas crescentes de aparecimento da imagem, da historia/experiéncia realizada
com o fefjdo (remetendo-se § aula anterior).

Assim, tem-se: gravura 1. o feiffo-bebé; gravura 2: o feijjdo acordando; gravura 3: 0
feijdo nascendo com as primeiras rafzes e tomando banho de sof; gravura 4: o fejjdo cheio
de raizes, fomando banho de sol e com rosto feliz.
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A turma ¢ dividida em duas partes; a pesquisadora ficou registrando as iniciativas de
um grupo de alunos e a professora as de um outro. As criancas faziam a colagem, o recorte
das gravuras e, em seguida, narravam suas historias.

Jorge foi o primeiro a conlar sua histéria para a pesquisadora. Ela pede para que efe
conte devagar para facilifar o registro. O menino narra:

- Era uma vez um menino que plantou o feijdo (gravura 1). Ai, o fejjdo dormiu

(gravura 2). A raiz estava crescendo (gravura 3). A raiz cresceu (gravura 4).

Figura: historia contada por
Jorge {(4).

Seguindo a narrativa de Jorge, Carlos tenta contar a sua historia, mas inicialmente
enconira muita dificuldade.

A pesquisadora afirma que ele pode fazer a atividade livremente e sugere que sle
crie uma histéria a partir dos desenhos mimeografados. Mas Carlos est inseguro e comeca
a ofhar para os lados, em especial para o grupo orientado pela professcra, buscando
entender mais precisamente como ela espera que a atividade seja desenvolvida,

Depois de observar, Carlos comeca a contar;

- A gente coloca o algoddo no copo com fejjdo (gravura 1). A, depois ele
acordou e os outros fejjoes ficaram dormindo (gravura 2). Al, a raiz cresceu
para segurar o fejjo (gravura 3). Depois, cresceu mais flor. O feijdo ficou
alegre (gravura 4).
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Figura: histéria contada por
Carlos (5).

Concluida a historia de Carlos, Diana se aproximou para efetuar seu relato. A aluna

estéd ansiosa e pergunia se pode fazer como quiser. A pesquisadora afirma que sim, mas

que ela deve compor as cenas que estavam indicadas pelo desenho. Ela, entdo, fala:

Era uma vez um pé de feifdo que foi crescendo, crescendo, crescendo para
ficar bem grande (gravura 1). Um dia, ele saiu e foi passear la no Campo de
Sao Bento (principal parque da cidade de Niteréi) e, depois, foi para a praia
(gravura 2). Na praia, efe deu uma merguihada e se afogou. Quando saiu de
14, encontrou alguns amigos; um arigo /a4 do morro e outro dos Estados
Unidos (gravura 3). O feijdo foi para casa tomar banho, ver televisdo e
pensou que os amigos tinham morrido {gravura 4). Chegou de noite, o feifdo
foi para fora de casa e enhconfrou um oulfro amigo, Mateus. Dal, eles foram

para casa de Mateus jogar videogame {folha sem gravura — avulsa para

finalizar a narrativa).

Figura: histéria contada por
Diana (8).
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Anderson escuta (entusiasmado) a historia de Diana. Efe da vérias risadas enquanto

a amiga narra e parece animado para contar a sua histéria do feifdo. Mas pergunta intimeras

vezes a pesquisadora se pode contar o que quiser. A pesquisadora confirma que sim, mas

ele parece ter dividas e ndo confia inteiramente na resposta dada, pergunta novamente,

Olha para os lados, como se estivesse observando algo ou verificando se esta sendo
observado, e comeca a contar baixinho a sua histéria;

- Era uma vez um fejjdo dormindo (gravura 1). Ai, ele ficou dormindo,

dormindo, e o garoto bateu nele com um pau. Dai, mafou o feifdo (gravura 2}.

Dai, nasceu o irmdo do Feijdo, e Deus falou para ele que o garofo tinha

matado o irmdo dele (gravura 3). O irmdo do feijdo, entso, pegou o mesmo

pau e matou o garoto batendo na cabeca. O pai do garoto levou o menino

para o hospital, mas ele morreu. O irméo do fejjao ficou feliz para sempre

(gravura 4).

Figura: historia contada
por Anderson (7).

Ao final da atividade, estava na hora do almogo das criangas e muitas ja retornavam
para suas casas. A pesquisadora aproveitou para ver a produgdo do grupo gue havia ficado
com a professora e constata que todas as histérias descreviam Passo g passo a experiéncia

com o carogo de fejjdo, assim como havia sido anunciado no inicio da aula.

Fdk
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Como pode ser visto, o problema do emprego do advérbio livremente
conserva-se ambiguo no desdobramento desse episodio. Ao contar a histéria do
feijdo, Jorge parece aderir as orientagdes dadas pela professora, narrando versao
bastante proxima da experiéncia que foi realizada em sala de aula e coerente com o
que havia sido deliberado pela docente.

Carlos, por sua vez, ao ouvir da pesquisadora gue pode criar fivremente uma
historia, ndo entende o usc que sua interlocutora faz desse termo. Talvez porque
reconhega implicitamente que o sentido da palavra liviemente (fantas vezes usada
pela professora) difere daquele que sabe reconhecer comumente nas relagdes que
mantém no cotidiano fora da escola. Por isso, vive um momenténeo conflito. QO aluno,
para superar o impasse; orienta o olhar para o que esta sendo feito e legitimado pela
professora no outro grupo e, apoiado no que ouve € vé esta fazer com as outras
criancas, narra sua histdria reproduzindo o que foi experienciado com o carogo de
feijdo na aula anterior.

As atitudes de Diana e Anderson sdo, porém, diversas. Ambos estao
animados com a perspectiva de fazer a atividade, ja que percebem, na interlocugao
com a pesquisadora, a possibilidade efetiva de criarem ifvremenfe suas narrativas.
Afinal, a professora esta distante e a pesquisadora, que entao iniciava seus contatos
com turma, é um elemento externo a sala de aula e nao se sabe como ela vai
legitimar, com as criangas, o sentido do termo livremente e o proprio
encaminhamento da atividade. Abrem-se, portanio, brechas para construgdo da

narrativa.
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Inicialmente, os alunos testam a pesquisadora: perguntam insistentemente se
podem fazer o que desejam e viram-se para os lados, falando baixinho para ninguém
ouvir.

Sabem que néo estao fazendo o desejado, mas parecem querer aproveitar o
momento para dar livre curso a sua imaginagao, o que se desdobra em uma
pequena subversdo da aﬁvfdade oficial. Desse modo, quando Anderson e Diana
notam que nao serao inlerditadas pela pesquisadora, garantem um espaco de
liberdade expressiva e iniciam as suas respectivas narrativas.

Diana narra travessuras de um personagem feijéo que vivencia praticas
sociais de lazer recorrentes em Niterdi: passear no Campo de S&o Bento, ir 2 praia,
jogar videogame, etc.. Essas experiéncias na cidade, tantas vezes valorizadas pelas
criancas em sala de aula e narradas inclusive em tom de competicdo, eram
praticamente impossiveis para Diana.

A aluna, por conta de restrigbes econdmicas, tinha muita dificuldade em
explorar sua regido, ficando sempre em situacdo de desvantagem quando os colegas
teciam comentérios sobre suas vivéncias em diferentes cantos da cidade. E
exatamente aquilo que Diana vivia como impeditivo que se revela centralménte; em
sua narrativa. QO seu desejo de ir ao Campo de Sao Bento, ou & praia (sem
preocupacgdes) orienta sua narrativa e sua fanfasia com o feijdo. Parece, inclusive,
gue ela toma empresiadas as informacgbes travadas entre os seus colegas na
exploracao da cidade e, a partir daif, compde seu cenario discursivo.

O que importa aqui analisar é a possibilidade que a criancga tem de, a partir

das trocas sociais que correm na sala de aula, ampliar seu repertdrio imaginativo,
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vivendo, na fabula que inventa, aquilo que foi diretamente (ou n&o) experienciado por
ela, ampliando a compreensé&o que tem sobre si e sobre seu contexto cultural mais
amplo. Por meio de combinagdes do que viveu, do que ouviu, do que viu, ela associa
e dissocia idéias/imagens, compondo sua paisagem criativa.

As aventuras do ‘feijao’ de Diana fazem pensar nos comentarios de Vygotski
(1987) a respeito da imaginagéo como funcao cjue permite- a abertura para mundos
tangiveis (ou n&o) e conhecidos (ou n&o) pelo sujeito. Para o autor, é possivel, por
um lado, ir ao deserto Saara ou viver lances historicos da Revolugao Francesa sem
ter estado 1a e, por outro, & cabivel provar sensagbes, ampliar regisiros (incllusive)
daquilo que se vive cotidianamente.

Num desdobramento teérico, pode-se inferir que a ag@o imaginativa re-
significa a realidade, coloca o sujeito diante de outras sensibilidades sobre o seu
proprio mundo, por meio de uma elaboragao interpretativa e expressiva sobre o que
vé e sobre o que sente.

Ao compor sua histéria, Diana fala de si por melo do- personagem. Seus
desejos, suas vontades, sua experiéncia na vida estao {a, transpostos no Feijéo. Ea
necessidade de se colocar e de se dizer para si e para o outro, qué escuta seu conto,
que a impulsiona & ruptura com a estrutura narrativa eleita pela professora. Diana
parece saber que nao esta dando conta da atividade corretamente, mas talvez prefira
o prejuizo pedagbgico de nao ser valorizada pela professo'ra, a perder a
oportunidade de se expressar.

A situacdo de Anderson confirma alguns aspectos apontados na configuragao

narrativa de Diana. Assim como a sua colega de turma, Anderson fenta,
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primeiramente, testar a pesquisadora para saber exatamente se podera contar a
histéria que desegja.

Apesar de ter presenciado a tentativa bem sucedida de Diana, ele olha para
os lados, certifica-se de algo e fala baixinho, pois esta ainda mais desconfortavel do
que sua parceira anterior. Percebe um momento bom para iniciar a sua historia:
somente a pesquisadora e Diana estdo ao seu lado. O menino cria um cenario
narrativo ainda mais fantastico e complexo que o de Diana, pois sdo varios 0s
personagens que dialogam numa mesma frama.

O drama - que provaveimente faz em parte alusdo ao que é vivido por
Anderson em suas experiéncias cotidianas (a comunidade em que vive, a televiséo,
o radio, as narrativas populares etc.) — transforma-se criativamente em uma historia
com comego, meio e fim. A violéncia, Deus, os nucleos familiares do Feijgo e do
Menino vdo compondo a cena de vinganga e, curiosamente, aquele que mata {por
ultimo) termina feliz, como se tivesse completado seu destino.

Numa analogia, parece ser interessante destacar que aspectos da narrativa de
Anderson como vida e morte, partidas/chegadas, religiosidade, e sobretudo o mote
central da trama, que revela o caminho vingativo a se cumprir (do personagem
encaminhado divinamente), parecem remontar, de forma embrionaria, as

perscnagens de uma narrativa popular-49 A breve e complexa versao de Anderson

® Nas histérias de cordel e nas xilogravuras de J. Borges (imagem 8), por exemplo, as sagas
familiares, as situagbes miticas e 0s enredos vingativos sao diversamente explorados. De
fato, ndo se pretende, aqui, afirmar que a pequena histdria de Anderson seja uma obra de
arte, mas ha, indubitavelmente, um indiciario criativo e produtivo sobre o modo como a
crianga, que esta inserida na experiéncia popular, interpreta as relagbes que a cercam.
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sobre a histéria do carogo de feijio completa um texto paralelo e paradoxal ac
determinado pela professora: ha relac8o enire a experiéncia realizada em sala de
aula e a histéria imaginativa da criangca. Ambas remetem a vida do feijdo (nascimento
e morte). No conto, porém, o foco ndo estd na experiéncia sistematizada (nos
contetdos), mas nas peripécias e nas exigéncias da vida narrada. Na verdade, o que
parece ser importante para analise € o indicio de que as idéias de Anderson advém
da propria atividade sugerida pela professora.

E a partir do contexto da produgdo pedagogica que a crianga elabora, nesse
caso, seu enredo.® Sdo as relagdes entre o contetido trabalhado pela professora (a
experiéncia de feijdo), a atividade realizada em sala de aula (colorir, recortar e colar),
as vivéncias sensiveis da crianga e seus modos de expressar e interpretar o mundo
que servem como base para a narrativa de Anderson.

Esse episodio sugere que a escola, por um lado, promove condigbes para
que surjam veios criativos, mas, por outro, na medida em que os negligencia, que

nao os valoriza, acaba por sufoca-ios.

4 Eu venho dérme menino, Dérne munto
peguenino,

Cumprindo o belo destino

Que me deu Nosso Senhd. _

Eu nasci pra sé vagquéro, | %

Sou ¢ mais feliz brasiléro, Eu ndo invejo |-

dinhéro, |-

Nem diproma de dotd.

(Parativa do Assaré — “0 vaguero”™}

% A composicao grafica das representagbes das fases do feijdo, por exemplo, faz referéncia
as caracterizactes animadas: o feijdo-bebé usa uma chupeta, o feijéo crescendo tem olhos
efou sorri e assim por diante.
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As criangas, por sua vez, v30 gradativamente tendo receio de contar suas
historias, de apostar em suas invengdes. Aos poucos, ainda na Educagdo Infantil,
acabam por compreender que ha um desprestigioc sempre associado a suas
formulagbes originais, pois elas s&o recebidas como se fossem contrarias ao
processo de aprendizagem do contedido formal.

Sobre isso A. Leite (2004, p. 77) afirma:

O brincar, a fantasia e o funcionamento imaginativo véo, aos poucos,
para as criangas, sendo compreendidos como um conhecimento,
uma capacidade que nfo tem estatuto de aprendizagem. Brincar e
aprender tornam-se coisas distintas; na brincadeira ndo se aprende,
nao é coisa séria. A pré-escola ndo € um local para brincar e sim
para aprender a ler, escrever e fazer nimeros. As criancas
incorporam e cedem & rotina. O conhecimento académico vai aos
poucos tomando conta, e elas sdo induzidas a uma forma de
conhecer, pela qual o aprender e o imaginar estio separados.

Na medida em que sdo priorizadas as atividades formais e normativas na
escola, menos se valorizam as atividades criadoras, que (em diversos momentos)
sao caladas ou Ignoradas. Contudo, a tentativa de emudecer o funcionamento
imaginativo néo se faz de forma linear, nem mesmo pacifica. Muitas vezes as
criangas enfrentam diretamente a professora em outros. momentos aproveitam as
brechas (como fez Diana e Anderson) ou criam cenéarios fantasiosos paralelos as

agOes pedagogicas oficiais, como se vera a seguir:

Episadio 3: O Curupira de ‘pé-direito’ (Niteréi, 20 de agosto de 2603).
A professora pega um livro e comega a ler a histéria do Curupira. Ela esta em pé, de

frente para as criangas, todas sentadas em suas carteiras. Gradativamente, as criangas vao

se levantando, aproximam-se da professora e ficam completamente absortas na histéria.
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Num determinado momento da histéria, em que se descreverm as caracteristicas do
Curupira, a professora 1é que ele gosta de fumar e beber. Ela, entretanto, parece um pouco
confusa, constrangida de mencionar para criangas 0s gostos inadequados do personageim e
interrompe a histéria, exclamando:

- Gente, essa histéria ndo é de verdade! E uma lendal Lembra que a tia falou
que a histéria ndo é de verdade... que uma lenda nao existe na vida real. Isso, aqui, € tudo
de mentira (eleva o tom de voz). E mentirinha!

Gustavo, questiona a professora, falando bem afto para todas as criangas ouvirem:

- Eu nunica vi um Curupifa de pé para trés, mas ja vi um Curupira de pé-direito.

Imediatamente, a professora retruca, com olhos bem fixos em Gustavo e voz bem

alta:

- Onde vocé viu? Me fala, onde vocé viu?! Eu ndo disse que isso & de mentira
(alterando o tom de voz)!

- Mas, eu ja vi...Ia onde eu moro, la no morro.

- Me prova, onde vocé viu!

Gustavo, muito intimidado, desconversa:

- Esquece. Continua, continua a ler...

kkE

No episodio apresentado acima, a professora conta uma histéria sobre tﬁm
personagem do Folclore Brasileiro: O Curupira. O més é agosto e, por ser data
comemorativa, todo o planejamento pedagogico havia sido organizado para que se
trabalhasse com lendas e mitos da cultura popular. As criangas estavam muito
entusiasmadas, pois ja haviam sido apresentadas as historias fantasticas da lara, do
Boi-Bumba, do Boto efc..

Como seqﬁénéia, a professora decide apresentar o Curupira, 0 Gue parece ser
propicio para a emergéncia de provocagdes criativas nas criangas, pois as lendas

fazem direta referéncia ao ilusorio.
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Ao comegar a narrar as peripécias do Curupira, a professora fica, porém, um
pouco aturdida quando se da conta de que a historia faz alusdo aos gostos {(que ela
julga serem inadequados)} de beber e fumar do personagem. Instaurado um conflito
moral, a professora decide invalidar o personagem e sua conduta e,
intempestivamente, acentua que a histéria € irreal. Como esta ndo havia sido a Unica
tenda a ser lida, o procedimento acabou por desqualificar todas as outras lendas
antes narradas as criangas, pois, também, nao eram veridicas.

A colocagg@o um tanto ansiosa da professora “ - Gente, essa histéria ndo é de
verdade! E uma lendal Lembra que a tia falou que a histéria ndo é de 7verdade, que
uma lenda nao existe na vida real. Isso aqui é tudo de mentira (eleva o tom de voz).
£ mentirinhal” pareceu gerar uma enorme frustracdo nas criancas, pois a abertura
facultada pela histéria narrada (o que envolve as outras lendas ouvidas pelos alunos)
foi drasticamente interrompida, acarreta(ndo a desvalorizagdo dos investimentos
imaginativos realizados pelos pequenos até entao.

Mas Gustavo contestou a professora. Sua contraposigéo a ela manifesta-se na
produ¢do de uma outra historia. O menind afirma, categoricamente, ja ter_. visto 14
onde ele mora...” um Curupira com o pé-direito! A revelacao do aluno, entretanto,
coloca a professora numa situacdo complicada diante da turma: pois quem estara
dizehdo a verdade? |

A solugao para o problema esta na exigéncia da professora: “- Me prova, onde
vocé viu?”. Diante do confronto, a crianga decide nao dar continuidade a embaragosa

situagao e pede para a professora continuar a leitura. Decerto era quase impossivel,
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para Gustavo, naquele contexto, afirmar sua narrativa, seu Curupira, seu enredo
fantastico e sua verdade. Mas, a que verdade Gustavo se refere?

Sao inumeras as possibilidades de analise da situagéo apresentada acima. E
as reflexdes desdobram-se, indubitavelmente, na diregcao dos aspectos discutidos
anteriormente sobre a contraposicédo conceitual entre cognigao X imaginagao.

A escola é o Iﬁgar socialmente definido para a transmissdo do saber (em
especial, o cientifico) produzido pela humanidade. Ou seja, &€ nesse espago que se
organizam formas de ensinar, cujo maior compromisso & com a difusdo da verdade
cientifica (que pode ser verificada). A fungdo da professora, sem divida, vincula-se a
esse propésito. mais amplo e suas agles precisam estar coerenies com as
demandas sociais que pesam sobre a instituigao.

Sabe-se, contudo, que esse sentido de verdade atrela-se a uma concepgao
epistemologica positivista, que reduz a compreensao do mundo aos fenémenos
fisicos e naturais, excluindo outras formas de exploragdo e significagao do que
efetivamente é o real. '

Mas a compreensdo do universo e das coisas nd@o se restringe a uma
objetividade comprovada, pois ¢ tambem aglutinadora de matériais sensiveis, que
ndo (necessariamente) adquirem forma percepfivel e comprovével. As verdades
subjetivas estao na alma e, I, adquirem verossimithanga (a imagem/a imaginac&o).

Por isso Gustavo insiste no seu Curupira.

% Fernandes (1997) comenta que Durkheim projeta um ser fraturado em duas faces
dicotdmicas, que se divergem pelo carater opositor que as constituem. De um lado, tem-se a
curiosidade, a imaginacido e a instabilidade e, por outro jado, tradicionalismo, respeito as
normas e credulidade. Os educadores devem priorizar a de segunda ordemn, mesmo que
tenham gque destruir a primeira.
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O aluno sabe que, diante da professora, ndo € possivel provar a existéncia da
personagem e se cala, pedindo para que a professora continue a histéria. Isso,
contudo, nao quer dizer que, enquanto imagem criada pela crianga, possivel de ser
comunicada ao outro, o Curupira ndo exista para o menino. O personagem, como
herdi, ganha realidade na narrativa que é feita para a turma.

Sobre isso, Bakhtin (1992, p. 126) tem algo a dizer:

Cumpre compreender que tudo o que da valor ac dadc do mundao,
tudo o que atribui um valor autdbnomo a presenga no mundo esta
vinculade ao outro que € seu herdi, fundamentado em seu
acabamento; & a respeito do outro que se inventam histdrias, & pelo
outro que se derramam lagrimas, € ao outro gue se erigem
monumentos; apenas os outros povoam os cemitérios [...].

Apesar das situagbes conflituosas, como as apontadas acima, em muitos
outros momentos as acdes imaginativas das criancas tinham curso ao longo de
atividades pedagogicas regulares organizadas pela professora.

Tais cenas criativas, paradoxalmente, corrfiam concomitaniemente as tarefas
de matematica, de colorir, de recortar etc., um pouco as escondidas, veladas e
reprimidas, pois havia grande preocupacdo das criangas com nao atrapalhar o
planejamento pedégégico, com nao serem interditadas, com-néo perturbarem o

siléncio da sala de aula.

Episédio 4: O taxista (Niterdi, 20 de agosto de 2003}
Gustavo deifxa o seu desenho na mesa da professora. Na volta, pega na estante o

painel de um carro em miniatura, que possui um volante, que o alunc pode manipular como

se dirigisse um carro. Ele senta-se na sua carfeira, enquanto as meninas desenvolvermn a
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atividade de pintar o Curupira, e avisa que ¢ taxista, perguntando para onde Michele e Laura
estdo indo.

Ninguém responde, pois elas estao atentas ao dever e ndo querem fazer barulho,
mas ele insiste:

- Vocés querem ir para o Leblon, tomar uma égua de coco?

A pesquisadora comega a rir, pois sabe que ele esta fazendo menc¢édo ao taxista da
novela “Mulheres Apaixonadas” e ao didlogo proprio da TV.

Laura fala, baixinho:

- Vou para o mesimo lugar...

- E aqui que vocés vdo parar? Vai I tomar a agua de coco! Vai junio, tem que
sair do carro. - ordena Gustavo.

Michele, entao, discretamente, sai da cartejra, vai ateé o armario do fundo da sala e
pega uma pa, coloca o instrumento na boca, fazendo-de-conta que esta bebendo & agua de
coco, e refoma para a mesa.

- Posso ir? — pergunta Gustavo.

Michele e Laura respondem baixinho:

- Pode.

Laura pede para Gustavo parar e comprar mais dgua de coco. Ela repete 0 que
Michele fez: sai da mesa, pega uma pé e faz-de-conta que bebe agua de coco.

Ele, entdo, comecga a fazer som de buzina para Michele:

- Vamos embora, Michele!

A professora percebe a pequena confusdo e pede para que eles guardem o
brinquedo, pois ela ndo havia deixado ninguém pegar o objeto da estante. ,

Michele resiste: pega uma mala amarela e o carro que estava com Gustavo e tenta
compor um cendrio lidico, mas, a professora insiste enfaticamente (alfterando a voz) que

eles tdm que guardar 0s brinquedos.
Episédio 5: O bebé (Niterdi, 03 de setembro de 2003}

As criancas estdo sentadas em pequenos grupos, fazendo atividade de colorirem o

feijdo na folha mimeografada.
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Nicolas, Joana, Valeria e Lucia contam histérias sobre bruxas. Dizem que o feriado €
o dia da bruxal £ntdo, a pesquisadora, agachada e falando em voz baixa, pergunta se bruxa
existe de verdade.

Joana responde:

- Existe sim! A bruxa Keka, do programa da Xuxa, é de verdade!

- O que a bruxa faz? — indaga a pesquisadora.

- Ela pega as criancas e leva la para o céu... — eomenta Jonas, ao se aproximar
do grupo.

Durante a fala de Jonas,' Joana pega o recorte da folha de atividade referente a
gravura do feijjdo-bebé (figura 1 - episcdio 2} e coloca a folha entre os bragos. Ela faz-de-
conta que esta ninando o bebé (a folha) e 0 embala, entoando (em voz muito baixa) uma

cantiga de ninar.

ek

Os interditos, sancdes, limitagbes da esfera imaginativa na sala de aula ja
foram amplamente discutidos por Rocha (2000) e A. Leite (2004). Ambas concluem
que as atividades guiadas pela imaginag2o envolvem tematicas que implicam certa
liberdade face ao verossimil e gue ndo necessariamente refletem a realidade
valorizada pela escola, como algo estavel.

Entretanto, restam duvidas sobre quais sZo as reagbes das criangas diante
das restrigée&‘; que tendem a ser impostas pelas professoras. Rocha indica que, na
maioria das vezes, os pequenos silenciam o que estdo criando, pois a figura da
professora, as vezes, impossibilita o andamento das ag¢des imaginativas e, outras
verzes, as descaracteriza, fazendo com que sejam abandonadas pelas criang¢as.

No caso especifico dos episédios acima relatados, o que se tem, de fato,

como reacdo das criangas as proibigbes da professora que inibem a fluéncia do
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conteGido imaginativo, ndc € uma resposta objetiva (como no episédio 3), mas a
consolidacdo de uma estratégia indireta de agao criativa.

Ou seja, as criangas sabem que O cenario da sala de aula & arido para
composicdo de cenas guiadas pela imaginacdo. Elas néo podem brincar, pois as
atividades ladicas s&o constantemente impedidas na escola. A professora, inclusive,
nio as deixa andar ou falar durante a aula, pedindo regularmente siléncio.

Entretanto, as criancas vdo a todo o momento compondo, as margens do
processo, nas lacunas deixadas, suas situacdes criativas, em especial as ladicas.
Falam baixo, espiam cuidadosamente a professora e 0S colegas, buscando
consolidar enredos imaginativos que n&o interrompam as atividades que estdo sendo
realizadas na sala de aula.

Gustavo, Michele e Laura demonstram claramente © cuidado na composigao
da brincadeira de taxi. No inicio, as meninas demonstram receio e ignoram o convite
ludico de Gustavo; porém, com a insisténcia do colega, aceitam participar da
atividade.

Até esse momento, a professora ndo se da conta de que eles estao brincando,
mas, quando os meninos comegam a se levantar das carteiras é a fazer um certo
barutho, ela pede siléncio. Laura tenta peréistir na brincadeira, mas desiste diante da
alterac@o de voz da professora.

Joana, no episodio 5, repara que seus colegas estdo conversando scbre
assuntos diversos e aproveita para brincar com a folha de papel do feijdo-bebé. Ela

parece cOmpor a personagem da mae e faz-de-conta que nina a folha mimeografada

P
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com os feijées, cantando uma musica para embalar a folha (um bebé?) que tem nos
bracos.

De fato, em diversas situagdes, ao longo do semestre, foi possivel observar a
emergéncia na sala de aula de acgbes imaginativas, configuradas de forma
clandestinas, sorrateiras, sempre organizadas pelas criangas e desenvolvidas entre
elas.

Dai, a seguinte reflex@o; se, por um lado, vibrava uma imaginac@o escondida
em sala de aula (guiada pelas necessidades e desejos das criangas), por outro,
operava, em contrapartida, uma acgdo imaginativa oficial, desejada e époiada pela
professora.

A primeira revelava 0s modos das criancas se expressarem, interpretarem o
real e, muitas vezes, corria distante dos objetivos instrucionais imediatos:
criativamente fransgressoras. A segunda, por sua vez, reforcava os contetidos com
que a professdra trabalhava na sala de aula e colocava a imaginagdo infantil a
servico das estratégias pedagoégicas vinculadas as agbes de transmissao, reforgo e
avaliagdo da'aprendizagem (ver episédios 1 e 2), e, portanto, orientavam-se pare e

pela adesdo a realidade.
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5.2- Situagbes ndo diretivas (‘atividades espontaneas’), organizadas pelas
criancas (sem a presenga da professora), que envolviam a criacdo de

enredos imaginativos

Na composicio e andlise dos dados, observaram-se momentos de
estruturacdo de enredos imaginativos que se organizavam 2 partir do interesse das
criangas.

Essas situacbes eram muito raras, pois ocorriam, em geral, hos momentcs em
que a professora ndo estava presente. Aqui, especialmente, as criancas exploravam
mais amplamente a brincadeira de faz-de-conta, criando enredos fantasticos de
habito ndo permitidos no cotidiano escolar.*

| Ao longo do semestre, somente duas vezes conseguiram as criangas brincar
com os brinquedos disponiveis na sala de aula.® A seguir vem descrito um dos
episodios ludicos configurados espontaneamente pelos pequenos e captados pela

filmadora:

52 £ interessante observar que a sistematizagdo dessa andlise, enquanto material
investigativo, desdobra-se da situagdo anteriormente apresentada. L&, o objetivo era
identificar as censuras docentes diante da manifestaggo criativa das criangas e,
centralmente, evidenciar os movimentos de resisténcia infantil frente as interdicdes da
professora. Agora, o proposito é outro na medida em que se pode explorar, mais
especificamente, um episddio acontecido na sala de aula, no qual os pequenos exploram
mais amplamente suas agbes imaginativas. A intengao é de provocar reflexbes que se
direcionem para a valorizagdo dos processos criativos que surgem na escoia, apontando
consideracdes sobre a sua relevancia para o desenvolvimento ontcgenético.

53 No horario do recreio, que supostamente seria mais propicio ao desenvolvimento de cenas
de faz-de-conta, n3o era permitidc o uso sistematico de brinquedos, pois havia sempre a
preocupagdo do material ser quebrado ou perdido. Ademais, nos raros momentos de
atividades nao dirigidas, observou-se que 0S pegquencs pareciam tdo0 esgotados das
atividades instrucionais, que preferiam correr, conversar pelo patio ou expiorar as
possibilidades fisicas {subir e descer no escorrega; montar no cubo etc.) dos instrumentos de
ferro disponiveis no parquinho. '
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Episédio 6: Cendrios (Niterdi, 24 de setembro de 2003)

Terminou o horério do parque e todos voftaram para sala de aula. As criangas
queriam brincar! A pesquisadora, entdo, sugere que elas afastem as carteiras do centro da
sala de aula para garantir mais espacgo para o desenvolvimento das brincadeiras.®

Depois de deslocadas as carteiras, as criangas pegam 0s brinquedos da estante:
Nicolas, Anderson e Jorge escolhem os carrinhos. Joana, Diana e lLaura decidem pelas
bonecas. Gustavo e Lais elegem as miniaturas de artigos de supermercado.

Inicialmente, as criancas caminham pela sala e manipulam os objetos, admirando os
brinquedos e tecendo comentarios sobre as especificidades do material (cor, tamanho,
espessura etfc.}.

Aos poucos, espacos fantasticos vdo se delineando na sala de aula. Em um canto,
perto do armario da professora, Joana e Diana penteiam bonecas e conversam sobre
produtos para alisar 0s cabelos.

A pesquisadora pergunta para Joana:

- O gué que vocé é Joana?

- Cabeleireira.

- Ah é!? O qué que vocé esta fazendo?

- Penteando a boneca.

()

No meio da sala, apoiado numa mesa entre duas cadeiras, Gustavo ‘atende seus
pacientes’. Ele pega os instrumentos de médico - tais como: esfeioscébio, infegéo, méscara
protetora etc.- & organiza um ‘consultério’.

Nicolas se aproxima. Gustavo, enido, coloca o estetoscopio no peito do colega. Esse,
por sua vez, fica imével ao ser ‘exarninado’ e o ‘médico’ (Gustavo) faz-de-conta que esta
ouvindo as batidas do coragdo do paciente, comentando:

- “T& muito forte. Olha s6!? (Gustavo passa o estetoscopio para Nicolas, com o
aparelho no ouvido e aponta o outro exiremo para a altura do corag@o de seu parceiro).

- ToclTociTtoc! ( sonoriza Gustavo). Ouviu?

% Nesse dia, a professora teve que se ausentar da sala de aula e pediu para que a
pesqguisadora conduzisse a atividade que desejasse.
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Nicolas responde que sim. Em seguida, sai do ‘consultério’ para brincar com outros
brinquedos.

Gustavo, entretanto, guarda o estefoscopio e pega uma injecdo (também em
miniatura). Ele sai do espago do ‘consultério’, puxa Nicolas (que estava brincando. de
carrinho num outro canto da sala, perto da porta de entrada) pela mdo, retorna ao
‘consultério’ e aplica a ‘inje¢do’ no colega.

Em seguida, pde o ‘termémetro’ na axila de Nicolas, que, com o carrinho na mao,
brinca de motorista sem abrir o braco, tomando cuidado para © termometro ndo cair no chéo.

Valeria, que estava brincando de cozinha com Diana, aproxima-se do ‘consultorio’ de
Gustavo e diz:

- Meu dedo esta doendo!

Gustavo pega a mdo direita da ‘paciente’ ( Valeria) e comega a examinar...

Mexe nos dedos da menina, afasta-os e pergunta:

- Os dois dedos?

- Nao, so um.

inesperadamente, Nicolas interrompe 0O ‘stendimento de Valeria’ e devolve ©
termbmetro’ para Gustavo. O ‘medico’, entéao, faz a leitura do termometro:

- Agora vocé ja esta born!

Anderson, que estéd de fora da brincadeira, chega perto e tenta participar das
atividades do consultério. Contudo, Gusi‘av_o irritado responde energicamente:

- Agora ndo posso te atender!

Volta a dar atencédo & ‘paciente’ Valeria, indicando o que ela deve fazer para ‘facilitar
o atendimernito’.

Sugere que ela estique a méo ‘machucada’ para que ele possa ver o que esta
acontecendo. Imediatamente, Valeria atende ao pedido do ‘médico’, que, passa a olhar
atentamente para sua mao, como se estivesse verificando a gravidade da situagéo.

Por fim, Gustavo pega o dedo ‘machucado’ e faz-de-conta que o esta envc_)ivendo

numa tala ou curativo. A paciente, entdo, vai embora.

()

Gustavo deixa o estetoscépio em cima da mesa do consultorio e se aproxima da

brincadeira de casinha configurada por Lais e Laura, num outro canto da sala de aula.
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O cenério é bem interessante, pois as meninas decidiram pegar duas mesas e as
transformaram , respectivamente, emn ‘dispensa’ e fogac’.

Assim que ele chegou, observou que Lais e Laura estavam enfileirando, em cima de
uma das mesas, as embalagens de supermercado em miniatura, como se estivessem
organizando a ‘dispensa da casa’. Fle ajuda as parceiras, mas (em torn de lamento} reclama
com Lais:

- Voocé ndo liga mais para minha casal

Em seguida, todos parecem preparar um café; arrurmam uma bandeja com bule e
xicara, que colocam em cima da mesa, ao lado da 'dispensa’.

Ao servir o ‘café’, Gustavo sacode a méo, indicando que o bule esta quente.

()

De repente, Diana entra no cenario da casa e avisa:

- Eu sou a mae! Eu sou a mae!

Gustavo parece ignorar a colega. For isso, a pesquisadora pergunta:

- Gustavo é o pai? Diana é a méae? E isso?!

A colocacdo da pesquisadora anima Diana:

- Onde vai ser o quarto? — ela pergunta para Gustavo (que continua indiferente),
brincando de cozinhar com Lais no fogdo em miniatura.

-0 quan‘d vai ser aquil — Diana afirma, ao se colocar atrés de Gustavo, que continua
sem lhe dar atenigcdo.

Entdo, Diana se agacha e com o0s bragos em cima da mesa esconde o rosfo,
fazrendo-de-conta que esta dormindo... \

Gustavo esta cozinhando ao lado de Lais e parece alheio & encenacéo de Diana, que
acorda e olha para o tefto com as mdos na cabega, como se estivesse rezando uma
ladainha. Pede, murmurando (aflita), ajuda aos céus (sua fala é incompreensivel).

Valeria aproxima-se de Diana e esta segura as maos da colega em tom desesperado.
Diana, entio, sacode Valeria e implora (com voz de choro e aflicéo):

- Fala com ele, fala com ele, fitha! Por favor, por favor! — Diana pede ajuda a Valeria
{que agora se transforrmou em sua filha) para interceder junto ao alheio Gustavo (suposto
pail, que a ignora.

Joana, entdo, se aproxima de Diana, oferecendo-lhe uma boneca. Mas, Diana leva as

méos & cabeca e parece completamente aiordoada.
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- O qué que vocé tem, Diana?! — pergunta a pesquisadora.

-  Ela esta doente! ~ responde Joana.

Diana senia-se no chdo (préxima da mesa que é o fogdo’)) e encosta-se em uma
cadeira que estava por ali. Pde as maos no rosto e fica com o corpo mofe.

- O qué vocé tem mamae? — Valeria pergunta, de cécoras em frente a Diana.

A ‘mde’ fica de joelhos e joga o corpo para tras. O pescogo estd mole e a cabega
parece pesar muito (faz-de-conta que esta desmaiada).

- Mamae desmaiou! Mamae desmaiou! — Valeria sai gritando e olha fixamente para
Gustavo. '

- 1h, meu Deus! Ai... — exclama Joana.

- Papai, a maméae desmaiou! Socorro! Rapido um café... café! — a pesquisadora
fala para Gustavo, que continua na cozinha com Lais. -

Ele, sem sair do lugar, vira-se e da o café para Diana e volta a cozinhar com Lais.

Diana, no entanto, continua desmaiada (seu corpo fica ainda mais mole e ela se joga
no chdo). Valeria ampara a ‘mae’ e, aos gritos, leva-a para um outro canto da sala, perto do
lugar do consultdrio meédico:

- Gentel Pega alcool, pega alcool! — Valeria exclama.

- Filha, pega alcool! - Joana fala para Valeria, que & ‘filha’ de Diana.

Joana pée 0 estetoscopio e comega a ‘medicar a mae’. Pega um vasilthame (sucata)
e, com muito cuidado, encosta-o no nariz para a ‘mae’ cheirar o ‘@lcoof. |

Diana acorda aos poucos. Ela se senta e faz-de-conta que esta muito enfraquecrda

De re,bente, Diana comega a gemer, e Joana dirige-se ao canto da casinha, em que
Gustavo se encontra cozinhando com Lais.

Joana, entdo, avisa:

- Vainascer!

- Esta nascendo! - Diana confirma (gemendo).

- Doutor, estd nascendo! Esta nascendo! — Joana chama o ‘meédico/pai’ Gustavo.

Gustavo, rapidamente, levanta-se e pega os instrumentos de médico: injegéo,

mascara, estetoscopio efc..

()
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Enguanto isso, Diana faz vérias expressdes de dor, indicando as ‘confragbes’, que
ficam cada vez mais fortes. Essa situagcédo chama a atencdo das outras criangas na sala, que
comegam, atentamente, a participar (como se formassem uma platéia) do nascimento do
bebé de Diana.

O ‘médico/pai’ chega, segura a barriga (abaixo do umbigo) de sua paciente e aperta
um pouco. Pega o ‘bisturi’ (que, na verdade, é o termémetro), faz um ‘corte’ abaixo do
urnbigo e, surpreendentemente, levantando a camisa, bem devagar, retira 0 bebé (uma
pequena boneca de plastico) que estava escondido dentro da camisa de Diana.”

- Eh, éh...nasceu! — grita Gustavo entusiasmado.

(A pesquisadora e as criangas se comovem, batem palmas e festejam o nascimento).

Gustavo, emn seguida, passa o bebé para Joana (que parece ter-se transformado em
uma enfermeira}, que avisa para ‘mae’ {Diana):

- Agora eu vou levar ele (o bebé} para o ambulatirio!

Pée a boneca em uma pequena banheira, pega-a no colo e dirige-se a Diana para
mostrar o bebé. Mas, ela faz-de-conta que sente muita dor e ndo consegue levantar-se.
Joana, entdo, estende as maos, proporcionandoc o apoio para que a ‘méae’ se levante e possa

ver a ‘crianga’.

()

Diana esta deitada e Joana a examina com o eslfetoscopio. Valeria mede sua
temperatura e comenta:

- Vinte e trés... vinte e trés!!!

- Al eu morril — Diana fala para Joana, enquanio é examinada.

- Gente, a ‘'mée’ morreullll ~ Joana exclama (chamando a atencdo de fodas as
criancas que estavam na sala de aula).

- A ‘mde’ morreu! A ‘mae’ morreu...morreu aquil — a pesquisadora fala chamando a.
atencéo do grupo.

Gustavo (que estava no canto da casinha) retorna a brincadeira como 'medico’. Pega
seu ‘estetoscopio’ e comeca a ‘examinar Diana com a ajuda de Joana.

Jorge, que se aproxima, sacode a perna de Diana ¢ diz:

* Diana havia colocado, sem que nenhuma crianga ou mesmo a pesquisadora percebesse,
a boneca dentro da blusa. Essa situagico causou enorme camocdo no. grupo, gue foi
surpreendide pela idéia ‘original’ da pequena. :
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- E... ndo mexe, ndo mexe.

Gustavo confirma que a ‘mae’ morreu (faz movimentos, com a cabecga, de desalento).

- A mde morreu, e agora? O que se faz? — A pesquisadora perguntou.

- Enterral - vérios alunos exclamaram.

- FEnterra de mentirinhal — Nicolas, que ndo estava participando do faz-de-conia,

propde.

O corpo de Diana é levado para o centro da sala de aula.

As criangas, inclusive as que estavam observando a brincadeira, carregam-na no
colo. Todos ficam em volta de Diana chorando.

De repente, Diana se levanta e diz:

- Gente, gente... estou vival Eu sobrevivi!

As criangas batem palmas e ficam contentes com a ‘ressurreicdc’.

ik

A escolha do nome “Cenarios™ para o presente episédio nZo & por acaso.
Decerto, o modo fradicional de apresentagio investigativa do evento lddico, em
temas, recortes narrativos episodicos, delimitados pela assungao de papéis e
enredos especificos ndo parecia o caminho interessante para a exploracdo do
presente acontecimento criativo.

Fragmentar toda a complexa situagdo lidica acima descrita inviabilizaria a
_compreensao dos deslocamentos dos personagens nos diferentes cenarios. Ou seja,
se por um lado, em alguns momentos, os papéis eram alterados, em fungdo dos
espagos que os alunos ocupavam (médico/consultorio-Gustavo; paifcasinha-
Gustavo), em outras composigdes as criangas mantinham o papel principal (a mae-
Diana), dialogando com os variados lugares estruturados no desenrolar da

brincadeira (casinha/hospital/velério).
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Dessa forma, Diana, ao mesmo tempo em gue era ‘mae na casa’ (cenario A)
deslocava-se para o hospital (cenario B) e, em seguida, foi carregada (pelos colegas
de cena) ao seu proprio enterro (cenario C), mantendo-se a mée. Esse movimento,
pela sua complexidade, sugere uma interessante discussdo sobre trés dimensdes
constitutivas do faz-de-conta: assumir papéis, organizar cenarios e produzir enredos
ficticios.

De acordo com a perspectiva histérico-cultural, 0 modo como as criangas
compdem personagens esta intimamente relacionado as suas percepgdes sobre a
realidade social mais ampla. De falo, entre os aspectos que elas apfeendem da
vivéncia cultural, das trocas sociais, est&o as qualidades prototipicas, funcdes
sociais, do que € ser méae/pai, filhoffilha, enfermeira/enfermeiro etc..

Na brincadeira, as caracterizacGes e generalizages socials dos papéis se
convertem em personagens e cenas ldicas. Na agéo inventiva das criangas, ocupar
o lugar de outrb(s), transitar por diversas experiéncias interpretativas & satisfazer
desejos impossiveis de serem realizados cotidianamente. Pela assuncdo de papéis,
Joana pode ser ‘médica’, ‘enfermeira’ etc. e Diana pode se tornar uma ‘mae’ que, ao
‘passear’ por diferentes cenarios morre no ‘hospital’ e renasce em pleno ‘velorio’.

Sem ddvida, as composices de personagens sdo extremamente relevantes
para o entendimento do lidico, pois permitem compreender o modo como a crianga
vai, paulatinamente, -iﬁtemaiizando a experiéncia cultural mais ampla. Por meio de
acdes compartithadas cotidianamente e observagtes sobre sua realidade, ela toma
para si a vivéncia social, exprimindo no faz-de-conta a sua interpretagdo sobre o

mundo que a cerca.
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Além disso, o processo nao indica somente como a crianca apreende o0s
elementos dispostos na experiéncia social, mas aponta para 0s modos como ela, ao
se identificar com eles, expande a sua propria vivéncia subjetiva.

Segundo Vigotski (1991, p. 108):

Na vida, a crianca comporta-se sem pensar que ela é irma de sua
irma. Entretanto, no jogo em gue as irmas brincam de “irmas”, ambas
estdo preocupadas em exibir seu comportamento de irma; o fato de
as duas irmas terem decidido brincar de irmas induziu-se a adquirir
regras de comportamento [..]. Neste exemplo a énfase esta na
similitude de tudo aquilo que esta ligado ao conceito que a crianga
temn de irm3; como resultado do brincar, a crianga passa a entender
que as irméas tém entre elas uma relagao diferente daguela que tém
com outras pessoas. O que na vida passa despercebido pela crianga
torna-se uma regra de comportamento no brinquedo.

O modo de assumir as personagens néo & aleatério, pois as criangas, ao
representarem, precisam ser fiéis as delimitagdes impostas ao proprio papel. Ser
‘mae’ impde uma composicao corporal, um discurso e um enredo especifico (regra
de comportamento) que &, por exemplo, diferente daguele exigido na brincadeira de
médico (como pode ser percebido no caso de Gustavo-médico x Gustavo-pai).

Mas a obediéncia a regra ndo esta ancorada na mera reprodugao do real. Se,
de um lado, a crianca imita parte das generalizagbes e agbes do que é ser 'mae’, de
outro, ela recria o personagem, principalmente, a partir do enredo que desenvolve na
cena ladica. Ou seja, em que circunstancia vai ser/vivenciar a ‘mae’.

Além de agir de acordo com as regras sociais delimitadas, os pequenos
(também) compem cenarios conjeturais e representados, como pbde ser discutido

no capitulo 3. Essa composigdo d& maior consisténcia (sustentacao/verossimilhanga)

aos papéis assumidos (GOES, 2000). A mesa, por exemplo, se transforma em um
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‘fog&o’ e/ou em uma ‘dispensa’ (ver a brincadeira de casinha entre Valeria, Gustavo
e Lais).

Qutrossim, por meio das enunciagées (das palavras), 0S pequenocs
transgridem o significado das coisas reais (a mesa, por exemplo) pelo significado das
coisas imaginadas (fogao). Essa transgressao viabiliza a construgéo der cenarios
criativos complexos, em que varios objetos se articulam ao terem seus significados
transformados pela imaginacao, compondo o desenvo!vimente de mdltiplos enredos.

No episddio apresentado, as criangas delimitam, por meio de mesas
espalhadas em cantos especificos, o contetdo narrativo, bem comor 0s papeis
sociais que podem/precisam ser explorados em cada espago. lsso sugere que a
analise sobre o brincar requer uma profunda observacio sobre o entrecruzamento de
cenarios e papéis (que se desenvolvem ao longo da atividade construida),
articulados ao proprio enredo. E, precisamente, na narrativa, nas agbes, no como
“ser” do personagem dentro da brincadeira, que se encontra o conte(sdo dramatico
da experiéncia ludica, de que resulta seu aspecto mais criativo.

De fato, os alunos vao, paulatinamente, definindo seus papéis {(Diana fala:
Eu sou a mael Eu sou a mael”), vinculando-0os & Caracteriz'agéo de cenéfios
especificos, nos guais enredos tematicos vao sendo criados e desenvolvidos.

Os enredos, por sua vez, configuram-se numa incognita: ninguem sabe.o que
vai acontecer! As acdes de Diana e Joana, tanto no parto como no veldrio,
asseguram, além do elemento surpresa (o suspense), o envolvimento da

pesquisadora e de outras criangas, que nao estavam participando da brincadeira

diretamente.
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A partir das andlises suscitadas pelo episadio, & possivel compreender a
atividade ladica:

a) como processo de elaboragao imaginativa, em que a crianga,
ao assumir papéis, representa (sem “texto” pré-combinado) a vida
(incluindo aspectos dramaticos), numa configuracdo semelhante a
um “teatro infantil improvisado” *°, em que autoria e representacao
(autor/ator) se entrelagam, num roteiro a se definir.%’

b) como produto de criagdo infantil®®, na medida em que a
delimitacido do personagem (quemn sou), © cenario e a
composicao da acdo desenvaolvida produzem efeitos no
espectador (aquele que contempla a brincadeira). E ele que, ao
realizar a ‘viagem exotépica’ (ver Capitulo 2), confere acabamento

estético ao que vé (BAKHTIN, 1992).

5% (O termo “teatro infantil improvisado” é sugestivo, nesse caso. Alguns componentes da
brincadeira infantil assemelham-se & teatralidade. N&o & por acaso que as definigbes
utilizadas para explicacdo do ludico fazem direta aluséo a terminologia caracteristica do
teatro: jogo de papéis, cenarios, enredos efc.. Ademais, ha indicios, por exemplo, da
presenca (incipiente) no faz-de-conta de dimensoes definidoras do drama (tragédia), tais
- como: a figura do heroi (seu conflito), o efeito catartico {embrionario) etc.

7 por exemplo, @ mae que, ao dar a luz uma menina, morre &, em seguida, renasce,
inesperadamente (durante o enterro), & a sinopse do drama criado pelas criancas durante o
faz-de-conta, deflagradora das inimeras dindmicas interativas e imaginativas emergentes no
momento da brincadeira.

% Aqui vale ressaltar que as criangas compoem cenarios, temas, personagens etc., na
maioria das vezes, de forma espontanea, sem preocupagao com o espectador. A acao lidica
se define na propria dindmica. 1sso, entretanto, ndo inviabiliza a reflexdo sobre a conversdo
do ludico em algo {também) vinculado ao produto criativo da crianca (uma forma de registro
autoral). ’
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Enquanto atividade artistica embrionaria, o lugar do espectador assume
centralidade, pois & como contemplador ativo que as marcas das criangas (incluindo

seus desenhos, escritos, narrativas etc.) sdo significadas. Sobre isso diz M. Leite

(2004, p. 35):

Relacionar-se com a cultura infantil procurando perceber sua
dimensdo estética e poética &, sobretudo, uma possibilidade de
redimensionar esses papéis (de ser crianga, de ser adulto- os grifos
s&o meus) preestabelecidos e estabelecer um didlogo com suas
produgdes.

Ocorre que considerar as produgdes infantis, seja por compreendé-las em
sua dimensao artistica embrionaria (como aponta Tezza, 1996) ou como esfera
estética e poética (de acordo com M. Leite, 2004}, & algo mais complexo do que a
constatacao do efeito produzido no jogo de palavras.

Para além da diferenga terminologica entre os dois autores (e néo se pretende
aqui esgotar a questdo), o que esta colocado é a necessidade de aprofundar o
proprio conceito de arte e sua relagBo com a formagéo subjetiva, priorizando, no
presente estudo, a infancia e a experiéncia escolar.

Em sintese, a indagagio parece percorrer o seguinie caminho. por que o
entrelacamento. entre arte e producdo infantl € um esforgo tedrico e conceitual

relevante para compreensdo do funcionamento imaginativo da crianga? E.

conseqlientemnente, o que isso tem haver com a escola?
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Namura (2003)%°, ao discutir a categoria sentido na obra de Vigotski, parte das
consideracées do autor sobre a necessidade de se compreender o comportamento
humano por meio de uma reflex&o sobre a reacdo estética provocada pela arte.

Para a autora, as analises de Vigotski, em interface com a tradicao aristotélica
da tragédia, na reedicao da tragédia shakesperiana e no simbolismo russo, permitem
articular a concepcao psicoldgica da atividade artistica (que se ancora no sentido
psicologico da reacéo estética) & “agdo psicofisica da obra de arte sobre o fruidor
(recepgdo estética) e o criador, num determinado contexio sécio-histérico” (ibidem, p.
61). |

A valorizagcdo do homem pela arte, nesses termos, é o ponto central de
argumentagao da autora, pois, por meio das experiéncias artisticas em que confluem
criagdo e autonomia do sujeito, & possivel transmitir a experiéncia humana em sua
plenitude, ou seja, em suas ‘ressonancias afezlivas” (ibidem, p. 66). |

Na obra de arte®™, por exemplo, matéria e forma, contraditoriamente,
provocam uma resposta estética baseada nos sentimentos opoéios que suscitam na
consciéncia do leitor (sintese psicologica). A resposta, cuja solugdo esta na
conciliacao desses sentimentos antagbnicos, encontra seu momeﬁto de resolugdo na

catarse.

55 Este estudo de Namura contribui de forma significativa para maior compreensao sobre a
génese do pensamento vigotskiano enraizada na estética e no materialismo historico-
dialético. A autora busca, a partir de uma releitura da obra: Psicologia da Arte e Hamlet - O
principe da Dinamarca (VIGOTSKY, 1999b) e de um dialogo entre Vigotski e Lukacs,
problematizar aspectos da obra do psicélogo russo que nag foram suficientemente
explorados, tais como: a experiéncia sensivel e a estética como dimensdes constituidas no
sentido. _

8 ¢ relevante, novamente, salientar que a proposta da presente discussao ndo é efetuar
comparagBes entre criagdo infantil e obra de arte. Nao se trata de fazer analogias e sinteses
tedricas, mas de levantar reflexdes acerca da importancia da expressao criativa, da arte, no
desenvolvimento ontogenético, em destaque, na infancia.
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A catarse na reacao estética, conforme formulada por Vigotski, tem
um contetdo diferente da concepgdo psicanalitica da descarga
emocional e possui uma qualidade distinta do significado da catarse
de Aristdteles, porque além de educativa & transformadora. A reagdo
estética é uma reacdo especificamente humana em resposta a
coniradicdo subjacente a estrutura da obra de arte, a contradigao
entre forma e contetdo. A contradicao suscita sentimentos opostos
uns aos outros e provoca um “curto-circuito’ que aniquila sentimentos;
este fendbmeno n&o se traduz em descarga emocional, mas na
complexificacdo do pensamento e da vida afetiva; o que representa &
o sentido psicologico da reacdo estética. (NAMURA, 2003, p. 71}

A arte, como transmutacdo de sentimentos, tem, na prépria dialetica entre o
individual e o social, a confluéncia dos aspectos intimos de expressdo subjetiva
incorporados as dinamicas sociais mais amplas e complexas. A partir da experiéncia
artistica, como explica Vigotski, os sentimentos s3o convertidos ao plano pessoal
sem com isso perderem seus vinculos sociais. Por isso, Namura sublinha os termos
de Vigotski: “A arte & o social em nés”.

Em termos gerais, pode-se concluir que, na relagdo com a arte (do lugar do
espectador, como do autor), encontra-se um alargamento da vivéncia subjetiva. Ou
seja, por meio da “mimese criadora” (expressao tomada de empréstimo a Namura),
tem-se expandida a compreensdo subjetiva sobre 0 mundo circundante, sobre os
sentimentos emergidos nas acdes concretas da vida. A arte possibilita um
conhecimento profundo sobre o humano, transcendendo-o, contraditoriamente.

Tais colaboracbes apresentadas acima parecem ser de muita relevancia nos
estudos sobre os processos criativos na infancia, sobretudo quando se busca
discernir uma dimensdo embrionariamente artistica, estética, poética nas producbes

dos pequenos. As manifestacdes imaginativas (brincadeiras, desenhos, narrativas

etc.) ampliam significativamente o campo da sensibilidade e do conhecimenio que
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cada crianca possui sobre a realidade que a cerca: 0§ mundos tangiveis e
intangiveis.

No desdobramento dessa analise, contudo, tem-se problematizado o lugar da
escola, principalmente pelas restricdes impostas a a¢ao imaginativa das criangas. A
preocupacdo argumenta a favor da necessidade de a 'institui(;éo escolar atribuir
maior atencdo as agbes criativas das criangas, nao somente porque elas sao
importantes do ponto de vista da expans&o cognitiva, mas também porque elas se
remetem a formacao sensivel dos sujeitos (em suas emogcdes). Quando tais agdes
nao sdo apoiadas e as criancas se véem na obrigagdo de camufia-las, restringem-se
tanto as possibilidades de conhecer e elaborar interpretagoes scbre o reaf, como de
senti-lo.

E exatamente nesse aspecio que a discussao toca fundo no cotidiano escolar.
As praticas em sala de aula, tradicionaim@nte, marginalizam e impdem barreiras as
expressdes criativas das criancas, como pdde ser visto anteriormente. A escola, que
deveria ser locus de expans&o da experiéncia subjetiva, na verdade a coibe,
trazendo prejuizos ao desenvolvimento das criangas, que precisam disfarcar, agir as
escondidas, escolhendo o momento e o lugar para se expressérem criativamente
(deixarem seus registros).

O problema incide na necessidade de se pensar a instituicdo escolar como
ampliagdo das acgdes Cﬁativas, o que ndo significa negar a sua fungao educacional
de formar o sujeito que raciocina, conhece e age sobre a realidade. O esforgo maior

& de se considerar (de modo integrado) criatividade, sensibilidade e conhecimento
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como dimensdes fundamentais do desenvolvimento do sujeito que, por isso, nao
podem ser ignorados pela escola.

O episédio ‘Cenarios’, apresentado acima, revela a complexidade de relages,
emocdes, enredos que sao construidos pelas criangas nos momentos que néo se
pesam sobre elas a censura e a proibicAo de imaginar. Ademais, aspectos da
vivéncia infantil e escolar (que, muitas vezes, ndo sio notados pelos professores),

também estao demonstrados.

5.3- Registros das opinides das criangas sobre o modo como sentem, pensam

e vivem suas experiéncias criativas na escola

Além do trabalho investigativo baseado nas situagbes especificas de
manifestacdo da imaginagdo da crianga na esfera escolar (em seus contexios
diretivos e nao-diretivos), o presente esiudo também desdobrou-se na exploracio
dos modos como as’ criancas concebem, pensam e falam da experiéncia de
imaginar. Por meio de conversas: informais e oficinas criativas, mediadas e
organizadas péta pesquisadora, pode-se identificar algumas dessas percepgdes,

articulando-as a vivéncia escolar.

Episédio 7: Comentérios sobre a imaginagéo {Niteréi, 09 de setembro de 2003) —

parte 1.
A professora, a pedido da diretora, saiu para resolver um problema externo da escola

(0 conserto do video) e pediu para que a pesquisadora ficasse com a turma. A pesqguisadora

perguntou se podia organizar algumas reflexdes com as criancas sobre a experiéncia criativa
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na escola e, apos a aquiescéncia da docente, iniciou a sua proposta de trabalho com 08
alunos.

Todos, entdo, sentam-se em roda, e a pesquisadora pega duas histérias, que foram
feitas pelas criangas sobre o carogo de feijdo. Escolhe, propositadamente, a narrativa de
Diana e a de Carlos (apresentadas no episédio 2), buscando saber se as criangas notam as
diferencas narrativas entre ambas histérias.®

Ap6s a lejtura, a pesquisadora pergunia se as criangas gostaram do que ouviram...

Todos respondem afirmativamente.

Em sequida, indaga sobre a diferenga entre as historias lidas.

- O que vocés acham que é diferente nessas histérias?

Siténcio.

- Vocés acham que essas hist6rias sdo iguais?

- Nao. — respondem as criangas, acenando negalivamente com a cabega.

- Ent3o, o que é diferente?

- Essa historia (aponta para o livro, referindo-se a que foi elaborada por Carios)
& sobre o que a gente viu na sala. — afirma Gustavo.

. Como assim? — insiste a pesquisadora.

- A nossa experiéncia, né? — argumenta um pouco irritado.

Nicolas fala:

- O copo de algodao, em que colocamos o feijao.

- Ah! Entendi.

- E essa aqui? — a pesquisadora aponta para a histéria de Diana, que esta na
méo de Gustavo.

- Fssa é da cabeca... — responde Nicolas.

- Como assim, da cabega? — problematiza a pesquisadora.

- Do cérebro, né lia? — fala Gustavo irritado.

- Daqui de dentro. - comenta Joana (batendo com a méo na cabega).

. Porisso ela é diferente? A outra historia também ndo veio da cabega? - pergunta

a pesquisadora.

8 £ importante lembrar que Diana narrou uma historia fantéstica, distante do que foi pedido
pela professora, com forte apelo imaginativo. Carlos, por sua vez, contou uma histdria com
precisa referéncia a experiéncia feita com o carogo de feijgo, tal como foi vivenciada na sala
de aula.
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- Nao! Essa histéria da Diana ¢ maluca. Ndo é de verdade. Ela vem da nossa

cabecal — conclui Gusiavo.

*kd

Episédio 8: Comentarios sobre a imaginacdo (Niterdi, 04 de novembro de 2003}

—~ parte 2

As criangas pegam seus lanches, rezam e cantam “Meu Lanchinho”. Enguanto
jancham, a pesquisadora observa atentamente a narrativa iniciada por Nicolas scbre neve €
pergunta:

- Que neve?! Nicolas, que neve é essa de que vocé esta falando? Vocé vai
escorregar na neve, € isso? .

- E neve de natall Faz um friiiio (encolhe o corpo enquanto fala)...

- Vocés ja viram neve?! — continua a pesquisadora.

Nicolas, Jorge e Diana cornifirmam afirmativamente.

- E... onde vocés viram? — indaga a pesquisadora

- Euvild na casa da minha avé! — confirma Jorge.

- Ah! Na casa da sua avé! — continua a pesquisadora

- E.._l4 no Pdlo Sull - Gustave comenta.

Nicolas repete:

-... E I3 no Pélo Sul. Sabe o que tem 4 também? Furacdo!

- Ah é?! Eu quero perguntar se alguém ja viu neve... — insiste a pesquisadora.

- Eujal - afirma Jorge ,

- Conta, Jorge... quando vocé viu neve?

- Quando eu fui na casa da minha avo.

- Na casa da sua avé, como & que foi?

- Foi bom. Eu fiz um boneco de neve! - fala Jorge para a pesquisadora.

Nicolas comenta:

- Boneco de neve ¢ assim (aponta para o mural com desenhos de animais feitos por
eles). E de verdade! Tern assim... uma caverna toda de neve. Ele esta Ia dentro da cavernal

- Ah... ele esta 1a? Vocé ja viu?!

Enqguanto mastiga o biscoito, Nicolas confirma com a cabega.

- Oh tia, ele... (comenta algo que ndo é possivel entender) — Diana interrompe. -
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- E...eu, Diana e Jorge, ndo é Diana? — comenta Nicolas.

Diana retoma:

- A gente saiu correndo...

- Ai, vocés sairam correndo?! Conta para mim como foi isso?! — indaga a
pesguisadora.

- Eu fui la! Socorro! Socorrof — imita Nicolas com as méos sobre a boca.

Ah, agora entendi... Al, vocés entraram e viram o boneco de neve?!

1

- (...) Ai tinha um boneco de neve de verdade e a gente saiu correndo! —
continua Diana. *

- E mesmo?! - pergunta a pesquisadora.

- A minha madrinha, de Diana e Jorge, mora [&! — diz Nicolas.

Pesguisadora fala:

- Onde? L3, onde?

- Ela mora perto da casa do urso! — afirma Nicolas.

- E urso ou é boneco?

- Perto da casa do boneco de neve! — afirma Nicolas.

- E o urso mora perto da casa do boneco de neve? — a pesquisadora problematiza.

- N&o! - nega Jorge. _

- Me diz uma coisa: isso & uma histéria de verdade ou de fantasia? — pergunta
a pesquisadora. '

- Ela existe! - exclamam Nicolas e Diana.

- N&d!- nega Jorge.

- Entdo, Jorge, me diga, de onde vocé acha que vén essas historias?

- Do ceul—diz ele.

- E do céu que elas vém? A historia cai do céu e vem para sua cabecal? -
indaga a pesquisadora.

As criangas riem descontraidas.

- Vém da cabecal — confirma Jorge.

- Vém da cabecal E 0 que ¢é que a gente faz? - pergunta a pesquisadora.

Nicolas interrompe:

- Daimaginagdo (fala pondo a méo na cabega)!

- Da imaginag&o! E quando a gente imagina, o que é que a gente faz? Quem

sabe me dizer 0 que a gente faz quando imagina? — continua a pesquisadora.
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- Pensa em um lugar! - diz Nicolas.

- Pensa em um lugar... E o qué mais?

- Pensa que ‘téd num avido! — comenta Diana.

- O que mais a gente imagina? - insiste a pesquisadora.

- Pensa gque a gente ‘ta na neve! — comenta Nicolas (remetendo-se a historia que
acabou de ser narrada).

- Quando a gente imagina a gente...?

- Pensa!l — exclama Gustavo.

- Quando a gente imagina, a gente fica com medo... com medo da morte! — arrisca
Nicolas.

- Vocé imaginou que estava morrendo? — pergunta a pesquisadora.

Nicolas explica:

- ...Que minha irmé tinha uma boca assim (mostra com as méos) e queria comer
minha cabegal

- E isso tudo veio da sua cabega, ndo é? — comenta a pesquisadora.

{Nicolas confirma com a cabega).

- F vocé ficou com medo quando imaginou isso? - continua a pesquisadora.

{Nicolas continua afirmando positivamente).

- As vezes, a gente imagina coisas de que a gente tem medo, ndo é? Alguem aqui
& imaginou alguma coisa de que feve medo?

- Eul- afirma Diana.

- Quando? O qué vocé imaginou? — indaga a pesquisadora.

Nicolas responde, cruzando 0s bragos:

- Eu sei o que Diana imaginou?!

- D qué? - pergunia a pesquisadora.

Nicolas fala:

- Que a mae dela estava voando no elevador!

- E mesmo, Diana? Vocé imaginou isso?

()

Retoma a pesquisadora:

- Aqui na escola a gente imagina coisas?

Todos respondem:

- Imagina!
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- O que é que a gente imagina na escola? — pergunta a pesquisadora.

Diana fala:

- ...Que a gente ‘ta andando de skate! 7

- O qué mais a gente imagina na escola? — continua a pesquisadora.

Diana continua:

- ...que a gente esta no avido!

Nicolas intervem:

- ...Que a gente esta na nave espacial!

- Mas a gente pode fazer estas coisas na escola? — comenta a pesquisadora.

Todos:

- Néo!

- O que é que a gente imagina na escola e que pode ser feito na escola? —
continua a pesquisadora.

Diana responde:

- Desenho!

Gustavo comenta:

- Deverl!

- Dever?! A gente imagina dever?! — continua a pesquisadora.

Todos d&o risada.

Nicolas nega com os dedos e pontua:

- Imagina s6 os desenhos!

- Imagina os desenhos. E o dever, a gente imagina?

- N3go! — responde Nicolas.

- Ndao. Por que a gente ndo imagina o dever?

- Porgue o dever é sériol — confirma Nicolas.

- E aimaginacdo & séria? — pergunta a pesquisadora.

- N&o! — afirma Nicolas irritado.

Gustavo interrompe:

- E! '

- F ou nédo é? - indaga a pesquisadora.

- El— mantém Gustavo. -

K%
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S3p varias as reflexdes que podem ser sugeridas acerca dos comentarios das
criancas sobre o que é imaginar. Num primeiro momento, diante de duas diferentes
versdes da historia do carogo de feijdo, elas parecem ter nogdo de que uma narrativa
esta baseada na experiéncia realizada em sala de aula e a outra se caracteriza por
uma referéncia aos aspectos inventivos. |

Na caracterizacdo dos elementos da fantasia, as criancas se remetem a idéia
de que a historia de Diana saiu da “cabeca’, ;‘do cérebro”, ou seja, nao se baseia no
real.

E interessante observar que os pequenos parecem efetuar, na diferenciag,éo,
a relacao de que uma narrativa, ao se basear no real, € descritiva e a outra, ao ser
elaborada pela crianca, é autoral e “vem da nossa cabega”.

Além de virem da cabeca, as idéias imaginadas s3o delirantes e inveridicas.
Gustavo, por exemplo, comenta: “...Essa histéria da Diana é maluca. N&do e de
verdade...”.

Na analise, apresentam-se indicios de que a crianga internaliza a concepgao
divulgada pela sociedade majoritaria de que as coisas que n&o estdo presas ao real
referem-se ao campo do devaneio, do ilusorio. Tal premissa'também se reproduz e
se legitima nas relac®es escolares, pois elas ainda estdo estruturadas por principios
epistemologicos sustentados na visdo dicotémica de homem, em que razao e
imaginacéo se colocam de forma antagdnica.®

O ato de imaginar, para além, & compreendido pelas criangas como focus da

liberdade, em que elas podem fazer o que quiser, estar no lugar desejado. E viver

% para melhor compreensac sobre as herangas conceituais acerca da imaginagdo, €
reievante a leitura do livio de DOBRANSKI (1992).
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dimensdes da vida que seriam impossiveis de serem cotidianamente
experimentadas. Elas podem imaginar-se no Pdlo Sul, construindo bonecos de neve,
ou mesmo andando de skate.

Todas essas criagbes inventadas, idéias fantasiadas, sdo compreendidas
pelas criangas como algo delas, de sua autoria e, poﬁanto, da esfera de seu
pensamento. Por isso, talvez, Gustavo, ao respoéder a afirmativa da pesquisadora,
associa imaginar a pensar.

A imaginacdo também se vincula ao medo, ao desprazer, ou melhor, a
imagem de ver a propria irmé querendo comer a sua cabeca, como explicita Nicolas.
Tal situacdo parece evidenciar parte das proposigdes de Vigotski sobrer a relacao
entre imaginagao e emogao.

O autor ressalta, como pode ser visto no capitulo 2, que 0s modos de
vinculaggo da imaginacao ao real (e vice-versa) também estao instanciados por
dimensdes afetivas, pelos sentimentos (emogdes) suscitados por meio da produgdo

de imagens.

As imagens criadas pela fantasia s&o também capazes de despertar
emocbes e sentimentos reais [...]. A imaginagao é capaz de oferecer
uma espécie de linguagem interior dos sentimentos, ja que seleciona
determinados elementos da realidade e combina-os de tal maneira
que corresponda ao estado interior de animo e ndo a légica exterior
destas proprias imagens. Ha, entdo, uma vinculagdo reciproca entre
imaginacio e emogdo: os sentimentos influem na imaginacado, assim
como a imaginacao influi nos sentimentos. (CRUZ, 2002, p. 34)

A expansdo para uma variedade de experiéncias e emogdes implica
interpretacdes subjetivas (portanto, sensiveis) sobre a propria realidade. Desdobra-

se, a partir da atividade criadora, a possibilidade de viver estados de animo que nao
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seriam acionados naturalmente, mas que sobrevém e ganham significagdo nas
acdes criativas.

No que tange a experiéncia pedagobgica, as criangas parecem concordar que a
escola € um espaco em que se imagina. Ou seja, quando se esta em sala de aula é
possivel produzir diversas imagens, deslocar-se para m&ltipio§ cenarios. Contudo, se
por um lado, & possivel ir mentalmente para lugares ﬁci‘icios, a manifestacdo dessas
imagens, das idéias Criadas, sofrem limitagdes. De fato, o Unico momento em que as
criangas consideram possivel a criagdo na escola é quando desenham (- Imagina,
s¢ os desenhos!”), como aponta Nicolas.

Imaginar ndo é cumprir tarefas. O dever & algo sério e se contrapde ao
conceito de imaginacdo. Em outros termos, a idéia de imaginagao esta diretamente
vinculada ao campo da nao seriedade, da maluguice e nao faz parte das atividades
escolares imediatas. Conscientes disso; as criancas sabem que né@o podem
expressar liviemente suas criagdes e, por isso tantas vezes as camuflam no
cotidiano da sala de aula.

As questdes discutidas ao longo desses dois Ultimos episodios trazem
apontamentos sobre o modo como as criancas v3o internalizando o conceito kde
imaginacdo a partir do que vivem nas suas praticas sociais, o que € legitimado
socialmente. Ademais, refletem que elas identificam o lugar imaginativo no centro da

experiéncia iluséria e que, portanto, esta distante da proposta instrucional da escola.
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5.4- Comentarios Gerais

A imaginacdo é uma das fungbes estudadas pela corrente histérico-cultural
(em especial, pelo psicologo L.S. Vigotski) que a entende como a capacidad.e do
homem de criar novas imagens por meio da associagao e dissociagdo de impressoes
percebidas do real.

Como forma especificamente humana de atividade consciente, a imaginagao
consolida as agbes criadoras, que se manifestam em todos 0s aspectos da vida
_cuitura[ do homem. De fato, ndo ha nada no mundo (excetuando-se o que é da
ordern da natureza), que ndo seja resultado da criagho humana, de sua autoria. A
ciéncia, a arte e a técnica, sdo exemplos de produgdes que, ao serem viabilizadas
pela imaginagao, conferem aos homens uma dimensao autoral.

Como autor, cada individuo tem objetivado no real, nas diversas obras que
compartilha, que cria ou que vé& sendo criadas, um saber original sobre a propria
realidade. Por isso, & impossivel pensar os atos criadores dissociados dos atos de
significacao e dos processos de interpretac@o historicamente produzidos.® Nesse
sentido, imaginar e conhecer sdo processos indissocidveis da atividade mental do

homem e constituem o principio do processo criativo.

8 pino (s/d) argumenta sobre essa questdo: “{...] 0 que se entende por significagao? Em sintese,
significar & mostrar ao outre a idéias do que é feilto ou criado. Isso quer dizer duas coisas. A primeira &
que ao fazer alguma coisa, 0 autor deixa nefa ‘marcas’ do seu saber, ou seja, do que ele quis e sabe
tazer. Tratando-se de obras materiais (forma, figura, design etc.); tratando-se de obras imateriais
(discursos, textos escritos etc.), as ‘marcas’ sdo constituidas pelas caracteristicas logicas e/ou
fiterdrias da obra. A segunda € que as ‘'marcas’ constituem os componentes semidticos que permitem
‘captar’ e ‘interpretar’ a significacéo da cbra, ou seja, o que o autor quis fazer ou dizer. Nesse sentido,
a imagem reproduz o objeto na sua materislidade, com as suas ‘marcas’ que, ao serem captadas e
interpretadas, podemn dar acesso a0 saber a respeito do objeto. Cra, isso torna a imagem a
representagdo simbolica da coisa e o ato de saber a interpretacgo das marcas captadas na imagem.
Por tante, a producdo de imagens humanas (a imaginagdo) desencadeia no sujeito um processo de
interpretagdo.”
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A agao criadora manifesta-se ao longo de todo o desenvolvimento
ontogenético e assume contornos especificos na infancia. As formas das criangas
configurarem suas expressdes criativas, por meio de brincadeiras, narrativas,
desenhos etc., indicam n3o somente seus modos de pensar sobre o real mas
também de senti-lo e interpreta-lo.

Como ja se disse antériormente, a composicdo interpretativa e expressiva
demonstrada nas acgdes inventivas da criancga sobre a realidade permite a exploragao
de esferas cognoscitivas e sensiveis sobre a sua éxperiéncia no mundo. A crianga
pode ser o outro (outros) quando brinca, fantasiar historias e exbiorar desejos
quando narra, inventar mundo e reconfigurar a realidade quando desenha. As
condicbes em que a crianga vive, 0 que vé e o que ouve tornam-se material para a
sua futura criagao.

Na analise dos dados apresentados, ha indicios de que as agdes do
imaginativo deflagram processos embrionariamente artisticos. Num desdobramento,
é possivel conceber niveis de experiéncias estéticas e poéticas (como afirma M.
Leite, 2004) na configuracio das manifestacdes criativas das criangas: seus registros
s3o reveladores de sua producgdo cultural e diferem (na forma e no conteudo) das
expressdes do mundo adulto.

Ao longo da presente pesquisa, foram. apresentados alguns episodios
reveladores da potencialidade criativa na infancia, em que se pode apontar indicios
tedricos que articulam sensibilidade e conhecimento a atividade criadora.

Outrossim, a emergéncia dos processos criativos esta vinculada a condicoes

sociais especificas. O que se imagina, e como se imagina estdo determinados pelas
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condicdes de producdo da expresséo criativa, por seu contexto cultural mais amplo,
caracterizando sua base sociogenética.

Por isso, Vigotski (1999a) alerta para a importancia de pesquisas sobre a
imaginagdo em diversos ambitos, em especial, o educacional, afirmando gue a

tematica da atividade criadora & central nos estudos de psicologia e pedagogia.

Una de las cuestiones mas importantes de la psicologia y la
pedagogia infantil es la referente a la creacion  en los nifos; su
desarrollo y la importancia del trabajo creador para la evolucion
general y la maduracion del nifio. Desde la mas temprana infancia
observamos procesos de creacion que se aprecian mejor en los
juegos: el nifio que se imagina que va a caballo monta sobre un palo;
la nifia que se imagina madre al jugar con sus mufecas; ofro que en
el juego se transforma en un bandido, un soldado 0 un marinero.
Todos estos nifios muestran ejemplos de la més auténtica y
verdadera creacién. (Vigotski, 1999a, p. 8)%

Nesse sentido, o privilégio do acontecimento pedagogico consiste no fato de
gue nele pode estar contida a possibilidade de expandir tais atividades inventivas. O
gue significa dizef que os espacos formativos devem diversificar, muitip!itar' as
experiéncias dos pequenos frente a realidade conhecida, vivida e sentida.

Entretanfo, as pesquisas recentes, apresentadas ao longo das paginas
precedentes, apontam para a restricao de acles pedagégicas. que privilegiam a
imaginacao. -Nka investigacao de A. Leite (2004) fica evidenciado que, nas escolas, as

praticas pedagdgicas docentes vém tradicionalmente impondo barreiras as agoes

84 «ma das questdes mais importantes da psicologia e da pedagogia infantil & a que se
refere a criagdo da crianga; seu desenvolvimento e a importancia do trabalhe criador para a
evolugio geral e maturagio da crianga. Desde a mais tenra infancia, observamos processoes
de criagao que se apreciam melhor nos jogos: a crianga que se imagina no cavalo monta
sobre uma vassoura; a menina que se imagina mae ao brincar com suas bonecas; cutro que
se transforma em bandido, um soldado ou marinheiro. Todas essas criangas mostram
exemplos da mais auténtica e verdadeira criagéo” (tradug&o minha).

127



criativas das criangas. Ha, de fato, uma forte tendéncia de submeter aspectos da

imaginacdo ao conhecimento racionalizado.

[...] o imaginario, tecido nas interfaces entre a agdo da crianca - seus
processos de significacgo na e pela linguagem, carregada de
sentidos -, acaba muitas vezes sendo negligenciado, em nome de
uma forma de saber e de normas de conduta que s3o constituidas e
valorizadas socialmente, no espaco institucional escolar. O saber de
‘uma racionalidade objetiva e a disciplina, presentes nos enunciados
das professoras e das criangas, vao aos poucos sendo iecidos no
contraponto com as manifestacdes imaginativas ocerridas na sala de
aula. (LEITE, A., 2004, p. 90)

Contudo, busca-se aqui indicar que, apesar do pouco investimento
institucional, as acbes guiadas pela imaginagdo estdo presentes no cotidiano da
escola. Apesar das coibicbes docentes, as criangas configuram enredos imaginativos
e, muitas vezes, resistem as restricdes que lhes s&o impostas.

Em alguns momentos, 0s pequenos criam cenarios imaginativos que ficam
camuflados na propria atividade dirigida pela docente. Elas buscam, ac mesmo
‘tempo, nao atrapalhar o desenvolvimento da tarefa proposta (o dever) e garantir
espaco para elaboracao criativa. Brincam, por exemplo, silenciosamente (episodio 5:
O bebé) ou em paralelo a tarefa exigida pela docente (episédio 4: O taxista).

Em outras situacdes na sala de aula, quando encontram uma brecha mais
explicita, 0s pequenos parecem transgredir, por meio das elaboracOes criativas,
orientagdes pedagégicas sistematizadas pela docente. Inserem, portanto, elementos

inventivos nas tarefas regulares (como nos exemplos narrativos de Anderson e

Diana) ao escreverem suas narrativas sobre o feijdo (episodio 2). Nesses casos,
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elas sabem que se trata de resisténcia, pois disfarcam e agem as escondidas para
nao serem descoberias.

Em {quase) todos os episodios, a figura do professor esta evide-nciada, Os
elementos apresentados demonstram as dificuldades estruturais mais amplas de
identificacdo da criatividade {como processo) na organizagao do trabalho escolar.
Foram assinaiados os percaleos vividos pelos docentes diante das deliberagoes
administrativas da escola, bem como as limitagdes impostas pela rotina instituciona
e o desinteresse frente as iniciativas profissionais orientadas para aspectos menos
formativos do ensino (tal como foi discutido na introdugdo do presente trabaihok).

Sabe-se que a formacao dos professores tem privilegiado, tradicionalmente, o
enfoque disciplinar e controlador dos processos de ensinar e aprender na escola. Os
planejamentos e as avaliagbes estdo orientados para esse objetivo instrucional, e a
concepcao de aula esta fundada nesses principios. Todas as outras atividades, como
as expressdes criativas, que se destacam pela imprevisibilidade, pela liberdade de
expressio e experiéncia sensivei, acabam sendo marginalizadas e, por isso,
restringidas (LEITE, A., 2004; SILVA, 1993).

Algumas tarefas escolares, entretanto, fazem referéncia explicita a
personagens inventadas. No episddio 2, o feijao apresentado pela professora tinha
olhos, chupeta e sorriso. No episodio 3 (O Curupira de pé-direito), a leitura de lendas
trazia personagens de mitos populares para o ambiente educacional: o Curupira, a
lara, o Boitata etc..

O problema, contudo, é o modo como a experiéncia criativa € vivida na escola.

Decerto, busca-se nas acdes pedagogicas apreender a vivéncia imaginativa para fins
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instrucionais, submetendo-a aos contornos da experiéncia com o conhecimento
racionalizado, comprovado e determinado pelo real.

A imaginacdo, nesses termos, serve de base motivacional e de instrumento
facilitador da aprendizagem e por isso a atividade criadora nao se desenvolve
plenamente, limitando-se a realizagdo de uma tarefa pedagagica: pintura do Curupira
(episddio 4); descrigao da experiéncia com o carogo de feijao {episodio 2) etc..

Nesse sentido, ha um desafio que a escola precisa enfrentar melhor. Muitas
vezes a professora quer transmitir um conhecimenfo e assume que € interessanie
uma abordagem ltdica. Ela se vale da composigéo de desenhos, de atividades com
sucata, de estratégias pedagdgicas etc. que fazem direta alusao ao enredo
imaginativo. Contudo, ao eleger uma forma esperada, certa da crianga efetuar as
tarefas - pedindo para que ela reconte, por exemplo, a historia do carcgo de feijao
numa transposicao direta a experiéncia realizada em sala d_e aula -, a professora
ignora outras formas de expressao scbre o real e outros modos de funcionamento _
imaginativo de seus alunos.

As criangas nao ganham muito com isso, é fato. Mas a professora, por sua
vez, (se) perde duplamente pois muitas vezes nao ensina s“a'{isfatoriaﬁ*aente oS
contetidos formais (ao revesti-los de elementos imaginativos ‘caricatos’) e nem
favorece a expansdo da imaginacdo, na medida em que impbe a adesdo aos
aspectos do real. Os propositos pedagogicos se equivocam pela sua indefinicdo.

Sem dGvida, é dever da escola ampliar o conhecimento formal. Esse aspecto

nao pode ser negligenciado. A forma de ensinar, todavia, e o que ensinar precisam

130



levar em consideracdo que as questdes da imaginagdo e do conhecimento estao
interligadas e ndo podem ser tratadas de forma dissociada.

Nzo existe um momento de aprender e um outro de imaginar. O que nao
significa negar que ha, na rotina escolar, ocasides que favoregam maior exploracéo
das acbes criativas e outras que privilegiam a sistemnatizagBo do conhecimento.
Identificar tais momentos e explora-los da melhor forma possivel é um aspeclo que
necessita ser repensado pela escola.

O que parece ser complicado 'é o desprestigio para a escola das
manifestacbes criativas das ériangas. Ainda mais grave & notar que elas precisam
criar resisténcias, transgressbes e, em certas situagoes, uma rebeldia para impor
seus cenarios imaginativos (ver o episadio 3, no qual Gustavo contesta a inexisténcia
do ‘Curupira’).

Os pequenos percebem gque suas at;ées criadoras ndo s&o bem aceitas na
escola. Seus comentarios revelam que o territorio institucional é sério, que a sala de
aula & lugar para se fazer o dever, e que isto de algum modo € o oposto de
imaginagao!

Fles parecem ter internalizado o‘que socialmente & esperadb e valorizado pela
cultura em termos de edificacdo da experiéncia racionalista. Certamente, a escola &
um dos espagos reprodutores desse idedrio hegemonico. Por isso, a atividade
criadora & enunciada como lugar da maluguice e da ndo verdade.

Porém, restringir a criagdo infantil, ndo favorecé-la, é reduzir a habilidade

expressiva e interpretativa da crianga, trazendo limitages ao campo da experiéncia
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abstrata, da elaboracdo do pensamento reﬂéxivo e do conhecimento dela sobre si
mesma, sobre o outro, sobre o mundo.

No que tange a organizacdo escolar, o desafio reside no fato de que a
atividade criadora nao é estavel. As acdes guiadas pela imaginagéo (articuladas com
as condicdes da realidade) repousam freneticamente no lugar do devir, orientam-se
para o futuro, para 0 que nado existe (nas margens do sentido). Tal instabilidade
precisa ser encarada positivamente pela' escola como esfera propicia para a

ampliacao da experiéncia humana, seja a de adultos ou de criangas.
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CAPITULO 6- CONSIDERAGOES FINAIS

Contrariamente as tendéncias epistemologicas dicotdmicas, os autores da
corrente historico-cultural, em particular Vigotski, buscam pensar o humano, a
natureza da consciéncia, a partir das condigbes concretas de vida, da praxis
relacional, que consolida o sentido de estar e ser sujeito no mundo.

Parte-se, entdo, do pressuposto de que a experiéncia ontologica,
caracterizada pelo funcionamento psicologico de ordem superior (as funcOes
psicolégicas), em especial a imaginagéao, se faz da confluéncia do sensivel e do
racional, consolidados nas margens da significagao.

Essas consideragbes sdo muito relevantes para compreensdo do modo de
configuracdo da manifestagao imaginativa no espago da sala dé aula. E, coerente
com isso, Vigotski {1998a) teceu importantes reflexes sobre a esfera pedagogica,
explicitando a necessidade de aumentarem as investigagbes acerca do.
funcionamento criativo infantil articulado ao campo educacional.

lsso porque o autor considera a imaginagdo uma fungao particularmente
importante, definidora da capacidade do homem de criar idéias, cenarios, objetos,

que ainda ndo estdo presentes na realidade. E, no caso da crianga pequena, & por
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meio da imaginacdo que ela consegue experimentar sensacbes, conhecer mundos,
explorar sentimentos que nao foram diretamente/suficientemente vividos na sua
realidade.

Mas, apesar da énfase atribuida pelos autores, a imaginagao nao é
preocupagac importante dos projetos pedagdgicos. Alem disso, € um tema pouco
explorado pela bibliografia educacional e quase nada problematizado na formagao de
professores.

Estes, em seu turno, estdo encerrados em hianejamentos que enfatizam 0s
saberes institucionais, tradicionalmente ja esperados. Alem disso, estdo marcados
por exigéncias burocraticas, métodos pedagogicos, materiais didaticos etc., que
diminuem suas possibilidades de transformar o contexto educacional.

A escola (ainda) esta fixada numa heranga classica que vincula a idéia de
imaginacao, sensibitidade e emocao aos desvios acidentais, ao campo das ilusdes
subjetivas (DOBRANSKI, 1992).

Imaginar, nesses termos, & agao contraria & consolidac&o do saber racional,
sistematizado. Conhecimento e imaginacdo estdo apresentados, na dinémica
pedagobgica, em lados opostos (quando nao excludentes). E a sala de éuia € a
sintese dessa premissa.

Em funcdo desse contra-senso, as questdes discutidas, até aqui, apontam
para a relevancia de se repensar a maneira como a escola organiza seu projeto
pedagégico, na medida em que indica a necessidade de se acolher as dinamicas
criativas e sua importancia para o desenvolvimento da crianca.

Cruz (2002, p. 97), preocupada com essa questao, aponta:
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Em nossas escolas, o pensamento estd instituido como razéo. Os
“para qués” e sentidos do conhecimento, e todas as construgdes
imaginarias, ali, implicadas, vida de regra, permanecem a margem
do processo educativo das criangas. Os aspectos cognitivos da
elaboragdo de conhecimento parecem estar privilegiados, em
detrimento dos seus aspectos éticos e estéticos, que a relagdo com
a imaginacdo pde em evidéncia. Busca-se conter a imaginagéo,
disciplinando-a, o que talvez produza, entre outras coisas, um saber
(saber?) que se constitui pela légica ou pela repeticdo e que passa
ao largo de motivagdes, desejos e necessidades das criangas -~ que
afinal e sempre, s&o criangas que vivem — “na carmne” — relacdes com
o mundo e com a cultura.

O foco argumentativo da autora coloca em xeque o principio epistemologico
que concebe o processo imaginativo &8 margem da dimensao cognoscitiva, como algo
secundario e, portanto, ndo relevante para o planejamento educativo.

Por isso os estudos vém indicando que as interdigbes e barreiras ao
desenvolvimento de agdes criativas sdo comuns no cotidiano institucional, em fungéo
da prevaléncia de uma forma de conceitualizagao do real. N&o casualmente a escola
se constitui como um lugar arido para as manifestagdes imaginativas produzidas
pelas criangas, que sabem que suas agles criadoras desestabilizam a sala de aula,
pois ndo s&o desejadas. Elas precisam conter suas inventividades e muitas vezes
camufla-las. No controle de seus corpos, é a sua imaginagao que esta sendo vigiada
na escola.

Mas, as criancas ndo aceitam passivamente as interdicdes e criam esferas de
resisténcias/transgressées, buscando configurar as escondidas, em algumas
brechas, seus enredos criativos.

Os pequenos transgridem as coibi¢Bes escolares, pois sdo desejosos de (se)

expressarem produtiva e poeticamente. No cotidiano, eles precisam deixar suas
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marcas (suas inscricdes criativas), na medida em que conhecem, dialogam (com) e
sentem o mundo.

Com muitas dificuldades, e certa precariedade, as criangas manifestam suas
agbes imaginativas na escola. Por meio de suas agdes ludicas, dos desenhos e das
narrativas, elas vac demonstrando seus modos de interpretagéo/exprésséo da
realidade.

Contudo, como pdde ser visto ao Iongb do presente trabalho, a precariedade
traz, indubitavelmente, prejuizos ao desenvolvimento, ndo somente cognoscitivo,
mas também, sensivel da crianca.

A escola e as politicas educacionais ndo podem continuar ignorando esse
fato. Precisam buscar novas alternativas pedagdgicas, instaurando um compromisso
com a utopia das producbes e criagdes infantis. As criangas merecem ser apoiadas
na criacdo e desenvolvimento efetivo de suas idéias, de sua imaginagdo!

Locus da criagdo, a aula pode ser vista como um ‘atelié criativo? em que o
principio da co-autoria entre alunos e professores seja garantido como central para a
producac de novos saberes, de multiplas vivéncias, inclusive sensiveis.

Isso, por sua vez, nao quer dizer que a escola tenha que esquecer o seu papel
na formacgéo e sistematizagio do saber produzido historicamente. Pelo conirario, ela
deve, a partir dai, evidenciar, nas suas praticas, que o saber foi (é cotidianamente)

preduzido por homens criadores do mundo (autores). Sujeitos que imaginam coisas.
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