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“Um grande sabio russo dizia que assim como
a eletricidade atua e se manifesta, ndo apenas
no local onde ocorre uma grandiosa
tempestade, ou na luminosidade dos
relampagos ofuscantes, mas também na
lampada da lanterna de bolso, assim também
existe de fato criatividade ndo s6 quando se
criam grandiosas obras historicas, mas,
também, sempre que o0 homem imagina,
combina, altera e cria algo novo, mesmo que
possa  parecer insignificante quando
comparado as realiza¢des dos grandes génios”.

(Lev Semyonovich Vigotski)



RESUMO

Esta pesquisa processa uma investigacdo sobre a imaginacdo criativa e 0S processos
formativos dos docentes de educacdo infantil, sugerindo que 0s processos vinculados a
criatividade s&o pertinentes para a formacdo dos professores. Para efetivarmos este estudo
tomamos como referéncia tedrica o conceito de imaginag&o criativa desenvolvido pelos Lev
Semyonovich Vigotski. Adentramos nos processos da imaginacdo criativa e sua pertinéncia
para as formacOes dos professores da educacdo infantil. Esta pesquisa foi conduzida a partir
do seguinte objetivo geral: Compreender o papel da imaginacdo criativa, na perspectiva da
teoria Histdérico - Cultural de Vigotski, presente na formacdo dos docentes de Educacdo
Infantil. Esse objetivo de carater geral foi traduzido nos seguintes objetivos especificos:
Identificar na formacdo das professoras de educacdo infantil aspectos relacionados a
imaginacdo criativa; Analisar a relacdo entre a imaginacdo criativa e o trabalho das
professoras na educacdo infantil; Interpretar, a partir de imagens, os sentidos e significados
que as professoras de educacdo infantil fazem da imaginacdo criativa na sua formacdo e
propor estratégias para o desenvolvimento da imaginacdo criativa na formacgdo das
professoras de educacdo infantil, na perspectiva Historico - Cultural de Vigostki. O caminho
metodolégico tragado fundamentou-se no paradigma interpretativo. Foi destacada a
abordagem qualitativa, por meio do método de pesquisa estudo de caso. Os sujeitos
investigados forma quatro professoras de um Centro de Educacdo Infantil- CEI pertencente ao
sistema publico de educacdo do municipio de Fortaleza. Como técnica de coleta de dados
formam utilizadas a entrevista semiestruturada e a sessdo de fotolinguagem. As andlises dos
dados tornaram evidente que as docentes da educacdo infantil, no CEI investigado, néo
receberam nos seus aportes formativos iniciais conhecimentos que contemplassem a discussao
sobre a imaginacdo criativa. Também ficou evidenciado a pouca compreensédo dessas docentes
sobre outros elementos atinentes aos processos da imaginacdo criativa. Esta investigagdo
confirmou a tese de que a imaginagdo criativa, no contexto da teoria Histérico-Cultural de
Vigotski, constitui-se aspecto relevante a formagdo dos docentes da educagdo infantil,

contribuindo para potencializar a autonomia e criticidade dos professores.

Palavras-chave: Educacdo infantil. Imaginacéo criativa. Formagéo de professores.



ABSTRACT

This research processes an investigation about the creative imagination and the formative pro-
cesses of the nursery teachers, suggesting that processes linked to creativity are pertinent to
the formation of teachers. To carry out this study we take as theoretical reference the concept
of creative imagination developed by Lev Semyonovich Vygotsky. We enter into the process-
es of creative imagination and its relevance to the formations of early childhood teachers. This
research was conducted from the following general objective: To understand the role of the
creative imagination, in the perspective of the Historical - Cultural theory of Vygotsky, pre-
sent in the formation of the teachers of Infantile Education. This general objective was trans-
lated into the following specific objectives: To identify aspects related to the creative imagi-
nation in the training of teachers of early childhood education; To analyze the relation be-
tween the creative imagination and the work of the teachers in the infantile education; To in-
terpret, from images, the meanings and meanings that the nursery teachers make of the crea-
tive imagination in their formation and to propose strategies for the development of the crea-
tive imagination in the formation of the teachers of infantile education, in Historical - Cultural
perspective of Vygostky. The methodological path traced was based on the interpretative par-
adigm. It was highlighted the qualitative approach, through the research method case study.
The investigated subjects form four teachers of a Center of Early Childhood Education - CEI
belonging to the public education system of the city of Fortaleza. As data collection tech-
nique, the semi-structured interview and the photolanguage session are used. The analysis of
the data made it clear that the teachers of early childhood education in the CEI investigated
did not receive in their initial formative contributions knowledge that contemplated the dis-
cussion about the creative imagination. Also the low understanding of these teachers on other
elements related to the processes of the creative imagination was evidenced. This research
confirmed the thesis that the creative imagination, in the context of the Cultural-Historical
theory of Vygotsky, constitutes an important aspect to the education of the teachers of the

infantile education, contributing to increase the autonomy and criticality of the teachers.

Keywords: Child education. Creative Imagination. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

A espécie humana possui uma bagagem hereditaria que se atualiza nas suas
relacdes ambientais. Embora existam limites impostos pela “genética” a plasticidade do
cérebro humano lhe permite uma capacidade de adaptacdo como espécie que se constitui na
sua marca especificadora. Sdo os relacionamentos desenvolvidos ao longo do seu caminhar
existencial e que estabelecem vinculos com sua estrutura biologica, que facilitardo ou
dificultaréo suas atividades laborativas.

E exatamente esse 0 sentido que se quer dar a afirmacio de que o ser humano se
constréi permanentemente e permanece como um sistema aberto no seu percurso de vida. Nao
se almeja negar as determinacgdes genéticas do ser humano, mas destacar que ele necessita dos
elos com seu entorno ambiental para que se potencialize e crie suas especificidades.

Essa capacidade de superar, de certa forma, seus limites filogenéticos se da com a
constituicdo desse elemento fundamental, para o homem, denominado cultura, que funciona
como se fosse um tipo de “segunda natureza” de carater primordial para ele. E como um
acréscimo realizado pela espécie humana a natureza.

Assim, por exemplo, ndo se tem a capacidade de respirar debaixo da 4gua, mas se
constrdi aparatos técnicos que permitem, por determinados periodos, a respiracdo subaquatica.
E esse alargamento propiciado pela cultura abarca ndo apenas diretamente os objetos
materiais, mas os dados também simbdlicos que intermediardo os relacionamentos do homem
com a realidade e constituirdo uma singularidade humana, que lIhe proporcionara enormes
vantagens adaptativas.

Um dos componentes fundamentais, nesse vasto universo simbdlico cultural, é a
educacdo e seus complexos processos formativos. Ela atualiza permanentemente o homem,
Ihe permitindo uma grande possibilidade de trabalhar com os denominados pensamentos
abstratos, contribuindo, dessa forma, para lhe singularizar, através dessas intermediacGes
simbolicas basicas para sua propria afirmacédo existencial.

O surgimento particularizado e concretizado da educagdo como instituicdo formal
de ensino e aprendizagem foi produto de um determinado momento historico, contextualizado
por mudancas sociais e econémicas, configurando cenarios e arregimentando novos atores

sociais num processo dialético, que se insere na prépria histdria cultural do ser humano.
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O processo educativo se constitui como elemento fundamental para concretizar
0s potenciais dessa constante mudanca, atualizando, como ja referido, essa flexibilidade
béasica do seu cérebro.

Dentre 0s agentes participantes e qualificadores desse processo cultural
denominado educacdo est& o professor, que vivéncia o duplo papel de formador e sujeito em
permanente aprendizado. Seus processos formativos experienciados ao longo de sua
cronologia pessoal, alem da dimensdo cognitiva, sdo permeados por tessituras valorativas,
afetivas e inter-relacionais que influenciam o ser e fazer pedagogico. Influenciam também
seus aspectos subjetivos e interferem na captacdo e na forma como 0s conhecimentos sao

discutidos e repassados aos alunos. Afinal a separagdo entre processos intelectivos e afetivos

¢ uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que esta
apresenta o processo de pensamento como um fluxo auténomo de “pensamentos que
pensam a si proprios”, dissociado da plenitude da vida, das necessidades e dos
interesses pessoais, das inclinagdes e dos impulsos daquele que pensa. (VIGOTSKI,
2008, p. 9)

Assinalando o professor como sujeito imprescindivel para concretizar 0s
processos de ensino e aprendizagem, este estudo tem como pressuposto o reconhecimento e
valorizagdo do “ser docente”, como individuo e profissional vinculado a educagdo. Intenta,
assim, discutir o processo de imaginacdo criativa na perspectiva Histérico-Cultural de
Vigotski, como um elemento relevante na formacdo inicial dos professores vinculados a
educacdo infantil.

O processo de imaginacgéo criativa se constitui na capacidade humana de imaginar,
combinar, recombinar, alterar e produzir novos elementos, sejam eles representacfes objetais
da realidade exterior, elaboracdes mentais ou de sentimentos tipicos dos seres humanos. Essa
capacidade, afirmada acima, se assemelha ao de criatividade, embora, na nossa perspectiva, a
imaginacao criativa contenha o conceito de criatividade.

A imaginacdo criativa foi investigada pelo estudioso bielorrusso na sua relagéo
com a aprendizagem e pensamento infantil. Neste trabalho, esse processo (a imaginagédo
criativa) é transposto para o campo da formacéo de adultos, de modo particularizado, para 0s
processos formativos dos professores da area infantil.

Isso permite desencadear novas percep¢des, pois se esta penetrando no amplo
espaco dos processos formativos dos docentes com uma perspectiva teodrica originalmente

voltada e discutida no campo da infancia. Temos a clareza de que ndo se esta “reinventando a
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roda”, mas o inusitado em ciéncia também se relaciona a novos olhares sobre objetos ja
perspectivados de outros pontos de vista.

Portanto, analisar a imaginagdo criativa nesse ‘“novo” campo, processos
formativos de adultos, pode levar a significar novas combinacdes. Isso concretiza o proprio
conceito de imaginacdo criativa e contribui para sedimentar a importancia e singularidade
desse estudo. Além disso, temos que considerar mais alguns elementos anotados a seguir.

Sendo um dos elos basicos para que se efetivem as relacbes ensino e
aprendizagem ¢é também significativo, segundo nossa perspectiva, que o0s professores possam
ter a capacidade de desenvolver novas combinagGes, novas perspectivas que dialoguem com
seus processos formativos, sempre inacabados. Isso € fundamental para esses profissionais
atuarem como pessoas criativas, anexando estilos e vinculos necessarios ao seu trabalho
docente, com relacdo aos materiais didaticos exercitados em sala de aula como nas atitudes
posturais com os aprendizes infantis.

Outro aspecto a ser apontado, € que a capacidade gerada pelo processo de
imaginacdo criativa vem associada a possibilidades reflexivas das proprias experiéncias
acumuladas pelos professores, evitando a possibilidade de longos anos de trabalho que séo,
muitas vezes, repeti¢cdes dos anos primeiros da docéncia.

Um elemento que destacamos, também, é a capacidade que a imaginacéo criativa
pode ter de propiciar a geracdo de autonomia (aqui entendida como a capacidade de
elaboracdo prépria) desvinculando os professores de uma heteronomia que 0s torna presos a
padrdes que os impossibilita de se constituirem em elementos “heterodoxos” que, em muitos
momentos histdricos, sdo necessarios para avancar em direcdo a novos tipos de sociabilidades.

Precisamos ainda levar em consideragdo que 0 processo de imaginagdo criativa
pode criar, segundo nossa reflexdo, enormes espacos para a criacdo de instrumentos que
venham a ser utilizados pelos docentes no seu trabalho cotidiano, de maneira mais explicita,
na manipulacdo dos materiais lidicos sempre presente nos momentos laborais com as criancas
e tdo fundamental para o desenvolvimento dos seus processos cognitivos e emocionais.

Tem-se como relevante ainda a necessidade posta hodiernamente pelos avancos
tecnologicos extremamente velozes impostos a sociedade, que geram situagGes desafiadoras
no sentido de respostas criativas e ndo recorrentes, exigindo dos profissionais professores que
militam na educacdo infantil estarem capacitados para atuarem em contextos diferentes e
rapidamente mutaveis. Nesse aspecto 0 processo da imaginagéo criativa podera contribuir de

forma relevante para os processos de formacao dos educadores infantis.
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Todos esses elementos, globalmente considerados, sdo positivos para uma
formagdo de professores da educagdo infantil mais qualificada, técnica, didatica e
politicamente. Formacdo que possibilite despertar nas criancas elementos pertinentes de
aprendizados contextualizados e que lhes abram, ainda, possibilidades de exercerem,
futuramente, uma cidadania ativa. Esses sdo elementos que poderdo ser contributivos para
mudancas educacionais importantes no cenario social atual.

E pertinente, antes de prosseguir discutindo sobre o0s conceitos que serdo
abordados neste estudo e os processos formativos dos docentes atuantes na educacao infantil,
discorrer um pouco sobre nossa trajetdria académica e profissional, situando-a no contexto
deste trabalho.

O interesse pela pesquisa no campo da educacgdo infantil vem se consolidando
desde o inicio de nossa formacao inicial em Pedagogia, quando nos voltamos, inicialmente,
para investigar os meandros da educacdo especial relacionados as criangas autistas. O trabalho
de conclusdo do curso foi, inclusive, direcionado para analisar métodos educativos propostos
para esse grupo de criancas. A continuidade e aprofundamento do interesse pela educacédo
infantil foi sequenciada quando ingressamos, através de concurso, na prefeitura municipal de
Fortaleza, onde fomos exercer a funcéo de supervisor escolar e coordenador pedagdgico nas
escolas municipais desse sistema. O contato direto e diario com professores da educacao
infantil e a observacao, em trabalho, das salas de aulas, suas dinamicas, as formas de trabalhar
dos profissionais no “ch@o” da escola e o constante partilhamento de experiéncias e didlogos
com os docentes, nos propiciaram um embasamento experiencial salutar, consolidando o
interesse pela area e, especificamente, pelos professores que atuam nesse campo de ensino, e
permitiram uma discussdo com o0s aportes tedricos adquiridos no decorrer dos Nnossos
processos formativos.

Ressalte-se ainda, que sempre consideramos a grande importancia dos processos
educacionais infantis, pela convicgéo teorica e experiencial (ambas parte de um mesmo bloco),
que os acontecimentos ocorridos na infancia constituem-se em injungdes que repercutem ao
longo da existéncia das pessoas. Claro que essas injunc¢des sofrem ressignificacfes, alteracdes,
no caminho existencial de cada um, mas permanecem como grandes linhas que podem
provocar comportamentos e reacfes construtivas ou/e destrutivas, funcionais ou/e
disfuncionais, “neurdticas” ou nao, durante toda a vida adulta se prolongando mesmo até a
velhice.

Como assinalado acima, na fungdo de supervisor escolar e coordenador

pedagdgico da rede municipal de ensino da cidade de Fortaleza, a partir de 2005, participamos
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e observamos muitas formacoes iniciais, continuadas e em servico de professores da educacao
infantil, nas quais pudemos anotar que prevaleciam os discursos centrados na dominancia dos
métodos, um tipo semelhante a um receituario, ausente de qualquer perspectiva ludica
(entendemos o ludico como relacionado ndo s6 ao brincar, mas também ao sentimento),
praticamente sem nenhum apelo a criatividade ou imaginag&o criativa, muitas vezes distante
de algumas experiéncias vivenciadas nas salas de aulas.

N&o encontravamos nenhum elemento potencializador da imaginacao criativa que
possibilitasse aos docentes penetrar na riqueza simbolica, por exemplo, dos contos infantis.
Ficava evidente, entdo, uma preocupacdo com as questdes metodoldgicas como se essas
fossem um mecanismo de acesso automatico a um tipo de educacdo onde a qualidade néo
pressupunha nenhum elo com a imaginacdo criativa e ludicidade, que se explicita numa
integracdo entre acdo, pensamento e sentimento. A ludicidade pode ser uma forma de
desenvolver a imaginagao criativa.

Outro dado a destacar, e que esta vinculado ao aspecto anterior ressaltado, é a
desconsideracdo do professor como sujeito também fundante do conhecimento, como ser
complexo que possui expectativas e crencas, portador de valores, que vai se (re)significando
em suas experiéncias vivenciais e profissionais, na construcao de seus processos subjetivos e
criacdo de sentidos, efetivados na dialética relacdo entre ele e 0s contextos sociais e culturais
vividos.

Vinculado a nossa experiéncia como coordenador pedagdgico e supervisor, esta a
atuacdo como professor de cursos de Pedagogia em universidades particulares onde
trabalhamos com turmas de futuros docentes da educacdo infantil e pudemos constatar que a
matriz curricular desses cursos privilegiavam nocdes de contetdos, métodos e suportes
psicopedagdgicos todos, evidentemente, importantes para a formacdo dos professores da
educacdo infantil, mas que ndo contemplam aportes ludicos, elementos da fantasia que estdo
vinculados a imaginacdo criativa e que, do olhar desse pesquisador, sdo necessarios e
fundamentais para propiciar aos professores do campo infantil, capacidade interpretativa e,
portanto reflexiva, ndo apenas para compreender e melhor utilizar os materiais ludicos
trabalhados em sala de aula, mas também como ferramentas Uteis para pensar e repensar seus
processos formativos e existenciais. Entende-se que esses processos vao muito além das
formagdes iniciais, continuadas ou em servico, abarcando as experiéncias de vida e assumindo
significacBes decodificadas subjetivamente sem término definido, pois se estendem ao

decorrer do tempo vivencial de cada pessoa.
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Todas essas experiéncias produziram inquietacGes que levaram a buscar maiores
verticalizacbes sobre a educagdo infantil e de modo preferencial, sobre os docentes
trabalhadores dessa area. Resolvemos dar continuidade a formacdo e aprofundamento nos
estudos, através da candidatura a selecdo do mestrado académico em educacdo na
Universidade Estadual do Ceara (onde também concluimos nossa formacéo inicial e pela qual
guardamos vinculos afetivos acentuados) na linha de pesquisa Formacdo e Desenvolvimento
Profissional em Educacdo, nucleo 3 - Aprendizagem e Subjetividade no Percurso de
Formacdo e Pratica Docente. Tendo obtido aprovacdo, desenvolvemos uma pesquisa sobre as
significagOes que os professores tém sobre a educagéo infantil, a partir da identificagdo com
os contos de fada e seus simbolos. A referida pesquisa, realizada em 2012, evidenciou, que 0s
docentes investigados demonstraram dificuldades em compreender o rico universo simbdlico
presente nos contos de fada reproduzindo o discurso do entendimento quase literal dos
mesmos, 0 que parece ser demonstrativo de uma limitagcdo da capacidade de elaborar novas
associacfes, novas recombinacOes e produzir elementos de compreensdo diferenciados
(CAVALCANTE FILHO, 2012).

De acordo com Vigotski (2014, p. 03) “o cérebro ndo ¢ apenas um Orgdo que se
limita a conservar ou reproduzir nossas experiéncias passadas, mas ¢ também um 0rgdo
combinatério, criador, capaz de reelaborar e criar, a partir de elementos de experiéncias
passadas, novos principios e abordagens”. Para o referido autor as agdes humanas nao podem
estar adstritas a repeticdo de experiéncias passadas, pois 0 homem, assim entendido, seria
incapaz de projetar-se no futuro e contribuir para a transformacdo do presente. E essa
dimensdo criativa do ser humano que faz dele uma espécie capaz de imaginar o ainda nao
elaborado, o ainda ndo cristalizado, criando e modificando a sua dimensdo do presente vivido.

A busca, sempre inconclusa, por novos processos de conhecimento nos levou a
outro desafio académico: a selecdo para o doutorado. E como se necessitasse acalmar nossos
“demonios interiores” que acendiam com novas questdes e langavam no caminho de novas
perspectivas investigativas, sempre tendo em mente que o conhecimento nunca sera total ou
absoluto e que o real sempre sera captado na sua impermanéncia. E o que Spinosa (2014)
chamou de natureza ou Deus, o conjunto de tudo.

Tendo obtido aprovagdo no doutorado, continuamos na mesma linha de pesquisa,
atentos aos processos formativos dos docentes da educacdo infantil, mas agora com outros
constructos de observacdo, olhares diferentes que buscavam aprofundar os saberes,

mergulhando mais fundo, mas sem perder a consciéncia do “grande mar” no entorno.
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\Voltamos nossos olhares para o estudo e pesquisa do processo de imaginacéo
criativa discutido por Vigotski em relacdo a aprendizagem infantil e observando a
profundidade e as perspectivas que poderiam ser abertas a partir dessa construcéo teorica, e a
levamos para outro campo: o da andragogia®, posto que os professores situam-se como
aprendizes adultos. Porque nédo discutir a imaginagéo criativa nessa outra perspectiva? E como
pensar uma formacgdo de professores da educacdo infantil sem considerar as enormes
oportunidades abertas pela imaginacdo criativa e suas possibilidades combinatorias e criativas?
Assim estruturou-se esse estudo, continuando a discutir sobre os sujeitos professores que
trabalham na educacdo infantil, fundamentais para os processos de ensino e aprendizagem,
mas buscando assinalar e discutir o conceito de imaginacdo criativa e o0 quanto ele é relevante
nos processos formativos dos docentes dessa area abrindo, dessa forma, perspectivas de
estudo que busquem destacar e situar aspectos ludicos e criativos, basicos para os docentes
que trabalham nesse nivel basilar de ensino.

Partindo dessas constatacGes, das inquietacbes dai brotadas e buscando investigar
mais a fundo e de perspectivas diferentes (embora relacionadas com os olhares anteriores
formalizados no nosso trabalho dissertativo) e tanto quanto possivel em ciéncia, inovadoras, o
“ser” docente que trabalha na educagédo infantil, optou-se, como ja afirmado, por analisar a
imaginacgdo criativa e 0s processos formativos dos docentes dessa area. Continuamos,
portanto, no mesmo nucleo da producdo dissertativa, mas partindo de um olhar diverso e que
podera contribuir com novas reflexes para aprofundar a compreensédo sobre os profissionais
que trabalham com a educacdo infantil. Isso podera abrir novos campos de pesquisa que
possibilitem a esses professores qualificarem seus desempenhos em sala de aula e lhes
permitam desenvolver aportes aproximativos com seus campos de atuacdo, repensando-0s
como espacos contributivos para mudancas sociais significativas.

Essas mudancas encontram-se potencializadas pelo proprio constructo tedrico da
imaginacao criativa e suas teias conectivas com a realidade, como também por sua capacidade
de criar ideias que podem reelaborar elementos dessa realidade e produzir artefatos culturais
inovadores, suscitando novas abordagens e principios.

Entendem-se como essas implicacGes podem ser significativas para os professores
atuantes no espectro da educacao de criancas podendo influir, inclusive, na construcéo de seus
aportes em direcdo a uma maior autonomia. Autonomia que Se constitui como uma

capacidade de se autodeterminar, de construir elaboragdes préprias, de ir além das injuncdes

! Termo utilizado para se referir & educagéo voltada para o adulto.
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externas. Isso pode se constituir em um dado importante para possibilitar transformar as
préticas e formacg6es docentes.

Para além dessas consideracdes o estudo da imaginacéo criativa significa um elo
com nosso trabalho dissertativo, na medida em que pode possibilitar o entendimento das
limitacdes detectadas em relacdo a compreensdo das docentes do riquissimo universo
simbdlico atuante nos contos de fadas. A capacidade ndo apenas reprodutiva, mas
combinatéria e inovadora que pode possibilitar o desenvolvimento da imaginacéo criativa,
pode permitir que as docentes que trabalham com a educacdo infantil desenvolvam seus
potenciais criativos e superem as limitagdes observadas naquele estudo.

Faz-se necessario, portanto, buscar-se percursos para investigar e compreender a
imaginacdo criativa e suas possiveis reverberacdes nas apropriacdes dos processos formativos
dos professores da educacdo infantil. Um estudo desse teor pode delinear contribuicdes para
uma educacdo transformadora e comprometida com efetivas mudancgas positivas (porque
existem sim mudancas negativas), no ambito da sociedade, pois poderad contribuir para a
consecucdo de profissionais mais autbnomos, criativos e criticos em relacdo aos valores
sociais dominantes e seus processos formativos.

Uma educacéo desse teor ndo se coaduna com os enquadramentos que tém regido
a formacdo dos docentes que, de maneira geral, continuam embasados muito mais em
preocupacles “conteudisticas” e metodoldgicas, destacando aspectos vinculados a
racionalidade e suas implicacbes ao nivel da consciéncia. Ndo devemos desconsiderar,
obviamente, os conteddos e as metodologias, mas relaciona-las dentro do contexto do “ser
professor” ja que ¢ ai onde elas serdo mediadas e ressignificadas, assumindo valores finais
que serdo repassados aos discentes e influirdo nos seus processos de ensino e aprendizagem.

Acreditamos ser possivel, para superar 0s pressupostos acima referidos, uma visao
mais integrada, ampla e transformadora do ser docente, a partir da compreensao e estudo dos
aspectos e processos da imaginacdo criativa, buscando conhecé-la melhor, entender sua
complexidade estruturante e significativa. A imaginacdo criativa se constitui, na perspectiva
aqui entendida, um elemento fundamental para a formacdo dos educadores da educacdo
infantil e que merece, portanto, ser investigada e compreendida no quadro mais geral desses
processos formativos.

Necessario assinalar que se tem a compreensdo de que por mais elaborados que
sejam 0s constructos teodricos e os instrumentos de observagdo, mediados pela razdo, a
realidade que os alimenta e que por eles é ordenada e ressignificada, sempre sera

imensamente mais vasta, abrindo, permanentemente, espacos para novos estudos e
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investigacOes. Mas, por outro lado, essa grandeza da realidade sempre muito diversificada em
fendmenos, também conduz a movimentos desafiadores que impulsiona o ser humano a tentar
entender cada vez mais esse amplo espaco do real, essa matizada variedade de fatos e
acontecimentos que pulsam e causam profundas impressfes. O que se pretende € contribuir,
no limite, para uma melhor compreensdo da realidade, pelo menos de parte dela,
especificamente desse singular entorno cultural do qual participam os professores da educagéo
infantil.

Sendo assim, a imaginacdo criativa e 0s processos formativos situados na
docéncia em educacdo infantil fazem parte desse grande e desafiador elemento chamado
realidade. A singularidade dessa proposta investigativa esta no estudo da imaginacao criativa
como um processo pertinente e necessario no ambito da formacdo docente da educacdo
infantil além de se tratar da discussdo desse processo, originalmente discutido no campo da
infancia, no ambito da formacdo de aprendizes adultos, os professores trabalhadores da
educacdo infantil. Ndo se trata aqui da compartimentacdo da imaginacdo e criatividade,
tomadas de forma equivocadamente separadas, (embora se alterne, em muitos pontos deste
trabalho, a referéncia as duas, sem perder de vista, no entanto, sua unidade), mas a
imaginacdo criativa, como um processo Unico sem perder seus polos constitutivos, trabalhada
nos limites da perspectiva historico-cultural.

Utilizar uma determinada forma de “leitura” tedrica ndo implica restringir-se a ela
ou nomea-la como se fosse o reduto de uma verdade univoca que contem e supera, de forma
absoluta, outros constructos que buscam compreender a realidade sob outras perspectivas.
Significa uma escolha inicialmente dirigida pela afinidade tedrica, subjetiva, e pela melhor
adequacao, segundo entende o autor deste trabalho, ao objeto de estudo visado.

Diante das singularidades desse estudo sobre a imaginacdo criativa e a formacao
dos docentes que atuam na educacdo infantil, o que se tem observado no cenario de muitas
escolas que trabalham com educacéo infantil € um quadro bem diferente. O que se observa,
nas praticas cotidianas nos “chaos das salas de aulas”, dessas unidades de ensino, sdo, na
maioria dos casos, discentes infantis que ndo sdo considerados nas suas especificidades,
atividades de aprendizagem trabalhadas de forma repetitivas e que levam a respostas prontas,
que devem ser alcancadas, metas a atingir, contribuindo inclusive, para a inibicdo do
desenvolvimento potencial criativo dos proprios alunos, quando deveria ocorrer justamente o
contrario.

Ora o exercicio da criatividade, da capacidade de favorecer a autonomia,

independéncia, de exercitar o potencial humano para gerar ideias inovadoras nos alunos,
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dentro do ambiente escolar, passa pela mediagcdo de docentes que entendam os complexos
mecanismos envolvidos na imaginacao criativa e que também tenham a homeostase dos seus
processos afetivos. Docentes que ndo sO se reconhecam, mas se sintam valorizados e se
reconhecam importantes no contexto do processo ensino e aprendizagem, e que possuam a
capacidade de ir além das formulas metodoldgicas decoradas e, anote-se, em variadas
oportunidades mal decoradas, sugerindo e criticando, autonomamente, caminhos inovadores
para o fazer pedagogico. Fazer esse no sentido de uma escola que realmente contribua para
emancipar as pessoas, fazendo-as conhecedoras das condi¢cBes que as determinam e as
aprisionam em situacgdes existenciais de desigualdade social e, muitas vezes, de inércia.

Para que se possa caminhar no sentido de contribuir para uma escola
emancipadora e valorizadora do desenvolvimento da capacidade criativa e que,
consequentemente, contribua para a transformacéo, torna-se necessario aprofundar as analises
e compreensdes sobre 0s processos da imaginacao criativa. Isto para gerar formas de pensar e
agir independentes por parte dos professores de educagdo infantil, buscando as nuances, as
interacdes, a complexidade desses elementos que subjugam a maneira de ser professor, e
interferem diretamente na sua pratica, nos processos ulteriores de sua formacdo e nas formas
como os aportes de conhecimento e valores chegam até aos alunos. Inclusive, porque 0s
professores lidam com um periodo do desenvolvimento humano onde ocorrem experiéncias
basilares que poderdo repercutir durante toda a vida do individuo. Compreende-se, entdo, que
0 estudo da imaginacao criativa se constitui numa investigacdo pertinente que abarca uma teia
de relacOes e correlacdes historicas, culturais e singulares nos seus mecanismos internos. Fica
evidenciado que, mesmo se fazendo uma aproximacdo primeira do problema, a sua
importancia ressalta-se na medida em que, relaciona-se com 0s potenciais criativos do
professor, interferindo nas suas elaboracdes mediadas e que se concretizam no fazer humano,
contextualizado historico e socialmente.

Ora, nesse territorio subjetivo, mas contextualizado pela cultura, se desenvolvem
as concepcdes dos professores que vé@o ajudando a desenhar seus percursos como docentes.
Assim, 0 modo como o professor constréi seus potenciais criativos, sdo aspectos que devem
ser compreendidos, analisados e colocados em discussdo com o0s préprios docentes. Esses
elementos tém incidéncia direta em suas praticas e formacdes. S&do determinantes que ajudam
a compor as mediacdes do conhecimento realizadas pelos professores, junto aos discentes.

No entanto, como ja foi assinalado em paragrafos anteriores, o que se observa, a
partir da nossa experiéncia profissional, € que as escolas que trabalham com educacéo infantil

apresentam uma realidade, onde os profissionais ndo demonstram, muitas vezes, capacidade
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de criar elementos novos, de superar o convencional e de ir além do que lhes é proposto. Além
do exposto existe a pouca consideracdo que € dada a esse processo, imaginagdo criativa, nas
formaces dos professores e na gestdo dos processos educativos. E como se os docentes
devessem ser apenas “adestrados” para certas fungdes como dar conta, apenas, das atividades
de leitura e escrita e seguir as determinacOes de instancias hierdrquicas supostamente
“superiores”. Essas percepcdes sdo reforcadas em varias pesquisas (CAVALCANTE FILHO,
2013; AMARAL, 2011; COELHO, 2012; AQUINO, 2012) realizadas com os professores.
Levando em consideracédo as reflexdes elaboradas no predmbulo desta pesquisa e
0 pressuposto da relevancia da imaginagdo criativa para a formacdo dos professores da
educacdo infantil, € possivel questionarmos para delimitar nosso foco: considerando a
perspectiva teorica historico-cultural de Vigotski, qual o papel da imaginacdo criativa na
formacdo dos docentes de educacdo infantil? Fundamentado no que foi acima expresso

estabelecemos os objetivos descritos a seguir.

1.1 OBJETIVO GERAL

Compreender o papel da imaginacdo criativa, na perspectiva da teoria Historico -

Cultural de Vigotski, presente na formacédo dos docentes de educacéo infantil.

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Identificar na formagdo das professoras de Educacdo Infantil aspectos

relacionados a imaginacao criativa;

Analisar a relacdo entre os processos de imaginacéo criativa e o trabalho das
professoras na educacéo infantil;

Interpretar, a partir de imagens, os sentidos e significados? que as professoras

de Educacdo Infantil fazem da imaginagéo criativa na sua formacao;

Propor estratégias para o desenvolvimento da imaginagdo criativa na formacéao
das professoras de educacgdo infantil, na perspectiva Historico - Cultural de
Vigostki.

2 Conforme Vigostki (1998) o sentido de uma palavra é um agregado de todos os fatores psicoldgicos que
surgem em nossa consciéncia como resultado da palavra. Significado é apenas uma dessas zonas de sentido que
a palavra adquire no contexto da fala. Ou seja, o primeiro remete a um aspecto mais amplo, onde estdo
consideradas as expressdes da emocionalidade do sujeito enquanto que o segundo refere-se a uma ou mais
definicGes elaboradas convencionalmente por grupos sociais em determinados espagos culturais.
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1.3 TESE

A imaginacdo criativa, no contexto da teoria Historico-Cultural de Vigotski,
constitui-se aspecto relevante a formagdo dos docentes da Educacdo Infantil, contribuindo
para potencializar a autonomia e criticidade dos professores.

1.4 ESTRUTURA DA TESE

Para efetivar esta investigagdo buscamos, na introducdo, justificar e delimitar o
nosso objeto de estudo, especificando a tese aqui defendida e os objetivos a serem executados.

Na secdo dois relacionamos tragos impactantes de mudancas na sociabilidade
atual e a formacdo de professores para a educacdo infantil. Em seguida, foi realizada uma
incursdo, para melhor caracterizagdo e entendimento da formacéo de professores na educagéo
infantil, assinalando-se aspectos historicos dos processos educacionais infantis no contexto
mundial. Aqui se fez, ainda, uma sintese dos pensadores que influenciaram e ainda
influenciam as formas trabalhadas de educacdo infantil para, se destacar, apds, a educacdo
infantil no quadro brasileiro.

Breves informacdes sobre os processos formativos dos docentes da educagéo
infantil no mundo e no Brasil e seus elos com as formagdes sociais, sdo apresentados na secao
trés.

Na secdo quatro a imaginacdo, na visao Histérico-Cultural, é perspectivada e
realizamos uma busca histérica do proprio conceito de criatividade inserindo-a no construto
tedrico historico-cultural de Vigotski. Discutimos os aparatos psicologicos da imaginacédo
criativa, processos associativos e dissociativos. Foi também apresentado um levantamento de
pesquisas relacionadas ao nosso objeto de investigacao.

A secdo cinco traz a metodologia desta pesquisa. Destacamos 0S processos
metodoldgicos ndo como receitas, mas como uma articulacdo entre o contetdo, pensamento,
adequacdo ao objeto de estudo e o existir, enfeixados pela capacidade criativa do pesquisador.
Enfatizamos nossa opc¢do pela pesquisa empirica, tracamos algumas discussdes sobre o
paradigma interpretativo, usado neste trabalho, e a abordagem qualitativa em ciéncia.
Prosseguindo demos destaque ao método utilizado, o locus e sujeitos investigados, assim

como 0s instrumentos que nos serviram na coleta de dados efetuada.
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Na secdo seis sdo realizadas as analise dos dados, dividido em dois momentos:
uma entrevista semiestruturada, onde mostramos informacdes sobre a formacdo das docentes,
suas concepcOes sobre imaginacdo criativa, as relagdes entre imaginacao criativa seus aportes
formativos e suas praticas laborais, assim como seus vinculos com a arte e suas formacdes
pedagogicas. No segundo momento sdo analisadas as sessdes de fotolinguagem, onde s&o
estabelecidas aproximacdes das concepgdes das docentes sobre suas formagdes concretizadas
e suas ideias de como deveriam ser seus processos formativos.

Na conclusdo alertamos para a provisoriedade dos resultados das pesquisas
cientificas, e buscamos cotejar os objetivos propostos nesta investigacdo com os dados
levantados.
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2 CAMINHOS DA EDUCACAO INFANTIL

Os avancos da tecnologia, especialmente nas areas da informacdo e comunicacéo,
e as mudancas nas formas de sociabilidade, provocam um enorme impacto na organizacao da
sociedade, afetando o mundo laboral e a vida cotidiana das pessoas. N&o s6 a profundidade
dessas mudancas, mas a velocidade com que acontecem faz com que ideias, valores, crencas,
convicgdes que serviram, durante longo tempo, como balizadores sociais, sejam questionadas,
provocando uma sensacéo de impermanéncia social muito aguda. E como se o fugaz passasse
a ser a medida de todas as coisas. Zygmunt Bauman, sociologo polonés captou bem esse
“espirito pOs-moderno” através de suas obras, particularmente, a “Modernidade Liquida”
(2001) onde destaca a fluidez das formas de convivéncia sociais dominantes atualmente.
Outra obra que destaca aspectos que podem ser lincados aos problemas vivenciais atuais e
seus impasses é “Entre o Passado e o Futuro” (1972) de Hannah Arendt, onde a autora ja
destacava que a época atual se vé diante de um desafio, de uma experiéncia nunca antes
enfrentada pela civilizacdo humana que é a de construir seu futuro sem as escoras existenciais
propiciadas pela religido, autoridade e tradicdo. Isso provoca, ainda segundo a autora, um
profundo questionamento e uma verdadeira revolugdo nas nossas crencas e valores
estabelecidos que alcanca todos nos.

E nesse quadro de “liquidez” moderna ou pds- moderna, como preferem alguns, e
sob essa crise de valores e crengas que a formacdo dos docentes para a educacédo infantil, se
insere. E como ndo poderia deixar de acontecer ela recebe o impacto dessas transformacdes e
angustias, tendo que responder aos novos desafios e dilemas postos pela chamada “sociedade
virtual” e “sociedade liquida” contemporaneas. Esses processos formativos precisam levar em
conta, dentre outros elementos, o uso social intensivo das novas ferramentas tecnolégicas da
informagdo e comunicacdo, indo além da utilizagdo meramente instrumental das mesmas, mas
possibilitando aos professores uma compreensdo funcional e dos impactos gerados por essas
tecnologias sobre 0s processos de ensino e aprendizagem. Ao mesmo tempo é necessario se
considerar os elementos subjetivos, os sentidos e significagdes elaborados pelos docentes
nesse profundo questionamento de valores e crencas atuais, porque é nessa interface entre o
subjetivo e o social que sdo concretizadas as praticas e as matizadas formas de “ser
professor”.

Nessa interface e levando-se em conta as mudancas inseridas na sociedade atual, o

processo de imaginacdo criativa na perspectiva Histérico-Cultural, se coloca como um
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elemento importante nos processos formativos docentes e que pode lhes possibilitar o
desenvolvimento dos seus potenciais criativos, a combinacdo e reestruturacdo de novas
formas de ensino e aprendizagem na educacdo infantil, onde o ludico e a capacidade
reinventiva sdo essenciais.

Dessa forma a formacdo de professores necessita ser um sistema aberto,
sintonizado com as mudangas sociais e 0s questionamentos valorativos da sociabilidade, e que
busque, portanto, a construcdo e reconstrucdo dos aportes teoricos estudados, objetivando
transforma-los e tendo sempre como meta a melhoria do ensino e aprendizagem e,
consequentemente, das préaticas laborais docentes.

Para principiar a entender os processos que envolvem a formagao de professores
para a educacdo infantil e a imaginacdo criativa se faz pertinente, inicialmente, uma breve
sintese historica sobre a educacdo infantil e o conceito de infancia, ja que sdo elementos

vinculados ao campo em estudo.

2.1 EDUCACAO INFANTIL: ALGUNS ASPECTOS HISTORICOS DO CONTEXTO
MUNDIAL.

Historicamente a educagdo infantil e a infancia recebem diversos aportes
compreensivos que sdo construidos ao longo desse devir histérico, perpassados pelas
injuncBes sociais e econdmicas. Como destaca Oliveira (2011), para os Gregos do periodo
classico, a infancia denotava uma fase negativa em que as tendéncias selvagens dos seres
humanos deveriam ser dominadas, atraves da razdo e do desenvolvimento do bem, nos
aspectos éticos e politicos. Na idade média europeia a estigmatizacdo da infancia permaneceu.
Predominava a visdo de que nela estaria ausente a razdo, compreendida como um refletir da
grande luz de Deus. Essa auséncia revelaria a natureza humana como propensa ao pecado.
Com o advento do Renascimento e da Idade Moderna na Europa, permanece, ainda, certa
negatividade acerca da infancia, pois ela € vista como um espacgo temporal onde a razéo esta
ausente.

Em todas essas perspectivas elaboradas sobre a infancia prevalece a ideia de que
ela se constitui em um periodo do desenvolvimento humano de signo negativo, onde
tendéncias selvagens estdo mescladas a auséncia da razdo, além da componente cristd do
pecado original presente na concepgdo relativa & infancia, dominante na idade média
europeia, através da no¢do da natureza humana como tendente ao “pecado”. Interessante

observar como essa concepgdo de “pecado original” cristdo vai contrastar com uma nogéo,
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elaborada muito tempo depois por Rousseau, onde a sociedade e suas influéncias serdo
consideradas negativas por “corromperem” a bondade inata do ser humano e, portanto,
atingindo a infincia. E como se a ideia do “pecado original” (a deser¢do de Addo e Eva do
paraiso celestial), se transferisse da natureza humana para o espaco da sociedade. Isso
despertard ao longo da histéria uma série de percepc¢des que destacardo, de forma positiva, a
necessidade de reformas sociais, mas de maneira negativa, contribuirdo para reduzir o
subjetivo, a um mero reflexo do social. Feitas essas observacGes o importante é reafirmar
como a concepcdo de infancia se destaca como uma elaboracao historica que se permeia com
0S espacos e tempos sociais.

Vale observar ainda, que a educacgdo da crianca e os cuidados relativos a ela
estiveram, durante longo tempo, vinculados a familia ou ao grupo social do qual fazia parte.
No interior da matriz familiar, essa responsabilidade estava mais diretamente ligada a mée ou
a outras mulheres ali presentes. Era, portanto, no convivio da familia que a crianga iniciava
seu processo de socializacdo, introjetando os valores sociais dominantes e assimilando os
conhecimentos fundamentais para sua sobrevivéncia material.

O papel da familia como fundamento educativo da crianca, ird estender-se por um
longo periodo na historia societaria humana. N&o havia, assim, nenhuma outra instituigdo
social que dividisse com a familia a responsabilidade educativa pela crianca. A presenca da
familia como referéncia educativa foi tdo marcante que mesmo ap6s 0 surgimento de outros
canais sociais que passaram a compartilhar as diretrizes educacionais da crianca, as
denominacdes reservadas a essas outras instituices guardavam referéncia com o grupo
familiar. A titulo de exemplo, podemos citar que o termo francés créche equivale a
manjedoura, presépio. Ja o termo italiano asilo nido indica o ninho que abriga. A expressdo
escola materna € outra designacdo usada para referir-se ao atendimento de guarda e educacéo
fora do grupo familiar, mas que reflete, na sua denominacéo, a importancia da familia como
dado historico basico na educacdo infantil durante um determinado periodo historico.
(OLIVEIRA, 2011).

Outros espacos de educacdo infantil, além da familia, surgiram influenciados pela
expansdo comercial europeia, o desenvolvimento cientifico e as atividades artisticas ocorridas
no ambito do que ficou conhecido, historicamente, como renascimento europeu e que
contribuiu para a producdo de novas compreensdes sobre a crianca e as formas de educa-las.
(OLIVEIRA, 2011).

Além desses elementos citados acima o desenvolvimento da industrializacdo

europeia, decorrente da chamada Revolucdo Industrial, passou a criar outras demandas



28

sociais, como por exemplo, a necessidade de cuidados educativos com os filhos de
trabalhadores fabris, além das criancas que sofriam vitimadas pelo abandono vinculado as
condi¢des socioeconémicas adversas e que terminaram por produzir fortes desigualdades
sociais.

Para tentar equacionar, embora de forma paliativa, a situacdo social dessas
criancas, foram se formando, paulatinamente, “servicos de atendimento, coordenados por
mulheres da comunidade, as criangas pequenas abandonadas por suas familias ou cujos pais
trabalhavam em fabricas, fundicbes e minas originadas da Revolucdo Industrial, que se
implantava na Europa Ocidental”. (OLIVEIRA, 2011, p.60). Dessa maneira, as mudancas
sociais ocorridas terminaram gerando necessidades a serem equacionadas 0 que provocou,
inicialmente, o surgimento de instituicdes de aspecto filantropico que objetivavam, de forma
explicita, o atendimento de criancas fora da estrutura familiar, o que mostra a dindmica
relacional entre as mudancas sociais ocorridas e o0 aparecimento de canais educacionais

institucionalizados e que passaram a

organizar as condigdes para o desenvolvimento infantil segundo a forma como o
destino social da crianca atendida era pensado. Criancas pobres de dois ou trés anos
eram incluidas nas charity schools ou dame schools ou écoles petites entdo criadas
na Inglaterra, Franca e outro paises da Europa, segundo o ideério dos movimentos
religiosos da época. (OLIVEIRA, 2011, p.60)

Nesses locais eram desenvolvidas uma série de atividades como canto, a repeticdo
de trechos biblicos e rezas, objetivando memoriza-las, assim como eram desenvolvidos
exercicios elementares de uma pré escrita ou pré leitura. Anote-se que esses espacos
institucionais ndo possuiam uma proposta educacional formalizada tendo como objetivos
desenvolver nas criancas determinados habitos de comportamentos tidos como socialmente
aceitaveis, a introjecdo de regras morais e religiosas, promovendo, ainda, alguns rudimentos
de instrucdo. (OLIVEIRA, 2011).

Algumas outras instituicdes também foram surgindo para atender especificamente,
aos filhos de mulheres trabalhadoras fabris. Foram denominados asilos, as infant schools,
nursery schools, que foram criadas em Londres (Inglaterra) capital do pais capitalista de
maior desenvolvimento a época, e que tinham como objetivo central melhorar as precérias
condicBes sociais que estavam submetidas as criancas originarias das camadas sociais mais

pobres e desprivilegiadas que habitavam a capital da Inglaterra.
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Existem registros, de nimero muito pequeno, de criangas de trés anos que
frequentavam as primeiras classes da escola obrigatdria, 0 que denota a pouca insercao das

criancas em ambientes mais formais de educacdo. De acordo com Oliveira (2011, p.61):

0 basico, todavia, para os filhos dos operarios era o ensino da obediéncia, da
moralidade, da devocdo e do valor do trabalho, sendo comuns propostas de
atividades realizadas em grandes turmas, muitas delas com cerca de 200 criancas.
Nas salas de asilo parisienses, que foram logo disseminadas pela Europa e chegavam
até a RUssia, era frequente que grupos de até cem criangas obedecessem a comandos
dos adultos dados por apitos.

No intervalo historico entre os séculos XV e XVII, periodo de intensas
transformacdes sociais acontecidas na Europa, a infancia passou a ter maior relevancia,
sedimentando-se uma visdo mais proxima dos conceitos que viriam a ser desenvolvidos em
fases histdricas ulteriores. Outras mudancas vieram de forma gradual e crescente como o
reconhecimento das necessidades especiais com relacdo a alimentacdo e orientacdo, ao
aumento da preocupacao com a escolaridade e a uma distingdo formal mais evidenciada entre
a infancia, seus varios estagios e a idade adulta. (STEARNS, 2006)

O advento da ldade Moderna europeia, o significativo aumento do processo de
urbanizacdo, vinculado ao crescente movimento de industrializacdo e a consequente
sedimentacdo da forma de producdo capitalista, terminou por propiciar transformacfes na
estrutura familiar, que passa de patriarcal a nuclear, isto é, de familia ampliada onde
coexistiam varias pessoas adultas para uma nova norma de organizacdo familiar centrada no
pai, méde e filhos, terminaram influenciando no surgimento de novas reflexdes sobre a
educacdo infantil, possibilitando a elaboracdo construtiva de novas ideias.

Todo esse processo transformador do contexto social econdmico europeu,
catalisado pela Revolucdo Industrial em curso, pelo grande desenvolvimento cientifico e pela
expansdo comercial europeia ocidental, cria condicdes para a emergéncia de um conjunto de
reflex6es pedagdgicas. Reflexdes que além de enfatizarem a importancia da educacao para o
desenvolvimento da sociedade, passaram a destacar a criangca como elemento fundamental no
processo educativo, detalhando suas necessidades especificas e definindo-a como objeto de
determinadas expectativas que demandavam cuidados diferenciados. (OLIVEIRA, 2011)

E nesse conjunto de possibilidades sociais abertas que surge a escola, como
instituicdo formal, e que véo se estruturando as instituicdes de educacédo infantil, embasadas
em um pensamento pedagogico no qual o problema de abordar o ensino para a crianga

principia a adquirir significagdes importantes.
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A emergéncia de um ensino no qual a crianga passa a ser a referéncia principal,
recebeu um impulso consideravel através do surgimento de varios trabalhos pioneiros
elaborados por estudiosos como Coménio (1592 — 1670), Montessori (1870 — 1952), Froebel
(1782-1852), Rousseau (1712 — 1778), Pestallozzi (1746-1827), Decroly (1871-1932). Todos
eles, apesar de guardarem especificidades e colocarem énfases em questdes diferentes entre si,
tém como ponto comum reconhecer a crianga como ser dotado de necessidades que lhes séo
especificas distinguindo-se dos adultos sobre varios aspectos. A percepg¢do da crianga como
quase um ser inespecifico ou um adulto em poténcia, comeca a ceder espago para uma Visdo
de crianca como um ser completo, possuidor de demandas e caracteristicas biopsiquicas
sociais determinadas, distintas das do adulto e merecedoras de estudos e observacoes
singulares. Claro estd que se tratam de estudos iniciais, mas que influenciaram e
fundamentaram muitas analises elaboradas por estudiosos de séculos bem posteriores.

E interessante destacarmos, ainda que de forma resumida, as ideias desses
pensadores e suas perspectivas sobre educacdo infantil (QUADRO 1), ja que muitas dessas
elaboracdes teoricas influenciaram, ndo apenas as praticas, embora muitos docentes possam
ndo ter clara consciéncia disso, vivenciadas nas escolas de educacdo infantil, como os
proprios percursos formativos dos professores de educacdo infantil. Além disso, essa
influéncia também se faz notar nos curriculos elaborados, nas politicas publicas delineadas e
nas préaticas, como ja foi destacado acima, das instituicbes educativas voltadas a educacdo
infantil. Influéncias que também serdo sentidas nas representacdes que o0s professores
elaboraram sobre o universo da educacdo infantil. (CAVALCANTE FILHO, 2013).

Quadro 1 — Autores e contribui¢ées no campo da educacéo infantil

(continua)

Autor/ano Contribuicdes

Joéo Amos | Destacou a importancia da educacdo formal da crianca, preconizando a
Coménio (1592 - | criacdo de escolas maternais, nas quais a educacdo deveria principiar
1670) pelos sentidos, objetivando internalizar as experiéncias sensoriais
obtidas e assim, posteriormente, interpreta-las através da razdo. As
escolas maternais seriam espagos onde a crianga adquiriria nogoes
basicas do que seria aprofundado em anos subsequentes. Defendeu o
uso de materiais pedagogicos diversos, correlatos a atividades também

diversificadas (como passeios) que seriam ajustadas a idade da crianca.
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Quadro 1 — Autores e contribui¢des no campo da educacéo infantil

(continua)

Autor/ano

Contribuicdes

Jodo Amos
Coménio (1592 -

1670)

Segundo ele a utilizacdo desses materiais e a diversificagdo das
atividades contribuiriam para o desenvolvimento da capacidade de
assimilar aprendizagens abstratas, essenciais, para a estimulacdo oral

comunicativa da crianga.

Jean Jacques
Rousseau (1712 —

1778)

Valorizou a infancia como um periodo que encerrava valores em si e
ndo apenas como uma transicdo para a experiéncia adulta.
Fundamentado na sua concepcao de que o ser humano é naturalmente
bom, um contra ponto a ideia cristd do estigma humano do pecado
original, a sociedade agiria como ‘“corruptora” dos valores,
naturalmente bons dos seres humanos. Ele prop6s uma educacao infantil
na qual a crianca poderia, livre de coacbes externas, viver de forma
plena sua condicdo natural. Assim, seria livre para exercer suas
capacidades, sabendo ndo o que lhe seria imposto saber, mas o que teria

capacidade de saber.

Heinrich
Pestallozzi (1746 —
1827)

Definiu o principio de que a educacdo deveria respeitar o0
desenvolvimento da crianca. Seu método fundamentou-se em uma série
de atividades organizadas de forma sequencial, vivenciadas
gradualmente e que partiam de elementos mais simples e concretos para
os mais dificeis e complexos. Mais do que o ensino baseado em
palavras, ele propds que as criangas aprenderiam melhor através da
“licado de coisas”, entendido como um elemento fundamental no
desenvolvimento mental da crianca e ndo apenas como elemento para

conhecer o0 objeto ou treinar a capacidade de observacéo infantil.

Friedrich Wilhelm
August
(1782 — 1852)

Froebel

Fundamentado em uma visdo espiritualista, via as criangas como
“pequenas sementes” que deveriam ser “adubadas” para desenvolverem
sua “divindade interior” sob um clima de amor e simpatia. Criou o
primeiro jardim da infancia, espago dedicado a educacao de criangas, e
onde seriam desenvolvidas atividades como jogos, brincadeiras,

contacéo de historias, pinturas, modelagem, jardinagem, canto etc.
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Quadro 1 — Autores e contribui¢des no campo da educacéo infantil

(continua)

Ovidio Decroly
(1871 — 1932)

Partindo de um principio globalizante que se fundamentou na ideia de
que a crianga apreende o0 mundo com base numa viséo totalizante, que
num segundo momento, pode ser organizado em partes, Decroly propés
atividades centradas nos alunos e vinculada aos seus interesses, dando
especial atencdo a linguagem. Para ele os meios de expressdo ndo se
restringiam a palavra, mas abarcavam outras possibilidades como o
corpo, o desenho e a arte. Entendia que o método de aprendizagem
partia da crianca e de que um conhecimento evoca o outro, portanto, se
posicionou contrario ao ensino fragmentado de letras e silabas e
propunha a leitura a partir de uma perspectiva do todo nas atividades
desenvolvidas de associacdo de significados. Os conteddos a serem
trabalhados pela crianca deveriam ser tratados em redes, estruturados
em centros de interesses que funcionariam para elas como oficinas,
onde atividades como jogos e brincadeiras teriam uma énfase
especifica. Decroly foi, portanto, um dos precursores dos denominados
métodos ativos, fundamentado na possibilidade da crianca conduzir o

préprio aprendizado.

Maria Montessori
(1870 — 1952)

Embasada em seus estudos iniciais voltados para criangas com
deficiéncia passou a usar seu método em outras ndo possuidoras dessas
deficiéncias. O local utilizado para essas experiéncias com seu método
foram, as denominadas “Casa Dei Bambini”, instituigdo criada por ela
prépria em bairros onde residiam operarios. Criou um ambiente escolar
adaptado as criancas, com mesas, cadeiras, estantes, similares ao
tamanho das mesmas e utilizou uma série de materiais concretos (jogos,
material dourado, dentre outros, que eram usados como auxiliares no
aprendizado do sistema decimal e operac6es fundamentais), objetivando
favorecer o desenvolvimento infantil. Baseada em principios como
atividade, individualidade e liberdade, Montessori considerou que a
educacdo das criancas deveria se adequar as suas possibilidades no
sentido do desenvolvimento total da personalidade infantil, e néo

somente de suas aptidGes intelectuais.
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Quadro 1 — Autores e contribui¢des no campo da educacéo infantil

(concluséo)

Celestin Freinet | Defendeu que a educacdo infantil deveria ir além da sala de aula e
(1896 — 1966) procurar integrar-se as experiéncias vivenciadas pelas criangas no seu
ambiente social. A auto expressdo e as atividades cooperativas foram,
por ele, muito valorizadas como formas de possibilitar a participacdo na
tomada de decisdes coletivas. Atividades manuais além das intelectuais
sdo, segundo sua Vvisdo, eixos pedagdgicos a serem implementados pela
escola, permitindo a sedimentacdo de uma disciplina e a criagédo do
trabalho-jogo, fundamento de uma escola que seria voltada aos
interesses populares. Foi o elaborador de vérias técnicas pedagdgicas
entre as quais, as aulas passeio, o jornal escolar, o texto e desenho
livres, além das oficinas de trabalhos manuais e intelectuais, junto com
a criacdo de cooperativas na propria escola. Freinet também envolveu-
se em movimentos objetivando a defesa de criacdo de uma escola
popular, mais comprometida com os setores excluidos socialmente.
(OLIVEIRA, 2011)

Fonte: Elaboragdo propria.

Importante salientar que processo de desenvolvimento cientifico e o avango das
pesquisas atinentes ao desenvolvimento infantil contribuiram, dentre outros elementos, para a
apropriacdo, ao longo do tempo, das ideias elaboradas pelos pensadores acima referidos.

Na transicdo do século XIX para o XX as transformacdes ocorridas no ambito da
sociedade, economia, ciéncia e técnica foram resultantes, em grande parte, como ja
salientamos, da Revolugéo Industrial em curso na Europa e na consequente consolidacdo do
capitalismo como forma de produgdo dominante. Todas essas mudangas fizeram com que
populacdes antes concentradas majoritariamente no campo (ambiente rural) fossem atraidas
para as cidades emergentes com suas fabricas e promessas de melhores condicdes de vida e
ofertas de trabalho.

O entorno ambiental foi sofrendo significativas alteracbes com o avango do
processo de industrializacdo, urbanismo e a construcao e expansao de uma rede de estradas de

ferro que facilitava o escoamento de pessoas e mercadorias. Todo esse processo criou
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condicBes para a grande onda da globalizacdo europeia (globalizagdo ndo é um fenémeno
recente), que expande de forma exponencial suas fronteiras penetrando em outros espacos
geograficos e promovendo simbioses culturais e “imperialismos”, que védo influir
decisivamente na consolidacdo do mundo no século XX.

Novos protagonistas sociais, nesse caldo de transformacdes, surgem suscitando
diferentes concepcdes dos processos educativos. Dentre esses protagonistas se encontravam
novos empresarios, instituicbes de carater filantropico e outros setores das camadas sociais
privilegiadas com a ascensdo do capitalismo.

Foi, nesse quadro de novos protagonismos sociais, que surgiu um conjunto de
ideias que denominou-se movimento da Escola Nova. Nele se defendeu que a aprendizagem
ndo acontecia através de uma recepcao passiva de contetdos elaborados e que a escola infantil
ndo deveria estar centrada na perspectiva do adulto. Ao contrario, defendeu-se a consideracao
dos interesses e das necessidades do desenvolvimento infantil. A crianga deveria ter um papel
ativo no seu processo educativo com condigdes de experienciar a relagdo com o ambiente
externo. Note-se aqui que muitas dessas ideias ja tinham sido elaboradas, algumas esbocadas,
por aqueles pensadores pioneiros que tiveram suas teorias sobre a educacdo infantil
sintetizadas acima.

Importante realcar também que nos principios do século XX, principalmente no
periodo pds-primeira guerra mundial (1914-1917), como consequéncia das sequelas sociais
decorrentes da mesma, comegou a emergir a presenca acentuada de médicos e outros
profissionais ligados a area da salde no atendimento infantil. Dado a influéncia que esses
estudiosos vinculados, inicialmente, a area da salde vao ter nos processos de formacdo de
professores da educacdo infantil, torna-se relevante, também, resumir suas construgdes
teoricas

Para concluir essa caminhada sintética pelos autores e suas principais elaboractes
tedricas no campo da educacédo infantil, € importante destacar ainda, alguns estudiosos pela
constante referencia a eles, atualmente, no ambito da educagdo e, especificamente, pela

utilizacdo reiterada das suas ideias na formagao de docentes para a educacdo infantil.
2.1.1 Levi Semenovich Vigotski (1896 -1934)
O primeiro autor a merecer destaque pela sua importancia na préatica e formagéo

docente na area da educagdo infantil hodiernamente, e que € o estudioso basilar desta

pesquisa, é, Lev Semenovich Vigotski (1896 - 1934) que nasceu na cidade de Orsha, Bielo
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Russia, e teve uma morte precoce (tuberculose), antes de completar 38 anos. Frequentou 0s
cursos de Medicina e Direito e ampliou seus estudos nos campos da Historia, Filosofia,
Psicologia e Literatura. Vigotski enfatizou o processo histérico social e a funcao da linguagem
no desenvolvimento do sujeito. Para ele, pensar a educacgéo da crianga e do sujeito humano de
forma mais ampla era imaginar um espaco de vivéncias de interagcdes sociais intersubjetivas
formadas, ou que viessem a se formar, através de um vasto processo de criatividade e criacdo
mediados pelo conhecimento, cultura e historia pertinentes a totalidade dos seres humanos.
(DRAGO, 2009)

Assim, o desenvolvimento do ser humano acontece através da apropriacdo
progressiva dos significados culturais circundantes, especificando-se ai a condicdo
singularmente humana. O estudioso bielorrusso também prop6s a possibilidade da existéncia
de dois niveis de desenvolvimento. O desenvolvimento real que englobaria as fun¢des mentais
plenamente desenvolvidas e que no plano concreto representariam habilidades e
conhecimentos ja adquiridos e o desenvolvimento potencial representado por capacidades que
estariam por serem concretizadas. A distancia entre o que ja se é capaz de efetivar sem ajuda e
as acOes gque soO seriam concretizadas com alguma intervencdo auxiliar e externa, situa-se no
espaco de desenvolvimento que se denominou zona de desenvolvimento proximal.

Para entendermos melhor podemos imaginar, por exemplo, uma crianga
realizando um jogo de encaixe simples que ela consegue montar sozinha (desenvolvimento
real). Ela podera, através da ajuda de outra pessoa, ser colocada diante do desafio de tentar
avancar para encaixar as pecas de um jogo mais complexo (desenvolvimento potencial), o que
vai necessitar de outras estratégias. Assim a mediacdo pode possibilitar a crianca que o
potencial para trabalhar com jogo de encaixe de maior nivel de dificuldade, se transforme
numa funcdo concreta do seu desenvolvimento.

Nos estudos de Vigotski um conceito importante sobre o desenvolvimento
humano como processualidade sécio historica é o de mediacdo. No caso da crianga, para que
ela domine os conhecimentos e possa se desenvolver, € preciso que “utilize signos culturais,
que mediam sua relagdo com o meio. Os signos podem ser exemplificados por sistemas
simbdlicos como linguagem, simbolos algébricos, sistema de representacdo grafica por meio
de escrita, de diagramas, de desenhos, de mapas, etc” (NUNES; SILVEIRA, 2008, p.99).
Assim nds ndo temos a capacidade de acessar diretamente os objetos, que serd mediado pelos

sistemas simbolicos disponiveis.
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2.1.2 Henri Wallon (1879 — 1962)

Henri Wallon (1879 — 1962) médico, psicologo e filosofo francés, defendeu a
formacdo infantil de maneira integral, abarcando as esferas intelectual, afetiva e social.
Segundo seus principios epistemologicos a realidade esta organizada em determinados niveis
que ele nomeou como sendo 0 inorganico, 0 organico e 0 consciente pensante. Haveria,
segundo ele, um salto qualitativo do organico para o consciente, concluindo a partir dai, que a
atividade mental se baseia numa interface de complexificacdo entre o organico e o elemento
social. Na intersecdo entre o social e o biolégico estaria o psicoldgico, tendo a propria
psicologia um caréter bio-socio-histérico (WALLON, 1975).

Uma de suas grandes contribuicdes foi o destaque dado ao valor da emocao no
processo educativo infantil, contribuindo para superar a divisdo entre razdo e emocao. Ele fez
uma distin¢do entre emocao e situacdo afetiva. Enquanto a emocdo é transitoria e se expressa
no corpo, a situacdo afetiva tem um carater de maior permanéncia, implicando um forte
vinculo no qual sdo envolvidas atracdo e repulsdo encaminhadas a um elemento objetal de
amor e 6dio. E através da emocdo que a crianca busca o atendimento de seus desejos e
necessidades. Na concepgdo walloniana a emocdo recebeu a denominacdo de atividade
propriopléstica, querendo significar que ela possui uma dimensdo de plasticidade corporal,
tornando-se perceptivel aos outros. (CESISARA, 1997).

2.1.3 Jean Piaget (1896 — 1980)

Concluindo essa sintese anote-se 0 home, extremamente propalado na educacéao
infantil e seus desenvolvimentos formativos, de Jean Piaget (1896 — 1980). Esse pesquisador
suico foi um bidlogo que se dedicou a estudar o processo de aquisicdo do conhecimento no
ser humano, o que o levou a principiar seus estudos a partir da crianca. Observou e estudou 0
entendimento infantil sobre no¢cdes como tempo, espaco, causalidade fisica, movimento e
velocidade, o que terminou na elabora¢do de uma teoria do conhecimento que ele denominou
de epistemologia genética (PIAGET, 1971).

Para Piaget o conhecimento e sua evolugdo se constituem em um pProcesso
continuo, elaborado no vinculo ativo entre o sujeito e o meio, tanto fisico como social. Sendo
assim, o desenvolvimento humano evolui por estagios sucessivos que envolvem a organizagao
das esferas cognitiva e afetiva, que por sua vez, vao se constituindo através das experiéncias

ativas da crianca, suas acOes, e nas possibilidades abertas pelo ambiente (NUNES;
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SILVEIRA, 2008). Seu interesse maior estava em investigar como se da pelo sujeito a
construcdo do conhecimento.

Piaget utilizou, para explicar a evolugdo do conhecimento do sujeito, conceitos
como o de assimilacdo (quando o sujeito age sobre o objeto podendo incorpora-lo a seus
esquemas mentais ja existentes), acomodacao (quando o sujeito age sobre o objeto e este, por
meio de suas caracteristicas especificas, demanda no sujeito uma transformacdo de seus
esquemas mentais existentes, objetivando incorporar o novo objeto do conhecimento), e
equilibracdo (mecanismo autorregulador, um centro de equilibrio entre os processos de
assimilacdo e acomodacdo). Seus estudos também o levaram a formular estagios do
desenvolvimento aqui descritos, de forma simplificada sem mencao aos sub estagios, como o
sensorio motor (0 a 2 anos) — especificado por coordenacdes sensoriais e motoras de
caracteristicas hereditarias; pré — operatorio (2 a 6 anos) - tendo como caracteristica
evidenciada o egocentrismo que se estende do pensamento a linguagem e também as formas
interativas; operatorio concreto (6 a 11 anos) — caracterizados por um pensamento mais
préximo ao senso da realidade, a sua logica, e uma capacidade de reversibilidade de
pensamentos; operatorio formal (a partir dos 11 anos) — especificado pela diminuicdo do
egocentrismo, pelo desenvolvimento da capacidade de pensamento hipotético dedutivo, pela
construcdo de autonomia, desenvolvimento do pensamento abstrato e uma tendéncia, no final,
ao desaparecimento do egocentrismo.

Cada estagio possui idades aproximativas e que devem ser particularizadas,
implicando no surgimento de estruturas mentais especificas, mas que mantém uma relacao de
interdependéncia com as que lhes antecede (NUNES; SILVEIRA, 2008). Um ponto
interessante a se ressaltar sobre o pensamento piagetiano é que ele é comumente criticado por
ter negligenciado a influéncia dos fatores sociais no desenvolvimento humano. Contudo, em
seu livro, Biologia e Conhecimento, ele escreveu: “a inteligéncia humana somente se
desenvolve no individuo em funcéo de interacGes sociais que sdo, em geral, demasiadamente
negligenciadas” (PIAGET apud TAILLE, 1992, p.11).

Verifica-se dessa forma que a critica ndo parece ser justificada e como cita Taille
(1992, p.11): “o maximo que se pode dizer € que, de fato, Piaget ndo se deteve longamente
sobre a questdo, contentando-se em situar as influéncias e determinagdes da interacdo social
sobre o desenvolvimento da inteligéncia”. Essa breve citagdo pode proporcionar uma reflexao
no sentido de uma perspectiva mais adequada da consideracdo da influéncia dos fatores
sociais na Otica piagetiana, deixando o aprofundamento da questdo para outros momentos

investigativos, ja que ndo se constitui no foco do presente estudo. Finalmente, gostariamos de
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salientar que Piaget destaca o papel importante da educacdo na elaboracdo das estruturas
mentais mais basicas. (NUNES; SILVEIRA, 2008)

Os autores aqui citados, embora de forma resumida, tiveram importante funcéo
no avancgo das investigacOes e estudos sobre a crianca e consequentemente sobre a educacao
infantil no panorama mundial. Anote-se que com o grande desenvolvimento tecnoldgico
acontecido nos séculos XX e XXI, mudancas foram sendo incorporadas na &rea da educacéao
infantil. J& nos anos posteriores a Segunda Guerra Mundial, anos 50 particularmente, surge
um conjunto de ideias que colocam a crianga como sujeito de direitos.

Observe-se, ainda, que investigacbes cientificas mais recentes sobre a
processualidade do desenvolvimento infantil, como os trabalhos da pesquisadora Emilia
Ferreiro sobre a psicogénese da lingua escrita, terminaram por reforcar o reconhecimento do
direito de qualquer crianca a infancia e a visdo de que essa se constitui num sujeito capaz de
construir conhecimentos e auto determinagdo. A crianga passou a ser considerada um sujeito
ativo no processo de conhecimento. Atualmente, no espago europeu, a educacdo infantil,
embora com determinantes especificas de cada pais, tem se voltado para oferecer servicos
cada vez melhores, com énfase na qualidade dos servigos ofertados. Também se objetivam nas
instituicbes de educagdo das criangas o desenvolvimento integral das mesmas: intelectual,
afetivo e corporal. Uma especificidade europeia é a discussdo em torno do multiculturalismo
como um dos objetivos que devem ser agregados a educacdo infantil, em funcdo da grande
presenca de migrantes oriundos de outros paises (OLIVEIRA, 2011).

Torna-se necessario frisar que a migracao transformou-se, nos dias atuais, em um
dos graves problemas a serem enfrentados pelos paises europeus e que tem assumido
propor¢cbes mundiais como dramas humanos de contornos extremamente graves,
principalmente, diante da mudanca na politica imigratéria da maior poténcia capitalista dos
dias atuais, os Estados Unidos da América do Norte agora sob o novo governo republicano do
presidente eleito Donald Trump. Feita essa rapida digressdo, mas que guarda relacdo com o
que foi dito sobre o multiculturalismo, anote-se que os tedricos até aqui destacados, salvo
divergéncias epistemoldgicas e ou ideoldgicas, trazem como ponto convergente a ideia da
crianga como centro e sujeito tanto nos processos familiares como educacionais.

Para entender, de forma mais verticalizada, a formagdo de professores para a
educacdo infantil, torna-se relevante mencionar, através de uma corte diacronico, ainda que

resumido, o desenvolvimento da educacgéo infantil no Brasil.
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2.2 EDUCACAO INFANTIL: ELEMENTOS HISTORICOS DA TESSITURA
BRASILEIRA

O corte temporal acima mencionado sobre a educacgéo das criangas no Brasil, sera
realizado a partir da instituicdo da Republica, porque a infancia principia a ter maior
visibilidade social no periodo republicano. Esse periodo iniciou-se em 15 de novembro de
1899, com a denominada proclamacédo da republica, que foi produto de uma alianga entre
setores militares e membros da aristocracia cafeeira dominante, culminando com a
substituicdo da Monarquia pelo regime republicano e que guindou, provisoriamente, ao poder
do Marechal Deodoro da Fonseca como primeiro governante republicano. Deodoro convocou
uma assembleia constituinte que termina por ser um palco de disputas politicas entre 0s
interesses de militares e representantes dos cafeicultores (SILVA, 2008).

A denominada Proclamacdo da Republica, apesar de ter ocorrida num contexto de
renovacao ideoldgica, ndo alterou a base do poder econémico que permaneceu nas maos de
uma oligarquia sé que, agora, ancorada nos grandes plantadores de café, substituindo a antiga
oligarquia agucareira antes dominante. O povo permaneceu de fora da mudanca e a forma de
abordar politicamente a sociedade ndo sofreu muitas alteraces sob o dominio econémico da
elite cafeeira. Mas se a postura politica continuou semelhante ao da camada dominante no
periodo colonial, algumas mudancas aconteceram entre o final do século XIX e inicio do
século XX, como os primérdios do desenvolvimento industrial, o surgimento de uma politica
voltada para a imigracdo e o inicio da organizacdo do trabalho livre pds-abolicdo da
escravatura (AZEVEDO; SERIACOPI, 2005). Esses elementos terminaram por provocar
algumas modificagdes nos olhares sobre determinados pontos das questdes sociais, reiterando-
se que a postura politica basica em relacdo a sociedade como aludida acima, permaneceu
similar a dos senhores proprietarios das plantagdes e engenhos de cana-de-acucar.

No contexto mais amplo da educacdo brasileira da época em foco, em 1889
(Proclamacdo da Republica), grande parte da populacdo brasileira permanecia iletrada,
situacdo que ndo sofreu grandes alteracfes nos primeiros anos do periodo republicano onde,
praticamente, mais da metade da populacdo do Brasil continuava em condi¢do de néo
letramento. (SILVA, 2008).

Nesse quadro inicial a educacdo infantil foi secundarizada e séo praticamente
inexistentes 0s processos de escolarizacdo voltados a crianga. No abrir do século XX, o

principiar do processo de industrializagcdo, o consequente movimento de urbanizagdo nos
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centros onde ocorre esse surto inicial de industrializagdo, levando também a uma necessidade
de ajustar o Estado brasileiro as agdes consignadas na esfera socioecondmica, produziram
iniciativas no sentido de uma maior sensibilizacdo da importancia da educacéo infantil através
das reivindicacOes pela instalacdo de creches no pais. Segundo levantamentos efetivados no
periodo entre 1921 e 1924 existia um aumento de 15 para 47 no nimero de creches, enquanto
jardins de infancia subiam de 15 para 42 no pais (KUHLMANN JR apud OLIVEIRA, 2011).
E interessante utilizar uma citagdo de Kuhlmann Jr apud Silva (2008, p.74) sobre a criacéo de

creches no Brasil nesse periodo historico:

somente no periodo republicano € que encontramos referéncias a criagdo de creches
no pais. A primeira delas, vinculada a fabrica de tecidos Corcovado no Rio de
Janeiro, é inaugurada em 1899, mesmo ano da fundagdo do “Instituto de Protegdo e
Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro” (IPAI-RJ) que posteriormente abrir filiais
em todo o pais. Em Sao Paulo em 1901 a espirita Analia Franco cria a “Associagao
Feminina Beneficente e Instructiva”, que tinha entre seus objetivos organizar escolas
maternais e creches, que funcionaram agregadas a asilos para érfdos, atingindo, em
1910, dezoito escolas maternais e 17 creches asilos em todo o estado. O IPAI-RJ
inaugura a creche Senhora Alfredo Pinto em 1908. Também em 1908, no Rio de
Janeiro surge a “Creche Central” do patronato de menores, entidade criada pela
iniciativa de juristas e senhoras da sociedade fluminense, a qual, com seu
regulamento “baseado na suavidade e carinho aos servigos das regras cientificas”
funciona provisoriamente em salas do asilo de Menores Desamparados

Outras iniciativas vinculadas a educacdo infantil podem ser anotadas, como a
criagdo no ano de 1899 do “Instituto de Protecao e Assisténcia a Infincia”, uma instituicao
fundada por ordem da iniciativa privada. No ano de 1919, o Estado cria o “Departamento da
Crianga”, agdo demandada pela preocupagdo estatal com a saude publica vigente. Em Belo
Horizonte no ano de 1908 € criada a primeira escola infantil dessa cidade e em 1909 a
iniciativa municipal cria, no Rio de Janeiro, o primeiro jardim de infancia que recebeu a
denominacdo de “Jardim de Infincia Campos Salles” (OLIVEIRA, 2011). Merece destacar
que a “Creche Central”, criada em 1908, no Rio de Janeiro estava voltada para o atendimento
dos filhos de operarios situados na faixa etaria de até dois anos de idade, tendo sido a
instituicdo pioneira com essa finalidade. (SILVA, 2008).

Segundo, ainda, Silva (2008), o primeiro jardim de infancia no Brasil foi criado
em 1875, tendo sido fechado precocemente pela auséncia de condigdes para seu
funcionamento. E pertinente também, ressaltar a fundac&o, pelo estado paulista, no ano de
1897, do jardim de infancia, no Estado de S&o Paulo, também conhecido como Kindergarten.
Ele foi estabelecido na parte de trds da Escola Normal da Praca da Republica numa vasta area,

possuindo em seu interior 940 metros quadrados, com quatro salas de aula e um amplo saldo
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central encimado por uma clpula octogonal. O destaque aqui é dado pela grande estrutura
construida, que possuia inclusive, vidro fosco encaixado em ferro trabalhado artisticamente.
Essa instituicdo atendia de forma aproximada duzentas criancas, sendo 100 meninos e 100
meninas. (MONARCHA, 2003).

E durante o periodo republicano que surgem as primeiras iniciativas mais
sistematicas de institui¢cGes voltadas a educacéo infantil, (jardins de infancia, creches, escolas
maternais) tendo a finalidade, principalmente, de atendimento a criancas oriundas das
camadas populacionais menos privilegiadas social e economicamente. Necessario apontar que
essas instituicbes tinham um carater assistencialista e que, apesar das afirmacGes
governamentais da época ressaltando a importancia do atendimento as criangas, na faixa etaria
de 0 a 6 anos de idade, os servicos prestados se formaram ndo como decorréncia de direitos
reconhecidos e assumidos.

Vale destacar, que antecedendo a cria¢do das instituicdes voltadas a educacdo e
cuidado das criangas, tivemos no Brasil a “Roda dos Expostos”. Esse sistema de recolhimento
de criancas abandonadas (muitas delas oriundas de jovens pertencentes a familias que
compunham as camadas sociais privilegiadas) foi criada na Europa durante a época medieval
e consistia num dispositivo de forma cilindrica, dividido ao meio por uma diviséria e era
fixado no muro ou na janela de alguma instituicdo assistencial. A crianca era colocada na
parte inferior e em sua abertura externa, girando em seguida a roda para gque a crianca fosse
posicionada do outro lado do muro e pudesse ser recolhida. Também havia uma pequena
corda com uma sineta que era acionada pelo expositor, como forma de avisar que uma crianga
ali tinha sido colocada para recolhimento do vigilante ou rodeira. Apds o toque da sineta a
pessoa responsavel pela colocacdo da crianca, podia retirar-se sem ser identificada. Como ja
reiterado esse mecanismo de forma cilindrica rotatério, foi originario dos conventos e
mosteiros da Idade Média europeia onde eram usados como forma, também, de envio de
alimentos, objetos e mensagens aos que nele residiam. (MARCILIO, 2003)

Interessante observar que 0s mosteiros medievais ja tinham incorporado na sua
pratica, receber criangas doadas por seus pais para servirem a Deus, eram 0s denominados
oblatos, o que fez com que muitas criancas ignoradas por suas familias também fossem
entregues aos cuidados dessas instituicOes religiosas, através do mecanismo acima descrito.
(MARCILIO, 2003)

A Roda dos Expostos foi uma instituicdo das mais duradouras do Brasil, pois
praticamente se estendeu pelos periodos colonial, imperial e republicano. Sua exting¢do

somente acontece na década de 1950 sendo, assim, o Brasil o ultimo pais a abolir essa forma
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de acolhimento das criangas (MARCILIO, 2003). A autora ressalta o papel da “roda” na
historia da assisténcia da crianca no Brasil

[...] Mas essa instituicdo cumpriu importante papel. Quase por século e meio a Roda
dos Expostos foi praticamente a Unica instituigdo de assisténcia a crianca
abandonada em todo o Brasil. E bem verdade que na época colonial as
municipalidades deveriam, por imposi¢do das ordenac¢bes do reino, amparar toda
crianca abandonada em seu territério. No entanto, esta assisténcia, quando existiu,
ndo criou nenhuma entidade especial para recolher os pequenos desamparados. As
camaras que ampararam seus expostos limitaram-se a pagar um estipéndio irrisério
para que amas de leite amamentassem e criassem as criancas (MARCILIO, 2003,
p.53)

Os locais que recebiam essas criancas eram, em sua maioria, gerenciados por
religiosos, sendo a primeira preocupacao desses em relacdo a crianca recebida, providenciar o
batismo, “salvando a alma” da crianga: a menos que trouxesse consigo um “escritinho” — fato
muito corrente — que informava a rodeira de que bebé ja estava batizado. Mas, se 0s
responsaveis da instituicdo tivessem qualquer duavida sobre a validade desse batismo,
batizavam de novo, sub conditionem, como mandavam as melhores leis do Direito candnico
(MARCILIO, 2003).

Nessa funcdo de acolhimento das criangas abandonadas tiveram destaque as
Santas Casas de Misericérdia como as do Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Salvador (SILVA,
2008). Ha que ressaltar que quase todas as criancas assistidas atraves da roda nao conseguiam
completar a idade adulta. Conforme afirma Marcilio (2003, p.55): “a mortalidade dos
expostos, assistidos pelas rodas, pelas cAmaras ou criados em familias substitutas sempre foi a
mais elevada de todos os segmentos sociais do Brasil, em todos os tempos — incluindo neles
0s escravos, como ja tivemos oportunidade de comprovar”.

Portanto, o nimero de mortes infantis era elevado nessas formas assistenciais,
embora essas se constituissem em praticamente, nas Unicas opc¢des para a massa de criancas
abandonadas por varios motivos, incluindo os socios econémicos. Como ja afirmamos em
outra passagem desse trabalho, a roda teve uma grande longevidade no Brasil. Citemos alguns
exemplos: a Roda do Rio de Janeiro foi definitivamente fechada em 1938, a de Porto Alegre
permaneceu até o ano de 1940, enquanto que as de Salvador e Séo Paulo alcangaram a década
de 1950, constituindo-se nas ultimas remanescentes dessa forma de assisténcia as criangas em
toda a parte Ocidental do Mundo (MARCILIO, 2003).
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Outra forma de cuidados e assisténcia a crianga que mereceu registros e que foi
resultado das inflexdes sdcio econémicas ocorridas no Brasil, mas detidamente o processo
inicial de industrializagdo, foram as chamadas maes “criadeiras” ou “mercenarias”, que eram
mulheres que se responsabilizavam pelos cuidados das criancas daquelas mées que
trabalhavam nas fabricas. As maes “criadeiras” recebiam um pagamento pelos servigos

prestados. A esse respeito € interessante a citacdo de Oliveira (2011, p.95):

[...] as “criadeiras” como eram chamadas, foram estigmatizadas como “fazedoras de
anjos”, em consequéncia da alta mortalidade das criangas por elas atendidas,
explicada na época pela precariedade de condicbes higiénicas e materiais e —
acrescentariamos hoje — pelos problemas psicolégicos advindos de inadequada
separacdo da crianga pequena de sua familia.”

Como se observa sdo elevados os indices de mortalidade infantil nos primérdios
do regime republicano, tanto por causas vinculados a prética ineficiente da higiene exercida
socialmente, como pela auséncia de uma politica social voltada para tentar, pelo menos,
reduzir a situacdo entdo dominante. E claro que a auséncia de uma politica de governo, pelo
menos insipiente, voltada ao atendimento infantil, s6 poderia produzir efeitos danosos sobre a
situacdo pratica das criancas, até pela fragilidade organizativa da sociedade civil entdo
vigente. A inexisténcia, aqui reiterada, de uma politica governamental para o setor infantil,
pode ser exemplificada pelo caso, citado por Silva (2008), do médico Moncorvo Filho que
manteve com seus proprios recursos o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia.
(CAVALCANTE FILHO, 2013).

A precarizacdo do atendimento a educacdo infantil em geral e, principalmente as
camadas menos privilegiadas podia se fazer observar no numero pequeno de espacos
dedicados as criancas, os jardins de infancia. Estes, em pouco nimero, estavam voltados ao
atendimento das criancas oriundas dos setores sociais privilegiados social e economicamente.

Interessante destacar a construcdo do jardim de infancia anexo a Escola Normal
Caetano de Campos, construida na cabeceira da Praca de Republica, na capital de S&o Paulo e
que se constituiu na primeira instituicdo publica a ser criada em 1896, e que materializou a
proposta educacional do partido republicano paulista. Inspirada nos principios de Pestalozzi,
que considerava importante a atividade de observacao na formacéo docente, a escola primaria
e o jardim, anexos, se constituiam em um local de estagio para as professoras.

Sobre os jardins de infancia (Kindergarten) é interessante assinalar algumas
observagdes de Monacha (2003, p.122):
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O jardim da infancia ou kindergarten — metafora que assemelha o crescimento da
crianca ao das plantas € uma das Ultimas projecGes romanticas a imiscuir-se no
ambiente finissecular paulista, promovendo, sistematicamente, a construcdo de uma
imagem de crianca. Com a inauguracdo do jardim da infancia, finaliza-se a
concretizacdo do plano inicial da Escola Normal de S&o Paulo: a construcdo de uma
rede de escolas graduadas — todas de carater demonstrativo — destinada a envolver os
novos desde a primeira infancia até o inicio da idade adulta.

Importante reafirmar que a orientacdo do atendimento infantil esta embasado no
assistencialismo filantropico, onde esse foi perspectivado como fator que poderia contribuir
para inibir futuros problemas sociais, associado a um conjunto de ideias de “medicalizagédo de
assisténcia a crianca até seis anos, psicologizacdo do trabalho educativo e uma concepcéo
abstrata de infancia” (SILVA, 2008, p.78).

Merece destacar ainda que durante os anos vinte, contextualizado pelo influxo do
avanco do processo de industrializacdo e as alteragdes na estrutura oligarquica dominante até
entdo, (embora ndo se pretenda aqui tirar nenhuma conclusédo que indique uma simples
relacdo de causa e efeito entre acontecimentos socioeconémicos e inflexdes ideoldgicas), a
realizacdo do Primeiro Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia - CBPI, organizado no
Rio de Janeiro no ano de 1922 (de vinte e sete de Agosto a cinco de Setembro do ano
referido), que aconteceu de forma simultanea com o terceiro Congresso Americano da Crianga
(KUHLMANN JR, 2001). E interessante registrar, ainda, que a instituicdo do “Dia da
Crianga” (12 de Outubro), aconteceu no terceiro Congresso Americano da Crianga,
procurando associar a data com a “descoberta” do novo mundo como que querendo significar
que a crianca deveria ser educada dentro dessa nova perspectiva que poderia se concretizar no
continente americano (KUHLMANN JR, 2001). Esse fato pareceu indicar, num contexto
maior, uma diminui¢do da influéncia europeia e o principio da “presenga” norte-americana
nos paises latino americanos. O Primeiro Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia - CBPI
objetivava tratar de todos os assuntos considerados relevantes para a crianca. Segundo
Kuhlmann Jr. (2001, p.14),

o CBPI tinha por objetivo tratar de todos os assuntos que direta ou indiretamente se
refiram a crianca, tanto no ponto de vista social, médico, pedagdgico e higiénico, em
geral, como particularmente em suas relagdes com a Familia, a Sociedade e o
Estado. A reunido revestia-se de um carater simbdlico, ao se realizar durante a
exposicdo do Centendrio da Independéncia, que celebrava a nacgdo brasileira como
parte do mundo civilizado.
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O CBPI e o terceiro CAC deram destaque maior a educacdo, embora assuntos
vinculados a higiene, saude, legislacdo para a infancia e funcdo do judiciério associado as
instituicGes educativas que trabalhavam com criancas abandonadas, também foram alvo de
discussbes. Nos debates relativos a higiene mereceram destaque os vinculos entre salde e
educacdo e pontos especificos sobre a higiene na escola (KUHLMANN JR, 2001). Segundo

0 mesmo autor,

Na analise dos textos que tratam de temas educacionais, encontram-se trés tipos de
referéncias: uma que trata de infancia e da educacéo na producéo de na¢do moderna,
com referéncias aos paises em que se espelhar ao povo brasileiro a conjuncdo das
politicas sanitarias e educacionais; outra, que caracteriza a pedagogia como
conhecimento especializado, alimentada pela contribuicdo das diferentes ciéncias
que tomam a infancia como objeto de estudo, para formar os profissionais e orientar
as familias na educacdo das criangas; a terceira referéncia toma a educagdo como
meio ordenador da nacdo, por meio de subdivisdo social da infancia e da educacéo
moral. (KUHLMANN JR, 2001, p.2).

O CBPI tomou como eixo de extrema relevancia para a educacdo brasileira a
obrigatoriedade para o ensino primario e seu processo de universalizagdo. Esse tema, segundo
percepcao vigente no contexto histérico a época do congresso, seria fundamental para colocar
0 Brasil na relagéo dos paises mais “civilizados” e na rota da modernidade “burguesa”.

A educacdo foi observada, entdo, como um instrumento capaz de alavancar o
progresso e contribuir para inaugurar um novo periodo da historia brasileira. Basta destacar,
que na parte tocante a Pedagogia o unico tema oficial levou o titulo de “Do combate ao
analfabetismo e ao preconceito contra a infancia como arma de valor em prol da protecédo a
infancia”. O autor convidado para abordar esse tema foi o coronel do exército Raymundo
Pinto Seidl, “que considerava esse combate como o primeiro passo a ser dado no pais em toda
e qualquer campanha progressista para se proteger a infancia. Defendia a obrigatoriedade da
instrucdo primaria e também a criagdo do maior nimero de jardim da infancia”
(KUHLMANN JR, 2001, p. 2).

A Pedagogia foi tratada como postulado basico, e que reconheceu a educagéo
infantil como embasada sobre a Psicologia aplicada, cabendo ao educador a tarefa de fazer
desenvolver na crianga seus processos imaginativos (KUHLMANN JR, 2001). Outro ponto a
destacar no CPBI foi o papel da mulher, a qual foi atribuido o desempenho como mée e
professora. Considerava-se, entdo, a mulher como que melhor “adaptada” a desempenhar

essas fungbes, mesmo quando se reconhecia a necessidade de melhorar seu preparo no
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exercicio, inclusive, da funcdo materna. M&e e professora eram fungOes, portanto, mais
proximas do ser mulher, algo mais intrinseca a sua condi¢cdo de ser e ndo apenas como
resultado de construcdes sociais historicamente elaboradas. Essas ideias poderiam, também,
balizar uma formacdo diferenciada com relacdo ao sexo. Divergiram dessas ideias alguns

trabalhos como o que apresentou Maria L. de Moura. Com relagdo a formacao da docente

ela via a escola primaria como um atelié do pensamento e ndo da instrucdo. Para
ensinar a crianga a pensar ndo ha como a natureza, os objetos que nos rodeiam, tudo
que €é concreto, 0 movimento, a acdo. Se os destinos de educagdo popular estavam
sendo entregues a mulher, a instrucdo que esta recebia estava muito longe da
atribuicdo dessa responsabilidade. (KUHLMANN JR, 2001, p.6).

Pertinente destacar, na medida em que se aproximou da visdo e laicidade da
educacdo de base cientifica que principiava a se consolidar no periodo em questdo, outro
trabalho apresentado por Maria L. de Moura em que ela defendia que a escola ndo deveria ter

uma preocupagcéo religiosa

Embora os professores devessem conhecer os fundamentos das religiGes para pregar
0 espirito de tolerancia, sem sectarismo. Apresentava o exemplo da inquisicdo para
firmar que as religides sempre foram inimigas da fraternidade universal e defendia
que a escola moderna fosse racionalista e cientifica. (KUHLMANN JR, 2001, p.9).

Relevante anotar nesse trabalho de Maria L. Moura uma perspectiva de analise
mais socioldgica da religido, embora de forma negativa, e a explicita ideia da escola como um
espaco absolutamente laico, que deveria ser preservado das injunc@es religiosas.

Também ficava evidente a conviccdo de que o bindmio racionalidade-
cientificidade era entendido como sindénimo de avanc¢o social, de modernidade, de superagédo
da ignorancia, como se o saber fosse apenas um produto acabado da razdo e elemento
suficiente para alcancar a felicidade e construir um mundo menos desigual. O avangar do
processo historico iria demonstrar, posteriormente, os alicerces e os limites dessa concepgéo.

Como pode se notar, atraves de alguns temas debatidos no congresso acima
referido, ele acompanhou as injungdes da epoca histdrica, que emergia com critérios que
colocavam a comprovacao cientifica como o novo, 0 moderno, o mais avangado, convergindo
ao nivel brasileiro, para a reafirmacédo e ressignificacdo do nosso processo de nacionalidade,
tentando sintonizar o pais com as novas concepg¢des de cientificidade que principiavam a

prevalecer no mundo da cultura ocidental.
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E necessario assinalar a visdo de Nagle (1974), quando buscou caracterizar a
década de vinte como um periodo em que o “otimismo pedagodgico” prevaleceu e a educagao
aparecia como elemento central que perpassaria e possibilitaria a efetiva solucdo das grandes
questdes socioecondmicas dominantes no Brasil.

Constituiu-se a ideia da educagdo como elemento fundante e possuidora de um
carater quase messianico de encaminhar o pais para o progresso e a civilizacdo moderna que,
historicamente, se emolduravam nos quadros do capitalismo brasileiro. No entanto, houve
uma diferenga entre “intencdo e gesto”. O discurso que colocou a educagdo como fator
estruturante do progresso brasileiro ndo significou, na pratica, dar uma atencdo maior ao
processo global da educacdo infantil. Exemplo disso foi a secundarizagdo do processo
educativo da crianca situada na faixa etaria até os seis anos de idade.

Nos anos finais da década de vinte, novas perspectivas e interesses despontaram
no cendrio educativo brasileiro. Embora sem concordar com a perspectiva que busca associar,
quase de forma simétrica, eventos infra-estruturais de ordem econdmica a eventos
ideologicos, mesmo quando explicados como elementos definidores em “Gltima instancia”,
ndo se pode negar que 0s Movimentos sociais e econémicos, interferem na esfera das ideias e
sd0 por essas, também, alimentados e transformados. (CAVALCANTE FILHO, 2013)

Levando em consideracdo a observacdo citada, e no contexto historico ja
referenciado, principiou a surgir no Brasil 0 movimento de renovacdo pedagogica
denominado de “Escola Nova”. Em 1924, muitos educadores sintonizados com esse
movimento terminariam por criar a “Associacdo Brasileira de Educacdo”. E em 1929,
Lourengo Filho publicou seu livro intitulado “Introducdo ao estudo da Escola Nova”,0 que
possibilitou difundir, no meio educacional brasileiro as novas ideias. (OLIVEIRA, 2011)

Na denominada Pedagogia Nova, a crianca foi vista como possuidora de
determinadas caracteristicas como uma natureza infantil originariamente inocente e que
necessitava ser protegida, respeitada e dignificada. Essa natureza é corruptivel, mas nédo de
forma natural. Observem-se aqui ecos da influéncia rousseauniana, das tendéncias
originalmente boas dos seres humanos e das possibilidades da sociedade de corrompé-las. A
crianca foi entendida, para os escolanovistas, como um ser inacabado, mas essa incompletude
possui um valor positivo, na medida em que deixava aberta a possibilidade do
desenvolvimento infantil e que esse desenvolvimento poderia alcangar um “dever ser” por
caminhos préprios (KRAMER; HORTA, 1982).

O processo educacional infantil na visdo da “Escola Nova” deveria se dar

direcionado para considerar uma ordem natural do desenvolvimento e necessidades
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especificas da crianca. Isto é, ficava explicito para os educadores do movimento
escolanovista, a existéncia de uma sequéncia natural especifica ao desenvolvimento da
crianca, cabendo a educacao conhecer, respeitar e considerar essa ordem de desenvolvimento.

Em 1932 ¢ langado o “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova” enfatizando e
explicitando muito do ideario do movimento da Escola Nova. Redigido durante a vigéncia no
Brasil do governo autoritario de Getulio Vargas (1930 — 1945) que governou durante esse
periodo sem uma Constituicdo, o Manifesto foi escrito pelo educador, ensaista e sociologo
Fernando de Azevedo (1894 — 1974) um dos principais introdutores, no Brasil, das
concepcdes do socidlogo francés Emile Durkheim (1858 — 1917). O documento destacava
uma série de tdpicos como a instalacdo de um ensino elementar laico, gratuito, obrigatério e
enfatizava a educacdo como uma funcédo publica, citando também a criacdo da escola unica e
consequentemente da ndo separacao de meninos e meninas, além de defender a autonomia da
funcdo educacional, e a proibicdo de influéncias religiosas, politicas e partidarias sobre o
processo educativo.

O Manifesto, no contexto historico da época, procurou inserir sob o embasamento
cientifico, a capacidade e a obrigacdo de criar uma mentalidade nova para os brasileiros.
Segundo Azevedo (1932) seria também, através das ferramentas cientificas que se construiria
toda uma elite de pensadores, sdbios e cientistas, capazes de influenciar a sociedade e
transformar a consciéncia social. Interessante fazer um rapido paréntese para observar que
Azevedo (1932) via na Universidade um catalizador do desenvolvimento das aptiddes naturais
das pessoas e um elemento capaz de selecionar aqueles mais capazes, para que pudessem
exercer influéncia nas mudangas da consciéncia social. Uma visdo claramente elitista onde
conviveria, nesse espago da universidade, uma camada dos “mais aptos” intelectualmente

falando. Com relacdo ao nosso foco, a educacao infantil, segundo Kuhlmann Jr (2003, p.482)

O programa educacional do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, de 1932, prevé
o “desenvolvimento das instituicdes de educagdo e assisténcia fisica e psiquica as
criancas na idade pré-escolar (creches, escolas maternais e jardins de infancia) e de
todas as instituigdes pré-escolares e pos escolares”. Aos poucos, a nomenclatura vai
deixar de considerar a escola materna como se fosse aquela dos pobres em oposicao
ao jardim de infancia, passando a defini-lo como a instituicdo que atenderia a faixa
etaria dos dois aos quatro anos, enquanto que o jardim atenderia de cinco a seis
anos. Mais tarde, essa especializacdo etaria ira se incorporar aos nomes das turmas
em instituicdes com criancas de zero a seis anos (bercario, maternal, jardim, pré).

A racionalidade preconizada pelos ide6logos do movimento escolanovista foi uma

forma de pensar, contextualizada, elaborada numa época histérica de expanséo do capitalismo
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e seu processo de industrializagdo e urbanizacdo, e que terminava por criar, mesmo contra
suas crencas, um dualismo social no qual a educagdo infantil receberia nomes e atores
diferenciados.

E situada nesse processo de crescimento do capitalismo brasileiro que a criagdo
de creches passou a ser vista como uma das soluc¢des, embora ainda vinculada a perspectiva
sanitarista, no sentido de tentar minorar os efeitos nocivos dos rapidos avancos da
urbanizacéo e piora das condicdes de vida e salde das camadas trabalhadoras de baixa renda.
Tanto é assim que em 1923 foi criada a Inspetoria de Higiene Infantil, depois alterada em
1934, para Diretoria de Protegdo a Maternidade e a Infancia (OLIVEIRA, 2011). Foi durante
a década de 40 que o governo, de carater populista e autoritario de Getdlio Vargas (1930 -
1945), expandiu iniciativas tanto nos campos da previdéncia e assisténcia como na salde em
geral (OLIVEIRA, 2011), e a educacdo infantil foi perspectivada numa oOtica mais do
higienismo, filantropia e puericultura, sendo as creches vistas como equipamentos vinculados
as questdes pertinentes a saude.

Assim, com o enfoque nos elementos acima explicitados e, voltado para um
atendimento de carater médico preventivo a educacdo infantil foi repartida entre as creches,
parques infantis, escolas maternais, jardins de infancia e as classes pré-primérias (OLIVEIRA,
2011). E dentro desse quadro que em 1940, o Ministério da Educagio e Saude fundou o
departamento nacional da crianca (SILVA, 2008). Este por sua vez criou dois anos depois
(1942), a Casa da Crianca.

A educacdo infantil continuou a ser durante os anos 50, desenvolvida no Brasil
sob uma Otica predominantemente assistencialista e médico-higiénico/médico-preventivo,
onde as acdes demandadas foram centralizadas “em campanhas de combate a desnutrigdo,
vacinacdo e o0 desenvolvimento de pesquisas meédicas na éarea, incentivos técnicos
governamentais, também eram oferecidos para reformas e ampliacdes de hospitais e
maternidades” (SILVA, 2008, p.80).

O avanco da formacdo econdmica capitalista brasileira, como ja citada, também
colocou novas exigéncias sociais com relagdo a insercdo da mulher no mercado de trabalho.
Com as mulheres desempenhando fora de casas fungbes econémicas, iSso terminou por
determinar uma maior demanda por instituicdes infantis onde as criancas pudessem ser
atendidas de forma integral, de modo a facilitar o trabalho da mé&o de obra feminina.

Nesse cenario foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB (Lei 4024/61), ap6s 13 anos de debates (1948 — 1961). Interessante observar que essa lei

foi antecedida na sua aprovagdo por um acirrado debate entre defensores da expansdo da
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escola publica e grupos que buscavam diminuir esse crescimento (PALMA FILHO, 2005).
Entre os defensores do crescimento da Escola Publica destacaram-se varios signatarios do
Manifesto dos Pioneiros de 1932 como Anisio Teixeira, 0 socidlogo Florestan Fernandes e o
jornal paulista O Estado de S&o Paulo. A Igreja Catdlica apoiou 0 movimento que buscava
frear o crescimento da escola publica, em nome da liberdade de ensino. Entre os membros da
Igreja que se destacaram nessa defesa estava o padre Evaristo Arns (PALMA FILHO, 2005).
Em relacdo a educacdo infantil a LDB 4024/61, incluiu no sistema de ensino os
jardins de infancia e incentivou as empresas, iniciativa privada, a envolverem-se com esse

nivel de ensino. Segundo Kuhlmann Jr (2003, p.486),

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 4024 de 1961 estabelecia em seus artigos
23 e 24 que as criangas com idade inferior aos sete anos receberiam educagéo em
escolas maternais ou jardins de infancia, estimulando-se as empresas a manter
instituicGes do género para os filhos de suas trabalhadoras. As orientacfes que ja
existiam na legislagdo educacional de estados como o de Séo Paulo desde a década
de vinte agora se fazem nacionais, correspondendo as exigéncias da legislacdo
trabalhista. Essa disposicdo aprofunda a perspectiva apontada desde a criacdo do
jardim da infancia republicano, de que este teria a vocacdo de se incorporar ao
sistema de educacdo primaria. Refletia o lento movimento de expansdo que
estreitava 0s vinculos entre o sistema educacional e as institui¢des de educacdo
infantil que se subordinavam a érgdos assistenciais, de previdéncia ou de salde,
como a LBAe o DNCr.

Nesse entendimento o acolhimento das criangas em creches nao foi visto como
um elemento integrante do processo formativo infantil, mas muito mais como uma maneira
compensatoria de suprir a auséncia dos cuidados maternos. (CAVALCANTE FILHO, 2013)

Com a interrup¢do do processo democréatico no Brasil, que foi o Golpe Militar de
1964, a educacdo no seu todo e a infantil especificamente sofreram algumas inflexdes. O
Governo Militar tentou combinar auséncia de liberdade civil com um processo de
modernizagéo capitalista tendo o Estado como um forte indutor dessa modernizagao.

Durante a vigéncia dos governos militares que se instalaram no pais buscando dar
continuidade ao golpe militar de 1964, prevaleceu uma politica de governo que, por um
angulo, continuou a associar as creches e pré-escolas como instituigdes voltadas a assisténcia
de criancas provindas das camadas sociais mais carentes, e por outro tornou dominante uma
politica direcionada a ajudar “as entidades filantropicas e assistenciais ou de incentivo a
iniciativas comunitarias, por meio de programas emergenciais de massa, de baixo custo,
desenvolvidos por pessoal leigo, voluntario, com envolvimento de mées que cuidavam de

turmas com mais de cem criancas pré-escolares” (OLIVEIRA, 2011, p.107).
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Continuou assim o descompromisso basico com relacdo a educacdo infantil
disfarcado sob um leque de agdes que, na realidade, continuavam a manter a educacdo das
criancas na perspectiva assistencialista e a ver as creches como espac¢os destinados ndo aos
processos formativos infantis, mas para compensar a auséncia materna, principalmente a
oriunda das camadas mais pobres da populacéo brasileira. (CAVALCANTE FILHO, 2013).
Um dado que merece ser destacado ainda durante a década de setenta foi o inicio da

municipalizacdo da educacdo pré-escolar publica,

com a diminuicgdo de vagas nas redes estaduais de ensino e sua ampliacdo nas redes
municipais, politica intensificada com a aprovacdo da Emenda Calmon a
Constituicdo Nacional(1982), que vinculava um percentual minimo de 25% das
receitas municipais a gastos com o ensino em geral. Em 1972 ja havia 460 mil de
matriculas nas pré-escolas em todo o pais (OLIVEIRA, 2011, p.110).

Nesse quadro de ampliacdo das redes municipais surgiu a LDB (Lei de Diretrizes
e Bases Da Educacdo) de 1971 (LDB 5692/71), onde algumas novidades foram incorporadas
como a visdo de que escolas maternais, jardins de infancia e outras instituicdes voltadas a
educacdo infantil, passaram a ser entendidas como espacos destinados, especificamente, ao
processo educacional das criancas. Também foi sugerido que as empresas de carater privado
que possuissem funcionarios com filhos menores de sete anos, instituissem atendimento
educacional para os mesmos podendo inclusive, receber para isso, apoio do poder publico.
(SILVA, 2008). Mesmo levando em consideragcdo 0s pontos anotados acima, a educacdo
infantil continuou a merecer por parte do Governo da Unido, um tratamento ainda secundario,
predominando certo vacuo desresponsabilizador, 0 que contribuiu para um crescimento da
iniciativa privada na area da educacao infantil.

O esgotamento das possibilidades de crescimento oferecidas pelo modelo
econbmico colocado em pratica pelo regime militar e seu processo modernizante do
capitalismo brasileiro, foram se tornando mais agudas, as tensbGes sociais foram se
intensificando e ampliaram-se as possibilidades de aumento dos movimentos reivindicatorios
pela volta das liberdades civis cerceadas sob os governos militares. Durante o ano de 1985
finalizou-se o periodo desses governos militares e seu bem estruturado aparato repressivo e se
iniciou 0 processo de redemocratizacdo do pais, que tem seus primeiros movimentos
concretizados, dentre outros, na elei¢do indireta de Tancredo para presidente do Brasil. O

primeiro presidente civil apos 21 anos de governos militares ndo chegou a assumir a
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presidéncia, pois faleceu no dia 21 de Abril de 1985. Em seu lugar assumiu o vice-presidente
José Sarney (1985-1990). (VICENTINO; DORIGO, 2010).

Terminado o ciclo dos governos militares, emergiram debates em torno do papel
das creches e de novas politicas em relacdo a elas. Novas politicas foram incluidas na
elaboracdo do Plano Nacional de Desenvolvimento. Procurou-se simultaneamente, discutir
novas posturas pedagogicas que buscavam superar visdes assistencialistas conjugadas ou ndo
a outras de carater compensatorio, e que colocavam as creches como equipamentos onde
realmente fossem efetivadas acGes pedagogicas formativas em relacdo as criancas e que
objetivassem seu desenvolvimento no nivel cognitivo e linguistico. (OLIVEIRA, 2011).

Em 1988 foi elaborada e votada uma nova Constituicdo para o pais que abriu
espacos para as reivindicacdes populares e terminou por reconhecer a educacdo em creches e
pré-escolas, para criancas situadas na faixa etaria de 0 até 6 anos, como um dever do Estado e
um direito cidado dessas criangas (BRASIL, 1988, CONSTITUICAO FEDERAL, Art. 208).
Apesar do reconhecimento constitucional e do inegavel avanco que isso representou para a
educacdo infantil no Brasil, concordamos com Oliveira (2011) ao afirmar que a creche
continuou muito vinculada a ideia de favor e como se fosse expressdo de uma condicdo de
excecdo. Um marco legal importante no sentido da garantia dos direitos infantis foi a
elaboracdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA-1990), que reafirmou esses
direitos, contribuiu para discussdes no a@mbito da sociedade e colaborou para reconhecer a
crianca e o adolescente como detentores desses direitos e efetiva-los na pratica.

Nesse contexto da retomada da democracia no Brasil e dos avan¢os no
estabelecimento de parametros legais em relacdo a educacdo infantil, buscando concretiza-la
sob novas Gticas, foi promulgada, em Dezembro de 1996, a LDB 9394/96. Esta nova
legislacdo avancou no sentido de reconhecer, no seu artigo 29, que a educacdo infantil se
constituia como primeira etapa da educacdo basica. As outras etapas seriam formadas pelo
ensino fundamental e o ensino medio. A educacdo infantil teria como objetivo o
desenvolvimento global da crianga na faixa etaria até os 6 anos de idade, nos seus aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social e teria um carater complementar as acGes da familia e
comunidade. (BRASIL, LDB 9394/96, Art. 29). Foi também atribuida, tanto as creches como
pré-escolas, a liberdade para adotarem diversas formas organizativas assentadas em maltiplas
acOes pedagogicas. Foram definidos, ainda, os diversos niveis de responsabilidade sobre os
processos normativos da educacdo infantil que passavam pela autorizagdo, credenciamento,

supervisao e avaliagdo institucional, no ambito dos sistemas de ensino. (BRASIL, 1996).
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No aspecto mais amplo das pesquisas sobre educacéo infantil, novas perspectivas
foram elaboradas que possibilitaram experienciar novas praticas pedagdgicas, onde se
destacaram 0s avancos nos estudos sobre a linguagem e cognicgéo infantis. Sob a influéncia
dessas novas visdes abertas o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) elaborou um
Referencial Curricular Nacional (1998), enquanto o Conselho Nacional de Educacéo
formulou as Diretrizes Nacionais para a educagdo infantil. O Referencial apresentou um
conjunto de propostas e ideias em carater ndo obrigatorio, enquanto as Diretrizes tiveram um
aspecto normativo. Esses documentos oficiais explicitavam uma concepc¢do de crianga como
sujeito basicamente ativo, em permanente interacdo com a realidade através dos processos de
brincar e detentor de direitos fundamentais associados a sua propria condigdo infantil.

No ano de 2009 novas Diretrizes para a educacdo infantil foram aprovadas,
reafirmando o direito social das criancas de ser atendidas em creches e pré-escolas, como,
alias, ja preceituava a Constituicdo Federal de 1988. Em sua apresentacéo, as novas Diretrizes
publicadas afirmavam: “o atendimento em creches e pré-escolas como direito social das
criancas se afirma na Constituicdo de 1988, com o reconhecimento da Educacdo Infantil como
dever do Estado com a Educagdo” (BRASIL, DCNEI, 2010). O item cinco desse mesmo

documento reenfatizou que:

na observancia das Diretrizes, a proposta pedag6gica das instituicdes de Educacdo
Infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua funcdo sociopolitica e
pedagogica: 1. oferecendo condigdes e recursos para que as criangas usufruam seus
direitos civis, humanos e sociais [...] 2. construindo novas formas de sociabilidade e
de subjetividade comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade
do planeta e com o rompimento de relacbes de dominacao etaria, socioecondmica,
étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa.” (DCNEI, 2010, p.17).

Dessa maneira as Diretrizes buscaram tentar superar um tipo de politica pablica
direcionada a infancia e que possuia caracteristicas estruturantes fundadas em visdes
assistencialistas e voltadas, essencialmente, as criancas advindas das camadas mais excluidas
do povo brasileiro, no sentido de outra que reconhecesse a educacdo infantil como direito
inaliendvel da crianga como ser unico e sujeito pleno de direitos.

Ressalte-se, ainda, que os aspectos dos cuidados e dos processos pedagdgicos
educacionais sdo relatados, de modo especifico nas Diretrizes, como elementos globais e ndo
separados entre si.

As mudancas registradas na legislacdo brasileira sobre a educacdo infantil

tiveram, ao longo do tempo, signos positivos, mas que ndo garantem por si sO, 0 acesso, nem
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a qualidade dos processos educativos pertinentes a crianca. E isso é tdo mais importante na
medida em que foi percebida, através dessa sintese, como a educagdo infantil foi
secundarizada durante sua inserc¢do na historia brasileira e foi conquistando arduamente seus
espacos que continuam em aberto.

Nessa perspectiva, o papel dos professores de educacdo infantil é fundamental.
Séo eles os mediadores dos conhecimentos e das novas descobertas do universo infantil na
escola. Esse docente também deve lutar por seu reconhecimento e valorizag¢do. Sua voz deve
se fazer ouvir, assim como as representacdes, imagens e concepcdes sobre o seu trabalho.

Por conseguinte, como ja foi dito, sua formacao deve ser continua, de qualidade e
estar em sintonia com 0s processos de transformacgdes sociais, particularmente com a
introducdo das novas tecnologias da informacgdo e comunicacdo e levar em consideragdes
pesquisas realizadas em outros campos cientificos como as investigacfes, por exemplo, da
neurociéncia (ciéncia recente e que vem fazendo importantes propostas investigativas), e que
vém trazendo novas implicagcOes para o campo da aprendizagem e, consequentemente, para a
formacéo de professores.

Desse modo é importante destacar, as inflexdes, ao longo do tempo, da formacao
docente objetivando contextualizar os processos formativos dos professores da educacao

infantil, para melhor compreender seus processos vivenciados atualmente.
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3 FORMACAO DOCENTE PARA EDUCACAO INFANTIL

A preocupacdo com a formacdo de professores ndo é recente. Comenius (1592-
1670) ja considerou essa necessidade e a primeira instituicdo voltada a esse fim parece que foi
0 Seminario dos Mestres, que teria sido idealizado por Sdo Jodo Batista de La Salle no ano de
1684 (século dezessete), em Reims, cidade francesa situada na regido de Champanha Ardenas,
departamento de Marna. (DUARTE apud SAVIANI, 2009). Mas, segundo Saviani (20009,
p.143),

[...] a questdo da formagdo de professores exigiu uma resposta institucional apenas
no século XIX, quando, apds a Revolucdo Francesa, foi colocado o problema da
instrugdo popular. E dai que deriva o processo de criagio de Escolas Normais como
instituicGes encarregadas de preparar professores.

A primeira instituicdo que recebeu a denominacdo de Escola Normal foi proposta
pela Convencdo Nacional Francesa, (também chamada simplesmente de convencao,
assembleia instalada durante a revolucdo francesa e apds a contrarrevolucdo do rei Luiz XVI e
que teve a incumbéncia, dentre outras, de reorganizar o pais e elaborar uma nova
constitui¢do), em 1794 e no ano seguinte (1795) foi instalada em Paris. J& a partir dessa época
foi feita a diferenca entre Escola Normal Superior, voltada para formar professores de nivel
secundério e Escola Normal, também denominada Escola Normal Priméria, que objetivou
preparar docentes destinados ao ensino primario. (SAVIANI, 2009).

Outras Escolas Normais foram criadas, durante o século XIX, na Alemanha,
Inglaterra e Estados Unidos. No norte da Italia, especificamente na cidade de Pisa, foi
fundada, por iniciativa de Napoledo Bonaparte, uma Escola Normal, seguindo o modelo da
que foi estabelecida em Paris. No entanto, segundo Saviani (2009), essa escola embora tenha
tido por objetivo inicial formar docentes para a escola secundaria, terminou por abandonar as
preocupacOes didatico- pedagogicas e se transformou em uma instituicdo destinada a altos
estudos

Continuando no ambito mundial importante mencionar que o surgimento de
instituicbes voltadas a formagdo de docentes estd relacionada ao processo de
institucionalizacdo do ensino publico, durante o periodo denominado modernidade que
corresponde a sedimentacdo da hegemonia burguesa e consequente afirmagdo da
sociabilidade capitalista. Foi uma época de difusdo do ideario liberal que advogava uma

expansdo do ensino primario que deveria ser gratuito e obrigatério. Essa ideologia liberal
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terminou por impulsionar a formacdo de professores para o nivel de ensino acima
especificado. (CABRAL, 2005).

Necessario enfatizar, portanto, que a defesa da necessidade de expandir o ensino
primario e a injuncédo de torna-lo gratuito e obrigatorio esta relacionada as novas demandas do
sistema capitalista na busca de méo de obra mais qualificada. N&o se trata, como ja foi dito ao
longo desse texto, de estabelecer uma relacdo linear de causa e efeito entre mudangas
econdmicas e alteracdes no nivel educacional, mas de estabelecer correlacdes historicamente
situadas.

Passaremos, agora, a uma breve retrospectiva historica da formacdo de docentes
para educacdo infantil no Brasil sempre objetivando uma compreensdo mais adequada da sua
situacdo atual e suas perspectivas futuras.

No Brasil as primeiras iniciativas vinculadas, ainda que de forma indireta, a
formacdo de docentes aconteceram durante a vigéncia do periodo Imperial quando foram
estabelecidas, nas regides mais populosas, “escolas de primeiras letras”, objetivando ofertar o
ensino muatuo e, ainda, exames para a selecdo de professores (as), através de uma lei
promulgada na data de 15 de Outubro de 1827 (CABRAL, 2005). Essas escolas trabalhavam
com o ensino da leitura, fundamentos de aritmética e o controle do chamado método
Lancaster, idealizado pelo quaker inglés Joseph Lancaster (1778-1838) que utilizava
monitores e se fundamentava no ensino oral, na utilizacdo da repeticéo e, essencialmente, na
memorizacdo. Os docentes, nessas escolas se instruiam, através do ensino mutuo, as suas
préprias custas e a selecdo para o trabalho no magistério levava em consideracdo a
propagacao dos ensinamentos catdlicos, conforme perspectiva dominante na época.

Apos as “Escolas de Primeiras Letras” merece destaque na historia da formacao
de professores no Brasil a instalacdo e expansdo das denominadas Escolas Normais, que
aconteceu no periodo de 1890 a 1932 (SAVIANI, 2009), mas CABRAL (2005) registra que as
primeiras foram criadas ap0s o Ato Adicional de 1834 (a primeira escola Normal do Império
foi fundada em Niterdi, 1835) que realizou a descentralizacdo do ensino, assegurou a
gratuidade da instrugdo a nivel primario e passou, para as provincias, a responsabilidade tanto
dessa etapa do ensino, como a do nivel secundario.

E de se assinalar que a maioria dessas Escolas Normais tiveram um
funcionamento intermitente e foram criadas, durante o século XIX, em varias provincias,
como a do Ceara, por exemplo, que teve sua Escola Normal fundada em 1885. O modelo
dessas Escolas Normais, para formagdo docente, foi uma influéncia do prevalente na Europa.
(SAVIANI, 2009)
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Basicamente, as Escolas Normais ndo forneciam um preparo didatico-pedagogico
aos docentes, embora objetivassem a formacgdo de professores (a), 0 que era ensinado aos
mesmos eram 0s conteidos que seriam vistos pelos alunos. Ou seja, a preocupacao maior era
com o dominio dos conteudos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras, ja citadas
anteriormente. O pressuposto aqui era de que os docentes deveriam, prioritariamente, dominar
0s contetdos, secundarizando-se, portanto, a preparacdo didatico-pedagogico. (SAVIANI,
2009).

Ressalte-se que a secundarizacdo do preparo didatico-pedagdgico estava em
sintonia com a percep¢ao do magistério como um campo vinculado ao “sacerddcio”, a uma
vocagdo, onde os valores morais e religiosos eram colocados em relevo, contrastando,
portanto com a auséncia dos aspectos profissionalizantes. Para ser professor (a) era suficiente:
“ser cidaddo brasileiro, ter 18 anos de idade, boa morigeracdo e saber ler e escrever”
(TANURI apud CABRAL, 2005, p. 78). Importante observar que se exigia do docente,
dedicacédo, cuidados, embora as condicdes salariais e de trabalho fossem insuficientes e
dificeis.

O conjunto dos problemas enfrentados pelas Escolas Normais, intermiténcia no
seu funcionamento, pouco ou nenhuma preocupacdo didatico pedagdgica, centro na
transmissdo de contetdos, terminou por expb-las a criticas e enfraquecé-las como centros
formativos, o que levou a experimentagdo do modelo do “professor adjunto”, mais uma
influéncia europeia, dessa vez vinda da Holanda e Austria. (CABRAL, 2005). Esse modelo
valorizava a formacdo direta dos docentes, que eram colocados juntos aos chamados
“professores regentes” para que, a partir dai, adquirissem a necessaria habilidade para ensinar.
Essa perspectiva, puramente empirica, ndo apresentava nenhuma preocupagdo com os aportes
tedricos. Outro elemento que merece registro é que a pratica do magistério ndo abria
possibilidades de acessar 0 ensino superior, contribuindo, junto com a parca remuneracao
oferecida, para que a formagdo voltada a docéncia fosse considerada pouco atrativa. 1sso
terminava por reforcar a ideia, dominante e expressa anteriormente, de que o0 exercicio
docente representava um tipo de “sacerddcio” e ndo uma opgao profissional.

O avango do sistema capitalista no Brasil gera novas necessidades sociais,
intensifica o processo de urbanizacdo e favorece a expansdo da oferta escolar, até para
preencher as novas demandas de mao de obra mais qualificada. E nesse contexto que surgem
discussbes e propostas de alteragcbes na formacdo de professores, surgem os institutos de
educacdo com objetivos mais ampliados que os das Escolas Normais, j& que propugnavam

que a educacdo fosse perspectivada ndo apenas como ensino, mas também como pesquisa.
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Merece destaque a criacdo do Instituto de Educacéo do Distrito Federal em 1932 (iniciativa de
Anisio Teixeira, sob direcdo de Lourenco Filho), e a do Instituto de Educacdo de S&o Paulo,
fundado um ano depois, por Fernando de Azevedo. (SAVIANI, 2009). Anisio Teixeira foi um
critico da forma como foram instituidas as Escolas Normais, inclusive criando uma instituicdo
denominada Escola de Professores em substituicdo & Escola Normal com um curriculo
diferenciado daquelas (Escola Normal). Saviani, captou bem a proposta basica dos institutos

de educacédo quando diz:

[...] percebe-se que os institutos de educacdo foram pensados e organizados de
maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um
conhecimento de carater cientifico. Caminhava-se, pois, decisivamente rumo a
consolidacdo do modelo pedagdgico-didatico de formacdo docente que permitiria
corrigir as insuficiéncias e distor¢des das velhas Escolas Normais[...] (SAVIANI,
2009, p. 146).

Percebe-se que a implantacdo dos institutos de educacdo significou uma tentativa
de melhorar qualificar a formacdo docente, oferecendo uma base didatico-pedagdgica néo
explicitada no curriculo das Escolas Normais.

A ocorréncia do golpe de Estado em 1937 sob a lideranca de Getulio Dornelles
Vargas (1882-1954), terminou por elaborar uma nova Constituicdo onde a formacdo de
professores ndo recebeu nenhuma referéncia, mas os contetidos e métodos utilizados pelos
professores deveriam contribuir para criar nos discentes, uma perspectiva nacionalista onde as
convicgdes patridticas deveriam ser ressaltadas, bem aos moldes do governo ditatorial
instalado no Brasil. (CABRAL, 2005). Outro elemento a considerar € que durante esse
periodo ditatorial (1937-1945), o governo estabeleceu a estruturacdo do sistema de ensino no
Brasil (Leis Organicas), centralizando esse sistema e retirando dos Estados a capacidade de
defini-lo. (PIMENTA, 1990). Essa medida veio no contexto de fortalecimento do Estado
ditatorial populista e reafirmando uma de suas caracteristicas que foi a de perceber as
demandas populares e tomar medidas preventivas em relacdo a esses anseios, evitando
possiveis desestabilizagdes politicas. Claro que o aparato repressivo do governo “contribuiu”,
também, para evitar protestos populares.

Segundo Pimenta (1990) existiu uma relacdo entre a necessidade que o pais sentiu
de estabelecer processos formativos para seus profissionais do magistério e 0os acontecimentos

da segunda guerra mundial.
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Um dltimo fator a considerar nesse periodo foi a Il Guerra Mundial. Até entdo, o
Brasil importava tudo, inclusive professores. A economia de guerra obrigou o Pais a
"formar” seus profissionais. Sintomaticamente, a primeira universidade brasileira
(USP) data de 1934 e a primeira legislacdo sobre o curso de Pedagogia (que
formaria professores para formar professores) data de 1939. (PIMENTA, p. 39).

Sendo assim um fator de ordem externa, como a segunda grande guerra, terminou
por ser um catalisador positivo no surgimento de cursos voltados a formacao de docentes, o
que demostra que esses processos de formagdo para exercicio do magistério devem ser
compreendidos nas suas relagbes com as questdes de ordem conjunturais e ndo apenas
estruturais. Reafirme-se que essas conexdes ndo sao lineares, mas assumem um carater
recursivo.

No ambito desses elementos conjunturais se destacou a primeira instituicao
considerada, a nivel superior, voltada para a formacéo de professores objetivando capacita-los
para trabalharem com o ensino secundario, que foi resultado do desmembramento da
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, vinculada a Universidade de Sao Paulo (USP), e a
criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. (CABRAL, 2005). Essa foi uma
tentativa de concretizar a formagdo de professores a nivel superior, unindo “intengdo e gesto”.

Ainda segundo Cabral (2005. p.89),

em 1938,visando aprimorar a formagdo dos professores primérios, para elevar o
nivel da qualidade de ensino criou-se tanto o INEP — Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos- quanto uma Comissdo Nacional de Ensino dos Professores, em
diversas localidades, do Brasil. Nesse mesmo ano, foram introduzidas, nos cursos de
formacao, as disciplinas de Didatica e Pedagogia, sendo que, em 1941, a Didatica
adquiriu um carater autbnomo, passando a ser oferecida apds a conclusdo do
bacharelado, criando-se, entdo, o sistema de 3+1 (3 anos de bacharelado mais um
ano de didatica).

Anote-se que esse esquema foi adotado tanto nos cursos de licenciatura quanto
nos de Pedagogia, sendo que os cursos de licenciatura formavam os docentes para atuarem no
ensino secundario enquanto o segundo (Pedagogia), estavam voltados a formacdo de
professores para lecionarem nas Escolas Normais. (SAVIANI, 2009).

Merece destacar que no ano de 1941 foi realizada a 1° Conferéncia Nacional de
Educacéo, onde, dentre outros assuntos, entrou em discussdo a necessidade de se estabelecer
uma base comum para a formacao dos professores(a) e a legalidade dos diplomas dos cursos
norma.(CABRAL, 2005).
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A extingdo do denominado “Estado Novo” em 1945 propiciou um clima de
retomada do processo democrético no pais e uma consequente possibilidade de retomada das
discuss@es sobre a educacgdo no Brasil e os processos de formacdo de docentes. Em 1946 foi
estabelecida uma nova Constituicdo que buscou resgatar os principios democraticos
eclipsados pelo regime ditatorial do “Estado Novo”.

No espectro dessa tentativa de retomada da democracia no pais, é interessante a
referéncia ao Decreto-Lei n.°8530/46(conhecido como Lei Organica do Ensino Normal), que
buscou normatizar o ensino normal e procurou contribuir para a uniformizacao das formacdes
dos professores no pais, definindo os objetivos dessa modalidade de ensino. Segundo Cabral
(2005, p. 91),

é importante ressaltar, que com a vigéncia dessas leis, ocorreu uma maior articulagdo
do ensino no pais, favorecida pela unido entre a escola secundaria de 2° ciclo, com
0s outros segmento técnico profissionalizantes, incluindo a modalidade de ensino
normal. Contudo apenas a escola secundéria é que continuava dando acesso ao nivel
superior.

Apesar da contribui¢ao dada pela “Lei Organica do Ensino Normal” para unificar
0s processos formativos dos docentes, os Estados continuaram com autonomia para
regulamentar os cursos profissionalizantes, muito embora a maioria deles tenha se pautado
pela regulamentacdo da Unido. Isso terminou contribuindo para produzir, ainda segundo
Cabral (2005), uma certa plataforma comum para os cursos de formacdo docentes no pais.

Apesar dessa contribuicdo ndo intencionada, 0 que se percebe é que 0S Cursos,
objetivando a formagdo de professores no Brasil, sofreram, nos seus respectivos contextos
histéricos, uma série de inflexdes gerando um certo padrdo de descontinuidade na formacéo
docente, inclusive sobre o proprio local mais adequado para ser exercida essa formagao e “[...]
a funcdo dos cursos de nivel secundéario, representados pelas escolas normais, e dos
estabelecimentos de nivel superior, representados pelas licenciaturas e pelo curso de
Pedagogia” (MARIANI; CASTRO; REIS, 2013, p. 03).

Mesmo com essas “incertezas” as Escolas Normais e o0s Institutos de Educagéo
continuaram, na prética, sendo o locus de formagéo e mesmo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1961 (n°. 4.024/61) ndo mudou esse quadro. Ela possibilitou que as
discussdes referentes a formacdo de professores fossem retomadas, como uma maior
qualidade do ensino, o tempo necessario para habilitacdo e formacdo de docentes para
atuarem no ensino primario em nivel superior. (CABRAL, 2005). Esses questionamentos, no
entanto, ndo alteraram a base da formacdo para a docéncia que “continuava, ainda, no

esquema estabelecido em 1941 que possibilitava a diversidade dos niveis: ginasial (ministrado
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em escolas normais de grau ginasial); colegial (ministrados em escolas normais de grau
colegial ou em Institutos de Educacdo) e pds-normal (cursos de especializagdo em Institutos
de Educagdo).” (CABRAL, 2005, p. 95-96).

No ano de 1964 aconteceu o golpe militar que provocou alteracbes no processo
educacional do pais e modificou a legislacdo pertinente a ela. A lei 5.692 de 1971 alterou 0s
niveis de ensino priméario e médio, renomeando-os para 1° e 2° Graus. Foram abolidas as
denominacdes de Escolas Normais e Institutos de Educacéo e, se agrega a formacdo docente
como uma das possiveis habilitacdes, a nivel profissional, de 2° Grau. Segundo Saviani (2009,
p.147)

pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972, a
habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas modalidades bésicas:
uma com a duragdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 4?
série; e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério
até a 6% série do 1° grau. O curriculo minimo compreendia o nucleo comum,
obrigatério em todo o territério nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus,
destinado a garantir a formacéao geral; e uma parte diversificada, visando a formacéao
especial.

As escolas Normais e o0s Institutos de Educacdo foram, dessa forma,
descaracterizados e o “velho” curso Normal passou a se constituir em uma habilitagdo dentre
outras, 0 que n&do contribuiu, embora se saiba dos limites do Normal (curso), para aperfeigoar
a formacéo de professores. (SAVIANI, 2009).

Com relacdo a legislacdo brasileira, durante os anos setenta, ela passou a se
preocupar com a formacdo de docentes, para atuar na pré-escola, especificamente, no ensino
de criangas na faixa etéaria de 4 a 6 anos. Essa formacdo poderia ser a nivel médio ou superior.
(CABRAL, 2005). Merece destaque ainda, o Parecer 349/72 que buscou estruturar um
curriculo para o ensino, modalidade Normal, onde foram contemplados conteddos que
deveriam se verificar em todo o Brasil e mais uma parte especifica, voltada para atender as
demandas locais. E relevante frisar que a concepcdo dominante, & época, era o tecnicismo que
além de contribuir para uma fragmentacdo das habilitacdes, diluiu o carater reflexivo do
trabalho docente, submetendo os profissionais que trabalhavam no ensino a seguir
determinagdes que lhes eram apresentadas por “especialistas” dedicados a panejar, para que
0s professores apenas executassem. Os proprios espacos de formacdo eram pensados como
locais de “treinamento”, nao tendo a participacao dos docentes na elaboragdo e discussao dos

seus “conteudos” formativos. Interessante € que essa perspectiva “técnica” sobre a formacgao
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de professores continuard influindo nas décadas mais recentes, embora as denominagdes e o
discurso sejam outros.

Merece observacdo ainda a criacdo, durante o periodo acima aportado, das
“licenciaturas de curta duragdo” que objetivavam a formagdo dos chamados professores
polivalentes e que foram, desde logo, muito criticadas pela debilidade teorica apresentada e
auséncia de sintonia entre 0 embasamento pedagogico e a parte tedrica. (CABRAL, 2005).
Constituiram-se como formacOes aligeiradas e de pouca profundidade conceitual que nao
contribuiram, de forma adequada, para a formacéo docente.

As insatisfacOes geradas pelas deficiéncias dos processos formativos terminaram
provocando reacBGes por parte dos profissionais do magistério, principalmente o segmento
universitario, fazendo com que em 1977 o Ministério da Educacdo e Cultura estabelecesse a
criacdo de uma Comissdo de Especialistas para concretizar a participacdo das Universidades
nos debates sobre a formacdo de professores. (DAMIS apud CABRAL, 2005). Dentro desse
quadro foi efetivado em 1978 o | Semindrio de Educagdo Brasileira, efetivado na
Universidade de Campinas e a inédita Conferencia Brasileira de Educacdo, realizada pela
PUC (Sao Paulo) em 1980, que foi a responsavel pela instituicdo do Comité Nacional Pré
Formacdo do Educador que tinha como meta centralizar a formacgdo docente nos cursos de
Pedagogia, Licenciatura e Normal(nivel médio). Foi uma iniciativa interessante na medida
que possibilitou o debate em torno da formacéo de professores, propiciando a troca de ideias e
a participacdo direta dos mais interessados, professores, na constituicdo dos seus processos
formativos, quebrando, um pouco, a logica dos planejamentos autoritarios e abrindo a
possibilidade de efetivar formacGes ajustadas as reais necessidades dos docentes. Segundo
Cabral (2005, p. 100)

em 1983, o Ministério de Educacdo e Cultura e as Secretarias dos Estados se unem
no sentido de procurar “soerguer” os Cursos Normais; essa iniciativa foi intitulada
de “Revitalizagdo do Ensino Normal, destacando-se, nessa perspectiva, o Projeto
CEFAM (Centro Especifico de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério). Esse
projeto foi elaborado a fim de propiciar condi¢Ges para o desenvolvimento de um
trabalho pedagdgico real e significativo que, de acordo com Cavalcante(1994),
objetivou fazer reflexfes sobre os Cursos Normais, serem o lécus da formagdo
inicial e continuada dos professores da Educacdo Infantil e das primeiras séries
iniciais do Ensino Fundamental (de acordo com as nomenclaturas atuais), buscando
uma maior qualidade do ensino publico.

Anote-se que esse projeto teve alcance limitado pela sua curta durabilidade. Ja no

final da década de oitenta, com a nova Constituicdo Republicana de 1988, e a explicitacdo da
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crianca como sujeito de direitos nessa legislacdo, a preocupacdo com a formacgédo de
professores mereceu uma pequena referéncia no texto constitucional, especificamente no seu
artigo 206, inciso V, o que significou, pelo menos, uma “lembranga” da parte dos legisladores.
Muito pouco para tdo grande magnitude representada pela formagdo da docéncia para a
educacéo.

A promulgacdo da Lei 9.394/96, atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, pareceu um avanco no reconhecimento da importancia dos processos formativos
docentes para 0 exercicio do magistério, quando explicitou que a formacao, para atuar na
Educacdo Baésica, deva acontecer em nivel superior, em cursos de Licenciaturas, Gradua¢do
Plena, tendo como locus Universidades e Institutos Superiores de Educagdo. No entanto, no
mesmo corpo dessa Lei (artigo 62), se deixou claro, com relacdo a Educacdo Infantil, que a
formacédo de profissionais para atuarem nessa etapa de ensino podera se dar, como formacéo
minima, em nivel médio, na modalidade Normal. Essa ambiguidade de admitir para a
educacdo Infantil, uma formac&o em nivel médio, corre o risco de resgatar aspectos de uma
concepcao aligeirada da formacdo docente, como se educar criangas se constitui em algo que
pode ser secundarizado, como foi ao longo do tempo, e ndo uma atividade profissional de
relevancia fundamental para a educacéo.

Como se sabe os profissionais que trabalhavam com a educacéo infantil, em vez
de serem reconhecidos pela sua capacidade profissional, foram identificados por
caracteristicas muito mais afetivas, “capacidade de dar amor”, paciéncia, aspectos maternais,
como se houvesse quase uma continuidade entre educacdo infantil e educacdo familiar, dai,
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em grande medida, a feminilizagdo da educacdo infantil, pelo “dom” “natural” da mulher em
educar criangas.

Ndo se pode deixar de reconhecer, no entanto, que apesar de algumas
ambiguidades da Lei 9.394/96, como anotadas acima, ela contribuiu também, ao colocar a
Educacao Infantil como um dos niveis de ensino, para tentar superar as marcas de género
atribuidas ao ensino infantil, no sentido de uma percepcéo mais profissional desse magisterio.
E relevante citar aqui as recomendacdes da ANFOPE (Associacdo Nacional Pela Formagéo
dos Profissionais da Educacgéo), citado no trabalho de Cabral, sobre alguns elementos que

poderiam se constituir como uma base, a nivel nacional, para alicercar a formagéo docente:

» Solida Formagdo Teodrica e Interdisciplinar sobre o Fendomeno Educacional —
compreensdo historica dos acontecimentos socio-politicos, em consonancia com o
dominio de contetdos ensinados pela escola, dentro de uma visdo critica.
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* Unidade entre Teoria e Pratica — interlocucdo essa que deve ser assegurada durante
todo o curso, através da reformulagdo de estadgios que devem se constituir como
praxis educativa.

» Gestdo democratica como instrumento de luta contra a gestdo autoritaria, para
poder superar essa postura e poder vivenciar a participacdo efetiva no campo de uma
gestdo democratica e transparente que envolva a comunidade escolar.

» Compromisso Social do Profissional da Educa¢do — compreensdo das lutas e
conquistas histéricas dos professores que tém, como objetivo, a construcdo de uma
sociedade politicamente e socialmente compromissada, com 0s objetivos e
necessidades educacionais.

* Trabalho coletivo e Interdisciplinar — busca da instauracdo do trabalho integrado,
entre o professor-aluno e entre os proprios professores, na agao e no pensamento, na
perspectiva da parceria entre as disciplinas, para a constru¢cdo de um projeto-
curricular, que garanta a aprendizagem dos alunos.

» Formacdo inicial articulada a formacdo Continuada assegurando solidez teérico-
prética na formacdo inicial e o didlogo permanente entre o locus dessa formagéo e o
mundo do trabalho. (CABRAL, 2005, p. 113).

Compreende-se que essas sugestOes sdo pertinentes na medida em que
representam uma tentativa de dar qualidade a formacdo de professores em todos os niveis,

2

superando a visdo da “tia” bondosa, afetuosa (ndo que esses elementos ndo sejam
importantes), por um (a) profissional competente, capaz de exercer sua criticidade, associando
competéncia técnica e politica. Além do mais sdo ideias gestadas pelos proprios profissionais
do magistério, que devem ser sempre ouvidos nas suas propostas sobre seus processos de
formacao.

Como se pode perceber, através dessa rapida digressdo histérica, a formacéo de
professores para a educacdo infantil sofreu avangos e recuos ao longo do tempo, ainda se
constituindo em um campo aberto as lutas e consolidacdes de conquistas que ndao podem
prescindir da participacdo dos professores e seus mecanismos participativos na busca de uma
formacdo de qualidade. Sempre alertando para a polissemia do termo qualidade aqui
entendido como uma unidade entre os aspectos técnicos formais, (objetivos, contetdos) e a
qualidade politica.

A efetivagdo dessa qualidade dos processos formativos docentes, em particular
dos professores da educagdo infantil, ndo pode prescindir dos processos da imaginagao
criativa na medida em que esses processos permitem uma maior compreensdo dos aportes
ludicos presentes nos materiais pedagogicos trabalhados em sala de aula (contos de fadas,
historias infantis, narracGes miticas etc), ampliando a experiéncia dos docentes (imaginar o
que nunca viram) e contribuindo, também, para que seja percebido como a imaginacao
criativa se constitui em um nexo com a propria realidade.

Sendo assim entendido torna-se necessario adentrar-se nos meandros da

imaginacdo criativa na perspectiva histdrico-cultural, conhecendo alguns aspectos historicos



65

vinculados a imaginagdo e principiando a estudar o que sdo e como se caracterizam 0s
processos basilares desses processos da imaginacao criativa que, para este trabalho, aparecem

como fundamentais para a formacéo dos docentes da educacéo infantil.
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4 IMAGINACAO CRIATIVA: PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

A criatividade se constitui em uma caracteristica que significa 0 homem na
medida em que esse é um produtor e reprodutor de bens e conhecimentos necessarios a sua
existéncia, constituindo-se em uma espécie de imaginacdo concretizada. Portanto, essa
dimensdo criativa esta ontologicamente vinculada a espécie humana, albergada na sua
plasticidade em relacdo aos diversos ambientes e voltada a sua permanéncia como espécie na
Terra. “A natureza historico-cultural do género humano (produtor e transformador intencional
de si mesmo através de seus bens e conhecimentos socialmente plasmados) €, necessaria e
ineliminavelmente criadora” (ZORZAL E BASSO, 2001, p. 9).

Durante um largo periodo de tempo esse “sentido” (criatividade) essencialmente
humano, esteve associado a visdes misticas ou miticas, como entre alguns textos de origem
judaico-cristdos onde se dizia que “o espirito era constituido de duas cdmaras: uma camara
representada por um receptaculo que uma divindade preenchia de inspiracdo, e outra camara
sendo dedicada a expressdo desta inspiracdo” (LUBART, 2007, p.1). Eram assim as
divindades, forcas cdsmicas superiores ao entendimento humano as responsaveis pelos
processos criativos e suas varias formas de expressdo. Entre os filosofos gregos, Platdo
afirmava que os poetas ndo poderiam manifestar seus aportes criativos sem a anuéncia e
inspiracdo das musas. (LUBART, 2007).

N&o apenas na antiguidade grega e entre seus filésofos e literatos prevalecia a
ideia da criatividade como manifestacdo de uma inspiracéo divinal. Musicos e escritores mais
proximos temporalmente também compartilharam o pensamento de que alguma “entidade”
externa seria responsavel por seus momentos criativos e, consequentemente, pelas suas
producdes artisticas. Seriam como que “tomados” por um estado semelhante ao de uma
“possessao”, onde os seus “daimons” ou “espiritos” pessoais interviriam, lhes bafejando com
0 sopro da criatividade. Seja qual for a denominacdo usada para determinar a fonte
inspiradora o0 importante é destacar que, nessa perspectiva, a origem dos mecanismos
vinculados a criatividade séo exteriores, ndo sdo produzidos internamente ao individuo.

Uma mudancga na concepcao de criatividade ja principiou a surgir com Aristoteles,
discipulo de Platdo, mas divergente de muitas das convicgdes do mestre, quando afirmou que
0s processos geradores da inspiragéo e criatividade, ndo deveriam ser buscados nas musas ou
divindades, mas no estabelecimento das associacbes mentais realizadas no interior dos

individuos. Assim ndo séo as forgas supra-humanas ou os elementos divinais a fonte dos
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momentos criativos, mas o préprio individuo no encadeamento e associa¢do de suas ideias,
segundo o fil6sofo.

A perspectiva aristotélica sobre a criatividade significou uma mudanca de
orientacdo, pois retirava das forcas extra-humanas ou super-humanas as fontes originarias dos
potenciais criativos, mas ndo produziu uma consolidacdo linear do interesse pelo assunto no
campo ocidental da cultura. Uma vez mais Lubart (2007, p.12) informa que “devido as
pressdes politicas e religiosas do Império Romano, seguidas do estabelecimento de um
sistema feudal e a influéncia crescente da Igreja dentro da sociedade, a criatividade no mundo
ocidental, assim como em todo o campo do pensamento referente a ela, recebeu menos
atengao”.

O tema da criatividade sO retornaria ao centro dos interesses durante o
Renascimento europeu, periodo de intensas reflexfes e de renovacdes em varios campos do
desenvolvimento cultural, motivados, em grande medida, pelos novos cenarios politicos,
sociais e econdmicos capitaneados pela consolidagdo do novo modo de sociabilidade
capitalista. Durante o século XVIII se produziram debates em torno de conceitos como a
genialidade criativa, o talento, e os elementos vinculados a criatividade foram se afastando
das concepgdes “misticas”, das for¢as extra ou sobre humanas, para se concentrarem nas
capacidades dos individuos, perdendo, assim, suas inspiragdes “sobrenaturais”. Pode ter sido
uma perda poética, mas o pesquisador cientifico prefere a verdade, ainda que triste, mesmo
que isso represente certo desencanto do mundo. Alias, serd mesmo um desencanto ou um tipo
de reencantamento? Como ndo € propoésito deste trabalho, fica a resposta para outra
investigacao.

Embora mencionado em épocas bem anteriores da historia, os estudos mais
sistematizados e de carater mais cientifico sobre o potencial criativo comecaram a ser

adensados no século XX, particularmente durante os anos de 1950 (EUA).

Miel (1993), em uma retrospectiva sobre as primeiras e principais producfes sobre o
assunto nos EUA, afirma que a criatividade, como conceito, comegou a atrair a
atencdo da comunidade cientifica e um exame mais acurado na década de 1950, e
constata que em uma cole¢do de resumos de literatura selecionada em psicologia e
psiquiatria referente & criatividade, quase metade dos trabalhos escolhidos datava de
1950 a 1959, embora, enfatiza, tais trabalhos abrangessem um periodo de quase cem
anos. (ZORZAL; BASSO, 2001, p.3)

Sendo assim, embora a origem dos processos ligados a criatividade aparecam na
literatura mundial em tempos primevos, a atencdo da comunidade cientifica sobre o conceito é

mais recente, levando-se em conta o tempo historico, e contou com a contribuicao de diversos
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escritores e estudiosos entre os quais podemos destacar o psiquiatra Edouard Toulouse (1865-
1947), que ao empreender estudos sobre personalidades conhecidas, Emile Zola (1940-1902),
Henri Poincaré (1854-1912), procurou investigar se havia alguma correlacao entre debilidade
psicoldgica e processos criativos. (LUBART, 2007). Interessante observar como Toulousse,
para efetivar seus estudos, escolheu duas talentosas personalidades, mas pertencentes a
campos diferentes, Zola na literatura e Poincaré no &mbito da matematica, fisica e filosofia da
ciéncia. Certamente essa escolha néo foi aleatoria.

Outros estudiosos pesquisaram sobre os fundamentos da criatividade, como o
pedagogo e psicélogo francés Afred Binet (1857-1911) conhecido por suas contribuicdes para
a psicometria e considerado o inventor do primeiro teste de inteligéncia, que inseriu a
capacidade criativa como dado integrante da inteligéncia e o psicologo inglés Charles
Spearman (1863-1945), que trabalhou na area da estatistica, pioneiro na analise fatorial, e que
buscou associar a criatividade a capacidade de perceber semelhangas ou correspondéncias
entre elementos diferentes. Freud (1908-1959) nos seus trabalhos sobre a mente, considerou
que a criatividade se relacionava com desejos inconscientes que os individuos buscariam
exprimir através de suas producdes intelectuais, uma espécie de tensdo entre o consciente e as
pulsdes ndo conscientes. (LUBART, 2007).

Como se pode perceber, pelos rapidos exemplos acima citados, 0s processos
associados ao potencial criativo humano suscitaram e ainda produzem indmeras discussées
gerando uma ampla variedade de definicbes com relacdo ao que seja a criatividade,
implicando em diferentes pressupostos tedricos e conceituais.

Algumas dessas perspectivas centram a questdo da criatividade muito mais nos
resultados concretos, nos produtos que aparecem e podem ser mensurados, deslocando os
mecanismos criativos para um nivel que se pretende objetivo, realcando as resultantes,
focando os processos investigativos em medidas psicométricas e enfatizando as destrezas,
habilidades individuais para as ag¢des criativas. “Dessa forma, o eixo da discussdo deslocou-se
do plano tedrico para o plano pragmatico, no qual passou a ser destacada, principalmente, a
significancia do produto resultante dos processos de criagdo.” (ZORZAL; BASSO, 2001, p. 3
- 4). Nesses estudos as determinantes ou 0s processos lincados a criatividade séo
secundarizadas, preferindo-se aquilo que pode ser, de algum modo, medido, perdendo-se
ainda, de certa maneira, o contexto teorico mais amplo. Sem querer criar dicotomias entre o
experimental e o tedrico, essa seria uma abordagem mais “experimental” sobre a criatividade.

Diferente dessa abordagem alguns estudiosos como o psicélogo norte-americano

C. Rogers (1902-1987) e seus afins da chamada orientacdo humanista em psicologia, encaram
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a criatividade como algo caracteristicamente inovador, buscando uma quebra do convencional

e servindo

a partir de um principio axiol6gico vinculado a importancia de sua expressao para o
desenvolvimento psicolégico dos individuos, em termos subjetivos. Deste modo,
Rogers (1970) toma o potencial criador enquanto via legitima de uma auto-
realizacdo do individuo — ou, nos termos préprios deste autor, um meio vital para
sua auto-atualizacdo (ZORZAL; BASSO, 2001, p.4).

Nesse “olhar” 0s processos criativos seriam produto de novas posturas relacionais,
gestados nas condic¢des singulares dos individuos e suas variantes existenciais. (ZORZAL,;
BASSO, 2001).

O que se destaca nessas abordagens acima especificadas € que 0S processos
criativos sdo centrados nas caracteristicas singulares dos individuos, nos seus potenciais
individuais e particularizados ‘“‘caracteristica esta inerente a seu subjetivismo” (ZORZAL;
BASSO, 2001, p.5). Embora se concorde com a relagdo com o subjetivo, falta aqui uma viséo
mais ampla sobre a criatividade situando-a, no contexto maior das aquisi¢des humanas.

Embora se concretize em individuos singulares com producdes especificas, a
criatividade ndo se constitui, na perspectiva adotada neste trabalho, uma excecdo no espectro
humano. Aparece como um elemento peculiar do género humano, na medida em que esta
presente na capacidade de elaborar e reelaborar a realidade, compondo a tessitura definidora
do homem enquanto ser produtor de cultura. Dessa forma, considera-se 0s aportes criativos
como sendo expressdo ontoldgica dos seres humanos sendo suas variantes individuais
resultados da enorme capacidade plastica e relacional do homem (espécie) de transformar,
significar e ressignificar a realidade.

Chamamos atividade criativa a atividade humana criadora de algo novo, seja ela
uma representacdo de um objeto do mundo exterior, seja uma construcdo da mente ou do
sentimento caracteristico do ser humano.” (VIGOTSKI, 2014, p. 1). Assim, a atividade
criativa ou criatividade ¢ a capacidade humana de plasmar um “produto” novo, seja resultado
do sentimento, uma nova perspectiva de algo do mundo externo ou uma elaboracéo da mente.
Por mais exdticos que possam parecer 0s resultados dos processos criativos eles sempre seréo
construidos calcados em elementos da experiéncia real. Serd esse o0 grande padrdo da
criatividade. Essa definicdo de Vigotski, acima referida, sera adotada neste trabalho,
reafirmando a criatividade como um dado vinculado ao produzir humano e seu

desenvolvimento como espécie.
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Portanto, a capacidade criadora é o que permite ao ser humano fazer-se como tal,
lancar-se no futuro, alterando seu status presente. Essa capacidade faz parte do universo
cultural humano permitindo a criagdo em todos os niveis, artistico, cientifico e técnico.
Portanto, a capacidade de criar ndo esta adstrita a alguma genialidade artistica ou cientifica,
mas se constitui em um elemento presente na condicdo humana e em suas realizacGes. A
criatividade ndo estd associada ao talento ou ao génio criativo de alguns individuos que se
destacam por suas producdes tedricas ou praticas. O processo criativo ndo é um privilegio de
alguns. Reiterando o que afirmamos anteriormente, ela esta presente em todas as
oportunidades que o homem concretiza suas possibilidades combinatérias, criando,
reelaborando, recombinando, alternando ou imaginando um elemento novo “mesmo que
possa parecer insignificante quando comparado as realizagbes dos grandes génios”
(VIGOTSKI, 2014, p.5).

Esclarecendo a concepcao de criatividade aqui exposta é importante assinalar que
Vigotski ao discorrer sobre a condi¢cdo humana e suas atividades, destaca duas caracteristicas
ou o gue ele denomina impulsos basicos: um que ele chama reprodutivo ou reprodutor e um
outro nomeado de combinador ou criador. A primeira caracteristica (reprodutiva) “[...] esta
fortemente relacionada com a nossa memoria; sua esséncia consiste no fato de o homem
reproduzir ou repetir normas de comportamento anteriormente criadas e elaboradas, ou
relembrar impressdes passadas”. (VIGOTSKI, 2014, p.1).

As lembrancas da infancia se encontram nessa caracteristica, assim como as
recordacdes de viagens a locais diversos e distantes, as pinturas que buscam reproduzir
objetos naturais etc. Em todas essas atividades ndo se produz algo novo, mas se reproduz algo
que ja existia. Constitui-se, entdo, em uma atividade replicadora, onde ndo se cria nenhum
elemento novo. No entanto, é uma caracteristica de enorme importancia para o0 homem na
medida em que retém experiéncias anteriores, e facilita a adaptacdo ao ambiente externo
possibilitando a permanéncia de tracos que irdo se repetir sob determinadas condicOes
(VIGOTSKI, 2014). Sem ela o ser humano estaria sempre partindo de um recomeco, ja que
seria incapaz de reter as experiéncias acumuladas ao longo do seu percurso existencial,
limitando-se a adaptar-se a0 ambiente sem a possibilidade de modifica-lo. Certamente essa
condicdo ndo condiz com o desenvolvimento e evolugdo humana no planeta.

Merece destacar que para Vigotski existe uma base fisiologica dessa atividade
reprodutora ou da propria formacdo da memoria que “é a plasticidade de nosso sistema
nervoso, entendendo-se por plasticidade a propriedade de adaptagdo e conservacdo dessa

alteragdo adquirida” (VIGOTSKI, 2014, p.2). Dessa maneira o cérebro humano evoluiu para
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ser um 6rgdo com capacidades de reconstrucdo de experiéncias acontecidas e repeti-las em
Seus mecanismos internos.

Mas o funcionamento cerebral ndo ¢ apenas capaz de reconstruir ou “preservar”
acontecimentos passados. Ele também desenvolveu a capacidade ou impulso (criador) que é
aquele que permite a elaboracéo de novos elementos, novas acGes, elaborando e reelaborando
novas possibilidades combinatérias, capaz de superar a mera adaptacdo a condicdes
permanentes ou cambiantes do ambiente externo. O pesquisador bielorrusso destaca que “o
cérebro ndo é apenas um Orgdo que se limita a conservar ou reproduzir nossas experiéncias
passadas, mas é também um 6rgdo combinatorio, criador, capaz de reelaborar e criar, a partir
de elementos e experiéncias passadas, novos principios e¢ abordagens” (VIGOTSKI, 2014,
p.3). E esse tipo de atividade humana que possibilita ao ser humano criar e transformar a
realidade presente e projetar-se no futuro. O ser humano ndo se define apenas pelas
recordacfes vivenciais reconstruidas pelo seu cérebro, mas pode formar ideias e imagens de
coisas do passado, ndo vivenciadas presencialmente por ele ou criar projecdes de eventos que
ainda n&o foram concretizados.

Quando imaginamos alguma projecédo do futuro, como, por exemplo, a vida humana
em uma sociedade socialista, ou quando pensamos em fatos muito antigos da vida
humana e da luta do homem pré historico, ndo nos limitamos a reprodugdo de
impressdes vividas por n6s mesmos. N&o nos limitamos a lembranca de estimulos
passados que causaram impressGes em nosso cérebro, pois ndo conhecemos esses
eventos do passado nem os do futuro e, ainda assim, podemos formar uma ideia,
uma imagem. (VIGOTSKI, 2014, p. 3).

Assim a criacdo de novos fatos, imagens, ideias, acles, € pertinente a essa funcao
ndo reprodutora, mas combinatéria, produtora de novos elementos. Nessa capacidade
combinatéria e criadora de novas correlacdes peculiar, até quanto se sabe, ao homem,
enquadra-se a imaginacdo ou fantasia. Vigotski (2014) destaca que a imaginacdo e a fantasia
sdo tratadas, comumente, como coisas vinculadas ao irreal, destituidas de qualquer valor
pratico. “Na sua concep¢do comum, a imaginagdo ou a fantasia designam aquilo que € irreal,
0 que ndo corresponde a realidade e, portanto, sem nenhum valor pratico” (VIGOTSKI, 2014,
p. 4). No entanto, a imaginagdo encontra-se permeando as atividades dos seres humanos, esta
corporificada na concretizacdo das suas producdes em todos os niveis. “Toda a atividade
criadora manifesta-se igualmente em todos os aspectos da vida cultural, possibilitando a
criacdo artistica, cientifica e tecnoldgica” (VIGOTSKI, 2014, p.4).

Desse modo, a imaginacdo esta associada ao proprio universo da cultura humana,
presente nas realizacbes e descobertas humanas, ndo importando o tamanho delas, sua

repercussao gigantesca ou ndo. Todas as descobertas humanas, antes de se materializarem,
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estiveram presentes no cérebro, vinculadas a imaginagdo. Dessa forma a imaginacdo ou
fantasia possibilitam a experiéncia de novas combinagdes capazes de criar elementos que néo
existiam anteriormente, sedimentando-se nas realiza¢bes humanas. ‘“Nesse sentido,
absolutamente tudo o que nos rodeia e que foi criado pela mdo do homem, todo o universo
cultural, ao contrério do universo natural, é produto da imagina¢do e criagdo humanas”
(VIGOTSKI, 2014, p. 4).

Enquanto a ideia do senso comum sobre a imaginacdo ou fantasia guarda uma
relagdo com algo que ndo existe, ficticio, uma quimera resultado do “puro” pensamento de
algum individuo, Vigotski destaca que os dois conceitos estdo imbricados na vida humana,
nos objetos do seu cotidiano, no construir dos artefatos dos mais simples aos mais complexos.
E essa representacdo da imaginacdo que abre a perspectiva para o estudo cientifico da
criatividade e possibilita, também, ir além do olhar que associa os potenciais criativos como

tracos particulares de poucos “escolhidos”, como ja foi destacado neste trabalho.

Disso se depreende facilmente que a nossa representacdo habitual da criatividade
ndo corresponde plenamente ao sentido cientifico dessa palavra. No sentido vulgar
da palavra, a criatividade é privilégio de pessoas seletas, génios, talentos, autores de
grandes obras de arte, de grandes descobertas cientificas ou de importantes
aperfeicoamentos tecnoldgicos. Reconhecemos e admitimos com facilidade a
criatividade presente na obra de Tolstoi, de Edison e Darwin, mas tendemos a pensar
que a criatividade ndo existe na vida do homem comum. (VIGOTSKI, 2014, p. 5).

Percebe-se, entdo, que o0s potenciais criativos ndo se encontram manifestados
apenas nas grandes produgdes tecnologicas, artisticas ou historicas, mas “sempre que o
homem imagina, combina, altera e cria algo novo, mesmo que possa parecer insignificante
quando comparado as realiza¢bes dos grandes génios” (VIGOTSKI, 2014, p. 5).

Evidencia-se, pelas observages acima reiteradas que o pesquisador bielorrusso
encara 0S Processos criativos ndo como uma excegdo, mas como uma regra inserida nas
condicBes da vida cotidiana, uma capacidade ontologica, como ja afirmamos, do ser humano
de combinar, alterar e ir além do seu entorno presente. Encarada dessa ética 0s processos
criativos ja podem ser visualizados a partir da crianga. Como ressalta Vigotski: “uma das
questdes mais importantes da psicologia e da pedagogia infantil é a capacidade de criacdo nas
criancas, do estimulo dessa capacidade e a sua importancia para o desenvolvimento geral e a
maturagao da crianga”. (VIGOTSKI, 2014, p. 6).

A criatividade infantil se explicita nas variadas brincadeiras e jogos realizados na

infancia e embora possam ser reproducdes do que as criangas viram ou escutaram dos adultos,
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essa reproducdo nunca € absolutamente igual ao que realmente aconteceu na realidade.
Importante destacar o que diz Vigotski sobre esse fato: “Os jogos da crian¢a ndo séo uma
simples recordacdo de experiéncias vividas, mas uma reelaboracdo criativa dessas
experiéncias, combinando-as e construindo novas realidades segundo seus interesses e
necessidades” (VIGOSTKI, 2014, p. 6). A fantasia infantil €, portanto, um produto da sua
capacidade imaginativa, de reconstruir e fazer novas associacfes, tanto quanto acontece nas
suas iniciativas ladicas (VIGOTSKI, 2014).

Compreendida dessa forma fica perceptivel o papel, importancia e relacdo da
imaginacdo como fundamento da criatividade, imaginacdo criativa, para o desenvolvimento
cultural do ser humano. N&o se pode erguer um muro intransponivel, portanto, entre a
realidade e a fantasia. O que existe € uma relacdo flexivel, maleavel entre as duas. Pertinente
ainda destacar que Vigotski, assinala que a imaginacdo ou fantasia apoiam-se em elementos
extraidos das experiéncias vivenciais dos seres humanos. “Seria um milagre se a imaginagao
pudesse criar algo do nada, ou se dispusesse de outras fontes de conhecimento que ndo a
experiéncia passada”. (VIGOTSKI, 2014, p. 10). Assim, ele afirma que quanto mais amplo o
campo de experiéncia vivencial humano, maiores serdo suas possibilidades de dispor das
“riquezas” de materiais disponiveis para a imaginagao.

O pesquisador bielorrusso chega a afirmar que essa relacdo entre a riqueza do
campo experiencial humano e as possibilidades criativas constitui-se na primeira lei da
atividade criativa. (VIGOTSKI, 2014). Pode-se depreender dai como é fundamental para os
docentes, sua formacdo e pratica, a ampliacdo do seu universo experiencial e cultural, na
medida em que isso pode possibilitar o desenvolvimento de seu potencial criativo. Para
Vigotski a fantasia se alimenta da experiéncia acumulada, quanto mais diversificada a
experiéncia vivencial “tanto mais devera ser rica, em circunstancias semelhantes, a
imagina¢do”. (VIGOTSKI, 2014, p. 12).

Necessario ressaltar, para dar prosseguimento a discussdo sobre a imaginagéo
criativa, que Vigotski entendia que as funcbes de memoria, fantasia ou imaginacdo se
constituiam em certo patamar de complexidade e mantinham, entre si, uma relacdo dialética
(JAPIASSU, 2002). Entendia assim, que a fantasia ndo se contrapde a memoria, mas se
fundamenta na mesma para usar seus elementos em reelaboragdes combinatorias. “Portanto,
do mesmo modo que a imaginacdo se apoia na experiéncia, a experiéncia pode ser construida
exclusivamente da imaginacao” (JAPIASSU, 2002, p. 45).

Vigotski destacava que existem quatro formas basicas que estabelecem elos entre

a atividade imaginativa e o real. A primeira delas é a que estabelece uma conexao entre a
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imaginacdo e os dados retirados da realidade, na proporgdo que os atos imaginativos s&o
compostos de elementos pertencentes ao real e sé@o colhidos das experiéncias humanas
passadas (VIGOTSKI, 2014). Apenas as concepgdes ‘“‘sobrenaturais”, religiosas ou que
retenham algum carater mitico, colocam a atividade imaginativa como absolutamente
desvinculadas das nossas vivéncias existenciais. Mesmo as produc¢des mais imaginosas e
aparentemente sem nenhuma conexdo com a realidade e seus elementos, se nutrem de
recombinac6es de dados extraidos do real (aqui entendido como equivalente a realidade) que

sdo elaborados de novas formas pela imaginagdo humana.

A analise cientifica de algumas das mais fantasticas elaboracgdes, desvinculadas da
realidade, como, por exemplo, contos, mitos, lendas, sonhos etc., convence-nos de
que as fantasias mais elaboradas que representam ndo sdo outra coisa sendo uma
nova combinagdo de elementos semelhantes, retirados, de fato, da realidade e
submetidos simplesmente a modificagcdes ou reelaboracdes pela nossa imaginagéo.
(VIGOTSKI, 2014, p. 10).

Na perspectiva da formacéo e pratica em sala de aula dos docentes que trabalham
na educacdo infantil € importante que essa visao cientifica sobre as capacidades imaginativas
presentes nos contos, lendas e histdrias infantis e que ndo altera os seus aspectos poéticos e
ludicos, seja compreendida e reelaborada por esses profissionais do magistério nos seus
aportes relacionais com as criangas. Que seja perspectivado por esses profissionais que
mesmo 0s elementos fantasticos que aparecem em muitos contos e lendas infantis (sereias,
fadas, duendes, unicornios, elfos etc) sdo construidos a partir de materiais retirados do real,
sdo representagdes de “uma combinagdo complexa de elementos que sugerem a realidade”
(VIGOTSKI, 2014, p. 11). Existem varias possibilidades de se apanhar elementos da realidade
e, através da imaginacdo, adicionar variadas combinacfes de imagens da fantasia (duendes,
bruxas, anéis magicos) criando e recriando novos seres e acontecimentos. Mas, mesmo esses
novos seres e fatos fantasticos guardam relagdes com dados da realidade.

A outra forma de vinculo entre a fantasia e o real “¢ diferente e mais complexa:
ndo se realiza entre os elementos de construcao fantastica e a realidade, mas entre o produto
final da fantasia e determinados elementos complexos da realidade” (VIGOTSKI, 2014, p. 13).
Quando se imagina, fundamentado nos estudos historicos, os cenarios das guerras greco
pérsicas ou alguém relata sobre o ambiente do deserto do Saara, o resultado que se obtém é
produto da diligéncia criativa da imaginacao. Esse produto ndo se limita a reproduzir o que foi

entendido nos estudos da historia nem dos relatos de uma pessoa que visitou o deserto, mas
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ele cria, tendo por base essas experiéncias, novas e diferentes combinac6es. (VIGOTSKI,
2014).

Em ambos os casos especificados acima, caso ndo se retivesse ideias sobre o
deserto do Saara e um apanhado de representacGes historicas sobre as guerras greco pérsicas,
ndo se poderia criar na imaginagao imagens sobre os mesmos. O responsével por esse elo € a

experiéncia do outro ou o processo de socializagdo. Recorremos novamente a Vigotski:

Se ninguém tivesse visto nem descrito um deserto africano e a Revolugdo Francesa,
formar uma ideia adequada de deserto ou de Revolucdo Francesa seria uma tarefa
completamente impossivel. [..] Nesse sentido a imaginacdo adquire uma fungdo
muito importante no comportamento e desenvolvimento humanos, transforma-se em
meio para ampliar a experiéncia do homem porque, desse modo, este poderd
imaginar aquilo que nunca viu, poderd, a partir da descri¢do do outro, representar
para si também a descri¢do daquilo que na sua prépria experiéncia pessoal ndo
existiu, 0o que ndo esta limitado pelo circulo e fronteiras estritas da sua propria
experiéncia, mas pode também ir além das suas fronteiras, assimilando, com a ajuda
da imaginacao, a experiéncia histérica e social de outros. (VIGOTSKI, 2014, p. 14 —
15).

Reconhece-se, assim, que a imaginacdo pode se fundamentar na experiéncia tanto
guanto a experiéncia pode se ancorar na imaginacéo, estabelecendo-se, portanto, uma relacéo
dual e reciproca entre as duas.

Compreende-se 0 quanto essa visdo sobre essa relacdo estabelecida entre
imaginacdo e realidade se constitui pertinente para a formagéo e atividades presenciais da
docéncia infantil, na medida em que permite ampliar o universo de compreensdo de muitos
materiais lddicos trabalhados pelos docentes desse nivel de ensino e uma verticalizacdo do
conhecimento e uso pedagdgicos dos contos e lendas infantis.

O terceiro modo de vinculo entre a imaginacdo e o real estd no que Vigotski
chama de conjuncdo emocional. Ela acontece de duas maneiras. Primeiro, 0s sentimentos e
emocdes tendem a se expressar em certas imagens correspondentes a eles. E quase como se as
emocdes tivessem o arbitrio de selecionar determinados pensamentos e impressfes que
sintonizassem com elas. A partir delas, emog¢des, somos que levados a olhar as coisas de
determinada maneira. Nos estados de tristeza ou euforia ndo observamos o mundo de forma
semelhante. “Os psicologos alertaram-nos, ha muito tempo, de que cada sentimento ndo tem
apenas uma expressdo corporal exterior, mas igualmente uma expressdo interior, que se
manifesta na escolha dos pensamentos, imagens e impressfes”. (VIGOTSKI, 2014, p. 15 —
16).

Quando uma professora ou professor de educacdo infantil se deixa dominar pelo

sentimento de desvalorizagdo de seu trabalho profissional, o que corresponde a muitas
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situagBes concretas, isso se reflete nas suas expressdes corporais e também nas suas projeces
sobre as coisas do mundo, o que pode contribuir para refrear seu interesse ou entusiasmo e
diminuir a qualidade de seu trabalho com seus alunos. E como se esse sentimento matizasse
sua percepcdo do mundo. As imagens da fantasia se servem também de uma linguagem
interna para nossos processos emocionais fazendo selecdo de certos dados do real e ajustando-
0S para que isso tenha correspondéncia com 0s nossos estados internos e ndo a uma certa
forma externa daquelas imagens. (VIGOTSKI, 2014).

Interessante ressaltar que Japiassu (2002), embora discutindo aspectos pertinentes

as reacOes estéticas frente as artes, afirma que Vigotski acentuou que:

nenhuma teoria da emocéo estava em condigdes de explicar a relacéo interna entre o
sentimento e os objetos que se colocam diante da percepcéo do sujeito porque, para
uma explicacdo satisfatdria, seria necessario investigar melhor as relagdes e inter-
relacbes de fantasia e sentimento [..]. (JAPIASSU, 2002, p.53 — 54).

Sendo assim esse elo interno necessita de estudos mais aprofundados e,
certamente, de outras contribuicdes de pesquisas cientificas.

O segundo modo da conjuncdo emocional é a que estabelece um vinculo reciproco
entre 0S processos da imaginacdo e as emocgOes. Neste caso trata-se da influéncia da
imaginagdo sobre os sentimentos. Vigotski denomina esse fato de “lei da representagdo
emocional da realidade”. Isso significa que todos os elementos construidos pela fantasia
terminam por influenciar, de forma reciproca, nossos sentimentos. Mesmo que essas
representacdes da fantasia ndo encontrem correspondentes na realidade, os sentimentos que

séo ativados por elas sdo reais, experienciados de maneira verdadeira por quem os vivencia.

Imaginemos uma situagdo simples de ilusdo: ao entrar em um quarto escuro, a
crianca imagina que um vestido pendurado é uma pessoa estranha ou um ladréo que
entrou na sua casa. A imagem do ladrdo criada pela fantasia da crianga ndo € real,
mas o medo que a crianga sente, 0 seu susto sdo, de fato, impressdes reais para ela.
(VIGOTSKI, 2014, p. 18).

Desse modo as representacGes por mais desvinculadas da realidade que possam
parecer, sdo capazes de gerar impressdes verdadeiras e, muitas vezes, bastante vividas. Assim
qguando uma professora (0) trabalha com contos de fadas em uma sala de educacéo infantil os
sentimentos gerados nas criancas ou nela mesma pela trama dos contos e seus personagens,
por mais fantasticos que possam ser, podem desencadear sentimentos e impressdes que Sao

vivenciados de maneira realmente verdadeiras. A formacao dos docentes em educacéo infantil
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e as relagdes estabelecidas em sala de aula, devem levar em consideragdo, como ja foi
reiterado neste trabalho sobre outros tdpicos, esses dados de compreensdo da imaginacdo e

emocBes. E muito interessante e significativo sobre o que foi afirmado nesse trecho de
Vigotski:

Os fracassos e 0s sucessos dos herdis imaginarios, suas alegrias e dores nos
contagiam emocionalmente, apesar de sabermos bem que ndo sdo situagdes reais, e
sim invengdes da fantasia. E isso deve-se ao fato de que as emogdes pelas quais
somos contagiados, seja a partir da leitura das paginas de um livro ou de uma cena
de uma peca de teatro, através das imagens artisticas vindas da fantasia, séo
verdadeiramente reais e as sentimos profundamente. (VIGOTSKI, 2014, p. 18 — 19).

N&o é necessario se ressaltar novamente, o quanto essas observacoes de Vigotski
sdo importantes para o trabalho docente na educacgéo infantil. A simples leitura desse trecho
do pesquisador bielorrusso deixa evidente essa importancia. Ao discorrer sobre a quarta
forma de contato entre a fantasia e a realidade € preciso que se comece afirmando que, apesar
de manter elos com o que foi expresso nos itens anteriores, existem especificidades que

necessitam ser consideradas. Japiassu destaca que

paralelamente as tintas emocionais que entram na composicdo do quadro da
atividade criadora humana, Vigotski lembra-nos que determinados produtos da
imaginacdo podem ser elaborados de tal forma que d&o origem a algo novo e ndo
necessariamente presente na experiéncia prévia das pessoas. (JAPIASSU, 2002, p.
45 — 46).

O fundamental para se entender essa outra forma de relacdo entre a fantasia e o
real é que além de representar algo substancialmente novo, ndo presente nos quadros
vivenciais anteriores € nem analogo a qualquer objeto existente “ao assumir uma nova forma
material, essa imagem ‘cristalizada’, convertida em objeto, comega a existir realmente Nno
mundo e a influenciar outros objetos” (VIGOTSKI, 2014, p. 19). Como exemplo pode-se citar
a invencdo dos computadores, dos microchips que fizeram uma revolugdo no campo da
microeletrénica, ou o surgimento de algum outro aparato técnico. Nenhuma dessas cria¢oes
tinha correspondente na realidade ou fazia parte da experiéncia vivencial humana anterior.
Constituiram-se em algo verdadeiramente novo e que passou a existir concretamente e
influenciar outros tipos de objetos.

A criacdo da maquina a vapor, que provocou enormes mudangas nos processos
produtivos, pode ser citado como outro exemplo dessa possibilidade da fantasia, da

imaginagdo converter-se em algo fundamentalmente novo. Esses novos artefatos
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materializados pela criagdo humana, foram criados a partir de dados extraidos do real e nos
processos mentais do homem sofreram novas combinacGes que termina por caracteriza-los
como resultados da imaginagdo. “Os elementos a partir dos quais foram construidos foram
apropriados pelo homem da realidade e em seu pensamento foram sujeitos a um trabalho de
reconstrucdo, transformando-os em produtos da imaginac¢ao” (VIGOTSKI, 2014, p. 19).

Esses processos criativos voltam a realidade, na medida em que seus elementos
foram inicialmente tirados do real, como objetos essencialmente novos e terminam por
retroagir e mudar a propria realidade na qual foram inseridos. E como se fosse um ciclo que
se abre e fecha, se iniciando no grande cenario da realidade, passando pelos complexos
processos imaginativos e combinatdrios e concretizando-se no real, na convivéncia com
outros objetos, os quais ira influenciar.

Mas, ndo € apenas no campo invencao técnica, da criacdo de novos artefatos que
influenciardo fortemente, e de modo prético, a realidade, que essa espécie de ciclo criativo
acontece. Nas formas de representagédo subjetiva onde as emocdes dominam pode-se observar
também essa processualidade ciclica, até porque, e é importante destacar, os elementos da
razdo (intelectuais) e 0s emocionais estdo presentes nessa processualidade e se constituem
igualmente importantes. Nos processos criativos humanos 0s sentimentos e 0s pensamentos
estdo sempre presentes. Vigotski (2014) afirmava que ambos movem a criatividade humana.

Nos contos infantis trabalhados pelas docentes com as criangas, por exemplo, que
se situam nos dominios da imaginacao artistica, movimentam-se fadas, bruxas, ogros, animais
que sdo capazes de vocalizar, uma conjuntura fantastica que parece saida da mais pura
quimera, mas que, olhada sob outra perspectiva, foi composta sobre dados da realidade. Esses
contos e lendas com seu mundo magico, a exemplo das criacdes técnicas, agem sobre 0s
mecanismos da realidade, mas ndo uma realidade objetiva e sim subjetiva, ndo o mundo
externo, mas um interno, influindo em nossos pensamentos, ideias e estruturas conceituais.

Os personagens e seus dialogos desenvolvidos nessas historias expressam, muitas
vezes, perspectivas diferentes de mundo, “enviam” mensagens que sdao captadas pela
subjetividade humana. N&o € raro que 0s romances ou contos criados pelos escritores fale da
complexidade relacional em que o homem esta inserido. “O conto poderia esclarecer as
relacbes complexas do dia a dia; 0s seus personagens como que iluminariam um problema
vital, o que um dialogo frio e prosaico ndo poderia fazer por si so, fé-lo o conto por meio de
uma linguagem figurativa e emocional” (VIGOTSKI, 2014, p. 22).

A captagédo dessas concluses, a sugestdo subjetiva que eles provocam, atuando,

assim, no plano interior das pessoas, leva a indicar o quanto isso é fundamental para as
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professoras da educacdo infantil. O entendimento desse processo criativo ciclico que atua na
realidade interna e é formado de dados do real recombinados pela imaginacéo, pode contribuir
para elevar a qualidade do ensino e aprendizagem das criancas, na medida que amplia 0s
caminhos perceptivos das docentes da area da educacdo infantil.

E importante também observar, que as condigdes de trabalho das docentes n4o sdo
indiferentes aos seus potenciais criativos. Em qualquer espago profissional € possivel que
aparecam atividades criativas, “entretanto, a probabilidade de inovar no trabalho sera
facilitada se houver uma estrutura que permita e mesmo encoraje a criatividade de cada um de
seus membros, em particular, os implicados no cotidiano dentro das tarefas especializadas”
(LUBART, 2007, p.83). Entdo, as consideragdes sobre em quais condi¢des de trabalho e em
gue grau a estrutura macro do ensino, pode dificultar ou facilitar os processos criativos das
professoras de educacdo infantil ndo pode deixar de ser pertinentes. Esse aspecto mais
socioldgico e contextual da criatividade, faz com que se destaque, ainda, a possibilidade de
influéncia que uma producdo artistica em qualquer nivel, pode exercer sobre o0 que se intitula

a consciéncia social.

As obras artisticas podem exercer uma influéncia forte na consciéncia social das
pessoas porque possuem uma logica interna. O autor de qualquer obra literaria |...]
combina as imagens da fantasia ndo em vdo, ndo sem sentido, ndo as acumula
arbitrariamente umas sobre as outras, pela vontade do acaso, como nos sonhos ou no
devaneio [...] elas seguem a ldgica interna das imagens em desenvolvimento, e essa
I6gica interna é condicionada pela ligagdo que a obra estabelece entre o0 seu mundo e
o mundo externo. (VIGOTSKI, 2014, p. 23).

Varias produgdes, no teatro, na musica, nos romances, nos contos, seguem
influindo na consciéncia social. No Brasil, por exemplo, as composic¢des de autores musicais
como Chico Buarque, Sérgio Ricardo, Vinicius de Morais, dentre ouros, terminaram
contribuindo para o desenvolvimento de uma consciéncia social sobre a ditadura militar de
1964 e influindo na formagéo da resisténcia ao regime instalado no pais. J& com relacdo a
logica interna afirmada por Vigotski na citagcdo acima, os contos e romances podem ilustrar
muito bem esse fato.

O “destino” de determinados personagens, como nos romances muito bem
elaborados de Machado de Assis ou na obra do autor cearense Jader de Carvalho denominada
“Aldeota”, ndo seguem a ‘“vontade” de seus autores, mas sdo conduzidos pelos elos
propiciados pela trama, pelos caminhos da l6gica interior dessas obras culturais e artisticas.

Vigotski (2014) assinala que esse reconhecimento da existéncia de uma logica interna que
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controla a constituicdo das imagens artisticas é reconhecida por todo um conjunto de autores e
artistas.

As profissionais que trabalham com as criancas da educacdo infantil poderdo se
apropriar dessa compreensdo sobre as construcdes das imagens artisticas, o que influira
diretamente nas discussdes tematicas com seus aprendizes infantis e no didlogo subjetivo que
elas estabelecerem com elas proprias. Trata-se, nessa visdo, de um aporte de conhecimento
importante para a formacéo e, especialmente, para as experiéncias vivenciadas nas salas de
aulas.

Como se percebe, pelas observacdes sobre a criatividade examinadas até aqui, na
perspectiva de Vigotski, 0s processos criativos se constituem, como inclusive j& afirmado
antes neste trabalho, “[...] uma funcdo psicolégica comum a todos, independentemente de
talento ou da maturacdo precoce de determinada capacidade mental” (JAPIASSU, 2002, p.56).
Necessario se frisar que Vigotski se preocupou com as atividades criativas na educagdo
escolar, inclusive propondo que as criancas, nas escolas, possam ter oportunidades para
explicitarem seus aportes criativos, através da manifestacdo da espontaneidade dos seus atos

expressivos. Japiassu transcreve uma citacdo de Vigotski sobre isso:

O teatro das criancas, quando pretende reproduzir diretamente as formas do teatro
adulto, constitui uma ocupagdo pouco recomendavel para criangas. Comegar com
um texto literario, memorizar palavras estranhas como fazem os atores profissionais,
palavras que nem sempre correspondem a compreensdo e aos sentimentos das
criangas, interrompe a criacdo infantil e converte as criangas em repetidores de
frases de outros obrigados pelo roteiro. Por isso se aproximam mais da compreensdo
infantil as obras compostas pelas préprias criangas ou improvisadas por elas no
curso de sua criacdo.[...] Estas obras resultam sem ddvida mais imperfeitas e menos
literarias que as preparadas e escritas por autores adultos, mas possuem a enorme
vantagem de terem sido criadas pelas préprias criangas. Ndo se deve esquecer que a
lei basica da criacdo artistica infantil consiste em que seu valor ndo reside no
resultado, no produto da criagdo, mas no processo de criagdo em si” (VIGOTSKI
apud JAPIASSU, 2002, p.56).

O conteldo dessa transcricdo interessa, muito proximamente, as docentes
vinculadas a educacdo infantil. Valorizar as producdes infantis sem preocupacdo com o
produto final delas, mas essencialmente, observar o ato criativo dessas produc¢des enquanto tal.
Incentivar essas criagdes das criancas sem a necessidade de um roteiro prévio que as defina,
mas deixar fluir as potencialidades criativas infantis. No entanto, isso ndo significa deixar a
crianca entregue a si propria. “Para Vigosti, 0 melhor dos estimulos consiste em organizar
deliberadamente a vida e o ambiente educativo da crianca de modo a gerar a necessidade e a
possibilidade de expressar sua criatividade” (JAPIASSU, 2002, p. 57).
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Enfatizar a criacdo esponténea das criangas ndo implica em qualquer defesa do
espontaneismo no processo educativo, mas em organizar e preparar as condi¢cdes para que
esse resultado criativo possa se manifestar em toda sua expressdo. Fica claro aqui, o papel
fundamental desempenhado pelas profissionais que atuam na educacdo infantil, no sentido de
contribuir para a livre manifestacdo da criatividade nos espacos escolares. Evidente também,
0 quanto € necessario que todos esses elementos sejam sugeridos nos percursos formativos
dessas docentes, de modo que somado aos seus saberes experienciais esses dados sejam
ressignificados e produzam novos aportes procedimentais e atitudinais, contribuindo, assim,
para requalificar o ensino e a aprendizagem na educacao infantil.

Interessante e importante ainda destacar, 0 quanto a expressao da natureza ludica e
capacidade de improvisar das criancas € fundamental para seu desenvolvimento cultural, na
perspectiva de Vigotski, que ele chegou a listar algumas implicac6es dessa atividade, anotadas
no trabalho de Japiassu (2002, p. 57):

incremento das inten¢des voluntarias;

formac&o e distin¢do dos planos da realidade e da fantasia;

fortalecimento das noc¢des de lazer e trabalho;

internalizagdo de papéis sociais;

exercicio da representacdo simbdlica de segunda ordem, que facilita a
compreensdo da escrita como processo de representacdo semidtica

N&o se torna necessario reafirmar, diante do que colocou Vigotski, da grande
importancia atribuida por ele aos jogos, em particular os dramaticos, para as areas potenciais
que possibilitem o desenvolvimento infantil. (JAPIASSU, 2002).

As implicagdes dessa visdo para o trabalho docente na educagéo infantil fica
evidenciada, na proporcdo que vai exigir das professoras um planejamento e intervencoes
determinadas, voltadas para impulsionar, nos discentes, suas areas e atividades mentais
superiores, na perspectiva do seu desenvolvimento cultural global. (JAPIASSU, 2002).

De tudo o que foi explicitado sobre a imaginacdo, depreende-se que ela forma-se
como um sistema complexo, que dado esse carater coloca dificuldades nos estudos e
pesquisas sobre a mesma. Vigotski (2012) ressalta que essa complexidade da processualidade
imaginativa pode, inclusive, conduzir a concepgdes equivocadas sobre ela, induzindo que se
pense ser a imaginagao uma possibilidade nao usual e totalmente especifica. “E ¢ exatamente
essa complexidade que se constitui como a maior dificuldade no estudo do processo criativo e
frequentemente conduz a ideias errbneas sobre a prépria natureza desse processo e 0 seu

carater, como algo inusitado e absolutamente peculiar” (VIGOTSKI, 2014, p. 25).
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Ressalta-se aqui, mais uma vez, a compreensdo que o pesquisador bielorrusso tem
sobre a imaginacdo e a criatividade. Trata-se de um elemento presente no homem, em sua
natureza historico-cultural. “A natureza historico-cultural do género humano (produtor e
transformador intencional de si mesmo atraves de seus bens e conhecimentos socialmente
plasmados) €, necessaria e ineliminavelmente, criadora” (ZORZAL; BASSO, 2001, p. 9).
Portanto, a manifestacdo dos processos criativos humanos se constituem em expressdes que
alicercam-se nesse seu carater ontologicamente criativo. Todas as atividades criativas
individuais estdo fundamentadas nessa possibilidade criadora presente na espécie humana.

Perspectivar a criatividade desse ponto de vista, ndo nega a singularidade das
producdes individuais. Essas trazem os tragos das reelaboracOes pessoais realizadas pelos
individuos e das caracteristicas dos seus desenvolvimentos particulares. Apenas essas
manifestacdes estdo situadas nessa capacidade de criar propria do ser humano. Uma funcao é,
assim, como se fosse um subconjunto da outra.

Importante lembrar e destacar que Vigotski (2014), ao discorrer sobre os dois
impulsos basicos do ser humano, ja salientado neste trabalho, e, especificamente, sobre aquele
que propicia criar algo inusitado (impulso criador ou combinador), termina por acentuar que
essa atividade criadora esta vinculada a um processo de inadaptagdo do homem, ja que esse
impulso o leva a tentar criar e alterar o presente, projetar-se no futuro. Alguém ou algo
perfeitamente adaptado ndo sente necessidade de mudar, de transformar, de transpor as
barreiras que o prendem ao imediato, ao apenas hoje. Sdo as necessidades que impulsionam o
homem nos caminhos dos desafios e transformac6es. Sem querer separar o homem do restante
da natureza e al¢a-lo a um lugar muito especial, “feito a imagem e semelhanga de Deus”, os
outros animais (ndo se esqueca que 0 homem é também um determinado tipo de animal), que
coabitam com ele no planeta, se encontram voltados para seus processos de adaptacdo o que
0s insere em certos limites adstritos aos éxitos alcancados na sua permanente luta pela
sobrevivéncia. A adaptacdo pode até lhes propiciar maior destreza e rapidez, mas os limita a

irem além das suas possibilidades ambientais. Ainda se faz importante ressaltar que

embora a necessidade e o desejo impulsionem a criagdo, estes elementos nada criam
por si. E necessario, portanto, que determinadas condigdes objetivas sejam dadas
para atingirmos determinado nivel de criacdo. Assim, nenhuma invencao cientifica
ou criagdo artistica torna-se possivel antes que se criem as condi¢des materiais e
psicoldgicas necessarias para seu surgimento [...] (ZORZAL; BASSO, 2001, p.15).
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As atividades da imaginacdo criativa ndo se encontram isentas dos processos
historicos em que acontecem. Nem haveria de ser de outra forma, jA que a perspectiva
historico-cultural delineia, também, a relevancia dos contextos historicos criadores. Portanto,
a imaginacao criativa, além de ser um processo complexo, se encontra vinculada as condicdes
concretas dos varios momentos historicos e seus percursos temporais. “Qualquer inventor, por
mais genial que seja, € sempre o produto de seu ambiente e de sua época” (VIGOTSKI, 2014,
p.32).

4.1 DISCORRENDO SOBRE OS MECANISMOS DA IMAGINACAO CRIATIVA.

Na exposi¢do dos mecanismos da imaginacgdo criativa encontram-se aspectos mais
descritivos sobre seus “aparatos psicologicos”. Vigotski (2014) fala de processos dissociativos
e associativos, lincados as impressdes obtidas através da percep¢do. A impressao
corresponderia a um conjunto ou todo complexo, elaborado por véarias partes independentes.
Os processos ligados a dissociacdo consistird na divisdo desse conjunto em partes separadas,
comparando-as entre si. Nessa operacao algumas serdo descartadas e outras seréo retidas pela
memdria. Nas palavras do proprio Vigotski: “A dissociagdo implica a fragmentagdo desse
todo complexo, separando as suas partes individuais, preferencialmente por comparacdo umas
com as outras; umas sdo guardadas na memoria enquanto outras sao esquecidas” (VIGOTSKI,
2014, p. 26). Esse processo constitui-se na antesala das atividades da fantasia. E seu
pressuposto necessario, além de ser fundamental para o desenvolvimento mental do ser
humano e o fundamento do denominado pensamento abstrato. ApGs esse movimento de
dissociacdo tem-se a reelaboracdo desses elementos, modificando-os, sob a influéncia de
dados internos.

Todo esse processo tem como substrato de funcionamento as estimulagcfes
nervosas interiores e suas imagens correspondentes. Para exemplificar pode-se anotar o
processo de criacdo de uma personagem como Gabriela do conhecido romance de Jorge
Amado. E de se esperar que na composicdo da personagem foram fragmentados caracteres
particulares de algumas mulheres, posteriormente integrados em Gabriela. Esses dados
isolados, determinadas caracteristicas de Gabriela, podem ser realgados ou minimizados pelas

impressdes do autor. Dessa maneira, as impressées que sao retiradas da realidade sofrem
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mudangas, que podem dimensiona-las para mais ou para menos. Vigotski (2014, p. 27) é
esclarecedor sobre isso:

A inclinacdo das criancas pelo exagero, do mesmo modo que essa mesma forte
inclinacdo nos adultos, tem uma causa interna muito profunda. Essas causas
consistem na maior parte das vezes na influéncia que o nosso sentimento interior
exerce sobre as impressdes exteriores. Exageramos porque queremos Ver as coisas
na sua forma aumentada quando isso corresponde as nossas necessidades, ao nosso
estado de espirito interior.

A maior ou menor inclinagdo que se sente pela hipertrofia de determinadas
impressdes externas estdo ligadas a aspectos do sentimento interior que experienciamos e
correspondem a necessidades subjetivas.

O outro passo nos processos da imaginagdo estdo acoplados aos movimentos de
associacdo. Aqui se opera a juncdo dos elementos que foram dissociados e passaram por
alteracdes. Esse agrupamento pode obedecer a critérios apenas subjetivos, como em um conto,
por exemplo, ou adotar maneiras cientificas, como acontece na representacdo de um mapa
estrelar. Finalmente a imaginacgéo criativa realiza a combinacdo das imagens individuais e as
agrupa em um sistema, enquadrando-as num amplo conjunto complexo. No entanto, o
processo s6 se completa com a materializacdo da imaginacdo em imagens exteriores.
(VIGOTSKI, 2014).

E muito relevante ressaltar que a imaginago criativa esta associada a experiéncia,
necessidades (aqui destaca-se como fonte das necessidades a inadaptacdo, um certo
desequilibro com o meio circundante) e interesses. ‘“Facilmente se compreende que ela
depende da capacidade combinatodria exercida nessa atividade [...]; de igual modo depende
dos conhecimentos técnicos, das tradi¢ces, isto €, dos modelos de criagdo que influenciam o
ser humano”. (VIGOTSKI, 2014, p. 31). No entanto, como j& observado, em outra passagem
deste trabalho, a imaginacdo criativa ndo se define apenas por seus processos internos de
criacdo. Além de determinar os dados a serem trabalhados, o material posto a disposi¢do da
imaginacéo, a realidade, o contexto, a condicionam em algum grau. A genialidade dos grandes
inventores, dos conhecidos cientistas e artistas esta vinculada a sua época, a sua historicidade.
Einstein ndo reinventou a mecanica de Newton, mas se apoiou nos niveis alcancados por ela e
nas possibilidades que seu entorno histérico situado lhe permitiu para criar a teoria da
relatividade. Mesmo que essa teoria possa representar uma ruptura paradigmatica, ela levou

em consideracdo os estudos precedentes e foi condicionada em algum grau pelo seu contexto
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historico. A imaginacao criativa embora possibilite uma projecao de futuro, sofre as injuncoes
contextuais que Ihe séo pertencentes.

Vigotski em seu trabalho, tantas vezes aqui nomeado, cita o psicologo francés
Théodule Armand Ribot (1839-1916) sobre o explicitado acima:

Em geral, diz Ribot, fala-se tanto sobre o voo livre da imaginacdo e da onipoténcia
do génio, que se esquecem as condi¢des socioldgicas(sem falar de outras), das quais
dependem ambas em cada momento. Por mais individual que pareca, toda a criacdo
sempre contém em si um componente social. Nesse sentido nenhuma invencéo é
individual na acepc¢do estrita da palavra; em toda a invencdo existe sempre uma
colaboracdo andnima. (VIGOTSKI, 2014, p..33).

Desse modo 0s processos da imaginacao criativa ndo acontecem suspensas no
tempo e espaco, em uma espécie de vacuo histdrico e espacial, mas s&o influenciados por seu
tempo e lugar. Isso é importante deixar assinalado para evitar-se o puro subjetivismo
atemporal. Nem todo o talento e genialidade de um Leonardo da Vinci, para citar mais um
exemplo, consegue fugir de forma absoluta ao seu entorno cultural e historico. Dai porque,
também, as grandes invencGes que criam verdadeiras rupturas com seu tempo e parecem
antever o futuro, s6 aparecem em determinadas épocas e sob determinadas condi¢oes.

A proposta conceitual da imaginacao criativa até aqui abordada, implica passar de
um tipo de perspectiva que centra suas analise nos planos individuais da criatividade para uma
que destaca 0s processos criativos como uma fungdo genérica inserida no plano histoérico-
cultural do ser humano, sem deixar de reconhecer e estudar as especificidades das producées
criativas individuais e seus intricados mecanismos internos funcionais. Trata-se de uma visdo
que abre novas possibilidades e as reconhece, portanto, e que potencializa determinantes
transformadoras.

Essas potencialidades transformadoras devem estar inseridas, permanentemente,
nas praticas laborais das docentes que trabalham na educacdo infantil, atualizando seus
processos formativos que acontecem numa sociedade em permanente processo de mudancas,

onde

a tecnologia tem oferecido espetaculos continuos de inovagdes que se espraiam
rapidamente pelo cotidiano, mesmo que sejam indeléveis, quase imperceptiveis [...]
o instrumental da informatica é, sem dlvida, o campedo do transformismo e da
obsoléncia, tornando a durabilidade de qualquer produto extremamente abreviada.
(JUSTO, 2002, p.59).
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E nessa sociedade em constante processo mutacional, na qual certo mal estar
existencial pode se manifestar, (e as docentes da educagéo infantil ndo estdo isentas dessa
sensacdo), que torna-se relevante assinalar aquilo que Vigotski (2014) chamou da ‘angustia’
advinda do ato criativo. Em que consiste essa “angustia”? De uma espécie de auséncia de

sintonia entre o impulso para a atividade criadora e a capacidade necesséria para a criagao.

Nem sempre o impulso para criar vai ao encontro da capacidade exigida para
a criacdo e, nesse processo, ha um sofrimento, quase sempre sentido e
consciente, inerente a tentativa de consecuc¢do das imagens produzidas pela
imaginacdo e sua urgéncia de materializacdo. (FROIS, 2014, p. XII1).

Trata-se, entdo, de uma espécie de disfungdo, que comumente acompanha o
caminho da atividade criativa. Relevante e extremamente interessante reproduzir uma citacao
de Dostoievski (1821-1881), escritor e jornalista russo, considerado um dos maiores
romancistas da historia, que guarda relacdo com o que foi explicitado acima, anotada por
Frois na sua introdug@o a obra de Vigotsky “Imaginagdo ¢ Criatividade na Infancia” (2014)
“Nao existe no mundo tormento mais intenso do que o tormento da palavra; em véo, as vezes,
sai da boca um grito louco: inutilmente, por vezes, a nossa pobre lingua pronta para queimar o
amor frio e miseravel” (FROIS, 2014, p. XIII). A grande capacidade poética do romancista
russo traduz, em palavras mais sonoras, aquilo que foi dito acima de forma mais fria e

impessoal.

42 IMAGINACAO CRIATIVA E FORMACAO DOCENTE: TRABALHOS
RELACIONADOS

A imaginagdo criativa & uma tematica pouco discutida nos processos de
aprendizagem e formacdo de professores. Observamos, também, poucas pesquisas nesse
campo. Nesse sentido buscamos realizar um levantamento de pesquisas sobre a imaginacéo
criativa como intuito de descobrir trabalhos nesse campo e ou relacionados a ele.

Portanto, ao realizarmos um levantamento sobre a producédo cientifica vinculada a
nosso objeto de investigacdo foi um momento importante para o desabrochar do fazer
cientifico que é a caracteristica distintiva e contributiva do estudo a ser efetivado pelo

pesquisador.
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Gostariamos de ressaltar, ainda, que a grande diversidade de perspectivas teoricas
colocadas pelo mundo contemporaneo néo nos deve levar a pensar que a ciéncia possa dar um
sentido a nossa existéncia. Outra perspectiva a ser evitada € a do relativismo. As muitas
abordagens (muitas vezes concorrentes), ndo significa dizer que todas se equivalem. A teoria
da relatividade certamente supera a visdo da mecanica de Newton, embora as duas sejam
contribui¢Bes fundamentais para o campo cientifico. Muito embora as construces cientificas
ndo sejam descontextualizadas e isentas de valores elas ndo se mostram capazes de substituir
a filosofia, a moral e nem mesmo as religides. O sentido nos é dado pela nossa subjetividade.
Embora elaborada pela nossa historia de vida, nossos aportes sociais e historicos, é nossa
forma de ser e perceber o mundo que ira significa-la. Por isso entendemos que é importante
investigar a subjetividade e especificamente, a subjetividade dos professores.

Para tornar mais claro essa investigacdo e saber como andam as pesquisas
realizamos uma pesquisa no banco de teses e dissertacdes da CAPES e na Biblioteca Digital
de Teses e DissertagOes, descreveremos, a seguir, as buscas realizadas.

4.2.1 Portal Capes

Iniciamos nossa pesquisa no banco de teses e dissertacfes da CAPES, disponivel
em <http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses>. Essa pesquisa foi realizada em dois
momentos descritos a seguir:

Na primeira procura inserimos os descritores: papel da imaginacdo na formacgao
docente; imaginacdo, subjetividade e formacdo de professores e nenhum registro foi
encontrado. Seguimos com o descritor: imaginacéo, criatividade e formacéo docente foram
disponibilizados dois registros, mas estes ndo tinham nenhuma relacdo com nosso objeto de
estudo.

Continuamos a busca com o descritor: Imaginacdo e formacdo docente e 9
registros foram disponibilizados. Foi feita a leitura dos resumos e somente um dos nove
trabalhos tinha pontos de convergéncia com nossa questdo de estudo. Inserimos novo
descritor: Criatividade e formacgao docente, foram disponibilizados 26 registros. Foram lidos
todos os resumos, mas somente 2 dos 26 tinham pontos de convergéncia com nossa proposta
de estudo. Até esse ponto obtivemos apenas trés trabalhos. Com essa quantidade de trabalhos,
resolvemos nos ancorar na categoria central de nosso trabalho que é o conceito de imaginacéao

criativa de Vygotski e realizamos o segundo momento da busca.
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Nesta nova etapa, elegemos descritores relacionados a imaginacdo criativa e
prosseguimos com nossa busca, inserimos: Imaginacdo criativa na Educacéo Infantil e
nenhum registro foi disponibilizado. E, por fim, com o descritor: Imaginacéo criativa
formam disponibilizados 21 registros e com a leitura de todos o0s resumos percebemos que 5

das 21 pesquisas possuiam relagdo com nosso objeto de estudo. Conforme quadro a seguir.

Quadro 2 — Resultado da busca no Banco de Teses CAPES

Descritor utilizado Trabalhos Trabalhos
disponibilizados relacionados
Imaginacao, criatividade e formacéo docente 02 00
Imaginacéao e formagéo docente 09 01
Criatividade e formacdo docente 26 02
Imaginacao criativa 21 05
Total 58 08

Fonte: Elaboragdo propria.

Como vemos, de forma geral, analisamos os resumos de cinguenta e oito trabalhos
disponibilizados pelo banco de tese e dissertagdes da Capes e conseguimos obter oito
trabalhos que possuem pontos de convergéncia com nossa pesquisa. Dos oito trabalhos,
quatro sdo dissertagdes de mestrado e quatro teses de doutorado. Baixamos o0s arquivos dos
trabalhos completos e prosseguimos com a leitura dos mesmos. No quadro a seguir

apresentaremos os trabalhos encontrados

Quadro 3 — Trabalhos encontrados no Banco de Teses CAPES

(continua)

Autor Nivel Titulo Area ANo

Maéos que tecem tapetes e realizam 2012
ARAUJO, circulos: um  estudo  sobre
Anna Rita Doutorado | imaginacdo e a formacéo de | Artes Visuais
Ferreira de educadores autores nas artes

visuais
AQUINO, Percepcdo de professores e 2012
Renata A. da Mestrado estudantes do curso de Pedagogia x

A X Educacéo

Costa Académico |sobre o ensino promotor da
Mendonca criatividade
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(concluséo)

Autor Nivel Titulo Area AnNo
COELHO, Estudo da criatividade no contexto 2012

: . .. | Mestrado \ . X . .
Talitha Priscila Acadami do trabalho a luz da Psicologia | Psicologia

cadémico |, .. . .

Cabral historico-cultural.
AMARAL, Doutorado | A construcao da | Educagéo 2011
Ana Luiza aprendizagem criativa no processo
Snoeck Neiva de desenvolvimento da
do subjetividade
SANTOS, Mestrado Imaginacdo: reflexdes sobre a | Sociaise 2011
Adriana Flor possibilidade Humanidades
de Souza
BARRETO, Doutorado | O jardim das imagens, a infancia e | Sociais e 2012
Maria das suas flautas sagradas Humanidades
Gracas de
Carvalho
COPPETE, Doutorado | Educacao intercultural e | Educacéao 2012
Maria sensibilidade: possibilidades para a
Conceicao docéncia
MENDES, Mestrado Oficina ludica e mediacdo estética | Psicologiado | 2011
Ana Clara na formacdo continuada de | Desenvolvime
Manhaes psicologos escolares nto Humano

Fonte: Elaboracéo propria

4.2.2 A relacdo dos trabalhos encontrados no banco de tese Capes com nossa proposta de
investigacao

Nossos vinculos com o trabalho de Aradjo (2012) se ddo na medida em que ela
discute 0 que é imaginar, como se situa esse imaginar no processo educativo e se é possivel
considerar a docéncia como um ato criador. No desdobramento disso vem a discussao sobre
como perceber os professores como entes propositivos, criadores, autores de seus atos de
docéncia. Embora a autora delimite sua pesquisa aos professores de artes visuais, sua
investigacdo é bastante pertinente & outras areas da docéncia. Sentimo-nos academicamente e
existencialmente inquieto com as dificuldades que os professores parecem demonstrar na
realizacdo de aulas autorais e imaginativas. Em se tratando da docéncia na educacéo infantil,
que trabalha com a imaginacgéo presente nos contos e histdrias infantis apresentada em sala de

aula, isso é ainda mais inquietador.
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A dissertacdo de Aquino (2012), nos remeteu a um debate interessante, ja que
discute um conceito que expressa um fendmeno multideterminado e face complexa que é a
criatividade. Embora situado na esfera do ensino superior do curso de pedagogia, nossos
caminhos se cruzam porque entendemos criatividade e imaginacdo como elementos
imbricados e que se ativam mutuamente. O ensino promotor da criatividade é um ensino
inovador, capaz de gerar préaticas pedagogicas que nao sejam meras repeticGes de modelos ou
formas consagradas. A formacdo de pedagogos e, especificamente, de professores criativos e
inovadores pode impactar diretamente no chdo da sala de aula. Os dados levantados e
analisados por Aquino (2012) poderdo se constituir em um subsidio valioso na investigacao
sobre a imaginacdo criativa na formagéo dos docentes em educacéo infantil.

A tese de Amaral (2011) objetiva desvelar as relagbes entre aprendizagem,
criatividade e o processo de desenvolvimento da subjetividade. Para a autora diante da
enorme quantidade de informagdo disponivel modernamente torna-se necessario atentar para
0 que fazer com essas informagdes, 0 que leva os educadores ao desafio de centrarem-se nos
denominados processos criativos. Além de discutir a criatividade, Amaral (2011) também
utiliza o referencial histérico cultural e quando trabalha a subjetividade usa a construcéo
tedrica de Gonzéles Rey, um dos autores que seré fundamental na elaboracdo da nossa tese de
doutorado. Outra interse¢do com nossa proposta investigativa esta em que mesmo trabalhando
0 conceito de subjetividade a pesquisadora situa sua investigacdo no contexto da educacgéo e
ndo da psicologia. Temos processos de equilibrio semelhantes aos nos defrontarmos com
areas limitrofes de estudo.

Prosseguindo na énfase de aproximacOes possiveis o trabalho de Barreto (2012)
nos remete a compreensdo das expressdes infantis e a uma abertura epistemoldgica (com a
qual concordamos), para diferentes perspectivas e areas do conhecimento, no sentido de
buscar uma melhor compreensdo e aproximacao dos processos constitutivos das culturas da
infancia. Na verdade o trabalho da autora busca facilitar a soltura das amaras que ainda
limitam a imaginagéo e a criatividade do rico universo infantil, 0 que vem contribuir com
nossas intengbes investigativas. E deveras interessante como objetos diferentes de
investigacdo podem colaborar desde que estejamos abertos a novas possibilidades.

Os processos investigativos desenvolvidos por Mendes (2011) e Coppete (2012)
possuem territérios proximos a nossa proposta de investigacdo. Mendes (2011) nos leva a
necessidade de estabelecermos praticas transformadoras da realidade e, embora se situe no
campo da psicologia nos leva a descobrirmos novos olhares a partir dos fundamentos da

abordagem historico cultural. Esse & o nosso locus maior de aproximagdo. O referencial
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tedrico historico cultural pode possibilitar o entendimento das especificidades dos processos
mediacionais e lavar os sujeitos a potencializar determinados processos psicoldgicos que séo
importantes para transformar suas atuaces. A imaginacdo criativa discutida no ambito da
educacdo infantil podera se beneficiar muito desses estudos.

As abordagens de Coppete (2012) encaram a docéncia como uma rede de relagGes
multidimensionada onde podem ser ativados elementos como criatividade, cognicéo,
imaginacdo, afetividade e sensibilidade. A énfase recai na relacdo entre a educacédo
intercultural e o desenvolvimento da sensibilidade contextualizada na préatica pedagdgica de
docentes nas suas formacgOes continuadas. Nossos interesses confluente no campo da
sensibilidade, entendendo-a como um dado importante na educagéo infantil e podendo estar
vinculada a imaginacdo e criatividade.

Todos os trabalhos analisados, até aqui, possuem possibilidades aproximativas
com nossa proposta inicial de investigacdo, nos levando a perceber o quanto o singular &,

muitas vezes, 0 caminhar mais curto para atingirmos o universal.

4.2.3 Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes

Com o intuito de ampliarmos nossa pesquisa realizamos 0S mesmos
procedimentos descritos para 0 Banco de Teses CAPES no site da Biblioteca Digital de Teses
e Dissertagdes (BDTD), do Ministério da Ciéncia e Tecnologia, disponivel em
<http://bdtd.ibict.br>.

Considerando que na busca realizada no banco de teses da capes encontramos
apenas oito trabalhos relacionados a nossa tematica, para a pesquisa realizada na BDTI néo
fizemos nenhuma restricdo de busca oferecida pelo portal: pais (Brasil ou Exterior), grau
(mestrado ou doutorado), idioma (Portugués, Inglés, Frances ou Italiano) e ano da defesa (a
partir de...e ou até...).

Com o descritor: Criatividade e formacdo docente, foram disponibilizados 9
trabalhos. Das nove pesquisas disponibilizadas uma ja haviamos encontrado no Banco de Tese
da CAPES, trata-se da tese de doutoramento de Ana Rita Ferreira de Araujo, Maos que tecem
tapetes e realizam circulos: um estudo sobre imaginacéo e a formacgéao de educadores autores
nas artes visuais. Prosseguimos, entdo, com as leituras dos resumos dos demais trabalhos. E

dos oito trabalhos, trés possuiam relagdo com nossa questdo (conforme QUADRO 4).


http://bdtd.ibict.br/
http://bdtd.ibict.br/
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Inserimos novos descritores: Imaginagdo criativa na Educagéo Infantil e foram
disponibilizados 9 pesquisas, delas duas relacionavam-se a nossa questdo. E, por fim, com o
descritor: Imaginacdo criativa, foram disponibilizados 80 registros. Efetuamos a leitura de
todos os resumos e identificamos que dos oitenta trabalhos, excetuando os encontrados com
o0s descritores anteriores, apenas uma pesquisa possui relagdo com nosso objeto de estudo. No
quadro a seguir apresentaremos os trabalhos encontrados na BDTI.

Ao final da busca analisamos 97 resumos e encontramos 6 trabalhos relacionados

ao Nnosso tema de pesquisa.

Quadro 4- Resultado da busca na BDTI

Descritor utilizado Trabalhos Trabalhos
disponibilizados relacionados
Criatividade e formacdo docente 08 03
Imaginacdo criativa na Educacédo 09 02
Infantil
Imaginacdo criativa 80 01
Total 97 06

Fonte: Elaboragdo propria.

Baixamos os arquivos dos seis trabalhos encontrados e prosseguimos com a
leitura do texto para identificarmos pontos de convergéncia e/ou divergéncias. Dos seis
trabalhos, dois sdo teses de doutorado e quatro dissertaces de mestrado. Trés sdo de

programas de pds-graduacdao em Educacao e trés de Psicologia, conforme quadro abaixo.

Quadro 5- Trabalhos encontrados na Biblioteca Digital de Teses e Dissertactes

(continua)
Autor Nivel Titulo Area Ano
Ludicidade e imaginario... suas 2004
BERTOLDO, diversas possibilidades de x
. ) Mestrado | . « Educacéao
Janice Vidal interlocucdo para repensar a
formacdo de professores
OLIVEIRA, Doutorado | Educacédo Infantil e criatividade: Psicologia 2006
Lucilene perspectiva de professores
Coelho
Marcondes de
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Quadro 5- Trabalhos encontrados na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes
(concluséo)

Autor Nivel Titulo Area Ano
BARRETO, As marcas da subjetivacdo . i 2008
L g . Psicologia
Vivianne Silva | Mestrado | profissional de uma professora :
. Aplicada

alfabetizadora
MOZZER, Doutorado | A criatividade infantil na atividade | Psicologia 2008
Geisa Nunes de de contar historias: uma
Souza perspectiva historico-cultural da

subjetividade
LIMA, Mestradao | Percepgdes de professores de Educacéo 2010
Vivianne cursos de pds-graduacao stricto
Bezerra sensu em educacgéo sobre
Figueiredo criatividade em sua préatica

docente: limites e possibilidades
FE, Maria A imaginacdo no  processo 2012
Silvia Pinto Mestrado | ensino/aprendizagem: uma | Educacéo
Santa abordagem histérico cultural

Fonte: Elaboragdo propria.

4.2.4 A relacéo dos trabalhos encontrados na BDTI com nossa proposta de investigagao

O trabalho de Lima (2010)° parte de uma percepgdo conjuntural do mundo no
século XXI, onde a complexidade social coloca incessantemente processos de mudancas cada
vez mais rapidas e inusitadas. Isso afeta, na visdo da autora e com a qual concordamos, 0s
individuos que sdo responsaveis por esse cenario instavel e ao mesmo tempo sdo afetados por
ele.

Seguindo essa linha de raciocinio Lima (2010) destaca a capacidade criativa como
um elemento fundamental para que os mais diversos profissionais possam contribuir com
respostas efetivas para o contexto de mudancas. Num mundo “volatil”, repleto de
possibilidades que quase aparecem cadticas, torna-se necessario ressaltar e possibilitar o
desenvolvimento da criatividade entendendo-a como um dado inerente ao ser humano.

A autora reconhece ser o ambiente educacional como o “loccus” mais adequado
para propiciar esse desenvolvimento da criatividade. Reconhece ainda que poucos sdo as

pesquisas voltadas a criatividade no ambito dos cursos de p6s-graduacgdo stricto sensu. Desta

* A ordem da apresentagéo dos textos n&o segue a ordem apresentada no QUADRO5, porque resolvemos seguir,
para a escrita, a ordem da leitura realizada de cada trabalho.
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forma a pesquisa de Lima (2010) elege como objetivo principal do estudo: “investigar a
percepcao de professor de cursos de pds-graduacédo stricto sensu em Educacdo a respeito da
relevancia da criatividade e identificar procedimentos pedagdgicos utilizados por eles, neste
nivel de ensino, que beneficiem o desenvolvimento e expressdao do potencial criativo dos
alunos”.

Nosso trabalho e o de Lima (2010) se juntam e se separam aqui: Seu foco sdo 0s
cursos de pés-graduacdo stricto sensu e seus professores; 0 nosso os docentes da educacédo
infantil. O ponto comum ¢é a criatividade, a autora ndo utiliza o conceito de imaginagéo
criativa (que para n6s engloba os processos criativos), inserida nos processos educativos e
relacionada aos docentes. Outro aspecto interessante € que a autora busca investigar processos
utilizados pelos docentes em suas disciplinas, no sentido de possibilitar o desenvolvimento da
criatividade nos alunos. Afinal, docentes e discentes sdo elementos fundantes do processo
ensino aprendizagem e as estratégias usadas pelos docentes na sala de aula sdo relevantes para
as possibilidades criativas dos alunos.

Vale ressaltar também que os docentes investigados pela autora sdo,
potencialmente, formadores de futuros docentes. Esse foco se constitui extremamente
interessante para nossa pesquisa ja& que nos propomos investigar o papel da imaginagdo
criativa na formacéo docente.

Ja a tese de Mozzer (2008), possui fortes conexdes tedricas com nossa proposta de
investigacdo. Ela buscou compreender a expressdo da criatividade na contacdo de historias e
os elementos subjetivos envolvidos. Tudo no ambito da educacdo infantil. Arriscariamos dizer
que o trabalho de Mozzer (2008) guarda conosco afinidades, ndo so intelectuais, mas também
afetivas, na medida em que toca aspectos investigados na nossa dissertacdo: contos, educacgéo
infantil, subjetividade.

A autora apresenta como proposta de estudo: “compreender como se expressa a
criatividade na atividade de contar historias e quais s@o 0s elementos subjetivos envolvidos
nesta expressao em criangas da educagdo infantil” (MOZZER, 2008, p. 18).

As afinidades encontram-se no estudo da criatividade e no referencial tedrico
utilizado: a perspectiva historico- cultural. A énfase da autora recai em dois estudiosos muito
proximos de nossa investigagdo: Gonzalez Rey e Wgotski.

Mozzer (2008) também busca entender a influéncia sdciocultural nos processos
relacionados a criatividade e conclui que a manifestacdo dos processos criativos guardam

relagdo com as configuracbes subjetivas de cada pessoa e com a subjetividade social
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construida nos espagos sociais onde, no caso especifico do trabalho da autora, as criangas
vivem, atuam.

Ambos temos o conceito de criatividade vinculados ao mesmo constructo teorico
e, embora voltados para focos distintos, possuimos entendimentos e perspectivas semelhantes
quando abordamos a criatividade.

Ressaltamos que a imaginacao criativa ndo aparece com tanta énfase ao longo da
investigacdo de Mozzer (2008) porque sua proximidade é maior com os estudos de Gonzalez
Rey que ¢ um estudioso da psicologia vinculado ao quadro teodrico da “construcao” historico
cultural.

Quando nos deparamos em nossa busca com a tese de Oliveira (2006)
exclamamos: “Serd a nossa tese?” Por que? Exatamente porque pela primeira vez com certa
alegria, eivada de entusiasmo, encontramos um trabalho em terreno limitrofe ao nosso, alias
vizinho.

Oliveira (2006) investiga a concepgdo de criatividade e atuacdo criativa em
docentes da educacdo infantil, buscando enfatizar a percep¢do dos (as) professores (as) sobre
criatividade, as variadas estratégias utilizadas em sala de aula e aos processos interativos
estabelecidos entre professor e aluno. A autora também destaca como é pouco estudado os
processos criativos que enfatizam os docentes como sujeitos. A autora informa em seu
trabalho que o “objetivo do estudo foi avaliar a concepgdo de criatividade e atuacdo criativa
em professores de educacdo infantil” (OLIVEIRA, 2006, p. 16).

A leitura do trabalho de Oliveira (2006) nos convencem que as informacdes, 0
historico e as perspectivas desenvolvidas sobre a criatividade e o destaque dado aos docentes
COmo sujeitos centrais nesse processo investigativo nos serdo de grande ajuda na elaboracao
da nossa tese. A nossa “euforia” inicial com o trabalho arrefeceu um pouco, mas acalmou
nossas “vaidades” tedricas e a assinalou como perfeitamente anacronica.

Como nosso conhecimento é sempre parcial. A realidade sempre estd a nos
mostrar que € bem mais ampla e que por mais que possamos investiga-la sempre surgirdo
novas indagacgdes, novos pontos a serem investigados. Talvez por isso 0 conhecimento néo se
confunda com a verdade em sua plenitude. O conhecimento, por mais amplo que possa ser,
sempre parcial, a verdade sempre “absoluta” ou nao seria verdade.

Fizemos essa pequena digressdo porque achamos que o trabalho de Oliveira
(2006), citado anteriormente, fosse, talvez, o trabalho mais préximo as nossas intencdes
investigativas. Deparamo-nos entdo com o trabalho de Fé (2012): A imaginagdo no processo

de aprendizagem: uma abordagem histérico — cultural. Dois grandes pontos de interse¢cdo com
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nosso estudo: a imaginacgdo e a perspectiva historico cultural. A autora assinala a expectativa
de que a escola forme individuos, pessoas, inovadores, criativos, capazes de enfrentar
problemas e sugerir respostas criativas. Para isso torna-se necessario superar a dimensdo
reprodutora da imaginagdo e alcancar seu aspecto criador. E exatamente o que nos diz o
conceito de imaginagao criativa.

O eixo principal de sua investigacdo é uma reflexdo sobre o papel da imaginacao
como ‘“ferramenta” para buscar otimizar o ensino aprendizagem em algumas areas do
conhecimento.

Fé (2012) tem como objetivo, em seu trabalho, “discorrer sobre o papel da
imaginacéo criativa e sua relagdo com o processo de ensino/aprendizagem”. O eixo principal
do trabalho, segundo a autora, ¢ “uma reflexdo sobre o papel da imaginacdo como estratégia
de otimizacdo do processo ensino-aprendizagem em trés areas do conhecimento:
Procedimentos de Leitura, Lingua Portuguesa e Matematica”.

O trabalho possui um excelente primeiro capitulo onde o desenvolvimento infantil
¢ entendido na perspectiva historico-cultural, culminando com o esclarecimento da
imaginacéo criadora nesse mesmo enfoque.

A experiéncia da autora como professora de Artes e Teatro muito a ajudou, como
explicita ao longo do seu estudo, a compreender como a escola se distancia da realidade
cotidiana e como a imaginacao criadora ou criativa torna-se importante no processo de ensino
aprendizagem.

Também € de se ressaltar o papel que a autora da a emoc¢do como elemento que
perpassa 0s processos interativos entre 0 organismo e 0 meio. As emocdes, destaca a autora,
tem a capacidade de influenciar todas as manifestacbes do comportamento humano e nisso
esta incluido, também, o processo educacional.

Portanto, sdo todos o0s pontos acima destacados que nos aproximam das
perspectivas desenvolvidas nesse estudo e nos abre amplas variantes de pesquisa na
construcdo do nosso trabalho.

O estudo de Barreto (2008) “as marcas da subjetivacdo profissional de uma
professora alfabetizadora” se constitui relevante para nossa pesquisa na propor¢do que se
fundamenta na teoria histérico cultural, com énfase em Wygotsky, e abre espacos para
compreensdo, atraves de uma analise de historia de vida de uma docente, dos processos de
subjetivacdo profissional, isto ¢ da constitui¢do do “ser professora”.

A autora destaca 0os mecanismos de apropriacdo e internalizagcdo dos sentidos e

modos de ser docente. Além do mesmo referencial tedrico, po nos destacado, a leitura da
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pesquisa nos indica caminhos formativos do professor sendo importante elemento na
compreensdo de como esses processos influenciam a pratica laboral dos professores e em que
medida o papel da imaginacdo criativa pode ai ser detectado.

Outro elemento importante ¢ o pensamento, com o qual concordamos, que o “ser
professor” esta relacionado, como a propria constituicdo do ser humano, aos processos
relacionais, interativos, desenvolvidos ao longo das nossas vidas.

A dissertacdo de Bertoldo (2004) busca entender as questdes relativas ao
imaginario, ludicidade e formacdo de professores. Esses elementos sdo considerados pela
pesquisadora como varidveis essenciais nos processos educativos de um grupo social.
Bertoldo (2004) pretende contribuir para a elaboracdo de uma pedagogia da imaginacéo,
defendendo a ideia de uma metodologia lGdica, a ser utilizada como possibilidade no
desenvolvimento da aprendizagem no ambito escolar.

Nossos pontos de intersecdo estdo nos processos envolvidos na formacgdo de
professores e na ludicidade, j& essa pode ser estudada dentro do conceito de imaginacdo
criativa. A ideia de repensar a formacdo de professores com novos elementos (ludicidade,

imaginario), também sera de relevancia para nossa pesquisa.

4.2.5 Relacéo entre os trabalhos encontrados e nosso objeto de investigagao.

Os trabalhos investigativos pesquisados nos trouxeram contribuicdes interessantes
na medida em que nos ajudaram a iluminar 0s nossos cambiantes passos rumo a concretizacao
da nossa meta investigativa. Foi nos permitido perceber as semelhangas e diferencas nas
buscas e construcdes para entendermos melhor a realidade. Isso nos desperta um grande senso
de humildade e a clara percepc¢édo de que possuimos um conhecimento pequeno do mundo que
nos envolve e do qual somos parte.

Também a compreensdo de que por elaborados que sejam nossos constructos
teoricos a realidade que os alimenta e que por eles é ordenada, sempre sera imensamente mais
vasta. Mas, por outro lado, nos impulsiona a tentar entender cada vez mais esse amplo espaco
de real, essa matizada variedade de fenbmenos que pulsam e nos impressiona. O que
pretendemos € contribuir, no limite, para uma melhor compreensdo da realidade,
especificamente desse restrito entorno cultural denominado docéncia infantil.

A imaginacdo criativa situada na docéncia em educagdo infantil faz parte desse
grande conceito chamado realidade. A singularidade dessa proposta investigativa estd no

estudo da imaginacdo criativa como um conceito pertinente ao &mbito da formacdo docente
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aplicada a educacgdo infantil. Ndo apenas a imaginacdo ou a criatividade como conceitos
isolados, mas a imaginacdo criativa, como trabalhada nos limites da abordagem histérico
cultural. Necessario destacarmos que utilizar uma abordagem nao significa restringir-se a ela
ou nomeda-la como se fosse o reduto da verdade que contem e supera outras abordagens.
Significa uma escolha inicialmente dirigida pelas nossas afinidades interiores e também pela
melhor adequacgdo ao objeto de estudo visado. Isto €, ndo acreditamos em escolhas ditadas
pelas regras estritas da objetividade cientifica, como se a ciéncia pudesse penetrar no campo

da normatividade. A ciéncia ndo indica caminhos, sdo nossas escolhas que os apontam.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os caminhos que o pesquisador deve seguir para atingir os objetivos propostos na
sua investigacdo, sdo indicados pela metodologia escolhida. Podemos afirmar, com relacéo a
metodologia, que o importante ndo é apenas o inicio ou o término, mas todo o processo da
travessia. E essa travessia ndo € Unica, ja que ndo compartilhamos com a ideia de uma
metodologia infalivel e aplicavel em todos os processos investigativos. Claro que ao se tratar
de procedimentos metodoldgicos cientificos, pode-se destacar alguns elementos comuns que
possam demarcar o campo cientifico de outras formas elaboradas de conhecimento ao longo
da histéria, como a arte, mito, filosofia, religido Mas, isso ndo nos autoriza a ter a pretensao
de elaborar uma metodologia cientifica como algo semelhante a uma receita que possa ser
simplesmente copiada e executada para todos os casos e situagdes. A especificidade da
metodologia considerada cientifica e a énfase da prépria ciéncia estd no eixo cognitivo e
intelectual na producdo do conhecimento. (PENNA, 2009).

Dessa forma ndo entendemos os processos metodologicos como formas exteriores,
confundindo-os com a simples execucdo das técnicas e instrumentos, mas como uma
articulacdo entre os eixos dos conteudos, pensamentos e o existir. (MINAYO, 2001). Tudo
isso enfeixado pela capacidade criativa do investigador. Sem ela de nada adiantaria a
sequéncia de passos predeterminada, pois é esse potencial criativo, (comum a todos os seres
humanos), que poderé escapar dos dois extremos: uma formalizagdo sem “vida” ou um puro
empirismo detentor de um escape sempre ilusorio. E interessante observarmos que 0 avango
das conquistas cientificas acontece muito mais como um rompimento das normas do que um
ajuste a elas. Seria a capacidade de divergir, de ndo apenas se enquadrar nas regras
estabelecidas, a responsdvel maior pelas novas conquistas cientificas. Em “Estrutura das
Revolugdes Cientificas” Thomas Kuhn (2005) propde algo similar ao defender que o
progresso da ciéncia acontece com as rupturas de paradigmas, entendido, por ele, como um
sistema de crengas, perspectivas de mundo e formas de atuar reconhecidos e consagrados pela
comunidade cientifica. E como se houvessem campos delimitados do que seria considerado
cientifico. Claro que assim considerado, determinados assuntos poderiam ser entendidos
como externos aos ambitos da cientificidade.

Interessante anotarmos aqui que as nogdes pertinentes ao processo da imaginacéo
criativa, trabalhados neste estudo, sintonizam com as ideias desses dois estudiosos, ao situar a

capacidade de sugerir novas ideias, de ndo apenas reproduzir o dominante, mas de reelaborar
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e criar novos elementos que escapam aos dominios do que ja estd posto. E a generosa
capacidade humana de ir aléem das elaboracGes existentes, de quebrar com as normas
cristalizadas.

Acreditamos que, no ambito da pesquisa cientifica e académica a primeira
questdo com a metodologia deva ser a da sua adequacdo com o objeto pesquisado. E mesmo
assim devemos observar que um mesmo objeto pode comportar diversos olhares, diferentes
perspectivas. N&o se trata de cairmos num relativismo. Os varios conhecimentos produzidos a
partir de diversas visdes, nos alerta para a relatividade dos conhecimentos, mas isso ndo quer
dizer que sejam todos eles equivalentes do ponto de vista da sua profundidade e abrangéncia.
Isto é, existem conhecimentos que sdo mais precisos, mais refinados do que outros. Por
exemplo, a teoria da relatividade de Einstein representou um progresso efetivo em relagédo a
mecanica celeste elaborada no século XVIII. A teoria de Einstein explica a mecanica celeste
do século XVIII e ndo o inverso. (SPONVILLE, 2011). Assim, mesmo ap06s a escolha de
determinados elementos metodoldgicos, ndo podemos estar seguros de uma travessia
absolutamente tranquila, pois é sempre possivel surgirem novas indagacGes e novas respostas.

O trabalho do pesquisador cientifico parece, em determinadas ocasides, estar mais
proximo do fazer artistico na medida em que a realidade sob sua investigacdo € sempre
mediatizada por suas percep¢des, por sua razao, seus instrumentos, suas teorias e também por
suas intuicdes. Nao ha, portanto, um conhecimento imediato da realidade, todo conhecimento
¢ mediatizado e, por se tratar de uma relagdo, continuamente relativo. “Um conhecimento
absoluto ja ndo seria um conhecimento: seria a prépria verdade, na identidade do ser e do
pensamento [...]’(SPONVILLE, 2011, p.122). E o conhecimento cientifico ndo ¢ excegao.

A ciéncia, como toda construcdo humana ndo escapa das determinagdes
subjetivas e culturais. Isso ndo € negar a ciéncia ou relativizar, de forma absoluta, seu valor
(seria cair na sofistica), mas simplesmente destacar que os dados importantes para o
investigador no vasto quadro da realidade, se constitui numa opcao pessoal assentada numa
forma especifica de ver o mundo, de destacar no complexo daquela realidade aquilo que para
0 pesquisador é importante. Ora, aquilo que é destacado como importante para o investigador
¢ o seu paradigma, o seu “modelo”, sua forma, preferencial, de ver o mundo, mas que nédo
deve coloca-lo em “cadeias” dogmaticas, o que seria uma negagao do proprio fazer cientifico.

Embora existam definicdes diferentes do que seja paradigma como, por exemplo,
a de Kuhn (2005) que o assinala como uma espécie de teoria estendida, concepcdes cientificas
aceitas universalmente e que orientam durante um periodo de tempo aquilo que € considerado

campo cientifico (solucdes e problemas), a concep¢do aqui adotada é a de que o paradigma se
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constitui numa “creng¢a” fundante ou em uma perspectiva de mundo que orienta 0S processos
de escolhas do observador/pesquisador (GUBA; LINCOLN, 1994).

Assim sendo, o paradigma € aquilo que possibilita perceber a realidade
destacando o que nela €, para nos, importante (BOGDAN; BIKLEN, 1999). Portanto néo é
possivel em ultima instancia discutir a validade cientifica das opc¢des paradigmaticas que
sempre estardo fundamentadas em valores e crengas pessoais.

Os paradigmas, nessa visdo, se fundamentam em trés dimensdes que dizem
respeito a aspectos ontologicos, epistemoldgicos e metodologicos. Esses aspectos estdo inter-
relacionados, embora distintos. Os aspectos ontolégicos tocam na forma como percebemos a
realidade, (0 que €) e aquilo que consideramos possivel conhecer sobre a mesma. Os aspectos
epistemoldgicos abordam a esséncia da relacdo entre o que se conhece ou pode vir a conhecer
e 0 que € possivel conhecer. Tentamos entender o que significa saber. As questdes
metodoldgicas se situam além das discussGes meramente técnicas e incidem sobre a maneira
de proceder que o pesquisador tem para alcangar 0s conhecimentos que cré ter possibilidade
de obter através de sua investigacao.

Importa destacar que os resultados investigativos sdo sempre marcos provisorios
inscritos no devir humano e, como tal, possuem os tracos da subjetividade, o que néo
desmerece ou desqualifica o “produto” final.

E sempre interessante lembrar que a realidade é multifacetada e embora néo se
negue a existéncia de dados existentes de forma objetiva, isto é, fora de nos e independente da
nossa consciéncia, o conhecimento desses elementos é produto da elaboracdo humana, sendo
a investigacdo cientifica uma das formas de acesso a essa realidade.

Frise-se que o autor deste estudo defende a percepcdo que os dados da realidade
encontram-se interligados, mas que suas especificidades sdo mantidas. Assim, determinadas
formas de abordagem das denominadas ciéncias “exatas” ndo se adéquam aos estudos das
realidades sociais, demandando diferentes métodos, sem perda da cientificidade e rigor
exigidos nas investigagdes cientificas. (GRAY, 2012).

Dessa maneira este estudo buscou responder ao problema levantado e atingir os
objetivos especificados, atraves de uma pesquisa empirica embasada na opgao paradigmatica
interpretativista. (GUBA; LINCOLN, 1994).

A escolha pela pesquisa empirica se deu em consonancia com 0 estudo aqui
perspectivado, ja que analisamos o0 processo de imaginacdo criativa em Vigotski como um
dado/elemento pertinente a formacdo dos docentes da Educacdo Infantil. Tornou-se

fundamental um mergulho na producéo tedrica de Vigotski sobre imaginacdo criativa e no
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universo experiencial dos docentes para que se realizasse um enquadramento teérico e fosse
buscado elementos que fundamentassem essa relevancia. A opg¢do por determinado tipo de
pesquisa devera sempre levar em consideracdo a que melhor pode captar o corte do real a ser
investigado e a perspectiva do pesquisador sobre esse corte.

Nossa pesquisa se fundamentou no paradigma interpretativo por considerar que a
realidade possui multiplas determinacGes e embora tenha existéncia objetiva sera sempre
mediada pela “razdo humana” e seus instrumentos, estando, portanto, submetida a
interpretacdes produtoras de sentido. Assim ndo se pode escapar dos limites humanos nos
processos investigativos. Em nosso estudo lidamos mais diretamente com essa capacidade
interpretativa ao trabalharmos com aproximagdes a fotolinguagem (VACHERET, 2008) e
mesmo com as respostas das docentes na entrevista semiestruturada. Afinal, mesmo essas
respostas passaram pela andlise do pesquisador o que representa uma forma de interpretar sem
perda do fundamento da objetividade e cientificidade da pesquisa. Construir uma analise
interpretativa ndo significa fugir do que nos mostra os dados coletados, mas uma forma de
trabalho que se insere no quadro maior das especificidades humanas.

Necessario observarmos que a escolha do paradigma interpretativo, ndo entrou,
neste trabalho em contradicdo com as perspectivas tedricas de Vigotski. Afinal esse estudioso
ndo se enquadrou nos limites de um certo “marxismo oficial” de carater dogmatico ¢ que
predominou, durante um certo tempo na antiga Unido Soviética. Foi um pensador criativo
dentro dos marcos da perspectiva marxista. Essa, alids, abre, em muitos aspectos, essa
possibilidade.

Outro elemento a destacarmos é que o didlogo entre construtos tedricos
fundamentados em diferentes referenciais se constitui, na Otica deste observador, algo
possivel de ser concretizado e, delimitadas as especificidades, pode produzir resultados
consistentes e, até, inovadores. Qualquer tipo de dogmatismo vai de encontro ao “espirito” da
ciéncia.

Quanto a definicdo pela abordagem qualitativa, esta corresponde a analise que se
efetivou nesta tese, aos seus objetivos e problema arguido. E interessante destacar que sob
essa denominagdo (qualitativa) se pode encontrar diferentes “tendéncias oriundas de
pressupostos filosoéficos distintos” (PENNA, 2009, p.61). Entdo nem sempre se partem dos
mesmaos principios filosoficos quando se esta utilizando a abordagem qualitativa.

No entanto, existem elementos que sdo comuns ao enfoque qualitativo, como as
incursbes pelos campos da compreensdo e interpretacdo dos fendmenos. Portanto, os

resultados das tentativas de compreender e interpretar sdo mediados por valores (concordancia
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com a teoria critica) e com as buscas analiticas que foram conduzidas por essa tese. Anote-se
que o surgimento dos denominados métodos qualitativos acontece quando, nos principios do
século vinte, surge um debate “entre adeptos dos modelos explicativos das ciéncias naturais
aplicados as ciéncias humanas e uma vertente que buscava novas possibilidades de
compreensdo dos fendmenos mais adequada as ciéncias humana [..]”. (PENNA, 2009, p.61).

Alguns estudiosos se destacaram como defensores da compreensdo e
entendimento dos significados fenoménicos, além da consideragdo dos seus “‘significados
subjetivos € o contexto no qual o fendmeno ocorre”. (PENNA, 2009, p.62). Apesar dos
questionamentos levantados e das contribuicdes posteriores apenas durante os anos setenta a
abordagem qualitativa comeca realmente a ser delineada e praticada. Atualmente um grande
nimero de pesquisas académicas utiliza esse tipo de abordagem onde o conhecimento é
resultante de uma elaboracédo dindmica e dialética (PENNA, 2009).

E pertinente afirmarmos que os métodos qualitativos ndo abrem mé&o dos rigores
necessarios as construgdes cientificas, exigindo do pesquisador coeréncia tedrica, consisténcia
epistemoldgica, um elevado nivel de criticidade e ética, tanto em relacdo ao conhecimento

produzido quanto com ““as comunidades social e cientifica a que pertence”. (PENNA, 2009).

5.1 METODO

Em consonancia com os objetivos estabelecidos 0 método utilizado foi o estudo de
caso. A realizacdo do estudo de caso, nesse estudo, nos permitiu uma maior apropriacdo dos
processos relativos a imaginacgdo criativa nos processos formativos dos docentes de educacéo
infantil e uma analise mais adequada dos dados obtidos..

O meétodo escolhido apesar de possuir restricbes quanto a sua capacidade de
generalizacdo, possibilita um corte da realidade mais aprofundado captando de forma mais
intensificada o objeto em estudo.

Denny citado por Gomes, Flores e Jiménez (1996) salienta que o estudo de caso
implica uma andlise completa ou de grande densidade de um problema levantado, situado
geograficamente ao longo de uma linha diacronica. O ponto de intersecdo entre as varias
defini¢bes dadas do estudo de caso recai sobre sua caracteristica de exame mais detalhado,
compreensivo e verticalizado de um determinado objeto sob investigagéo cientifica.

Os estudos de caso podem ser divididos em dois tipos: estudos de caso Unico e
maultiplo. O primeiro centra-se em um caso Unico — um individuo (caso unico e singular),

enquanto o segundo tipo debruga-se sobre varios estudos conduzidos simultaneamente: varios
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individuos ou Vvérias organizagdes. (YIN, 2005). Nesta pesquisa iremos efetivar o primeiro
tipo, estudo de caso Unico.

5.2 O LOCUS DA PESQUISA

O campo objeto desta pesquisa se constituiu em um dos equipamentos escolares
do sistema municipal de ensino de Fortaleza, situado no espago administrativo da Regional
I11. A selecdo da unidade de ensino obedeceu ao critério de apresentar em seu Projeto Politico
Pedagdgico propostas educacionais, embora pontuais, que contemplassem vivéncias
vinculadas & prética de arte educacdo, e o uso de atividades ladicas, como instrumento
didatico, a ela vinculada; estrutura fisica concretizada em materiais e recursos que favorecam
a implementacdo dessa proposta e docentes que utilizassem essas vivéncias.

O locus escolhido para realizacdo desta pesquisa foi um Centro de Educacéo
Infantil (CEI) criado no ano de 2015. Seu horério de funcionamento se estende de segunda a
sexta-feira, nos horarios de 07:00 h as 11:00h e de 13:00h as 17:00h (horarios parciais), ou um
horario denominado “corrido” de 07:00h as 17:00h para as turmas integrais (Infantil I a
I11).Suas atividades s&o desenvolvidas ao longo de todo o ano letivo, de acordo com o
calendério estabelecido pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME).

Integrado por 8 (oito) salas de aula, o CEI abarca os niveis do Infantil | (criancas a
partir de um ano) até o Infantil V (criancas de até 5 anos). Sendo uma turma de Infantil I e Il e
duas turmas de Infantil 111, IV e V. Possui um refeitdrio para alimentacdo das criancas, parque
recreativo, brinquedoteca (sala multiuso), sala da coordenacgéo e direcdo, secretaria, cozinha,
refeitdrio e despensa. As turmas estdo formadas no maximo com 20 criancas, onde trabalham
um professor regente, um recreador e uma assistente de educacao infantil.

O critério maior para matricula das criancas é a idade, mas podem existir outras
determinantes que sdo estudadas e avaliadas pelo corpo técnico-pedagogica da unidade
escolar, apos reunides de trabalho especificas para essa finalidade.

Como acontece com a grande maioria dos equipamentos escolares do sistema
municipal de ensino, o CEI estd situado em uma &rea de baixos indices de IDH onde
acontecem, constantemente, conflitos por espacos de venda de drogas. Apesar desses graves
problemas sociais 0 CEI goza de respeito pela populagdo local e reconhecimento da sua

importancia para a comunidade residente na area.
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5.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos desta pesquisa foram quatro professores do CEI (2 do Infantil 1V e 2
do Infantil V) que atenderam aos seguintes critérios: acordaram participar desta pesquisa;
trabalhem nas salas do infantil IV e V; tenham concluido a graduacdo em Pedagogia; possuam
especializacdo na area da Educacdo Infantil; sejam docentes do Sistema Municipal de Ensino;

estejam atuando na educacdo infantil ha, pelo menos, trés anos.

5.4 COLETA DE DADOS DA PESQUISA

Para efetivar nossa pesquisa, utilizamos como procedimentos para coleta de
dados a técnica de trabalho em grupo da fotolinguagem e uma entrevista semiestruturada. A
pesquisa constou de quatro momentos, relacionados a seguir:

No primeiro momento foi estabelecido um contato inicialmente com a Secretaria
Municipal de Educacdo especificamente com a coordenadoria de educacdo infantil através de
sua gerente que disponibilizou uma funciondria para, junto conosco, buscar uma unidade
escolar que se enquadrasse nos critérios especificados para esta pesquisa.

No segundo momento, apds a identificacdo da escola, fizemos contato com sua
direcdo e coordenacédo, e as professoras que trabalham na Educacdo Infantil IV e V. Foi
realizado um encontro com as docentes onde foram especificados 0s objetivos da pesquisa,
solicitado a participacdo das professoras e assumido o compromisso do pesquisador de
discutir os resultados da pesquisa com o grupo de professoras e a coordenacdo pedagdgica.
Neste momento foram selecionadas, com a participacdo da coordenacdo pedagdgica e dentro
dos critérios estabelecidos, as quatro docentes que seriam sujeitos da pesquisa e estabelecidos
os dias de aplicacdo dos instrumentos utilizados pela investigacdo. Em todo esse processo
prévio a coordenacdo pedagdgica teve participacdo, dando suporte ao pesquisador no sentido
de facilitar seu trabalho, mas, também, de observar as inten¢cdes manifestas do pesquisador.
Talvez um eco das preocupagdes com as instancias hierarquicas da Secretaria Municipal de
Educacéo.

No terceiro momento da pesquisa foi realizada uma aproximacdo da sessdo de
fotolinguagem com o grupo das quatro profissionais participantes da pesquisa. A
fotolinguagem foi elaborado, originalmente, como um método (aqui utilizado criativamente

como técnica de coleta de dados) de trabalho em grupo que foi desenvolvido sobre bases
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empiricas voltado para o campo de compreensdo psicanalitica e que objetivava processos

terapéuticos e formativos.

Esse método foi criado a partir de 1965 por um grupo de psicélogos e
psicossocidlogos lioneses que trabalhava com adolescentes e que prop6s, de maneira
totalmente intuitiva no inicio, a utilizacdo de fotos que servissem de suporte a fala
para os jovens que encontravam dificuldades de se exprimir e falar em grupo de suas
experiéncias diversas, e por vezes dolorosas, no plano pessoal. As primeiras fotos
foram feitas por fotégrafos diferentes, sobre papel fotografico, em preto-e-branco
(VACHERET, 2008 p.181).

A utilizacdo de fotografias, como suporte a fala, surpreendeu o grupo de
pesquisadores ao facilitar as trocas espontaneas entre os adolescentes e parecer, também,
permitir uma maior fluidez dos discursos manifestados. Os resultados ultrapassaram as
expectativas iniciais dos psicologos e psicossociélogos envolvidos no processo.

Nessa pesquisa, buscamos utilizar a fotolinguagem como técnica sem termos a
pretensdo de desencadear nenhum estudo no ambito psicanalitico e mergulhar,
profundamente, no inconsciente das participantes da pesquisa, mas somente tentar identificar
por meio das imagens as interpretacfes que as docentes possuem acerca de sua formacéo
como professora de educagdo infantil. Fica claro, no entanto, que uma identificagdo nesse
nivel, que trabalha, tendo como elementos mediadores as fotografias, pode alcancar dados do
inconsciente que se manifestam através dos discursos e das imagens criadas a partir das
percepcdes das fotos. De certa maneira as fotos (escolhidas segundo critérios aleatérios pelo
pesquisador), transformadas em imagens mentais, podem trazer informagdes sobre as
docentes, ajudando-as a explicitar, mesmo sem perceber, seus sentimentos e significados
sobre seus processos formativos e imaginéticos. E como, quase, se as figuras (fotos)
soubessem e apenas precisamos “ouvi-las” (FURTH, 2011).

A sessdo de fotolinguagem se desenvolveu em dois tempos: escolha da foto 1
(referente a representacdo da formacgdo como professora) e foto 2 (referente a representacdo
do ideal para sua formacéo docente). Para esse momento foi utilizada a sala brinquedoteca por
ser climatizada, possuir uma boa iluminacdo e ser um ambiente calmo e mais reservado.
Antes das professoras entrarem na sala o espaco foi preparado, colocamos uma musica
orquestrada classica em som ambiente e uma mesa grande no centro da sala. 23 fotos
(ANEXO A) foram dispostas sobre a mesa, de uma maneira bem organizada e
suficientemente espacgada para que todos os participantes pudessem circular ao redor da mesa,

olhar livremente as fotos, sem ordem preestabelecida.



107

Quando as professoras entraram na sala fizemos um momento de relaxamento,
solicitamos que elas se posicionassem ao redor da mesa em forma de circulo. Pedimos que
elas fechassem os olhos e se concentrassem no som do ambiente, solicitando que elas
meditassem e pensassem em coisas para elas positivas, sensacdes boas. Esse momento durou,
aproximadamente, 10 minutos. Em seguida solicitamos que elas pensassem nos momentos
vivenciados em suas formacoes e que em siléncio circulassem ao redor da mesa, observando
calmamente todas as fotos e escolhessem aquela que melhor representasse a formacao delas
como professora.

A escolha inicialmente deveria ser feita somente pelo olhar, a fim de deixar todas
as fotos a disposicéo de todos os participantes, pois cada um escolhe em seu préprio ritmo.
Orientamos que quando a imagem fosse identificada a participante deveria afastar-se da mesa
sinalizando que concluiu sua escolha. Quando todas se afastaram da mesa finalizando o
momento da escolha indicamos uma participante para voltar ao local de escolha e mostrar ao
grupo a foto previamente escolhida. Quando a primeira participante mostrou a foto escolhida
fizemos a anotacdo da escolha e solicitamos que ela deixasse a foto sobre a mesa, pois a
mesma foto poderia ter sido escolhida por outra professora. Depois indicamos a segunda
participante do grupo a repetir o mesmo procedimento e assim por diante até que todas as
quatro participantes da pesquisa mostraram as fotos escolhidas.

Depois repetimos o0 mesmo procedimento solicitando que elas escolhessem uma
foto que elas consideram ideal para representar o que elas desejariam que fosse a formacéo
delas em educacéo infantil.

A utilizacdo das técnicas mediadoras, como a fotolinguagem, podem nos revelar
que o imaginario aparece em termos de conteldos manifestos, mas que, também, pode se
constituir em uma funcdo psiquica, na propor¢do que se modifica com as trocas interpessoais,
se dinamizando. A foto como elemento mediador, se constitui em um dado flexivel e que
pode atuar no imaginario dos sujeitos.

No quarto momento realizamos uma entrevista (APENDICE A) que teve duracio
de 30 minutos com cada uma das professoras sujeitos participantes da pesquisa e que abordou
sobre as suas formacgOes, suas concepcgdes sobre imaginagdo criativa, a relagédo entre sua
formagéo e a imaginacdo, sua capacidade criativa, as articulacfes entre a criatividade e seu
trabalho, sobre a utilizacdo da imaginacdo no seu espaco de trabalho e a relacdo com arte e
sua formacdo pedagdgica. Perguntamos ainda sobre como se d& hoje, se é que isso acontece,

sua relacdo com a arte em geral.
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Segundo Gomez, Flores, Jimenez (1996, p.167) “a entrevista ¢ uma técnica em
que uma pessoa (entrevistador) solicita informacéo de outro ou de um grupo (entrevistados,
informantes), para obter dados sobre problema determinado”.

Efetuamos uma entrevista do tipo semi-estruturada que possibilita que o
entrevistado tenha uma certa liberdade para tratar sobre o tema proposto, na medida em que o
entrevistador ndo determina antes certas respostas ou condi¢Oes para tais. Esse tipo de
entrevista é efetivada por questdes de interesse do pesquisador e que vao sendo trabalhadas
com o seu desenrolar. Torna-se necessario criar um ambiente favoravel para que os
entrevistados se sintam favorecidos a se manifestarem de forma livre, sem preocupacédo de
temerem desaprovacao por parte do entrevistador. O uso dessa forma de coleta de dados nos
possibilitou identificar elementos dos processos formativos das docentes e seus nexos com 0
objeto do nosso estudo.

Na analise e interpretacdo dos dados coletados, foram levados em consideracdo 0s
objetivos fixados na investigacdo, seus possiveis limites e um sistema referencial para
considerar a utilidade ou ndo dos dados coletados. Em seguida buscamos anotar as
classificacbes e categorias que fundamentaram as andlises, abrindo as possibilidades
reflexivas.

As entrevistas, assinaladas anteriormente, foram, gravados e, posteriormente,
sofreram transcri¢fes. Os dados coletados foram submetidos a uma leitura inicial e releituras.
Dando seguimento as andlises, buscamos identificar as categorias utilizadas. Nas categorias

construidas foram discutidos os temas que constam no QUADRO 6:

Quadro 6 — Categorias e temas da pesquisa.

Categorias TEMAS

Formacao Autores trabalhados na formacéo;
Conceitos de Vigotsky trabalhos na formacao.
Disciplinas que trabalharam imaginacéo

Concepgéo de imaginagéo criativa

Relacéo entre formacdo e imaginacdo | Estimulo a imaginacéo;
Como gostaria que fosse trabalhada a imaginacéo;
Relevancia do tema na formacao;

Imaginacdo e docéncia Relacéo da criatividade com o trabalho;
Como utiliza a criatividade no trabalho

Relacdo pessoal com a arte e| Seconsidera criativa;
criatividade Arte na formacéo; Arte hoje
Fonte: Elaboragdo propria.
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Ordenando e categorizando os dados procuramos dimensionar os resultados
obtidos com o enquadramento tedrico explicitado nesta pesquisa, efetuando as analises que

serdo apresentadas na quinta secdo desse estudo.
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6 ANALISE DOS DADOS

O periodo reservado para coleta e andlise dos dados, significou para esse
pesquisador um esfor¢o concentrado dado o tempo disponivel para tal diante dos prazos
definidos pelo Programa de Pos - Graduacdo em Educacéo da Universidade Estadual do Ceara.
Na verdade, € justo afirmar que os prazos para preparagdo e apresentacdo, como definidos
pela Universidade, foram suficientes, mas varios dbices foram enfrentados por nds, todos de
carater estritamente pessoal, que terminaram por criar enormes dificuldades adicionais para
conclusdo desta pesquisa. O pesquisador teve, por conseguinte, que se desligar de todas suas
atividades profissionais para se dedicar inteiramente na elaboragdo da pesquisa. N&o foram
poucos 0s momentos de profundo cansaco onde 0s nossos limites psicoldgicos e emocionais
estiveram bem proximos. Além disso, ainda tivemos que enfrentar problemas com os
equipamentos (computadores) usados para redacdo da producdo. Nao foi apenas uma vez que
eles falharam e tiveram que ser reparados em oficinas técnicas especializadas.

O registro dessas dificuldades ndo tem a intencdo de justificar lacunas,
imperfeicdes ou falhas na elaboracdo desta pesquisa. Trata-se de um compartilhamento de
sentimentos e de uma conviccdo, cada vez mais sedimentada, que ndo podemos (embora
muitas vezes tentemos), separar de forma absolutamente compartimentada, nossa vida pessoal
das nossas atividades laborais sejam essas de pesquisa ou em outras esferas profissionais.
Posto essas anota¢des sigamos com as analises dos dados da pesquisa.

Consideramos a analise dos dados como um momento que encerra tanto
elementos descritivos como interpretativos. E um movimento que contem o olhar do
pesquisador e, como tal, nd&o poderia deixar de conter a interpretacao.

Além do exposto, 0 momento de analise e a nossa prépria implicacdo com esta
pesquisa significaram ndo apenas um registro de dados coletados, mas uma oportunidade para
que entrasse em relagdo também com nossos valores, crencas e concepcbes sobre as
formagdes docentes e as perspectivas das professoras acerca dos processos formativos. Diria,
entdo, que se constituiu em uma oportunidade para construcdo da nossa subjetividade, como
pesquisador e professor. Ciente dos nossos limites e que poderemos ndo dar conta de tudo o
gue os dados permitem, iniciaremos o processo de analise.

A primeira observacdo a registrar € que designaremos as quatro professoras
sujeitos da pesquisa como P1, P2, P3, P4. Sua disposicdo para participar desse estudo

surpreendeu positivamente o pesquisador, embora em alguns momentos deixassem revelar, na
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inflexdo da voz e na forma de olhar, sinais de cansago e de uma perturbadora sensacao de
mais uma pesquisa que ndo vai dar em nada. S&0 elementos que escapam ao controle
consciente dos sujeitos, mas ndo ao de um observador mais atento. Hoje nédo se discute mais
sobre a existéncia ou ndo do inconsciente e de seus processos. Mesmo estudiosos pertencentes
a outros campos de estudo como Mlodinow (2013), por exemplo, doutor em fisica e professor
do Instituto de Tecnologia da Califérnia admitem o inconsciente, embora discordem da forma
como era visto anteriormente. “Nessa nova visdo, 0S processos mentais sdo considerados
inconscientes porque ha parcelas da mente inacessiveis ao consciente por causa da arquitetura
do cérebro, ndo por estarem sujeitos a formas motivacionais, como a repressdo.”
(MLODINOW, 2013, p. 24). Isso foi posto para atentarmos que ao falar do inconsciente néo
estamos mergulhando em campos ndo cientificos, mas sintonizado com as mais recentes
investigacOes da area.

Para efetivarmos uma analise mais acurada dos dados e evidenciarmos o0s
resultados obtidos, dividimos os momentos das analises em dois tempos: no primeiro
analisaremos o0s elementos (dados) da entrevista; em seguida procederemos a analise da
fotolinguagem (fotos escolhidas pelas docentes). Essa apresentacdo inverteu a ordem da
aplicacdo dos instrumentos porque para o0 pesquisador pareceu ser necessario situar primeiro,
dados gerais sobre o0s sujeitos, 0 que permitiu, inclusive, uma apreensdo mais profunda das

escolhas envolvidas na fotolinguagem.

6.1 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Analisaremos neste topico os dados da entrevista com 0s sujeitos onde foi
possivel captar elementos da imaginac&o criativa nos seus processos formativos. Utilizaremos
0s termos processos formativos e formacdo como sinGnimos, embora guardemos uma
preferéncia pelo primeiro por indicar uma ideia de processualidade.

Como ja indicamos antes designaremos as docentes como P1, P2, P3, P4 como

forma de preservar suas identidades civis e com a devida concordancia das mesmas.
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6.1.1 Processos formativos das entrevistadas

As professoras na sua totalidade sdo graduadas em Pedagogia, 0 que esta em
concordancia com as exigéncias da LDB9394/96, artigo 62 e sua determinacéo legal referente
a formacdo docente para atuacdo na educacdo bésica. Todas também possuem especializacao
na rea de educagdo infantil como pode ser exemplificado pela fala da P1:

Eu sou formada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceard e fiz uma
especializacdo em educacdo infantil pela Universidade Vale do Acarad.

Todas elas sdo professoras efetivas do sistema municipal de ensino da cidade de
Fortaleza, o que parece representar para elas ndo s6 uma seguranca funcional, mas uma

situacdo mais tranquila do ponto de vista emocional como externou P1:

“Efetiva, ja fui substituta. E muito sofrimento (risos)”.

A fala de P4 confirma o que dissemos:

Efetiva. Se sendo efetiva a gente suporta muita coisa, imagine sendo s6 substituta. A
gente vé cada coisa com as colegas substitutas. (ar de desaprovacéo).

A situacdo de substituta parece ser muito precarizada no sistema municipal de
ensino de Fortaleza, o que faz com que as docentes nessa situacdo a encarem como uma
situacdo a ser superada o mais rapidamente possivel. A expressdo “¢ muito sofrimento”
externada de forma jocosa, mas enfatica na resposta de P1,corroborada na resposta de P4,
parece confirmar o que afirmamos acima. Interessante destacar também a primeira parte da
afirmacdo de P4 “se sendo efetiva a gente suporta muita coisa....” 0 que parece revelar uma
insatisfacdo com as condicBGes de trabalho das docentes, mesmos efetivos, vinculadas ao
sistema municipal de ensino. N&o se tratou, na perspectiva desse pesquisador, uma afirmacao
fora de contexto, mas reveladora dessa insatisfagdo acima anotada.

A resposta de P2 “sou efetiva. Mas, ja trabalhei como substituta.” merece uma
observagdo. No sistema municipal de ensino as professoras efetivas podem entrar em sala de
aula no dia de planejamento das titulares das salas (situacdo de P2). Atualmente, essa
denominacdo, no sistema municipal de ensino de Fortaleza, mudou de P2 para professor de

menor carga horaria. Essa condicdo, pela experiéncia do pesquisador em unidades escolares
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municipais, parece desencadear reagdes de gosto ambivalentes nas docentes. Algumas gostam
pela falta de compromisso com uma turma especifica e outras ndo gostam pela mesma razéo.

A docente P3 expressou uma experiéncia anterior como auxiliar na rede privada
de ensino: “efetiva. Ja trabalhei como auxiliar na rede particular”. Essa experiéncia de P3 se
constitui como agregadora, além de permitir reflexes sobre a rede privada de ensino e o seu
equivalente publico, atualmente muito vilanizado. 1sso contrasta com seu status em periodos
historicos anteriores. A perda de prestigio do sistema publico de ensino fundamental e médio
ndo aconteceu por acaso, mas foi resultado de politicas publicas equivocadas, além de outros
fatores, acumuladas ao longo de tempos determinados historicamente.

As docentes possuem um tempo de servigo que esta situado entre onze e quinze

anos.

P1: tenho doze anos de servico.

P2:sou professora ha mais de quinze anos

P3:meu tempo de servigo é de doze anos e meio

P4: ja estou nessa profissdo ha onze anos e uns meses professor

Podemos afirmar, pelo tempo de atuacdo acima falado, que as docentes possuem
uma boa experiéncia profissional. Isso é um dado relevante, pois pode permitir um tempo de
releituras de teorias aprendidas nas formacdes iniciais e certa consolidacdo de praticas
experienciais que servirdo como norteadoras das vivéncias em sala de aula. Tardif (2012)
destaca a importancia dessas praticas experienciais: “a pratica pode ser vista como um
processo de aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacdo e a
adaptam a profissdo, eliminando o que Ihes parece abstrato ou sem relacdo com a realidade
vivida e conservando o que lhes pode de uma maneira ou de outra”. (TARDIF, 2012, p.53).
Por outro lado, segundo esse pesquisador, isso pode contribuir para a cristalizacdo de
experiéncias iniciais repetidas ao longo dos anos de docéncia. Isso pode representar, na
pratica, uma baixa capacidade de inovar e um apego demasiado a posturas profissionais que

foram funcionais em outros momentos contextuais.
6.1.2 A compreensdo de imaginacao criativa das entrevistadas
Quando indagadas sobre sua concepcdo de imaginacao criativa duas das docentes

(P1 e P3) arriscaram uma definicdo, enquanto as demais apenas responderam que ndo tinham

tratado sobre isso na sua graduacgéo ou especializacéo.
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P1:. Eu acho que imaginacdo criativa é a capacidade que a pessoa tem (né) de pensar
coisas, de criar coisas...

P3 Néo tenho. Mas acho que € inventar, deixar a imaginacéo voar.

P4: N&o lembro de ter trabalhado isso na minha graduacao.

O que fica claro nas respostas das docentes é que o tema da imaginacao criativa
ndo constou no seu repertorio de estudos, nem na graduacao, nem no ambito da especializacéo.
Esse dado é bastante revelador da pouca relevancia que é dada aos processos da imaginacéo
criativa nos processos formativos das docentes. Para Vigotski (2014) a imaginacao criativa ou,
podemos denomina-la também de atividade criadora, “¢ a atividade humana criadora de algo
novo, seja ela uma representacdo de um objeto do mundo exterior, seja uma construcdo da
mente ou do sentimento caracteristico do ser humano” (VIGOTSKI, 2014, p.1).

O que causa mais surpresa ao pesquisador € como explicar que docentes que
trabalham na educacéo infantil e da qual sdo exigidas, muitas vezes, posturas inovadoras, ndo
tenham discutido os processos da imaginacdo criativa. Claro que podemos ter uma ideia
aproximada do que seja imaginacao criativa, uma percepc¢ao do senso comum. Isso evidencia-
se com as explicagbes fornecidas pelas professoras P1 e P3. Mas, suas respostas ndo estao
calcadas em indagacdes cientificas, ndo foram o resultado de um trabalho de investigacdo nas
suas graduacdes ou especializacdes, justamente as instancias que poderiam ter esclarecido e
debatido sobre o tema.

Como se pedir docentes criativas, desafiadoras, capazes de respostas criativas
diante de situac6es inusitadas se ndo recebem ou néo receberam formacéo adequada para isso?
As releituras que fazem do que aprenderam, ao longo de suas vivéncias experienciais ndo
podem suprir essa lacuna. Afinal “seria um milagre se a imaginagdo pudesse criar algo do
nada [...]” (VIGOTSKI, 2014, p.10). As docentes utilizam, pelas respostas fornecidas, acoes
reprodutivas cuja “[...] esséncia consiste no fato de o homem reproduzir ou repetir normas de
comportamento anteriormente criadas e elaboradas, ou relembrar impressdes passadas”
(VIGOTSKI, 2014, p.1). Isso reverbera em todo processo de ensino e aprendizagem onde,
pela importancia que as docentes ocupam nesse processo, pode significar pouca capacidade de
contribuir com transformacdes substantivas.

A capacidade de ir além da reproducdo, embora saibamos da enorme importancia
de conservarmos experiéncias, parece ser condicdo pertinente até para fazermos projecdes do
futuro. Quanto mais para 0s processos que envolvem mudancas. Além disso, a imaginacgéo
criativa, que parece ausente da formacgéo das professoras, contribui para o desenvolvimento

geral e maturagdo do individuo. Vigotski (2014) destaca esse aspecto relativo as criancas, e
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nos assinalamos esse elemento como importante também para os adultos, no caso especifico,
para a formacdo, desenvolvimento e maturacdo das docentes que trabalham na educacéo
infantil.

Pertinente assinalar a fala de P3: imaginar, deixar a imaginacdo voar. Ela se
refere aqui, de forma intuitiva, a uma nog¢éo mais préxima do devaneio. Imaginar seria deixar
a imaginacdo voar. Ndo se fixar em coisa alguma. Uma pessoa imaginativa ou criativa seria
alguém que deixasse a imaginagdo vagar sem nenhum objetivo colimado. Aqui pode ainda
estar expressa a ideia da criatividade como produto do devaneio, do imaginar simplesmente.
Mas, nenhum ser humano imagina impunemente. N&o se pode imaginar do nada. Mesmo o0s
devaneios mais exacerbados possuem dados da realidade experiencial. O que parece acontecer
com as figuras exdticas dos filmes de ficcdo ou dos contos de fadas sdo recombinacdes
criativas dos elementos reais. “[...] a fantasia se constréi sempre a partir dos materiais
captados do mundo real” (VIGOTSKI, 2014, p.11). Mesmo os elfos e as sereias, seres muito
presentes nos contos infantis, parecem se constituir de elementos da realidade. Afinal, como
poderemos ultrapassar nossos limites humanos? Somos homens (no sentido genérico de
espécie) ndo deuses. Assim, P3 expressa uma ideia de imaginacdo muito semelhante a
concepgdo comum que a associa com algo irreal, ndo correspondente a realidade, sem valor
prético.

A entrevistada P1 fala em “elaborar coisas, para criar coisas diferentes”.
Interessante a palavra elaborar, que suscita construir, pensar; coisas diferentes, coisas que
podem ndo ter existido antes. De certa maneira P1 expressou aqui a criagcdo de algo novo, uma
relagdo com a atividade criadora, mas ndo manifestou, em nenhum momento de sua resposta,
algum indicio de um entendimento mais elaborado da imaginacdo criativa. Como poderia, se
nos seus processos de formacao ndo foi trabalhado praticamente nada nesse sentido? A lacuna
ai deixada permeia as conviccGes das docentes sobre o tema e embora se manifestem
expressoes interessantes, a discussdo cientifica cede espaco para 0s espagos comuns. E aqui
ndo vai da nossa parte nenhum tipo de desdém pelo senso comum ou afirmacdes de carater
intuitivo. Longe disso! Afinal, entendemos que a realidade possui varios canais de acesso.
Inclusive, para a Psicologia de Vigotski 0s conceitos cientificos sdo elaborados, a partir dos
conceitos cotidianos. Mas, aqui estamos tratando de aportes cientificos e de identificar a
auséncia da imaginacdo criativa como assunto estudado nas formacOes docentes dos
professores da educagéo infantil, pelo menos nas dos sujeitos aqui investigados.

Como se trata de formagOes da qual participaram outros docentes, podemos

concluir dessa auséncia nesses processos formativos. Como ja assinalamos P4 e P2 apenas
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afirmaram que ndo estudaram sobre a imaginacdo criativa na sua formagdo inicial ou

continuada. Aqui as afirmagdes ndo deixam ddvidas sobre o que o pesquisador j& ressaltou.
Concluindo essa subsecédo foi feita a indagacdo sobre os autores trabalhados nas

formagdes das docentes. As respostas convergiram para 0s mesmos autores, da qual a fala de

P1 pode servir de referéncia:

P1: Foram tantos autores, né? Piaget, Vigotski, Wallon, Saviani, foi trabalhado o
Rousseau, Ariés, Novoa, foram varios, pois cada disciplina que a gente fez
trabalhava com autores diferentes.

Todos esses autores sdo bastante conhecidos dos graduados em pedagogia.
Observamos que ha uma convergéncia no estudo desses autores confirmada nas respostas de

outras docentes:

P3: Piaget, Vigotski, Wallon, Paulo Freire dentre outros.

P2: Os autores que nos estudamos na graduacdo foram aqueles autores mesmo da
Pedagogia, alguns autores da Filosofia e poucos da Psicologia. E... nés estudamos o
Vigotski....

Embora concordemos com a importancia desses autores para as formacoes
pedagdgicas, o leque de autores poderia ser estendido, principalmente na area da filosofia, que
embora ndo se constitua uma ciéncia, na nossa visdo, possui uma importancia discursiva
relevante para os pedagogos, na medida em que Ihe abre canais discursivos relevantes para
seus processos formativos. Notemos que P2 destaca Vigotski. Sera que a imaginacao criativa,
como um tema estudado por Vigotski, foi abordado?

Foi perguntado, caso tenham estudado Vigotski, quais 0os conceitos desse autor
que teriam sido abordados. O objetivo era perceber se o0 tema da imaginacdo criativa

apareceria nas respostas. \ejamos:

P1:Foram os conceitos do socio interacionismo, os de zona de desenvolvimento
proximal, zona de desenvolvimento real e zona de desenvolvimento potencial.

P2:0s assuntos que foram abordados no caso foi mostrado tanto na graduagdo
quanto na pos foram a questdo mesmo da zona de desenvolvimento proximal, do...
da questdo da imitagdo, aquelas coisas mesmo que a gente estuda na Pedagogia.
P3:Zona de desenvolvimento proximal, real e potencial. E também mediacéo.

P4: Aquele negécio de proximal. Também foi destacado a importancia que ele dava
aos professores. E também sobre cultura.

Como podemos observar o tema da imaginacéo criativa ndo aparece em nenhuma

fala das docentes. Os conceitos trabalhados foram aqueles mais conhecidos, como o de zona
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de desenvolvimento proximal, desenvolvimento real etc. Isso nos parece uma lacuna na
formagdo dessas docentes. A auséncia do tema é revelador de como a imaginacéo criativa é
secundarizada nos processos formativos, 0 que nos permite questionar como ter expectativas
de professoras criativas, autbnomas e capazes de gerar mudancas, sem a inclusdo nos seus
estudos de temas que sdo relevantes para concretizar essas expectativas. P3 assinala a
mediacgéo e P4 o assunto cultura. Mas nada, nem de longe, que nos dé pelo menos uma pista,
sobre a imaginacdo criativa.

Sem a capacidade de reelaborar e criar as docentes poderdo ser apenas repetidoras
e guardardo o aspecto reprodutivo da imaginacdo. N&o existiriam avancos caso nos
limitassemos a exercer a funcdo reprodutora ou da memoria. Seriamos seres perfeitamente
adaptados, mas incapazes de provocar mudancas e alterar as condi¢des ambientais. “Se a
atividade humana se reduzisse apenas a repeticdo do passado, entdo o homem seria um ser

voltado somente para o passado e incapaz de se adaptar ao futuro” (VIGOTSKI, 2014, p.3).

6.1.3 A relacdo da imaginacédo na formacéo das docentes

Quanto a relacdo estabelecida entre a formacédo e a imaginacao das professoras as
respostas foram bastante interessantes e esclarecedoras. Quando indagada sobre se
considerava que sua formacdo havia contribuido para o desenvolvimento da sua imaginacao

as docentes P1 e P2, assim se reportaram:

P1 - [...] mas a minha formac&o ela era muito mais assim de a professora trazer os
textos para gente ler e discutir aqueles textos, sempre as coisas era bem mais pronta
acabada, entdo a gente lia os textos dos autores, discutia aqueles autores, mas tinha
também os estagios, que a agente fazia os estagios, mas também era dentro de uma
coisa que ja tava sendo feita. Agente ndo teve, eu ndo me lembro que a gente teve
uma disciplina que a gente fosse levado a criar alguma coisa.

P2 - A gente ndo foi possibilitado a criar, desenvolver [...] No geral, assim na
disciplina geral da formacdo, eu acho que ndo foi agucado muito esse lado da
imaginacédo, ndo foi direcionado, (né?). Teve algumas disciplinas que eu senti essa
necessidade, por exemplo, mais nas disciplinas de praticas realmente de aulas
praticas que forcaram é..., que permitiram a gente usar a imaginacdo, usar a minha
imaginacéo.

P1 e P2 foram as duas que mais expressaram sobre as relagdes entre imaginagao e
formagé&o. Pelas respostas dadas nota-se que as docentes ndo consideram gue Seus processos
formativos tenham contribuido para alavancar sua imaginagdo. A preocupagao com 0s textos e
sua discussdo foi ressaltada em P1. Parece que a preocupacao conteudista prevaleceu com

praticamente nenhum espacgo para o criativo. Ndo queremos afirmar que o estudo dos textos e
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autores ndo seja importante. O que queremos ressaltar € que assim como nao houve estudo
sobre a imaginacao criativa, ao ponto de algumas docentes ignorarem o termo, também ndo se
considerou importante na formacdo das professoras a atencdo sobre a imaginacao, aqui
entendida no seu sentido amplo. Ora a imaginacdo possui um carater antecipatorio, que pode
possibilitar ir além do que foi diretamente aprendido. Sem o desenvolvimento dessa
possibilidade deve ser muito dificil para as professoras conseguirem elaborar no¢bes que
ultrapassem o que foi discutido nos textos. Isto é, suas capacidades reflexivas, questionadoras,
elaborativas podem ficar tolhidas.

A imaginacdo como condi¢do humana se manifesta em variadas facetas como a
cultura, artes, técnica etc. Mas, precisa ser agucada tal como se manifestou P1. E necessario
que se criem condicOes para isso. Esse agucamento que nos falou P1 é exatamente o que ndo
houve nos processos formativos. P3 e P4 corroboram as afirmacgdes de P1 e P2. \ejamos o

que elas responderam:

P3: Acho mais para ndo. E muita teoria. S6 nas brincadeiras das dinamicas e em
alguma coisa de arte. Acho que nem obrigatoria ela era.

P4: Na minha graduacdo acho que ndo. Na disciplina de arte educagdo nos
trabalhamos um pouco isso. Pena que foi pouco. Algum professor procurava
estimular com perguntas. Mas, a formacao ndo teve isso como coisa principal.

Mais uma vez notamos que a énfase nas formacgOes se deu nos aspectos de
contedidos, teoria, enquanto a imaginagdo ficou associada as “brincadeiras das dindmicas”.
Imaginar € brincar, deixar a mente flutuar sem pouso certo. Ja vimos essa no¢ao em outros
itens da entrevista. As docentes manifestam aqui as percepgdes do senso comum de que
imaginacao significa divagagdo. A professora P4 se refere a uma disciplina onde ela acha que
tem algum elo com a imaginacdo, a Arte Educacdo. E demonstra seu desapontamento ao
afirmar que foi pouco. Mais uma vez vemos o papel secundario da imaginacdo nos processos
formativos docentes. E embora, na percepgdo de P4, algum professor buscou estimular a
imaginagdo com perguntas (aqui caberia muito melhor a reflex&o no lugar da imaginagéo), as
professoras foram muito mais estimuladas a reproduzirem do que a criarem.

Ao reproduzirem estabelecem uma homeostase com seu meio (necessaria), mas
deixam de experimentar o processo criador da inadaptacdo. Ninguém cria se estiver apenas
adaptado ou perfeitamente adaptado. “Um ser totalmente adaptado ao mundo que o rodeia
nada poderia desejar, ndo buscaria nada de novo e, certamente, ndo poderia criar”.
(VIGOTSKI, 2014, p.30). Com as docentes adaptadas, exercendo a imaginacdo como

elemento apenas reprodutivo, a base criadora podera ficar seriamente comprometida. As
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aspiracdes de mudancas poderdo ficar fora do foco e apenas o que esté ja posto seré realcado.
“Por isso na base de toda agdo criadora estd sempre subjacente a inadaptacdo a partir da qual
surgem necessidades, aspiragdes e desejos”. (VIGOTSKI, 2014, p.30).

Dando seguimento as indagacdes foi perguntado aos sujeitos docentes como

gostariam que fosse trabalhada a imaginacgéo na sua formagéo. As respostas foram:

P1: Ah eu gostaria! Porque eu me acho uma pessoa muito timida, as vezes na escola
a gente tem..que as atividades com as criancas e tem que fazer trabalho de
lembrancinhas para elas, as vezes tém que fazer uma apresentacdo e fazer
lembrancinhas para dar as criangas e eu ndo tenho muito essa habilidade de fazer
esses trabalhos manuais, também eu sou timida e ai as vezes eu acho que se na
faculdade, quando eu fiz a faculdade tivesse tido essa oportunidade de aprender a
fazer essas coisas, aprender a fazer essas artes hoje eu teria mais como trabalhar
melhor com meus alunos, com as criangas que eu sou professora.

P2: Acho que a imaginacéo ja é da pessoa, ja ta dentro das pessoas, entdo a formagéo
ela deveria apenas despertar, fazer com que essa imaginacdo aflorasse, fosse
desenvolvida. Acredito que seja isso.

P3: Acho que imaginacdo nem todo mundo tem. Tem pessoas que sdo mais
imaginativas que outras. A formacdo poderia ajudar a despertar isso. N&o sei se é
possivel criar.

P4: Acredito que a formacéo deveria estimular a imagina¢do. Quem trabalha com
crianca tem que saber improvisar, inventar. Na sala de aula aparecem situac@es que
nés temos que enfrentar e que ndo estdo muito claras nos livros que estudamos. A
vida desafia né?

As docentes foram concordantes quanto a possibilidade de a formacdo poder
colaborar para desenvolver a imaginacdo. Portanto, reconheceram a relevancia da imaginacao
ser considerada em seus aportes formativos. P1 associou a imaginagcdo com o aprender
trabalhos manuais, fazer “artes”, lembrancinhas. Imaginacdo para ela estd vinculada a
capacidade de confeccionar determinadas tarefas para oferecer as criancas na sala de aula.
Isso parece revelar uma compreensdo limitada do conceito de imaginacdo que vai muito além
da realizacdo de trabalhos artesanais. Afinal a imaginacdo esta cristalizada em todo o mundo
cultural do qual as obras artesanais constituem uma expressao pequena.

P2 e P3 manifestaram um entendimento inatista da imaginagéo, “jd ¢ da pessoa”
(P2) ou “nem todo mundo tem” (P3). Na primeira fala fica mais evidenciado o inatismo da
perspectiva, enquanto na segunda percebemos a associacdo da imaginagdo com aspectos
individuais. E a visdo de que a imaginacio, no seu aspecto criativo, pode ser propriedade de
poucos eleitos, figuras geniais, cientistas, artistas etc “[...] assim também existe de fato
criatividade ndo s6 quando se criam grandiosas obras histdricas, mas, também, sempre que 0
homem imagina, combina, altera e cria algo novo, mesmo que possa parecer insignificante

quando comparado as realiza¢des dos grandes génios.” (VIGOTSKI, 2014, p.5).
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Na realidade a imaginacdo (no sentido aqui sempre referenciado de imaginacao
criativa), se constitui um potencial presente em todos os seres humanos. Nesse sentido, até
podemos concordar com P2, mas sua referéncia como percebemos na entrevista foi a de
expressar a imaginacdo criativa como uma espécie de dom que ja deve estar presente desde o
nascimento de cada ser humano. Assim, além de ser uma dotacdo individual ja marcada na
genética, ndo haveria possibilidade de criar condicbes favorecedoras para Seu
desenvolvimento. E muito semelhante & nogdo que algumas civilizagdes antigas tinham sobre
a criatividade ser originaria nos deuses que a inspiravam nos homens. “Platdo dizia que um
poeta ndo pode criar sem que a musa lhe inspire e deseje”. (LUBART, 2007, p.10).

P4 associou a imaginacdo a capacidade de improvisar, segundo ela muito presente
no trabalho com criancas, e generaliza afirmando que a propria vida apresenta desafios. A
improvisacdo estd aqui formulada pelo sujeito docente, no sentido claro de criar. Diante de
situagBes inusitadas € preciso saber trilhar caminhos que ndo estéo nos livros estudados, assim
como na vida somos surpreendidos, muitas vezes, com “dilemas” que temos que saber
resolver e que as respostas devem ser tiradas do nosso repertério individual. A docente se
aproximou aqui da nocdo de imaginacdo como a criacdo de algo novo, de reelaboracdo de
elementos diante das questdes que aparecem de forma inusitada. A compreensao da professora
foi elaborada diante dos desafios que ela tem e teve que superar no seu cotidiano de trabalho.
H& que se perguntar se a formacdo tivesse contemplado uma discussdo e pratica da
imaginacdo qudo importante seria para sua pratica docente. Outro elemento a se observar é
qgue os desafios, os dilemas e a improvisacdo sdo dados que nos desequilibram, que nos
desadaptam; o que é uma das condi¢BGes para que sejamos lancados no campo da criacdo.
Lembremos o que foi situado acima em outras respostas das professoras sobre o fato de que
uma pessoa perfeitamente adaptada ndo cria ou ndo o faz continuamente e intensamente. A
satisfagdo “plena” dos desejos parece ndo nos deixar margem para a criatividade.

Quando indagadas sobre se consideram relevante o tema da imaginacdo criativa

nas suas formacdes as professoras deram as seguintes respostas:

P1: Eu acho importante. Porque, como eu ja disse, a gente precisa, principalmente
quem é professora da educacdo infantil, que trabalha com as criangas, precisa ser
uma pessoa muito criativa (ne?), muito imaginativa entdo ela tem que ter muita
imaginacdo porque todo dia agente tem que fazer coisa diferente, tem que chamar a
atencdo das criancas, entdo era muito bom. (pra todo mundo) por que a gente ia pra
escola, trabalhar com as criancas conseguindo fazer mais coisas, coisas novas, coisas
diferentes, que as vezes a gente ndo consegue fazer coisas diferentes na escola
porque a gente ndo tem, ndo consegue pensar em coisa diferente. A gente precisa
ficar pedindo a colega, me d& uma dica ai de como fazer isso...ai fica pesquisando na
internet, procurando porque as vezes a gente falta (como é que se diz) falta a gente
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ter aquele negdcio de criar. Eu ndo consigo as vezes criar. E se na faculdade
ensinasse a gente a ser criativo era bom pro trabalho da gente.

P2: E eu acho super relevante que essa questdo da imaginacdo criativa fosse
trabalhada na formacdo de professores, como eu disse no inicio, infelizmente é um
assunto, é pouco abordado ou nem é abordado durante a graduacdo, entdo é assim a
nossa formacado, nossa graduacdo ela é fragmentada, dependendo do local onde vocé
faca é de um jeito. Entdo assim, realmente essa questdo da imaginacgdo criativa ela é
muito relevante mesmo, porque é algo que ndo é pronto e acabada é algo que vocé
vai construindo que vocé vai tendo novos conhecimentos, vocé vai tendo novos
desafios, conforme vocé vai tendo novas experiéncias vocé vai aprimorando, vai
pegando aquilo que é bom melhora, aquilo que é de ruim tenta melhorar mais ainda
ou entdo ja exclui.

P3: Como néo sei bem o que é ndo sei responder muito bem. Mas se se for algo para
criar é importante estar na formacéao da gente.

P4: N&o conheco bem esse conceito. Mas pelo nome, imaginacéo criativa, deve ser
algo importante para quem trabalha com educacéo infantil. Trabalhar com criancas
requer inventar, criar. Ndo me lembro de ter visto isso nem na especializacéo.

Observamos que mesmo as professoras P3 e P4 que deram respostas sucintas e
destacando que ndo conheciam bem do que se tratava, todas as docentes afirmaram a
importancia da imaginacao criativa nos seus processos formativos. A base para tal afirmacgéo
estd fundamentada, na percepc¢do das entrevistadas, no trabalho com criancas. Ensinar na
educacdo infantil significa, para as docentes, ter que ser criativa. Embora desconhecam o
conceito e admitam ndo terem exercitado a imaginacao criativa nos seus processos formativos,
a simples evocacdo do nome criativa e a relacdo com a educacdo infantil, foi suficiente para
que elas considerassem relevante a consideragdo da imaginagdo criativa nas formacoes
docentes da educagéo infantil.

P1 destacou que € importante a imaginacdo criativa para fazer coisas diferentes,
sugerindo algo inovador, destoante do que ja existe. Ora, elaborar coisas diferentes significa
criar, inventar, reinventar. Interessante como P1 se referiu que na escola ndo se consegue
pensar em coisas novas. A rotina escolar, como afirmado em outras se¢des deste trabalho,
parece Ser um espago que deixa pouco espaco para exercicios criativos, embora esteja a
disposicdo no ambiente um material diversificado para potenciais criativos serem
desenvolvidos. Mas parece existir uma contradicdo entre essa disponibilidade potencial e a
concretizacdo da criatividade. Essa situacdo parece indicar a pouca pratica das docentes no
exercitar seus potenciais criativos, como também o desconhecimento, ja assinalado, do
proprio conceito de imaginacao criativa.

P1 ainda destaca que seria bom se a faculdade ensinasse a ser criativo. Aqui se
expressa um entendimento equivocado sobre o processo criativo. A faculdade ndo pode

ensinar, mas pode propiciar condi¢bes para isso, através de seus cursos de formacdo. A
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imaginacgdo criativa é pertinente a todos os seres humanos, mas a efetiva manifestacdo da
mesma depende da existéncia de determinadas condi¢6es propiciatorias.

Necessario se faz frisar que a mera discussdo do que sejam 0s aportes criativos
ndo se configura suficiente para permitir o desabrochar dos potenciais criativos. Isso seria
uma repeticdo do que j& acentuamos em outras partes desta analise, quando observamos sobre
a énfase nas discussdes voltadas para os conteddos. N&o basta discutir sobre imaginacao
criativa. S&o necessarios movimentos praticos na direcdo do exercicio dessa imaginacdo. Aqui,
lembramos sobre o que escreveu Vigotski (2014) referente a criatividade infantil: “N&o se
deve esquecer que a lei basica da criatividade infantil consiste em que o seu valor ndo reside
no resultado, no produto da criagdo, mas no proprio processo” (VIGOTSKI, 2014, p. 90).

Assim, parece tornar-se necessario que tenhamos certas praticas balizadas em
intervencdes pedagdgicas para que se efetivem as nuances da imaginacdo criativa nas
docentes que trabalham na educacdo infantil. E a atencdo maior ndo deve se situar nos
resultados finais, mas no processo propiciador desses resultados.

A docente P2 destaca que a imaginacdo estd associada a uma ideia de
processualidade, de algo que se vai construindo com os aportes experienciais. Observamos
que essa afirmacdo nos remete a relacdo entre a experiéncia e a imaginacdo criativa.
Geralmente, afirmamos que as criancas possuem mais imaginacdo que os adultos.
Imaginamos que a capacidade de criar, de fantasiar € muito maior na crianca que nos adultos.
As pessoas afirmam até que essa prerrogativa de inventar, criar mundos diferentes da
realidade que nos envolve vai se perdendo na medida em que crescemos e superamos a etapa
da infancia. Mas a concepgao cientifica indica o inverso. “Quanto mais rica for a experiéncia
humana, mais abundante sera o material disponivel para a imaginagdo” (VIGOTSKI, 2014,
p.12).

Dessa forma a experiéncia acumulada do adulto deve ser muito mais rica e
oferecer um material muito mais vasto do que o da crianca, para as reelaboragdes e o
consequente exercicio da imaginacéo criativa. Claro que as caracteristicas de uma e de outra
diferem, mas as possibilidades elaborativas e recombinatdrias parecem ser maiores nos
adultos. A professora P2, mesmo sem fundamentar sua observacao, pareceu entrever esse elo
entre as experiéncias acumuladas e o repertorio de possibilidades da imaginacdo criativa.

N&o ha muito mais o que analisar ou esclarecer nas respostas oferecidas pelas
docentes P3 e P4, além do que ja foi destacado. Ambas foram muito sucintas nas respostas e
apenas reafirmaram entender, mesmo sem saberem bem do que se tratava, a importancia para

suas formacOes dos processos da imaginacdo criativa. Pertinente assinalar que as duas
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docentes expressaram, atraves de gestos que ndo escaparam ao pesquisador, um ar de davida
sobre o0 que responder. Essa expressdo comportamental ndo foi observada nas outras duas
docentes, em relacdo as perguntas formuladas.

O ultimo item dessa subsecdo fez referéncia a uma perspectiva interior, subjetiva
das professoras (estamos usando as expressdes professoras, docentes, sujeitos docentes,
sujeitos, de forma sindnima e alternada ao longo deste trabalho), se elas se consideravam

pessoas criativas. Observemos as respostas assinaladas.

P1: N&o muito, porque como eu ja falei eu tenho essa dificuldade de pensar em
coisas diferentes, pensar em coisas novas ai eu ndo acho que eu sou muito criativa
ndo. Eu gosto mais é de pegar as coisas prontas, as tarefinhas 1a e tudo. Eu acho que
ndo...ndo sei...

P2: E engracado porque antes eu ndo me achava criativa, mas hoje em dia ja na sala
de aula e agora na educagdo infantil eu j& me considero porque eu procuro sempre
buscar (né) coisas novas, faco pesquisas, tem a troca da experiéncia, acho isso muito
importante, entdo assim eu me considero sim uma pessoas criativa.

P3: Na sala de aula e nas condi¢des de trabalho da gente, a gente tem que inventar.
Entdo acho que sou um pouco criativa.

P 4: Como professora da educagdo infantil deveria ser mais. Mais invento na sala de
aula, principalmente na hora dos contos. As criangas desafiam a gente para isso.

Das quatro docentes, trés se consideraram criativas (P2, P3, P4), embora por
motivos diferentes. Uma delas ndo se considerou como tal, e afirmou gostar de ter as “coisas
prontas”. Interessante observar que mesmo tendo afirmado que ndo sabiam o que era
imaginacdo criativa, elas reconheceram que ndo tiveram discussdo sobre o tema nas suas
formacdes. E quase como se o fato de trabalharem na educacdo infantil as obrigasse a se
reconhecerem criativas. Como se entendessem que a condicdo de professora da educacédo
infantil j& abre espaco, de forma quase automatica, para as condi¢des de criatividade. Além do
que, segundo afirmacdo de P3, as condi¢cOes de trabalho as obrigam a se tornarem criativas.
Aqui vai uma quase constatacdo das dificeis condi¢des de trabalho delas como a de que os
desafios postos por essas precarias condi¢des as levassem, para exercerem a pratica docente,
para o terreno da imaginagéo criativa.

P1 foi a Unica que respondeu que ndo se considerava criativa, ndo muito, porque
tinha dificuldades de pensar coisas novas além de gostar de receber tudo pronto. Dificuldade
de pensar em elementos novos, em criar, pode significar uma lacuna na sua pratica formativa,
como também certa acomodacdo as condi¢bes dadas ou também estar relacionada com a falta

de incentivo a esse processo na propria historia de vida. Mas o elemento acomodacéo parece
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ser mais condizente com a perspectiva expressa pela docente, até pela sua conclusao de gostar
de receber os elementos prontos.

Como ja manifestamos em outros pontos desta entrevista, isso pode representar o
outro lado das experiéncias acumuladas. As releituras dos aportes formativos em funcao das
experiéncias acumuladas séo exercidas pelas docentes ao longo de seu percurso existencial,
mas a cristalizacdo das experiéncias em repeticdes mecanicas e nada criativas também se
torna possivel.

A docente P2 nos traz a associa¢ao entre imaginacao criativa e a busca por coisas
novas, por troca de experiéncias e por fazer pesquisas. Esses elementos séo dados que podem
encaminhar para posturas criativas, ndo significando em si o exercicio da imaginagdo criativa.
Ser curioso, buscar novos dados na internet, por exemplo, pode abrir espacos, facilitar os
processos criativos. Mas, também pode significar apenas copiar e reproduzir o ja existente. E
isso ndo configura criatividade. Estamos aqui no campo da reproducdo. A busca por fontes de
pesquisa pode se enquadrar, com maior ou menor precisao, no ja existente. O impulso criativo
se encontra mais além. Parece que P2 precisa ir mais além.

A professora P3 situou o desafio da criatividade (usamos este termo como
equivalente ao de imaginacdo criativa), como resposta as dificeis condi¢fes de trabalho.
Diante dos 6bices enfrentados no trabalho cotidiano do ensino, a imaginacdo criativa aparece
como forma de supera-los. Essa resposta guarda alguma relacdo com a inadaptagdo como uma
das condigdes para o surgimento da agdo criadora. “Se a vida que o rodeia ndo lhe colocasse
desafios, se as suas reacdes naturais e herdadas o mantivessem em equilibrio com o mundo
que o rodeia, entdo ndo existiria nenhum fundamento para o surgimento da agdo criadora” .
(VIGOTSKI, 2014, p.30).

Os desafios, aqui as condi¢cdes inadequadas de trabalho, podem fundamentar as
acOes criativas. Mas, devemos ter o cuidado para ndo concluirmos que bastam condigdes ruins
em qualquer circunstancia da vida, para se produzir algo novo. Estamos discutindo aqui 0s
aspectos psicoldgicos, internos da imaginacdo, ndo defendendo a ideia de que quanto piores
forem as condicdes vitais mais criativos seremos.

P4 nos fala da criatividade que desponta na hora dos contos. Realmente os contos
voltados para as criangas, com suas historias sempre cheias de surpreendentes situacdes,
povoadas de seres miticos e lugares exoticos, sdo espacos privilegiados do exercicio da
imaginacédo criativa. E ao serem executados em sala de aula eles criam vida, se expandem,
deixam de ser apenas referéncias imaginarias para ganharem espago nos escaninhos da

realidade. Por mais fantasiosos que possam parecer 0s personagens dos contos traduzem ecos
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da realidade. P4 coloca a hora do trabalho com os contos como momento para exercer a
imaginacdo criativa. Isso duplamente, como desafio e como relagdo direta com os contos.
Afinal:

a analise cientifica de algumas das mais fantésticas elaboracdes, desvinculadas da
realidade, como, por exemplo, contos, mitos, lendas, sonhos etc., convence-nos de
que as fantasias mais elaboradas que representam ndo sdo outra coisa sendo uma
nova combinacdo de elementos semelhantes, retirados, de fato, da realidade e
submetidos simplesmente a modificagbes ou reelaboracBes pela nossa
imaginacdo.(VIGOTSKI, 2014, p.10).

Tomando por base essa citacdo de Vigotski, é interessante entdo vermos nas
professoras essa relacdo entre imaginagéo e realidade, a partir de como pensam a criatividade

em seu préprio trabalho docente.

6.1.4 A relacdo entre a imaginacao criativa e o trabalho das entrevistadas

Nesta subsecdo procuramos analisar as possiveis relacbes entre a imaginacdo
criativa e o trabalho desenvolvido pelas docentes nas suas atividades com as criancas.
Buscaremos também maiores especificacbes de como as professoras utilizam a imaginacdo
criativa em sala de aula.

Com relagdo a pergunta como a criatividade se relaciona com seu trabalho as

professoras assim se manifestaram:

P1: Como a criatividade se relaciona com o meu trabalho, é... (pausa) Acho que é
iSs0 mesmo que eu disse pro senhor...& assim: como eu sou professora de criangas eu
tenho que ser muito criativa entéo a relacéo é isso eu tenho que ser criativa porque
as criancas, tem o mundo da imaginacgdo das criancas no trabalho da gente precisa
ter criatividade pra desenvolver o trabalho da gente.

P2: Como eu falei, a criatividade na educacdo infantil ela é primordial né, porque
como vocé trabalha com criangas, vocé tem que fazer de tudo pra prender, pra
chamar a atencdo da crianga que ela se dispersa muito rapido. E a crianca ela em si,
ela é muito criativa, a imaginacdo dela... entdo vocé tem que acompanhar esse ritmo,
tem que ser realmente criativo.

P3: Tem muita relacdo né... Ensinar criangas, que inventam muito, a professora deve
acompanhar esse ritmo, que é o delas(criangas).Nao da para ficar parada muito néo.
P4:Acho que a criatividade tem tudo haver com quem ensina na educacao infantil. O
trabalho é cansativo muitas vezes. Mas, € gratificante. Entdo acho que a criatividade
€ muito necessaria para nos que trabalhamos com criangas.
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Como podemos observar, todas as professoras expressaram que a criatividade tem
vinculos diretos com seu trabalho em fungdo de atuarem no campo da educagdo infantil.
Trabalhar com criangas encerra, para as docentes, uma aproximacao natural com a ideia de
criatividade. Como consideram as criancas essencialmente criativas, quem trabalha
cotidianamente com elas tera que, de certa forma, corresponder a essa caracteristica infantil.

Ja afirmamos, em outros tdpicos desta andlise, que as criangas sdo realmente
muito criativas, mas que a ideia corrente de que essa criatividade € qualitativamente superior
em relacdo aos adultos ndo se sustenta com uma analise cientifica da questdo. Sabemos que 0s
interesses mais simples das criangas, suas experiéncias mais limitadas (até pelo seu tempo de
vida), Ihe conferem limites mais estreitos que a chamada fantasia dos adultos. Mas, as
professoras parecem entender que crianca é quase sinébnimo de fantasia, imaginacéo criativa.
Talvez porque seja esse aspecto da fantasia o que mais se ressalta nesse periodo da vida. Tao
fortemente marcado ele é que se chega a afirmar que as pessoas vao perdendo a capacidade de
imaginar & medida que vdo amadurecendo. Na verdade, outros aspectos vdo sendo
evidenciados, mas sem prejuizo da capacidade imaginativa. “Ao longo do processo de
desenvolvimento da crianca também se desenvolve a imaginacgdo, que atinge a sua maturidade
na idade adulta” (VIGOTSKI, 2014, p.36).

P1 tem fortemente marcado essa necessidade de ser criativa no trabalho com as
criangas, assinalada com sua resposta a pergunta formulada. Ela considera que as docentes
gue atuam na educacao infantil tem que ser criativas, como, quase, uma exigéncia do trabalho
delas. N&o percebemos na resposta da professora se essa criatividade passa de uma exigéncia
para uma pratica efetiva. Caso se constitua em um desafio ele tera que ser superado para se
concretizar em imaginagéo criativa.

P2 destaca aspectos, no geral, semelhantes a P1, mas singulariza alguns
elementos. Ela considera que deve ser criativa para prender a atencdo da crianga, conseguir
ganhar sua atencdo. A capacidade criativa é aqui averiguada ndo como algo interno a docente,
mas como quase um mecanismo exterior, uma espécie de artificio necessario para que as
criangas ndo se dispersem.

Ja para P3 as criangas sdo muito inventivas e ela tem que acompanhar esse ritmo,
além de destacar o aspecto inquieto delas (criancas), que as docentes tém que dar conta.
\Vemos que na percepgdo de P3 a imaginagdo criativa também parece possuir um vinculo
externo, caracterizado como um mecanismo mais proprio das criangas, no qual as docentes

(seres adultos) precisam entrar. Parece ser 0 mesmo entendimento de que as criangas é que
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séo criativas e as docentes, reativamente, terdo que ser. N&o se trata de algo que possa ser
desenvolvido no &mbito adulto por si, mas como resposta & criatividade infantil.

P4 ndo avanga muito com sua resposta. Apenas agrega que o trabalho é cansativo,
mas gratificante. Cansativo dado a grande atividade das criancas foi 0 que nos pareceu querer
dizer a docente, ndo pelas condi¢des de trabalho em si. Gratificante esta aqui no sentido de
poder proporcionar certo grau de prazer, de satisfacao.

Nenhuma das docentes que responderam a esse quesito colocou a imaginacao
criativa como um dado que poderia se configurar internamente, um produto do
desenvolvimento delas como possuidoras dos potenciais criativos que marcam todos nos e
ndo apenas os génios da arte ou grandes cientistas e suas descobertas. E ainda prevalecente a
ideia de a imaginacdo e fantasia dominam o universo infantil, mas parece ndo ser algo
pertencente a0 mundo adulto. Ora, “os produtos da verdadeira imaginagdo criativa em todas
as areas da atividade criativa pertencem somente a fantasia ja amadurecida” (VIGOTSKI,
2014, p.36).

Sobre a utilizacdo da imaginacdo em seu trabalho e em que situacdes, 0s sujeitos

docentes assim responderam:

P1: Ah tenho que utilizar, né. Nos sempre temos que utilizar a imaginacao porque é
muita coisa pra gente fazer com as criangas. Tem aquela histéria dos incisos que a
gente tem que pensar o que tarefa vai ter pra botar naquele inciso que agente tem
que escrever |4, os incisos.. ai a gente as vezes nao consegue saber 0 que vai botar la
entdo a gente tem que ter muita imaginacgdo pra saber que atividade eu vou pegar e
botar pra encaixar no inciso, entendeu? E assim eu acho que... E também em que
situagdo assim: quando eu to trabalhando la com as criancas fazendo as atividades
de rodinha, hora da conversa, nas atividades de contagdo de histdrias, agente tem
que também ter imaginacdo. Nessas situacdes: na situacdo de rodinha, da hora do
conto, tem que ter muita imaginacdo pra poder contar la pros alunos tém que
imaginacdo e também na hora que a gente vai fazer o planejamento, que vai
preencher os incisos tém que imaginar muita coisa pra botar la de tarefa pra que
tenha haver com o inciso. Eu acho que é nessas horas.

P2: Eu uso muito a imaginacdo na contacdo de histérias ou entdo quando eu vou
explicar algo pras criangas que eu acho um pouco abstrata, assim que elas ndo vao
entender, eu procuro sempre trabalhar a questdo da imaginacéo delas e... na contacéo
de histdria, na roda de conversas, entdo assim eu uso em varios momentos a questao
da imaginacéo, quando eu quero desenvolver a oralidade delas entdo assim ¢ ... a
minha rotina na educacédo infantil uso muito a questdo mesmo da imaginacéo.

P3: Acho que sim. Em que situagdo? Quando né?(pausa).Quando vou trabalhar com
0s contos, na contagdo de historias, assim....quando as criancas fazem perguntas
meio dificeis de responder. Sabe como € crianca...faz cada pergunta. Quando tem
alguma briguinha com o coleguinha, eu invento alguma coisa para resolver.

P4: Sim, quando a coordenadora vem me cobrar alguma coisa que ainda ndo
fiz...(risos prolongados).N&o sério. O trabalho com criancgas exige isso. Como contar
histdrias para elas(criangas) sem criar alguma coisa. Chamar a aten¢éo delas precisa
ser criativa, quando elas (criangas) colocam a professora em “saia justa”(novos
risos),acontece sim. Acho que a criatividade tem ligagdo com o nosso trabalho.
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Todas as professoras responderam afirmativamente sobre a utilizacdo da
imaginacdo criativa no seu espago de trabalho. As situagdes em que isso ocorre sofrem
algumas variacoes.

P1 assinala que usa a imaginacdo, até como uma espécie de necessidade, na hora
de preencher os incisos. 1sso ndo nos parece ter muito vinculo com a imaginacao criativa, mas
muito mais com um senso de “esperteza”. Os incisos precisam ser respondidos e a docente
acha gue usa a imaginacao para tal. Que tipo de imaginacdo? Acreditamos que muito mais a
reprodutiva, captando dados que ja foram elaborados anteriormente, até por outras docentes
em situagdes semelhantes. Mas P1 também destaca a hora da conversa, a contacdo de historia,
as rodinhas tdo comuns nas salas de educacao infantil. Aqui se manifesta uma necessidade de
ser imaginativa porque trabalhar com os contos parece exigir isso. A grande riqueza simbdlica
presente nos contos de fadas solicita, da parte das docentes, grande capacidade de imaginacéo
criativa para poder transmitir as criangas as nuances que se encontram presentes nessas
producdes. Elas estdo repletas de elementos que foram criados a partir de dados da realidade,
mas transformados, por variadas combinag6es, em seres miticos que habitam lugares nunca
antes vistos. P1 tem razdo quando diz que é necessario exercitar a imaginacao criativa nessas
situacBes, nessas horas em que as criangas passeiam por espacos imaginarios nunca antes
conhecidos. Resta indagar até que ponto as docentes encontram-se habilitadas para atingirem
e penetrarem nesses mundos, ja que quase nada tiveram sobre isso nas suas formacdes.

P2 respondeu afirmativamente sobre a utilizacdo da imaginacdo criativa no seu
trabalho e especificou as situa¢fes onde, em sua opinido, essa imaginacdo é usada. Como P1
ela situou a imaginacéo criativa no @mbito dos contos e das historias infantis. Ressaltou que
exercita a imaginacdo quando tem que trabalhar com nog¢des abstratas e precisa explicar essas
nogdes para as criangas.

Fica evidenciado que a hora de trabalhar com os contos infantis € 0 momento
mais indicado pelas docentes para trabalharem a imaginagdo criativa. A necessidade de
penetrar no reino do imaginario presente nos contos desafia as professoras quanto a captar o
sentido simbolico que permeia 0s espacos dos personagens presentes nas historias infantis.
Isso parece demonstrar que as docentes participantes da pesquisa tem presente que a
imaginacgdo criativa se constitui em ferramenta substancial para exercerem suas atividades
com as criangas. A questdo € que essas docentes, talvez pela auséncia do tema da imaginacao
nas suas formacodes, parecem ndo possuir suficientes elementos que lhes permita traduzir
aquilo que se encontra plasmado no simbolismo dos contos. Elas dizem exercer a criatividade

nessas situacdes, entretanto ndo foram capazes de exemplificar como isso acontece. Elas se
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limitaram a dizer que usavam a imaginacgdo criativa, todavia ndo adicionaram nada que
pudesse indicar a efetivacdo desse uso nas situacdes apontadas. A forma como responderam a
pergunta parece indicar isso.

P2 e P3 acrescentaram alguns elementos, contudo que ndo alteram a substancia
das analises. P2 fala das briguinhas entre as criangas e nas perguntas dificeis que elas fazem.
Sdo afirmacdes que parecem demonstrar, como observado em outras perguntas da entrevista,
um uso apenas instrumental da imaginacdo criativa. E um uso instrumental da imaginacédo
criativa ndo é criatividade.

P4 comeca respondendo com uma afirmacdo jocosa que ndo guarda nenhuma
relacdo com a criatividade, quando se refere as cobrancas da coordenacdo. Em seguida, se
refere a ligacdo entre trabalhar com criangas e a exigéncia de criatividade. Reconhecer que
ensinar criancas coloca a necessidade de ser criativa é diferente de ser realmente criativa ao
trabalhar com elas. A criatividade precisa ser praticada, discutida, trabalhada para que possa
ser incorporada. N&o se trata de estabelecer regras para ser criativo. Decorar textos que falam
da criatividade ou saber de memoria autores que tratam do assunto. Isso é um passo, mas ficar
apenas nesse terreno € se resumir nos aspectos necessarios mas insuficientes, da reproducéo.
Trata-se de ndo apenas recitar poesias, mas de também fazer poesias. Responder as perguntas
que podem parecer embaracosas das criangas, ndo dar conta do exercicio da imaginacao
criativa. Embora, pudesse ser um elemento mobilizador dessa funcio psicoldgica. E preciso
pdr em pratica a imaginacdo, sem se ater necessariamente ao produto final, mas, como ja
afirmamos, ao processo em si. Afinal “fluéncia, flexibilidade e originalidade sdo essenciais

para compreender o mundo contemporaneo e agir nele” (JUSTO, 2002, p.73).

6.1.5 A relacéo pessoal das entrevistadas com a arte e criatividade

A ultima subsecéo da entrevista dirigida as docentes tentou averiguar se existiram
relagces entre a arte (aqui entendida no seu sentido amplo) e suas formacgdes pedagdgicas,
como também abordar essas relacbes apds suas formagoes iniciais.

As respostas assim se apresentaram:

P1: Foi na disciplina de arte educacdo. E hoje eu acho que por causa do meu
trabalho eu tenho que ter relacdo com a arte porque no meu trabalho eu tenho que ter
porque tem os desenhos que eu faco com as criangas, tem as pinturas, tem também
as cantigas, as masicas, tem também as contacBes de histérias, as atividades de
massinhas e tudo ... tem que ter relacdo com a arte. Eu acho que a arte tem tudo a ver
com as criangas porgue as criancas sdo muito imaginativas.
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P2: A minha relacdo com a arte durante a minha formagéo é... nds fizemos trés
passeios em pontos turisticos da cidade, fomos a alguns museus fazer observagoes,
fomos ao teatro também. Hoje em dia gosto muito de ir ao cinema, teatro, museu,
aqui em Fortaleza eu nunca fui. Basicamente € isso.

P3:Nao recordo de ter tido a ndo ser em alguma disciplina ligada a arte como acho
que ja falei, nas aulas em que usavam dinamicas. E hoje? Eu vou ao cinema. Assisto
a algum show de mdsica, humor, quando vou comer pizza. Teatro ndo costumo ir
meu dinheiro ndo da.

P4: Tive uma disciplina de arte na minha graduacdo e foi s6. Fiz uma visita ao
centro historico da cidade. Hoje vou ao cinema e frequento livraria. Ndo entendo
muito essa arte de hoje.

P1 expressou que durante sua formacdo apenas a disciplina arte educacéo teve
ligacdo com a arte. Revelador de uma ligacdo muito ténue com a arte na formacao da docente.
P1 ndo expressou como se da no seu cotidiano, apds a graduacdo, sua relacdo com a arte. Essa
auséncia de elos com a arte pode trazer consequéncias limitadoras na compreensdo e pratica
da imaginacdo criativa para a docente.

P2 revelou uma compreensdo mais alargada da ligacdo com a arte ao expressar
que foram feitas, durante sua graduacdo, visitas a museus e realizados passeios, sem, no
entanto, especificar que locais foram visitados nesses passeios. Também n&o respondeu se na
sua formacdo em pedagogia houve alguma disciplina voltada para o trabalho com a arte.
Sobre seus relacionamentos com a arte na pds-graduacdo citou que gosta de ir ao cinema,
museu, teatro, mas que em Fortaleza nunca foi. Essa referéncia a Fortaleza da-se porque a
docente ndo fez sua graduacdo nessa cidade, morando aqui ha ndo muito tempo. Observamos
que a docente falou que gosta de ir a museus, teatros etc, mas que ndo foi ainda. A ligagéo
com a arte pode aprofundar e adensar a vida afetiva e possibilitar um grau de flexibilidade
pertinente para o engajamento em acdes de interesse social (JAPIASSU, 2002). No caso de P2
sua ligacdo com a arte pareceu ser, a exemplo de P1 mais idealizada do que real.

P3 ressaltou que na sua graduacdo ndo teve nenhuma disciplina vinculada a arte e
citou as dindmicas de grupo como sendo vinculo com a arte. A resposta da docente parece
indicar nenhuma ou pouca ligagdo com a arte na graduacdo, além de confundir arte com
dindmicas de grupos. Isso é bastante revelador em uma professora que trabalha na educacao
infantil o que pode explicar algumas das limitagfes que poderdo existir no desenvolvimento
da imaginacdo criativa. Com relagdo aos elos com a arte na sua vida apds sua graduacéo,
especificou que vai a alguns shows musicais, assiste a outros de humor, filmes e nédo vai ao
teatro por questdes financeiras. A imaginacdo criativa se nutre de materiais vindos da
experiéncia vivida pela pessoa. Quanto mais ampla essa experiéncia maior serd o material

disponibilizado para os aportes imaginativos. Além disso, o contato com producgdes artisticas
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séo elementos favorecedores do desenvolvimento da imaginagéo criativa. O pouco contato
com a arte no percurso existencial de uma pessoa podera ser fator limitante no aflorar da
imaginacdo criativa.

A professora P4, a exemplo das outras docentes, também destaca que seu contato
coma arte na graduacgdo se deu na disciplina de arte. Consideramos que uma Unica disciplina
para tratar da arte em um curso de graduacdo em pedagogia que forma professores se constitui
em um dado limitante dessa formacgéo. Confirmamos, uma vez mais, as poucas condi¢des das
docentes para o desenvolvimento de seus potenciais criativos. P4 frequenta livrarias e
assistem cinema. A excecdo da ida a livraria a resposta de P4 néo difere das outras que foram
fornecidas. Pouco contato com a arte na sua formagdo pedagdgica e pouco vinculo no seu
cotidiano.

O quase nenhum contato com a arte pode ser revelador de um empobrecimento
tanto das experiéncias especificamente estéticas, quanto do espectro existencial das docentes.
N&o apenas nas salas de aula da educacdo infantil o comprometimento das atividades
imaginativas pode repercutir negativamente. Em um mundo que exige a solucdo de problemas
complexos e extremamente mutaveis, a criatividade parece ser cada vez mais importante. As
respostas das professoras, nesse quesito, sdo reveladoras de uma “disfungdo” entre seus
potenciais e as possibilidades concretas que se mostraram ao decorrer de seu caminhar
existencial. P1, P2, P3 e P4 tiveram pouco, diriamos quase nenhum, contato com a arte nas
suas formacbes ou na sequéncia das mesmas. 1sso pode ser esclarecedor das dificuldades
enfrentadas pelas docentes da educagdo infantil nos seus desenvolvimentos criativos. “A
formacdo de uma personalidade criativa, projetada para o futuro, prepara-se através da
imaginacao criativa materializada no presente”. (VIGOTSKI, 2014, p.112).

Sem essa materializacdo poderemos estar contribuindo apenas para a reproducao
dos nossos equivocos atuais e subtraindo da sociedade a possibilidade de mudanca. Faz-se
fundamental também que a arte esteja mais presentes nos curriculos ndo sé da formacéo de
professores, mas de todos os alunos, em geral. Também é importante que sejam definidas
politicas publicas de incentivo e de acesso dos professores aos equipamentos culturais no pais.

Finalizando essas analises das entrevistas, passamos a destacar no proximo item,
nossas reflexdes de como as professoras viveram seus processos formativos e como gostariam
que eles fossem. Assim, pudemos perceber utilizando outro mediador que ndo apenas a
linguagem falada, como elas se permitem criar, significar, produzir sentidos sobre seus
percursos formativos. Assim, aliamos aqui teoria e pratica, observando o processo de

elaboracdo de discursos das professoras, a partir de elementos figurativos.
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6.2 ANALISE DA SESSAO DE FOTOLINGUAGEM

As sessdes de fotolinguagem foram norteadas por trés interrogacoes basicas: (1)
as representacdes que as docentes construiram de suas formacdes, (2) as percepgdes que elas
tem de como desejariam que fossem seus processos formativos e (3) as razdes que as levaram
a escolher essas imagens. Uma se dirige ao ja experienciado, a outra se situa no plano do
ideal, dos desejos, muitas vezes ndo concretizados e a terceira toca nas razbes que
subsidiaram suas escolhas das imagens.

N&o se pretendeu fazer um encontro terapéutico ou uma analise aprofundada dos
vortices do inconsciente que se manifestam em determinados estados comportamentais. Esta
pesquisa ndo pretendeu abarcar nuances profundas das expressdes inconscientes das
professoras, pois demandaria outro trabalho e experiéncia analitica que nao possuimos.

Objetivou-se captar, a partir das fotos escolhidas pelas docentes, suas impressoes,
seus sentimentos, suas formas de ver seus aportes formativos e, em um segundo momento,
esses mesmos elementos, mas de uma forma idealizada, desejada, de suas formacdes.

As escolhas realizadas pelas docentes estdo fundamentadas nas suas percepcoes
internas e externas que sdo o fundamento de suas experiéncias. O que as docentes veem e
ouvem constituem, assim, 0s pontos iniciais, de apoio, para sua criatividade posterior.
(Vigotski, 2014).

As indagacGes sobre os movimentos das escolhas das imagens por parte das
docentes, nos possibilitou, também, subsidiar as inferéncias realizadas, ampliando o leque de
aproximacdes possiveis e, de certa forma, entrecruzar os elementos colhidos nas sessfes de
fotolinguagem.

Os movimentos comparativos dos dois momentos nos permitiram ilagdes sobre as
representacdes elaboradas pelas docentes dessas duas vivéncias e 0 que isso pode significar
para elas nas suas praticas de trabalho. Também nos forneceu elementos embasadores das
possiveis discrepancias entre as percepcdes das formagOes ocorridas e aquelas que poderiam
ter acontecido. Permitiu-nos também observar seus processos imaginativos.

Séo dados que poderdo subsidiar, num outro horizonte cronoldgico, 0s processos
formativos docentes e, especificamente, aqueles voltados a educacéo infantil. Perspectivas de
melhoramentos, aprimoramentos formativos mais ajustados as necessidades dos professores
de educacéo infantil. Um verdadeiro exercicio de imaginacao criativa, posto em movimento.

Parece que o contato de adultos com determinados aspectos que ndo utilizam o

discurso verbal, Ihes permitem penetrar em esferas dos seus sentimentos e afetos (WEINRIB,



133

1993). Embora, como ja reiterado, ndo nos propusemos a uma analise dos escaninhos do
inconsciente, certamente aspectos do mesmo afloraram, como nossa anélise permitiu perceber.

Sobre a mediacdo da fotolinguagem foi importante para que as docentes
expressassem seus sentimentos, emocdes e perspectivas, através de outras formas de
comunicacgédo que néo a verbal.

Uma répida observacdo sobre sentimentos e emog¢des quer nos parecer pertinente.
Chamaremos de emocao a parte manifesta das acdes que podem ocorre na voz, no rosto ou ser
detectado em determinados estados comportamentais. Sentimentos ndo sdo visiveis, ocorrem
no a&mbito mais privado do individuo, mas acreditamos serem acessiveis quando instigados
por determinadas técnicas ou métodos. “As emocdes ocorrem no teatro do corpo. Os
sentimentos no teatro da mente” (DAMASIO, 2013, p.35). Isto ndo significa nenhuma
dicotomia entre emocao e sentimento. Os dois se encontram intimamente relacionados em um
processo continuo (DAMASIO, 2013).

Feita essa rapida observacdo passemos agora as sessdes de fotolinguagem dos

sujeitos docentes.

6.2.1 As representacdes que as docentes fazem de suas formacgoes: imagem da formacéo e

desejos da P1

Figura 1 - Aiimagem de formagéo da P1

Fonte: Foto de revistas.
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P1, depois de olhar as fotos dispostas revelou, inicialmente, certa hesitagdo na
escolha da foto. Chegou a apanhar duas fotos e, como numa tentativa de comparagéo,
demorou alguns segundos na escolha, olhou uma vez mais para a foto escolhida e, apds alguns
segundos, escolheu a foto acima mostrada. A escolha de uma imagem representa a passagem
de uma percepcéo exterior, a foto existe objetivamente, para a construcdo de uma percepcao
interior, mobilizadora de emocdes e sentimentos que ndo se expressam de imediato, nem no
plano comunicativo verbal. A professora também revelou a mesma hesitacdo quando tenteou
justificar a escolha da imagem: “acho que escolhi porque me identifiquei com ela. Achei ela
legal para mostrar como senti minha formag¢ao, uma mulher séria (riso)”. (P1).

A escolha da professora representa, inicialmente, sua percepcdo do todo, da
imagem enquanto tal, um conjunto complexo constituido de varias partes independentes
(VIGOTSKI, 2014).

A pessoa da foto pode ser masculina, mas também feminina. As docentes que
trabalnam na educagdo infantil, embora ainda preponderantemente femininas, podem
pertencer aos dois sexos. Optamos pela designacdo sexo porque estamos nos referindo ao
plano bioldgico, e ndo ao género um termo mais vinculado a uma construcdo social.
Observamos que a pessoa da foto se encontra bem delineada, o que pode representar a clareza
de objetivos na sua formacdo inicial, o inicio, onde as expectativas ainda ndo tinham sido
afetadas pelos rumos do cotidiano escolar. As roupas sdo em tom claro (camisa), mesmo
sentido anterior, adicionado com certa leveza, o que pode apontar para a leveza das primeiras
impressdes. Além disso, elas (roupas) sdo bem passadas, sem muitos vincos, e 0s Oculos
podem guardar alguma relacdo com o estudo, conferindo ainda certo ar de seriedade que nos é
passado.

A fala da docente, justificando sua escolha, parece caminhar também nessa
direcdo. Interessante observar que ela afirmou que se sentiu assim. Isso pode ser revelador de
0 quanto os processos reflexivos estdo imbricados com as emogdes. Nao podemos, a nao ser
para efeito de estudo, separarmos a razdo das motivacGes emocionais, muito embora ao nivel
do cérebro, possam seguir caminhos diferentes. (DAMASIO, 2004). P1 sentiu sua formagéo
como algo importante, de conotacao séria; o que talvez corresponda a como veja a professora
de um modo geral. Uma pessoa comprometida com o que faz e que expressa seriedade.

Observemos, também, uma espécie de trena caida sobre o corpo. Trenas sé&o
usadas para medir e aqui podem guardar, como os Oculos, alguma relagdo com o ato de
estudar. A foto toda parece representar o inicio de uma caminhada, onde tudo ainda se acha

“no seu lugar”. Mas, também pode nos evocar um final de formagdo onde as expectativas
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estdo postas, e onde ela, docente, a percebe como tendo sido encaminhada para se concretizar
nesse tipo de professora. Seu processo formativo inicial foi positivo, pois pode lhe
proporcionar medidas bem estruturadas. Suas emocdes se encontravam ainda em ordem, bem
claras e proporcionalmente bem distribuidas.

E sempre um pouco assustador quando se tenta analisar a escolha de uma imagem.
Alguém pode perguntar, mas como saber o que diz uma imagem? E possivel ver o que uma
figura “fala”? Na verdade ouvir usando o olhar se constitui em uma coisa admiravel. (FURTH,
2011). Nesses momentos € preciso deixar que a figura “fale” e ela o faz.

Na verdade o fato de duvidarmos dessa possibilidade nédo representa um obstaculo
mas uma certa vantagem. Assim podemos deixar um pouco de lado nossas presuncgdes e
permitir que outros mecanismos mentais entrem em cena. Afinal ja sabemos que os caminhos
percorridos pelas emogBes no nosso cérebro ndo sdo 0s mesmos das nossas conviccoes
racionais. (DAMASIO, 2004).

Figura 2 - O desejo de formacéo da P1

Fonte: Foto de revistas.
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Estamos trabalhando aqui com os desejos da docente sobre sua formagdo “ideal”.
P1, uma vez mais, ndo escolheu de imediato a foto. Dessa vez o tempo de escolha foi mais
longo. A docente chegou a apanhar trés fotos antes de se decidir por uma. Hesitou por um
lapso de tempo, expressou indecisdo e, finalmente, escolheu a foto acima. Lembremos que P1
se disse timida nas entrevistas, que gostava de coisas prontas, o que pode ter relagdo com essa
certa hesitagéo na escolha das fotos.

A fala de P1, sobre as razdes da escolha da imagem, acima foi assim especificada:
“acho que ¢ por causa da seguranca. Coisa segura. Uma coisa certa” (P1).

A foto acima representa uma casa. Especificamente uma varanda com um sofé
rastico e uma vista para arvores com montanhas ao fundo. A ideia de casa pode envolver a de
seguranca, abrigo, local onde podemos nos sentir seguros. A escolha de P1 pode abarcar essas
ideias. A sua formagdo ideal, desejada, pode significar um “porto seguro”, algo que lhe
indicasse seguranca, conhecimentos afirmativos, que pudesse lhe propiciar tranquilidade para
seguir os caminhos de sua préatica docente.

A fala da docente ao justificar sua escolha parece ancorar essa perspectiva. A
formacdo ideal é aquela que podera oferecer seguranca para seu exercicio profissional.
Aportes de conhecimentos sedimentados, que poderdo Ihe sugerir uma base sélida para o
desenvolvimento de suas praticas. E assim que ela justificou a selecdo da imagem. Para ela,
embora existam outros elementos que iremos analisar logo em seguida, o espectro “de coisa
segura”, que poderd lhe oferecer a formagdo para seu seguimento profissional, parece ser um
elemento fundamental. Afinal, mesmo sabendo que a casa ndo se constituiu em um local
absolutamente seguro, é 1a onde nos sentimos assim, como justificou a professora.

O sofd, a disposicdo do ambiente, o contexto ambiental onde se encontra a casa,
um local bucdlico, parece indicar que as emocGes de P1 sobre sua formacdo ideal remetem
para algo que pudesse ser tranquilo, sem grandes sobressaltos, mas, que ao mesmo tempo, Ihe
desse certeza e seguranca dos aportes formativos. Sua formacéo deveria Ihe proporcionar tudo
ISSO.

Aqui estamos trabalhando muito proximo do que Vigotski (2014), denominou de
dissociagdo. “a essa escolha de alguns tracos individuais e ao abandono de outros podemos
justificademente podemos denominar de dissociacao”. (VIGOTSKI, 2014, p.26).

Caso nos lembremos de suas respostas nas entrevistas, vamos perceber uma
convergéncia com sua formacédo ideal. L4, na entrevista, ela nos falou que gostava de coisas
gue ja estivessem elaboradas. Aqui, na escolha da foto, seus sentimentos, parecem ir de

encontro a isso. A casa aparenta ser um local de tranquilidade, ausente de questionamentos,
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onde as coisas ja estejam prontas, bastando se assenhorar delas. Ndo necessita levantar
duvidas. Tudo j& esta ao alcance da mao.

Além disso, a foto possui alguns dizeres acima onde aparecem palavras como
passaros, “pensando na vida”, lembrangas. Sao palavras evocativas de algo que busca repouso,
meditagéo, paz. Uma meditagéo, talvez, voltada para si mesma. N&o uma reflexéo racional em
busca de perguntas questionadoras.

A formacdo de P1 parece, conter esses elementos. Quem sabe, conhecimentos ja
elaborados, que possam fundamentar certezas, exalar tranquilidade, dar repouso e néo
nomadismo. Ser um porto e ndo um mar revolto.

Claramente isso ndo nos parece ser 0s objetivos dos processos formativos.
Embora busquem conhecimentos que podem fornecer uma base sélida, aspiracdo que pode
estar contida na escolha de P1, eles trazem também ddavidas, levantam questdes,

problematizam certezas e podem nos instigar a pensar em ambientes bem menos bucolicos.

6.2.2 As representacdes que as docentes fazem de suas formacgoes: imagem da formacéo e

desejos da P2

Figura 3 - Aimagem de formacao da P2

I'em um JEITO MAIS NATURAIL

DE APRENDER A DIf ERENCIAR
CORES ¥ SABORES,

Fonte: Foto de revistas.



138

O caminhar de P2 para escolha da figura foi lento. Foi como ela estivesse
adentrando em algum templo sagrado, onde precisamos tirar 0s sapatos e suspirarmos
profundamente, como que tentando captar a energia do ambiente. Contraiu os olhos e, com
passos vagarosos e cuidadosos, avangou para sua escolha. Para P2 parecia ser um momento
especial, uma visita a algum lugar diferente e que envolvesse elos, como ja referimos, com o
sagrado. Apanhou a figura acima apontada para representar sua formacao.

Sua fala explicativa da selecao da imagem foi assim manifestada: “Gostei da foto
da crianga olhando para a tabela. Ela esta tentando entender isso. Mas ¢ uma crianga, né?” (P2)

Trata-se de uma menina diante de uma tabela dos elementos quimicos. Diriamos
melhor uma crianca frente a uma tabela periddica. As conexdes com o conhecimento parecem
ser evidentes. A tabela contém simbolos, massas e pesos atdmicos. Coisas que precisam ser
aprendidas para se “passar de ano”, como costumavamos nos referir quando no ensino
fundamenta e médio. A formacdo parece implicar, para P2, em assimilar conhecimentos. E
conhecimentos que, muitas vezes, ndo sdo faceis de entender. Os elementos expostos na tabela
possuem sua complexidade. Conhecé-los, a todos, entender sua simbologia e conhecer sua
“esséncia” ndo se constituem tarefa facil. Mas é uma tarefa necessaria. Entdo, parece que P2,
representa ou representou sua formacgdo como algo que Ihe desafiava a ter conhecimentos, a
compreendé-los. E isso era necessario. Para sua pratica docente 0s conhecimentos eram
aportes que precisavam ser assimilados. E, parece, ndo deve ter sido facil para ela. Mas ao
mesmo tempo era preciso.

O fato de ter gostado da foto da crianca olhando a tabela, como refletiu na
expressao da sua escolha, parece embasar o que dissemos acima. P2 disse que gostou da foto,
porque talvez a imagem reflita o seu entendimento da sua formacéo. Algo que abarcou um ser
em processo de crescimento cognitivo e existencial, diante dos saberes elaborados,
historicamente, e que precisaram ser entendidos. Alguém pequeno diante da complexidade
posta pelos processos formativos.

Os elementos quimicos dispostos na tabela da figura estdo bem distantes das
questBes filosoficas, das suas indagacOes constantes, das suas incertezas definidas.
Representam conhecimentos certos, quase exatos, ja que a exatiddo absoluta ndo existe no
campo cientifico. Entdo, parece que P2 vé na sua formacdo o aporte de conhecimentos
precisos, complexos, mas quase sem margem para gquestionamentos. Sua formacao deve ter
Ihe proporcionado, na sua visdo, nos seus sentimentos, uma base segura de conhecimentos ja
verificados, ja contabilizados por cientistas. Ndo é um conhecimento incerto, talvez sob uma

avaliacdo mais constante. E algo quase preciso que fundamentou sua base tedrica e
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sedimentou seus conhecimentos prévios. Reiteramos. Nao parece ter sido facil o caminho de
P2. Mas foi pavimentado por um corpo de conhecimentos ja estabelecidos, o que parece ter
lhe dado, um “chao” seguro onde pode pisar.

Agora a figura da crianca. Algo que parece nos remeter ao pequeno diante da
complexidade do conhecimento. Uma crianca diante do complexo. Um ar de admiragéo,
talvez de espanto, de deslumbre, de “mas o que deve ser isso?”. Parece que P2 diante sua
formacéo se posicionou, inicialmente, como uma crianca se posta frente a coisas que ela ndo
compreende. Sdo elementos complexos demais. Mas ndo apenas a quantidade de
conhecimentos ou sua dificuldade qualitativa. Ali estava uma crianca. Alguém que poderia
crescer depois. Um ser em desenvolvimento, diante de uma tabela complicada. P2 inicia seu
processo formativo, parece, com essa sensacdo de ser alguém pequeno, uma crianca, diante de
tudo o que precisaria aprender. Mas que poderia crescer.

Lembremos que os elementos dissociados ndo se armazenam de forma fixa no
cérebro, mas sofrem modificacBes sob a influéncia de fatores internos. Assim, as impressées
de P2 passam por alteracdes onde determinadas partes sdo ressaltadas e outras subestimadas
(VIGOTSKI, 2014).

Suas respostas na entrevista talvez séo indicativas desse crescimento. Ela falou
que “antes ndo, mas agora se achava criativa”. A crianca cresceu. Assimilou conhecimentos
seguros, entendeu a tabela de elementos quimicos. Ela cresceu com sua formacdo. Essa lhe
proporcionou conhecimentos e crescimento. A crianca parece que se tornou adulta. O
deslumbre e o “que ¢ isso” parecem que cederam lugar a alguém maior, que, agora, possui
uma bagagem segura de aportes de conhecimentos.

Observemos, agora, na FIGUARA 4, a escolha de P2 sobre como desejaria que
fosse sua formacao.

Como ja relatamos na escolha da primeira figura de P2, ela sempre se aproxima
das figuras bem gradualmente, com todo cuidado possivel. E como se ndo quisesse cometer
algum tipo de erro na escolha. Sabemos que né&o existem erros nas escolhas. As preferéncias
por determinadas figuras sdo guiadas por informacdes, desejos, que sdo processados por
processos inconscientes. E necessario deixar que a figura, como ja dissemos, “fale”.

P2 escolheu a figura de uma crianga abandonada deitada em um banco,
aparentemente de cimento, e justificou sua sele¢do “porque a educagao deve ajudar alguém.
Deve ajudar as criangas que pedem ajuda” (P2). Interessante que, mais uma vez, se trata de
uma crianga negra. A figura possui algumas palavras escritas acima que pedem que a crianga

seja ajudada e termina afirmando que, com certeza, isso acontecera.
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Figura 4 - O desejo de formacéo da P4

\ude. Ea pode se pornar ama pessoa mefhor. Vocé, com certes, i

Fonte: Foto de revistas.

P2 escolheu a figura de uma crianga abandonada deitada em um banco,
aparentemente de cimento. Interessante que, mais uma vez, se trata de uma crianga negra. A
figura possui algumas palavras escritas acima que pedem que a crianga seja ajudada e termina
afirmando que, com certeza, isso acontecera.

O primeiro elemento a destacar é a continuidade de P2 coma questdo social, ja
expressa na sua escolha da figura anterior. Uma crianca abandonada certamente reflete graves
problemas sociais. P2 parece ter uma preocupacgao mais permanente com isso. Sua formacéao
ou seu desejo de formacdo deveria, a0 que parece, conter uma preocupagdo com o social.
Talvez se colocar a servigo deste. Pode tanto refletir uma preocupacédo assistencialista como
um desejo de mudanca mais profunda. O social estd em destaque e a formagdo deveria conter
essa preocupacdo, talvez, se no ambito mais geral, servir como um elemento contributivo de
mudancgas efetivas no quadro social.

O destaque dado a crianca pode ser revelador da preocupacdo com a educagdo
infantil. A formacgdo deveria ajudar as criangas que ndo tem nada, que se encontram em

situacdo de risco. Como fazer isso? P2 talvez sinta e deseje que as formaces, voltadas para as
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docentes de educacdo infantil, possam contribuir com as criangas mais desamparadas social,
cognitiva e emocionalmente. Como docente do setor publico estd justamente no locus
adequado.” No olho do furacao”. O sistema publico de ensino estd ou deveria estar, voltado
justamente para quem ndo tem condicGes de acesso ao sistema, hoje elitizado, de ensino
privado.

Nossas observagdes parecem se coadunar com as frases acima da figura escolhida
por P2. As criangas que sofrem um processo perverso de exclusdo social no atual sistema
socio econdmico, precisam ser atendidas, amparadas. Precisam de escola e de dignas
condigdes de vida. Os processos formativos precisam preparar as docentes para isso. P2
expressa também expectativa de que algo realmente acontecerd. A Ultima frase exterioriza
essa certeza. Ela parece acreditar que a formacédo preenchera, no futuro, essas necessidades.

Entdo ndo basta, para P2, decifrar a tabela periodica, receber aportes de
conhecimento quase exatos, entender a complexidade dos elementos cognitivos. E necessario
que esses conhecimentos, agora, sejam instrumentos a servigo de quem precisa. E quem mais
necessita sdo as criancas que dormem nas ruas, que frequentam 0s espagos escuros do
abandono e preconceito. Como dissemos essa perspectiva, esse desejo que parece ser de P2
pode sim ter um viés assistencialista, mas pode, também, mostrar algo maior, algo relacionado
a uma mudanca social que possa resolver, ndo com paliativos, esse problema.

A presenga de uma crianca abandonada e ainda negra, s6 parece reforcar o que
expressamos acima. Além da situacdo de descaso e abandono que a figura mostra, trata-se de
uma crianc¢a negra. Duas problematicas apresentadas. Ainda por cima a questdo da cor, objeto
de muitos preconceitos e exclusdes. P2 parece transitar por esses dois eixos. Seus desejos
podem, pela selecdo da figura que processou, de uma formagao que possa ser um instrumento
a servigo de algo. Algo maior que enfeixe os “elementos quimicos” da tabela da sua formagao
acontecida e se contextualize em praticas atuais voltadas ao social. Os conhecimentos a
servigo da ajuda ou de uma auténtica mudanca social.

Aqui podemos observar o “encaixe” final de P2, o enquadramento de suas
percepcOes no todo, a juncdo dos elementos dissociados, num processo associativo final.
(VIGOTSKI, 2014).
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6.2.3 As representacgdes que as docentes fazem de suas formacdes: imagem da formacéao e

desejos da P3

Figura 5 - Aimagem de formacgéo da P3

Prepare-se.

Fonte: Foto de revistas.

Cada docente ao se aproximar e olhar as imagens expressa uma determinada
reacdo. As vezes é algo bastante claro, como as hesitacdes de P1 ou as cautelas de P2. P3 néo
hesitou nem demostrou nenhum tipo de aproximacdo gradual. As figuras expostas na mesa
pareciam como algo que devesse passar logo. Parecia que o tempo era seu problema. Como se
fosse ou dependesse de uma resolucdo rapida. Sem hesitacdo ou atitudes cautelosas. Talvez
estivesse fazendo algum tipo de censura as figuras que ali estavam. Sua escolha recaiu na
figura acima. Um coqueiro com folhas vergadas pelo vento e um carro que passa. Sempre se
da, inicialmente, a percepcdo do todo da foto, da imagem, que vao ser ressignificados no
interior do sujeito que percebe (VIGOTSKI, 2014).
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Precisamos alertar que o terreno da fotolinguagem e o das analises de desenhos ou
figuras, embora sigam determinadas regras, elas funcionam muito mais como roteiros que
atuam como guias do que normas a serem obedecidas. Estamos penetrando em territorios um
tanto quanto inexplorados, onde os desejos se manifestam de forma indireta. Podemos nédo
saber muito bem até aonde podemos ir com nossos olhos (JUNG, 1976).

P3 ndo soube justificar sua escolha claramente. Disse que apenas “simpatizou”
com a imagem. “Eu ndo sei bem porque escolhi. A gente ndo sabe porque simpatiza com tudo.
Simpatizei cm essa imagem. Foi s6”. (P3). A explicacdo de que apenas ‘“‘simpatizou” nao
implica a inexisténcia de uma razdo. Por trds das simpatias ou antipatias pode existir uma
quantidade consideravel de informagdes retidas. Por que P3 simpatizou? A figura lhe falou
algo. Seus olhos “ouviram” alguma coisa. Os componentes da imagem despertaram em P3
suas razles, seus sentimentos sobre sua formacdo. Esses elementos que fundamentam suas
“simpatias”, como manifestadas na sua fala, sdo observadas abaixo.

Observamos na figura de P2 dois elementos convergentes quanto a sua possivel
significacdo. O vento que esta presente nas folhas do coqueiro, que parece estar envergado, e
0 carro. Ambos podem dar a ideia de transitoriedade, de algo que passa. Uma necessidade
talvez, uma presenca, talvez, mas que vai passar. A formacdo para P3 parece ter sido uma
necessidade, mas que passou. E parece que, como 0 carro e 0 vento, passou rapido. Sera que
foi pertinente? A ideia da transitoriedade ndo precisa conter, necessariamente, a de descaso, ou
sem importancia. Mas de alguma coisa gque se lan¢ou no tempo de maneira voraz e sem fincar
muitas raizes. Os conhecimentos existiram, a formacdo aconteceu, mas ela passou, ligeira
cOmo um vento no coqueiro. Poderiam objetar que o coqueiro tem raizes. Sim. E verdade.
Mas ndo se manifestam na figura.

Atras do carro esta escrita a palavra “prepare-se”. A formagdo pode ter tido esse
significado de preparacéo. Preparacdo para algum lugar, para algo que o carro conduz. Afinal
0 carro € um objeto que serve para transportar pessoas e coisas. Mas, parece que a ideia aqui €
mesmo de preparacdo. O inicio de algo que podera ou ndo ser til depois, poderd ou ndo ser
usada posteriormente. A formacdo foi o inicio. A abertura do caminho, o transporte necessario
para algum lugar, a condigéo para se alcangar uma, quem sabe, conquista maior.

Um coqueiro e um carro. Um elemento da natureza e outro da cultura. Essa
espécie de “segunda natureza” que € produto humano e ao mesmo tempo, o transforma. P3
encarou a formagdo como algo que tinha que ser enfrentado, a natureza sempre estara presente,
mas também como um artefato cultural que poderia carregar para outros niveis da sua vida.

Poderia transformar. Conduzir, um caminho.
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Nem sempre é possivel penetrarmos em todos os sentidos ou significados
manifestados numa escolha de uma figura. Sempre se tomam aproximagdes possiveis. No
caso de P3, ela se mostrou bastante sucinta em respostas dadas por ocasido da entrevista. Um
estilo mais direto e rapido. Talvez tdo rapido e direto como a forma de escolha da figura.

E impressionante para n6s como os desejos que podem se expressar nas figuras,
muitas vezes, coincidem com determinados pontos do discurso verbal. Mas as figuras, em
variados momentos, “falam” mais. Saber escutar com os olhos é muito importante. (FURTH,
2011). Saber sentir com o corpo e as manifestacdes dos desejos também.

P3 escolheu, como suas colegas, guiada por desejos, muitas vezes confirmados
por suas manifestacdes orais, mas indo além delas. Sua formacéo foi sentida, como um vento
que toca as folhas do coqueiro, um transporte para um outro lugar, quem sabe de maiores
conhecimentos, de aportes cognitivos mais necessarios. Mas foi o inicio de um caminho. O

ponto primeiro de algo que poderia continuar depois.

Figura 6 - O desejo de formacéo da P3

Fonte: Foto de revistas.
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No campo dos desejos de formacdo de P3 encontramos a figura de uma moga
sorrindo. Sucinta, breve, parece ser uma caracteristica de P3. Assim na entrevista, na maneira
de escolha das figuras, no seu ideal de formacdo. P3 escolhe e diz rapido. Como ja
assinalamos até na representacdo da sua formacdo isso estd presente. Aqui também. P3
selecionou uma foto que continha um elemento. Uma mulher sorrindo. Uma mulher jovem.

A expresséo de sorriso parece indicar contentamento. Nas suas razdes P3 assim se
expressou: “Escolhi porque ¢ alegria. Gosto de sorrir. Sou assim com as criangas na sala. Elas
sdo alegres”. (P3). Os olhos fechados podem indicar ainda mais contentamento. P3 parece
associar seu desejo de formacdo a algo que provoque ou que seja capaz de dar alegria. Que
produza sorrisos. Afinal, a formacédo deve prepara-la para trabalhar com criangas. P3 vincula
as criancas em sala com alegria. Entdo nada melhor que uma formacéo capaz de gerar alegria
e ainda entrar em sintonia com a propria educacdo infantil. Ndo deve ser, talvez, uma
formacéo que produza algum tipo de tristeza ou melancolia. Ela deve ser prazerosa. Aqui ndo
fica definido como seria produzido esse prazer. Mas seria algo, que trabalhando
conhecimentos, gerasse contentamento. E por que ndo? Quem disse que 0 desprazer precisa
estar lado a lado com o conhecimento? Uma jovem sorrindo, contente, como uma formacao
do mesmo jaez.

Sempre observamos que o processo de escolha das imagens das fotos, representa
um momento singular de encontro entre um eu consciente que se percebe como tal, e 0s
elementos externos, sempre partindo de uma impressdo do todo, mas que se dissocia
internamente para subsequente associacao integradora. (VIGOTSKI, 2014).

A juventude pode estar associada a ideia de conhecimentos atuais, produzidos sob
o influxo das alteragbes conjunturais, sintonizados com o tempo presente e suas
transformacdes. P3 deseja que sua formacdo tivesse, talvez, esse sentido. Fosse embasada em
conhecimentos que lhe possibilitassem sentir prazer, voltados para 0s momentos presentes.
N&o tratamos aqui de prazeres festivos ou orgiasticos. O prazer proporcionado pelo
conhecimento e do conhecimento.

Talvez P3 se desse bem caso a sorte (entendida aqui no sentido antigo de destino)
a tivesse colocado para nascer na Grécia antiga, entre um grupo de fildsofos que encontravam
0 prazer no conhecimento.

Uma observacéo interessante € necessaria que fagcamos. P3, ap0s o encontro, nos
procurou, brevemente, para saber como poderia ser util a fotolinguagem no trabalho com
criancas. Dissemos a ela, sucintamente para sermos fiéis ao seu “espirito”, que o desenho

pudesse ser mais recomendavel.
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6.2.4 As representacdes que as docentes fazem de suas formacdes: imagem da formacéo e
desejos da P4

Figura 7 - Aimagem de formagéo da P4

Fonte: Foto de revistas.

Sempre é bom enfatizarmos que estamos trabalhando com aproximag6es. N&o
pretendemos dar um quadro fiel de todas as informagdes que poderiam ser tiradas das
escolhas das docentes. Sabemos também que nuances podem passar despercebidas, outras
negligenciadas. E dificil sabermos todos os pormenores ou elementos que passam através das
escolhas das figuras pelas docentes. E pertinente nunca olvidarmos que estamos usando
aproximacoes. As indagagdes que formulamos sdo guias que nos conduzem por espagos e
lugares que tentamos nos aproximar. Isso, para nos, ndo deslustra o carater de cientificidade
desta pesquisa, até porque a ciéncia, como ja assinalado em outras se¢Bes deste trabalho,

guarda muita relagdo com aproximagdes e imaginagao.
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Trabalhar com imagens e escolha dessas imagens, “deixando-as falar”, significa
sempre um trabalho cauteloso de tentar captar nuances néo explicitadas, 0 que ndo significa
inventadas, ja que estdo fundamentadas nas escolhas dos sujeitos que as fazem. (FURTH,
2011)

Nossa ultima analise colocard em foco a docente P4. Sua aproximacao das figuras
foi marcada pela curiosidade e, como P2, uma certa cautela. Ndo uma cautela tdo marcante
como a de P2. Sem seu ritual quase sagrado. Mas, também de cautela. Abria e fechava
frequentemente os olhos como para internalizar as figuras ou ponderar sobre as escolhas. Foi
quando, respeitosamente, pedimos para que deixasse a figura “falar” a seus olhos. (FURT,
2011). Entéo suas escolhas consumaram-se.

P4 escolheu uma figura na qual existem uma série de cavalos correndo soltos.
Animais que correm livres e que se encontram ora ao lado, ora na frente. Sdo escuros, mais
claros, alguns avermelhados. Parece que estamos diante de uma corrida. Mas uma corrida que
ndo sabemos quem serd o vencedor. Uma corrida de muitos, sem regras, onde cada uma busca
seu espaco e seu lugar de chegada. Podem estar competindo, mas talvez ndo saibam disso. A
chegada ou mesmo qual chegara primeiro parece incerto.

P4 nos disse que sua escolha guarda relacdo com competi¢do. “Os cavalos estdo
correndo, competindo para algum lugar. Eles sdo livres. Gosto da liberdade”. A ideia de
competicdo foi reforcada pela prépria forma como a imagem se apresenta. P4 ndo disse que
gostava de competicdo, mas que os cavalos estdo competindo. Sua formacdo parece ter
envolvido essa ideia. Observamos aqui como as escolhas de imagens podem indicar caminhos
que ndo foram explicitados ou que escaparam das percepgOes conscientes. (FURTH, 2011).
Uma forma inicial de competicédo, onde cada um corre para alcancar algum lugar que ainda se
encontra indefinido. Afinal, apesar de planejarmos nossos objetivos, 0s eventos existenciais
podem nos levar para espagos vivenciais que nos surpreendem, positiva ou negativamente.
(BARROS FILHO, 2010).

A ideia pode estar vinculada a sua formagdo como a de muitas e muitos que estéo
buscando chegar em algum lugar, ainda impreciso. Sao soltos, mas tem uma certa pressa de ir
logo. Cada um caminha por si, embora juntos. A formagédo se constituiu em um conjunto ou
um bando onde cada um buscava seu proprio espaco em busca de chegar em algum lugar
ainda incerto. Sao variados seres. Ainda livres, ainda “selvagens”, ainda ndo domesticados.

Os cavalos aparentam correr segundo suas proprias regras. Os ajustes, e 0

enquadramento viréo depois. A formagéo seria como um grupo de animais soltos, correndo ao
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sabor dos seus préprios instintos, que um dia, chegardo a algum lugar ou esbarrardo em algum
obstéculo.

Interessante escolha. Até porque envolve animais aparentemente ainda nao
“amansados”. Nao possuem celas ou cabrestos. Depois irdo possuir? Uma pergunta que talvez
P4 pudesse nos responder, caso tivéssemos mais tempo para trabalharmos com as figuras.
Caso pudéssemos lhe oferecer outras escolhas de fotos.

Uma outra ideia que pode estar associada a escolha de P4 é a de processualidade.
Afinal os animais correm e ao correrem vdo passando. Abrem-se outros campos, podemos
atingir outros lugares. Mas, serdo outros pontos de partida. A formagdo pode se configurar
para P4 como algo que se dinamiza, e que, embora, possa alcancar diversos lugares, esses

podem sempre ser o inicio de uma nova “corrida”.

Figura 8 - O desejo de formacéo da P4

Fonte: Foto de revistas.
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Antes de passarmos para a escolha da figura que aproxima P4 da sua formacéo
ideal, do “deveria ser”, gostariamos de afirmar que estamos trabalhando com interioridades. E
esses espacos sdo regides ricas em experiéncias. Somos viajantes desses caminhos. Estamos
buscando nos aproximarmos das representacdes das docentes sobre suas formagdes. Como ja
afirmamos ndo pretendemos realizar um estudo psicoldgico aprofundado dos desejos docentes.

P4 selecionou como representativa do seu desejo de formacédo a figura que traz
uma premiacdo do cinema norte-americano. A estatueta do Oscar. Constitui-se em um troféu
muito cobicado e de ampla divulgacdo midiética.

Sua escolha foi assim justificada: “acho que o esfor¢co deve ser premiado. Essa
imagem ¢ de um prémio. Um troféu. Gosto de me esforgar e ser reconhecida”. (P4). Notamos
uma vez mais, a impressao do todo. P4 percebeu a imagem da estatueta do Oscar como um
todo, mas que foi reconfigurado sob influencia de fatores internos. (VIGOTSKI, 2014).

P4 parece encarar sua formacdo ideal como a concretizacdo de um trabalho que
deve ser reconhecido. Os processos formativos devem ser conquistados com trabalho, estudo,
mas devem ser colimados como um prémio.

A primeira ideia que poderia nos parecer pertinente é a de algo que foi
conquistado. Um prémio obtido ap6s um trabalho realizado. Ao lado disso temos o valor
concreto da estatueta. Entdo, P4 talvez enxergue a formacao desejada, como algo que s6 deve
ser alcangada por quem trabalhou para isso. Como resultado de um labor, de um esforgo. A
formacdo deve, talvez, conter elementos de certo grau de dificuldade que estimule o trabalho
para merecé-la. Também deve ser valiosa, ndo no sentido concreto, mas simbélico. Nao deve
transigir com aqueles que ndo querem demandar esforcos, que ndo desejam lutar para obté-la.
A sua formacdo deve ser a culminancia de esfor¢cos concentrados, de conhecimentos
trabalhados, arguidos, assimilados. E isso que Ihe confere valor, que a sedimenta.

Pode ser, ainda, uma formacdo aberta a muitas pessoas, acessivel a todos que
tenham trabalhado para isso. O simbolismo presente na estatueta pode também nos transmitir
uma percepc¢éo de que todos que participaram dela e que demandaram esforcos para tanto, séo
merecedores da premiacéo.

Mas, o Oscar é um tipo de prémio dado a alguns individualmente, mas aberto a
um grande numero de pessoas. Mas nem todos participam. Talvez P4 tenha expressado esses
limites. A formagdo que ela acha que deveria acontecer possua esses elementos limitadores.
Além de ndo ser aberta para todos, s6 alguns a meregam. E aqueles que trabalharam, que

produziram, que criaram algum produto final, mas que também foram escolhidos como os,
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supostamente, melhores, os que mais se destacam pelo seu trabalho. Mas, sdo nossas
percepcdes e analises.

Tentamos, através das escolhas feitas pelas docentes das figuras, nos
aproximarmos das suas percepcdes sobre suas formacdes acontecidas e aquelas consideradas
pelos seus desejos do “dever ser”. Os espagos dos discursos ndo verbalizados séo profundos e

numerosos. Captamos alguns dentro dos limites e objetivos deste trabalho.
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7 CONCLUSAO

Pode parecer desnecessario falar-se da provisoriedade das conclusbes de algum
tipo de pesquisa cientifica. Os resultados apresentados de qualquer pesquisa desse ambito
sempre se colocam como provisorios frente ao real. Nunca poderemos enquadrar toda a
dinamicidade e riqueza da realidade em um unico enquadramento tedrico ou mesmo em varias
perspectivas observadas. Provavelmente o homem sempre estara aquém dessa possibilidade.
Ou entdo seria alcado a condicdo de Deus (para quem cré) ou confundido com a verdade na
sua amplitude total o que, no final, daria no mesmo.

Com esta pesquisa buscamos compreender o papel de imaginacdo criativa, na
perspectiva da Histérico - Cultural de Vigotski, na formacdo dos docentes de educacdo
infantil. O paradigma que sustentou este estudo foi o interpretativo. A abordagem utilizada foi
de carater qualitativo e o método escolhido foi o estudo de caso. Os sujeitos pesquisados
foram quatro docentes da educacdo infantil de um Centro de Educacdo Infantil do sistema
publico de educacdo da rede municipal de Fortaleza.

No que se diz respeito a identificar na formacéo das professoras de educacao
infantil aspectos relacionados a imaginacdo criativa observamos que as docentes
manifestaram a auséncia de discussfes ou praticas sobre a imaginacao criativa e aspectos a ela
relacionados. Um elemento a ser destacado foi que mesmo nas formacdes a pds-graduacéo
(especializacdo) os aportes vinculados a imaginacdo criativa ndo receberam nenhuma
consideracao.

As docentes evidenciaram dificuldades em entender a imaginagdo criativa em
praticamente todos 0s seus aspectos. Embora tenham reconhecido a importancia desse
constructo tedrico indicaram claramente ndo ter conhecimento do mesmo. Suas afirmacdes
sobre a imaginacdo criativa se fundamentaram em elabora¢fes mais intuitivas.

A ndo consideracdo da imaginacéo criativa nos processos formativos das docentes
de educacdo infantil contribui para que os potenciais criativos das professoras fiquem
comprometidos. Importante destacarmos que a imaginagdo criativa ndo deve se constituir
apenas como uma discussdo adstrita ao campo tedrico. Ela deve se constituir em uma pratica
efetiva que deve perpassar os processos formativos das docentes vinculadas a educacao
infantil. De nada adiantaria apenas uma discussao teorica sobre a imaginacao criativa, porque
se limitando a isso teriamos apenas a repeticdo de discussbes conteudistas que embora
importantes ndo seriam suficientes para a real desenvolvimento dos potenciais de criacdo das

professoras de educacéo infantil.
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Especificamente a analisar a relac@o entre a imaginacao criativa e o trabalho
das professoras na educacdo infantil notamos que praticamente todas as professoras
reconheceram, embora ndo tenham demonstrado um conhecimento cientifico sobre a
imaginacdo criativa, um vinculo da imaginacdo criativa com seu trabalho na educacgédo
infantil. Esse ele foi explicitado pelas docentes como uma consequéncia natural e até uma
exigéncia de trabalharem com criancas. Para as professoras as criangcas Sao seres
extremamente criativos 0 que demandaria, por parte delas, uma resposta no mesmo nivel de
criatividade.

As situagOes destacadas pelas docentes onde esta criatividade deveria se
desenvolver foram, no geral, as mesmas: na ‘“contagdo” de historias, nas rodinhas de
conversas, nos jogos e brincadeiras e até como respostas a determinadas perguntas elaboradas
pelas criancas. Essas respostas pelo inusitado que as vezes representam exigiria das
professoras respostas criativas.

O reconhecimento pelas docentes de um vinculo quase natural entre a imaginagao
criativa e sua atuacdo na educacdo infantil confirma a importancia que deve ter a criatividade
nos processos formativos das docentes que atuam na educacdo infantil. Importante
observarmos que o reconhecimento de uma ligacdo necessaria entre a imaginacado criativa e
pratica na educacdo infantil por parte das professoras trata-se de um entendimento
fundamentado num base empirica. Essa compreensdo revela, mais uma vez, 0 pouco
entendimento que as docentes possuem da imaginacdo criativa. Considerando que as criancas,
como reflexo das suas experiéncias vivenciais, possuem uma capacidade de exercerem a
imaginacdo criativa menor que a dos adultos, ja que esses possuem um campo experiencial
mais vasto. As docentes partem do principio dominante no senso comum que as criangas sao
muito mais imaginativas que os adultos, o que contraria a fundamentacdo cientifica desse
problema.

Com relacdo a interpretar, a partir de imagens, sentidos e significados que as
professoras de educacdo infantil fazem da imaginagdo criativa na sua formacéo
observamos, de uma maneira geral, que as docentes representaram suas formacbes como
inicio de uma caminhada, o principio de um processo de desenvolvimento necessario. As
imagens nos revelaram sentimentos de momentos desafiadores, que ndo foram faceis, mas que
deveriam ser superados. Foram momentos processuais e que na perspectiva de algumas delas
foram assentados em conhecimentos formais.

Ja em relagdo a formacdo que as docentes consideram ideal foi representada por

imagens que suscitam ideias de uma formagdo que trabalhasse com um corpo de
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conhecimentos ja consolidados, porém que pudesse ser capaz de proporcionar prazer, de ser
uma formacédo capaz de despertar sentimentos de alegria e contentamento. Essas formacdes
deveriam estar voltadas para fornecer contribui¢es para mudancas sociais. E que deveriam
ser resultado de um trabalho persistente e encarado como o final de uma conquista
consolidada.

Importante destacarmos a convergéncia de ideias entre aquelas explicitadas nas
entrevistas e as percebidas através da selecdo das imagens. Apesar dos canais de expressao
diferentes, as figuras selecionadas pelas docentes as levaram, muitas vezes, a confirmarem o
que tinham dito através dos discursos verbais. Ressaltamos ainda, que as manifestacGes
expressivas nas escolhas das imagens também revelaram indicacdes que foram além das
respostas dadas nas entrevistas das docentes.

Com o intuito de contribuir para o desenvolvimento da imaginacao criativa na
formacéo das professoras de educacdo infantil, na perspectiva Historico - Cultural de
Vigostki, destacamos algumas estratégias de como os cursos de formacdo podem
potencializar a imaginacédo das docentes:

e Propor para as professoras a produgdo de textos livres onde se exercitem o

vinculo entre a imaginacao e as imagens suscitadas por ela;

e Discutir e sugerir que as docentes produzam escritos sobre novas formas de

educacdo para as crian¢as baseadas nas suas experiéncias vivenciais;

e Sugerir expressoes teatrais onde as docentes desempenhem todas as fungdes

envolvidas na realizacdo de uma peca, iniciando com a escolha do tema;

e Incorporar nas formacgOes a discussdo sobre os processos da imaginacéo

criativa, vinculando-a as vivéncias experienciais das docentes da educacdo infantil;

¢ Incentivar as producdes de relatos de experiéncias e estudos de casos de ensino

como ferramenta de mediacdo das discussdes teoricas.

Nossa pesquisa confirmou a tese de que a imaginacdo criativa, no contexto da
teoria Historico-Cultural de Vigotski, constitui-se aspecto relevante a formacao dos docentes
da educacdo infantil, contribuindo para potencializar a autonomia e criticidade dos
professores. As evidéncias dessa importancia foram encontradas em varios momentos desta
pesquisa, como na auséncia da compreensdo cientifica da criatividade adulta como
qualitativamente superior a das criancas e 0 ndo entendimento da imaginacéo criativa como

resultado de configuragdes internas do desenvolvimento dos potenciais criativos das docentes
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da educacéo infantil. Isso representa uma limitacdo das possibilidades de desenvolvimento da
imaginagdo criativa das docentes que trabalham nesse campo. Além disso, a auséncia desse
entendimento no processo formativo dos sujeitos investigados compromete o
desenvolvimento da autonomia desses sujeitos (docentes) e, por consequéncia também, dos
seus discentes (criancas).

Outro dado evidenciado é que embora as docentes tenham manifestado que o
momento mais propicio a exercerem a imaginacdo criativa na sala de aula se encontrava na
hora do trabalho com os contos infantis, nenhuma evidéncia foi encontrada que confirmasse,
na pratica, a efetivacdo desse uso na situacdo acima especificada. As professoras parecem
demonstrar uma dificuldade na utilizag&o da imaginacgéo criativa na compreensao do universo
simbolico dos contos justamente pela auséncia dessa tematica nas suas formacoes.

Relevante frisarmos que as lacunas captadas nesta pesquisa sobre a auséncia da
imaginacdo criativa nas formacdes iniciais dos sujeitos investigados podem, ainda, serem
preenchidas pelas formagdes continuadas dos docentes, na medida em que as formacdes se
constituem em processos abertos.

Nossas consideracfes sdo apenas pontos de partida para novos processos
investigativos. Uma das interrogagdes que poderiam ser levantadas seria a das efetivas
contribuicdes de que os processos da imaginagéo criativa poderiam aportar para outras esferas
da atividade humana, além das formag6es dos docentes da educacdo infantil? Qual a relacéo
entre imaginacdo criativa e mudanca social? A imaginacdo criativa pode contribuir para

superar estados mentais negativos dos docentes?
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APENDICE A - Roteiro de entrevista

1.Qual sua formacao, onde ela foi realizada e qual seu tempo de servigo?

2. Vocé é professora efetiva ou substituta?

3.Qual sua concepgéo de imaginagéo criativa?

4.Quais os principais autores que foram trabalhados na sua formagéo?
*Caso Vigotski seja citado: quais 0s conteidos trabalhados?

5.Vocé considera que sua formagéo estimulou sua imaginagéo?

6. Quais disciplinas vocé acha que trabalharam a imaginacéo?

7. Como vocé gostaria que fosse trabalhada a imaginacgdo na sua formagéo?

8 Vocé considera relevante o tema da imaginacdo criativa na formacéo dos professores de
educacdo infantil?

9. Vocé se considera uma pessoa criativa?
10. Como a criatividade se relaciona com o seu trabalho?
11.Vocé utiliza a imaginagéo no seu trabalho? Em que situagdes?

12.Como foi a sua relagdo com a arte na sua formacao em Pedagogia? E hoje, como ela se da?
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APENDICE B - Roteiro da sessdo de fotolinguagem

1. Que imagem vocé escolheria para representar sua formagdo como professora?

2. Agora, que imagem vocé escolheria como ideal para representar o que vocé desejaria que
fosse sua formagéo em educacgéo infantil?
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ANEXO A - Imagens usadas na sessdo de fotolinguagem
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