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RESUMO

Entendemos a imaginacdo como um processo psicoldgico que amplia as experiéncias e
aprendizagens e, portanto, impulsiona o desenvolvimento humano. Em se tratando de
educacdo, defendemos a tese de que o curriculo escolar materializado na pratica de
professores/as pode desenvolver a imaginagdo dos/as estudantes se houver apropriacdo do
mesmo em um sentido que ultrapasse a prescri¢do. Para tanto, embasamo-nos teorica e
metodologicamente nas recentes discussdes da Psicologia Sociocultural e partimos das
primeiras ideias vigotskianas sobre imaginacdo ampliando a discusséo com os estudos mais
recentes, sobretudo os realizados por Tania Zittoun. A pesquisa empirica se configurou em
um estudo de caso no qual analisamos como a instituicdo escolar pode desenvolver a
imaginacgdo dos/as estudantes. De inicio, foi realizada a analise documental do Curriculo da
Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal e, logo apds, foram realizadas
entrevistas com trés professoras de turmas de 1° ano do ensino fundamental. Além das
entrevistas, foram feitas observagdes para verificar como as questdes de cunho imaginativo
séo trabalhadas em sala de aula. Os dados produzidos com as entrevistas e observagdes foram
analisados pela otica da Analise Tematica Dialogica, ja os documentos foram submetidos a
Analise de Contetdo. Os resultados revelaram que o curriculo do Distrito Federal apresenta
elementos para se desenvolver uma educagdo pautada nos processos imaginativos em alguns
de seus componentes; as narrativas mostraram que as professoras tém ideias contraditorias
sobre imaginacdo e curriculo; e as praticas docentes demonstraram que nem sempre estdo
articuladas a uma educacdo imaginativa. Esperamos com esse trabalho contribuir para a
discusséo sobre a necessidade de uma préatica pedagdgica que entenda a imaginagdo como um
processo basilar para o desenvolvimento humano. Além disso, almejamos ajudar no fomento

da elaboracdo de curriculos escolares que considerem a relevancia da imaginacdo para as
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aprendizagens em todos os componentes curriculares, bem como para o desenvolvimento da

pessoa de forma geral.

Palavras-chave: Desenvolvimento humano, imaginacao, pratica docente, curriculo.
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ABSTRACT

We understand imagination as a psychological process that expands experiences and learning
and, therefore, fosters human development. When it comes to education, we defend the thesis
that the school curriculum materialized in the practice of teachers can develop students'
imagination if there is appropriation of it in a sense that exceeds the prescription. To this end,
we based our research theoretically and methodologically on the recent discussions of
Sociocultural Psychology starting from the first vigotskian ideas about imagination and
expanding the discussion with the most recent studies, especially those carried out by Tania
Zittoun. The empirical research was designed as a case study in which we analyzed how the
school institution can develop the students' imagination. At first, the document analysis of the
curriculum of the State Education Department of the Federal District was carried out and,
shortly afterwards, interviews were carried out with three first years teachers of elementary
school. In addition to the interviews, observations were conducted to verify how imaginative
issues are handled with in the classroom. The data produced with the interviews and
observations were analyzed from the perspective of Thematic Dialogic Analysis, whereas the
documents were submitted to Content Analysis. The results revealed that the Federal
District’s curriculum has elements to develop an education based on imaginative processes in
some of its components; the narratives showed that the teachers have ambiguous ideas about
imagination and curriculum; and teaching practices have shown that they are not always
linked to imaginative education. We hope with this work to contribute to the discussion about
the need for a pedagogical practice that understands imagination as a basic process for human
development. In addition, we aim to support to the development of school curricula that
consider the relevance of imagination for learning in all curriculum components, as well as

for the development of the person in general.
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RESUME

Nous comprenons l'imagination comme un processus psychologique qui élargit les
expériences et l'apprentissage et, par conséquent, stimule le développement humain. En
matiere d'éducation, nous défendons la thése selon laquelle le curriculum scolaire utilisé dans
la pratique des enseignant-es peut développer I'imagination des éléves s'il y a une adhésion
qui dépasse la prescription initiale. Enfin, nous nous basons théoriquement et
méthodologiquement sur les discussions récentes de la psychologie socioculturelle et nous
partons des premieres idées vigotskianes sur I'imagination, en élargissant la discussion avec
les études les plus récentes, en particulier celles menées par Tania Zittoun. La recherche
empirique a été configurée dans une étude de cas dans laquelle nous avons analysé comment
I'institution scolaire peut développer l'imagination des éléves. Dans un premier temps,
I'analyse documentaire du curriculum du Secrétariat d'Etat a I'Education du District Fédéral a
été effectuée et, peu de temps apres, des entretiens ont été menés avec trois enseignantes de
classes de lere année du primaire. En plus de ces derniers, des observations ont été faites en
classe pour vérifier comment les questions imaginatives sont traitées. Les données produites
lors de ces les entretiens et les observations ont été analysées du point de vue de I'Analyse
Thématique Dialogique, tandis que les documents ont été soumis a I'Analyse de Contenu. Les
résultats ont révélé que le curriculum du District Fedéral a des éléments pour développer une
éducation basee sur des processus imaginatifs dans certaines de ses composantes; les récits
ont montre que les enseignantes ont des idées contradictoires sur l'imagination et le
curriculum; et les pratiques pédagogiques ont montré qu’elles ne sont pas toujours liées a une
éducation imaginative. Nous esperons que ce travail contribuera a la discussion sur la
nécessité d'une pratique pédagogique qui comprend I'imagination comme un processus de
base pour le développement humain. En outre, nous visons a aider au développement de

programmes scolaires qui tiennent compte de la pertinence de [l'imagination pour
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I'apprentissage dans toutes les composantes du curriculum, ainsi que pour le développement

de la personne en général.

Mots clés: Le développement humain, I’imagination, la pratique pédagogique, Le curriculum.
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APRESENTACAO

In such difficult times I believe we must increasingly turn to informal
micro-sites of imaginal activity, especially pedagogical ones, and to
glimpses of imaginal insight, invention, and resistance, wherein soul

sparks can be gathered

(Bishop em Pedagogies of Hope).

Esta pesquisa nasceu de uma indagacdo pessoal-profissional e, com o tempo de
amadurecimento, se tornou académica. Pensando bem, talvez ela ja tenha nascido com todas
essas credenciais e eu s6 me dei conta quando, depois de deixa-la amadurecer no plano das
ideias, a sistematizei e a passei para o papel pela primeira vez em forma de pré-projeto de
pesquisa. Desde entdo, ela j& mudou muito. Inicialmente eu queria estudar o curriculo de
formacdo de professores/as do Brasil, mas diante das diferentes reformas pelas quais ele
passou nas Ultimas décadas, ndo seria viavel fazer essa pesquisa na duracdo de um doutorado.
Porém, a esséncia ficou: saber qual o lugar da imaginacdo nas escolas. Como professora de
criancas e como titular de um diploma de licenciada em Pedagogia, uma questdo colocada em
uma aula na poés-graduacdo me fez questionar a mim mesma, a minha formacdo e a minha
pratica. Por qual motivo eu ndo havia sequer pensado sobre a imaginagdo? Por que apds tanto
tempo de graduada, o Vigotski me aparecia de novo, mas agora me trazia seus textos sobre
imaginacao? Por que usdvamos durante a graduacao apenas trechos do texto de Pensamento e
Linguagem o qual ndo destacava a imagina¢do? Por que na minha formagdo continuada o
tema da imaginagdo ndo era discutido a contento, mas faz-de-conta, brincadeira e narrativas
sempre estavam presentes como algo “natural” da crianga? Dei-me conta que, na verdade, o

que faltava era descortinar a imaginacao, tirad-la do limbo e discuti-la mais centralmente.



Muitas vezes restrita @ nocdo de fantasia, a imaginacéo era vista como algo que ndo deveria
ser discutido, como algo secundario que esta presente na educacdo e na vida da pessoa, mas
que ndo teria tanta importancia no ambito educacional. Fui me embrenhando no assunto,
pesquisando e percebi que a discussdo sobre imaginagdo ocorreu mais expressivamente no
dominio da Filosofia e da Antropologia. Sempre bastante vinculada as artes, a imaginacao
ndo estava discutida a contento na Psicologia e na Educacdo. Foi nos estudos de Tania
Zittoun que encontrei meu aporte teoérico, porque foi neles que encontrei as raizes
vigotskianas em que acredito (ainda que haja outras marcas tedricas nos seus estudos) e
também o frescor das novas pesquisas e novas discussdes académicas. A professora Tania
Zittoun propde, e eu acredito fortemente nisso, que devemos langar mao de um ecumenismo
metodoldgico para entendermos a imaginagdo. Nao é um fenbmeno mensuravel, assim como
ndo € grande parte dos conceitos/constructos que pesquisamos na psicologia. Porém, esse
ecumenismo que ela destaca ndo ¢ tdo facil de fazer. Eis o desafio posto as novas e vindouras
pesquisas. Tenho consciéncia das limitagcOes desta pesquisa que agora apresento, mas tenho
esperancga de que ela tenha ajudado a dar corpo a um processo em curso.

A premissa béasica para quem estuda imaginacao na esfera da psicologia, precisamente
na psicologia sociocultural é: ndo devemos ver a imaginagcdo como algo acessério, mas como
um processo cultural e social que se manifesta coletiva e subjetivamente. Para nés é um
processo, um semiotico processo, que € sustentado, permitido e induzido pela cultura.
Comecar a pensar dessa forma, ja € um grande passo para se alocar a imaginacdo no seu
devido lugar e considerd-la como um processo psicologico importantissimo para o

desenvolvimento humano.



CAPITULO |

INTRODUCAO!

Gabriel Garcia Méarquez, ganhador do prémio Nobel de literatura de 1982, obteve de
seu amigo jornalista Plinio Mendonza uma resposta que Ihe fez refletir sobre a escrita de um

de seus textos. Plinio destacou que achara o texto fantasioso e Garcia Marquez confessou:

O argumento pra mim foi demolidor, porque as crian¢as também ndo gostam da
fantasia. Do que gostam, naturalmente, é da imaginacdo. A diferenca que ha entre
uma e outra é a mesma que ha entre um ser humano e o boneco de um ventriloquo.

(Garcia Marquez, 2007, p. 34)

A partir do excerto acima, podemos pingar duas questdes muito pertinentes para a
pesquisa sobre a imaginacao que ora apresentamos, quais sejam: (a) as criancas ndo vivem,
necessariamente, em um mundo de fantasia; (b) fantasia e imaginacdo, em Garcia Marquez
(2007), ndo sdo sinbnimas.

O autor, cujo género textual situa-se no realismo fantastico, traz esta dualidade entre o
real (mundo concreto) e o mundo imaginado, ficcionado pela fantasia e que atravessa as
palavras em suas narrativas. O realismo fantastico parte de uma realidade exagerada,
engrandecida pelas hipérboles, pelo méagico, pelo passional, mas que se torna possivel na

coeréncia do texto. Garcia Marquez (2007) ainda destaca que 0Ss jornais anunciam

! Parte desse texto introdutdrio foi publicada no e-book resultante do evento IV Simpésio Luso-
brasileiro de Estudos da Crianga ocorrido conjuntamente na Pontificia Universidade Catolica de Goias
e na Universidade Federal de Goids em agosto 2018.

Paixdo, G. (2019). “Coisa de Crianca": Imaginac¢do infantil é coisa séria. In R. Siqueira & S. Sousa
(Org.). Por uma luta em defesa dos direitos da crianca: InstituicBes e cotidianos (pp. 299-308).
Goiania, GO: Vieira.



acontecimentos extraordinarios todos os dias e, para ele, a “realidade que se maneja em
romance é diferente da realidade da vida, embora se apoie nela” (p. 39). E nesse sentido que a
realidade dialoga com a imaginacdo e organiza histérias de uma natureza estética que
expande a experiéncia humana (Vigotski®, 1930/2009; Zittoun & Cerchia, 2013; Zittoun &
Gillespie, 2016, 2017). Partindo das reflexdes da literatura, compreendemos que tais questoes
devem ser sublinhadas e debatidas dentro dos processos do desenvolvimento humano.

Adensando a discusséo sobre a vinculagdo da imaginacdo com a realidade e reiterando
que aquela ndo se assenta exclusivamente em algo ilusério ou inexistente, ndo podemos
afirmar que a crianga, no processo de imaginagao, esteja “no mundo da lua”. Pela perspectiva
sociocultural, ela estd no mundo real, mas, por meio da imaginacao, consegue expandir sua
experiéncia para uma realidade que ndo é primaria, acessando uma realidade distal que é
possivel e/ou imaginavel.

Compreende-se como realidade primaria aquela que esta vinculada ao aqui-e-agora, a
rotina diaria, ao mundo fisico atual, é a Paramount reality de que nos fala Schiltz (1945). Ja
a realidade distal é uma realidade imaginavel, algo que se gostaria de alcancar, mas que ndo é
possivel no momento atual/real. Para sair da realidade primaria e acessar imaginativamente a
esfera distal, hd& um movimento que é realizado pela imaginacdo que Zittoun e Cerchia (2013)
denominaram de loop. O movimento de vai-e-vem entre a realidade priméria e a esfera distal,
negociado na interacdo social, constitui esse loop (Hilppo, Rajala, Zittoun, Kumpulaine, &
Lipponen, 2016).

De acordo com a Psicologia Sociocultural, herdeira epistemolégica da Psicologia
Historico-cultural que foi capitaneada por Vigotski, sdo as ferramentas culturais que

propiciam a emergéncia da imaginacdo e essas ferramentas se encontram disponiveis na

? Utilizamos a grafia do nome do autor tal como ela aparece em cada obra consultada.



realidade vivenciada. O surgimento e uso de ferramentas culturais em atividades humanas, a
mediacgéo cultural, confiou e estimulou a capacidade de imaginar (Hilppo et al., 2016). A
funcdo semidtica, a capacidade de usar sinais, permite as pessoas tomar distancia da
experiéncia imediata (Vygotski, 1934/2014b), experimentar algo ou apenas o ter em mente,
observar acOes e, até mesmo, formas complexas de pensamento (Zittoun & de Laurent,
2015). Para Vigotski (1930/2009), a imaginacdo € uma atividade humana afetada pela
cultura e pela linguagem, que vai sendo marcada pela forma racional de pensar a qual é
historicamente conduzida.

Cabe destacar que apesar de 0 processo imaginativo se pautar na realidade imediata, a
imaginacdo submete os elementos do mundo real a uma complexa reelaboragdo e os
transforma em algo novo que, a principio, nos parece bastante distinto de algo real. Eis a
grande qualidade da imaginagdo que se denomina criadora: ela cria algo novo a partir de
elementos tomados da realidade (Vigotski, 1930/2009). Portanto, dizer que a crianga vive em
um mundo de fantasia, vinculando o termo a algo que ndo existe no mundo seria uma
incongruéncia, uma vez que o material necessario para compor essa “fantasia” parte de algo
existente.

Isso posto, como se daria a entrada em um processo imaginativo? O que o inicia?
Zittoun e Gillespie (2016) indicam que a entrada em um processo imaginativo pode acontecer
quando a pessoa precisa resolver um problema ou mesmo quando esta entediada. Percebe-se,
assim, que existem momentos em que sdo dados disparos e, consequentemente, imagina-se.
Portanto, existem situacdes que ativam a imaginacéo e € ai que se aloca o papel da escola e
do/a professor/a. Vygotski (1932/2014a) afirma que a escola pode desempenhar um papel
importante no desenvolvimento da imaginacdo porque € um lugar em que se pode pensar algo
minuciosamente em “forma imaginada” antes de leva-la a cabo, antes de realiza-la. Ja o/a

professor/a especificamente, por seu papel social, pode garantir espacos de mediacdo que



estimulem as manifestacOes criativas a0 mesmo tempo em que pode inibi-las (Silva, 2012). A
acdo docente pode ser uma agao “disparadora” de imaginacdo ou pode ser inibidora. Nesse
sentido, fica evidente que a imaginacdo pode ser cerceada ou garantida nas salas de aula a
depender da atuacdo do/a professor/a, dos condicionantes institucionais e, portanto, do que
regula o curriculo escolar.

Silva (2012) afirma que, na infancia, a imaginacdo aparece com todo vigor se
configurando em um aspecto de extrema importancia para os estudos da psicologia e da
pedagogia. A autora refuta a ideia de que a construgcdo do que ela chama de “universo de
fantasia” emergiria de motivagdes prazerosas e individuais, afirmando que a condi¢do social
da crianca € que a impele a participar do seu meio circundante e compreendé-lo,
recombinando aspectos dessa realidade por meio da imaginagao.

Nossa preocupacao parte de pesquisas que alertam que as praticas pedagdgicas ndo
vém contemplando a imaginacdo como uma forma de se alcancar o conhecimento, e
consequentemente, de se propiciar desenvolvimento (Costa, Silva, Cruz, & Pederiva, 2017,
Cotonho, 2001; Silva, 2006, 2012). Além disso, a prépria psicologia e a pesquisa qualitativa
ndo tém estudado a imaginacdo a contento (Tanggaard & Brinkmann, 2018), muito menos o
seu papel no espaco educacional (Akkerman, 2018) e em qualquer componente curricular
(Egan & Judson, 2018).

Ha uma tendéncia forte nas escolas de desqualificar as reflexdes imaginativas, porque
h& uma necessidade de valorar os contetidos formais nas relacfes de ensino, isso faz com que
haja uma contengdo da experiéncia imaginativa com um silenciamento dos/as estudantes e de
suas producgoes (Costa et al., 2017; Silva, 2012; Silva & Abreu, 2016). Ademais, ignora-se 0
papel importante da imaginacdo na apreensdo de conteudos cientificos (Egan & Judson,

2018; Fragkiadaki, Fleer & Ravanis, 2019; Fleer, 2011b, 2013; Hilpp0 et al., 2016 ).



Falar de imaginacéo remete, ainda hoje, a visdo reducionista de fantasia, devaneio ou
algo irreal. Por isso Schlindwein (2014) afirma que, para a educagdo, a imaginacdo é um
valor ao mesmo tempo essencial e ameacador. A autora ressalta que, mesmo que a escola
pretenda desenvolver a imaginagdo em seus objetivos amplos, a prépria escola cria formas de
cercear e regular tudo que escapa ou que foge aos padrdes de comportamento e aprendizagem
esperados e definidos a priori em sua estrutura. Ainda existe uma separagdo dualista quando
se pensa em educacdo escolar, acreditando-se que emocgédo e razdo devem ser separadas e,
mais, que imaginacdo e cognicdo seriam polos diferentes de uma realidade. Além disso, 0s
cursos de formacédo de professores/as parecem evitar a articulacdo desses polos, focando a
formacdo do/a futuro/a professor/a nas questdes relativas a apreensdao do conhecimento
cientifico desconsiderando a importancia da imaginacéo nesse processo.

Retomando a diferenciacdo entre fantasia e imaginacéo, para nés o termo fantasia ndo
parece adequado dada toda carga pejorativa que ele carrega, com seu significado ligado ao
afastamento quase total da realidade. Sabemos, porém, que a fantasia é um resultado da
imaginacdo, precisando desse processo psicoldgico para acontecer. Entretanto, ndo
restringiremos a imaginacdo a uma definicdo de fantasia. Ademais, acreditamos que
processos cognitivos interligam-se a imaginacdo e que essa ndo € um dom ou um aspecto
objetivo e quantificavel da subjetividade infantil, mas que esta ligada a inteligéncia e as
emoc0es (Girardello, 2011).

Ainda que nas proprias obras de Vigotski (1930/2009, 1932/2014a) o termo fantasia
apareca sem distincdo com relacdo a imaginacdo — oscilando o uso entre um e outro,
entendemos que o termo carrega uma concepgdo valorativa, cercada de preconceitos e
fortemente vinculada a fuga da realidade (Archambault & Venet, 2007; Nunes, Castro-
Tejerina & Barbato, 2010). Portanto, afirmamos novamente que fantasia e imaginacdo nédo

sdo sinbnimas, porém acreditamos que a fantasia seria uma forma de expressdo da



imaginacédo, assim como séo: o daydream, o sonho e as projecdes. A fantasia talvez seja isso
mesmo: um boneco de ventriloquo, que é criagdo humana proveniente da imaginagdo, mas
ndo o proprio ser humano e tampouco encerra o conceito de imagina¢do, como ja nos
assinalou Garcia Méarquez (2007).

Diante do anteriormente exposto, investigar como a instituicdo educacional fomenta e
desenvolve a imaginacdo de estudantes tornou-se pertinente a nossa pesquisa. Portanto, o
objetivo desta pesquisa foi investigar como a escola, enquanto instituicdo social, fomenta e
desenvolve a imaginacdo de estudantes de 1° ano do ensino fundamental por meio da anélise:
de como a tematica € abordada no curriculo escolar; da concepcdo de imaginacdo que
permeia a narrativa de professoras; de como a pratica das professoras desenvolve a
imaginacdo do/a estudante.

Esta pesquisa seguiu predominantemente a abordagem qualitativa e, para tanto,
utilizamos analise documental do curriculo escolar da rede de ensino publico do Distrito
Federal; fizemos entrevistas com as professoras das turmas escolhidas; assim como, fizemos
observacdes em sala de aula. Os dados produzidos foram tratados a partir da Analise de
Conteudo (o documento escrito) e da Analise Tematica Dialdgica (os dados que foram
produzidos nas interagdes).

Para investigar como as professoras lidam com a imaginag&o infantil na sala de aula
perseguimos as questdes: Sera que elas consideram a imaginagcdo como um componente
importante na formacdo do sujeito/estudante/crianca e, por conseguinte, na apropriacdo do
conhecimento escolar por parte deste/desta? Ademais, nos questionamos sobre como 0s
curriculos que orientam a pratica pedagdgica de professores/as de anos iniciais abordam a
temética do desenvolvimento humano naquilo que concerne a imaginagao.

O referencial tedrico se assentou na Psicologia Sociocultural que, na atualidade,

desenvolve diversas pesquisas e teorizagdes a respeito do nosso objeto de estudo (Hilppo et



al, 2017; Zittoun, 2015a, 2015b, 2018; Zittoun & Cerchia, 2013; Zittoun & de Saint-Laurent,
2015; Zittoun & Gillespie, 2014, 2016, 2017, 2018; Zittoun & Glaveanu, 2018; Zittoun et al,
2013). A Psicologia Sociocultural considera ndo somente os fendmenos sociais e culturais
neles mesmos, mas como a pessoa vivencia esses fendmenos. Para a Psicologia
Sociocultural, diferentemente das discussdes correntes, a imaginacdo se relaciona
primeiramente com a experiéncia € ndo com 0 imaginario, ainda que o imaginario esteja
contemplado na imaginacdo. A questdo ndo e mensurar as diferentes qualidades do
imaginario, mas saber de onde essas imagens vém, como elas sdo criadas e quais as suas
consequéncias. A proposicao é de uma teoria relacional e de desenvolvimento sobre como e
quando a pessoa imagina (Glaveanu, Karwowski, Jankowska, & de Saint-laurent, 2018).
Dessa feita, a partir dos pressupostos da Psicologia Sociocultural e seu entendimento a
respeito da importancia da imaginacdo para o desenvolvimento humano, surgiram as
seguintes questbes de pesquisa:

1. Qual o lugar da imaginacgdo nos curriculos escolares adotados pela educacao basica,

mais especificamente pelos anos iniciais do ensino fundamental do Distrito Federal?

2. As préaticas pedagogicas dos/as professores/as de anos iniciais do ensino

fundamental propiciam o desenvolvimento da imaginacéo?

3. O curriculo escolar subsidia uma préatica pedag6gica preocupada com 0S processos

imaginativos das criangas?

4. Em quais momentos as criangas exprimem sua imaginacdo em um contexto de sala

de aula?

Como exercicio de elucidacdo inicial dessas questdes, iniciamos a pesquisa de campo

e analise documental com algumas suposigdes:
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o Os curriculos prescritos podem subsidiar praticas docentes que garantam o
desenvolvimento da imaginacdo ao propor contetdos, posicionamentos e atividades
que tém como principio o desenvolvimento infantil.

o A préatica pedagogica pode favorecer ou desfavorecer o desenvolvimento da
imaginacdo das criangas dependendo da forma como o/a professor/a se posiciona
quando emergem situacOes imaginativas na sala de aula.

o A imaginagdo pode ser desenvolvida se o/a professor/a estiver atento/a a
importancia dela no desenvolvimento das criancas e criar espagos de fruicdo da
imaginacao nas salas de aula.

. As criangas imaginam o tempo todo, mas apesar de a imaginacao ser realizada
em um contexto social, ela também tem um cunho subjetivo e intimo que muitas
vezes ndo é exteriorizada, mas se faz presente. As expressdes exteriorizadas da
imaginacao por parte dos/as estudantes, as que sdo tornadas visiveis ou passiveis de
observacdo, podem demonstrar o quanto o outro (professora e colegas de sala)

influencia/nutre/alimenta (n)o contetdo dessa imaginacao.

Esta tese esta estruturada em sete capitulos. Depois dessa introducdo, que se configura
no primeiro capitulo, apresentamos o Capitulo Il no qual explicamos o aporte teérico
apresentando a perspectiva tedrica que adotamos e, também, as revisdes de literatura
internacional e nacional que fizemos. No Capitulo 111, encontram-se a definicdo do problema
de pesquisa, 0s objetivos e a tese. No Capitulo IV estd descrita a metodologia utilizada nesse
trabalho. No Capitulo V, apresentamos as analises e a discussdao dos dados produzidos com o
curriculo da SEEDF, com as entrevistas com as professoras e com as observacdes em sala de
aula. No Capitulo VI, apresentamos nossas consideracdes finais sobre a pesquisa

empreendida.
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CAPITULO I

FUNDAMENTACAO TEORICA

O seu senhor Ihe perguntava: que te posso oferecer. E ela respondia:
um jardim seco. Um que seja quieto, de pedra, por onde possa correr
os dedos e sentir como imita as ondas do mar. E ele disse: que sabes
do mar. Ela respondeu: o que imagino. Apenas 0 que imagino. E
gosto.

(Valter Hugo M&e em Homens Imprudentemente Poéticos).

Compreendendo que a pesquisa académica tem o objetivo de expandir o0s
entendimentos atuando de forma a ndo se restringir a uma visao disciplinar una, apresentamos
uma pesquisa que intenciona, por meio da tematica da imaginacao, pdr em dialogo o campo
da Psicologia com o campo da Educagdo. Assim, nossa pesquisa sobre um processo
psicoldgico — Imaginacdo — se fard no espaco da educacdo, articulando campos que, a nosso
ver, ainda precisam de mais aproximacao. Para tanto, nossa intencdo foi investigar como a
escola, por meio do curriculo e da préatica dos/as professores/as pode fomentar e desenvolver
a imaginagédo dos/as estudantes. Dessa forma, analisamos o curriculo escolar no que toca ao
fomento de atividades que promovam a imaginacdo; analisamos a narrativa dos docentes
sobre imaginacdo e curriculo; e observamos as interagdes que ocorrem em sala de aula com
vista a perceber se a pratica docente promove a imaginacao dos/as estudantes.

Como fundamentos tedricos, organizamos este capitulo de forma a apresentar dois

topicos principais: (a) Imaginacdo na perspectiva da Psicologia Sociocultural do
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Desenvolvimento; (b) Imaginacdo na Educacdo; (c) Revisdo de Literatura Internacional e

Nacional.

Imaginagéo na Perspectiva da Psicologia Cultural do Desenvolvimento

Para a Psicologia, sobretudo para a que Vygotski (1932/2014a) denomina de “velha
psicologia” (Psicologia associacionista do inicio do século XX), a imaginac¢éo foi um campo
minado durante muito tempo e acabou sendo reduzida a outras fung¢bes psiquicas superiores
(Vygotski, 1932/2014a). Durante longa data se entendeu que a imaginagdo era extremamente
dependente da memdria e apenas conseguia reproduzir o que ja estava posto no mundo real,
ou seja, a imaginacdo ndo criava nada de novo. Porém, ao contrario do que acreditavam os
psicologos associacionistas, para Vigotski a imaginacdo ndo repete as impressdes em
combinacOes iguais e formas separadas, mas constr6i novas séries a partir das impressdes
anteriores — 0 que distingue a imaginagdo reprodutora destacada pelos associacionistas da
imaginacao criadora que o autor traz a tona (Vigotski, 1930/2009; Vygotski, 1932/2014a).

No intento de ressaltar a importancia da imaginacao, Vigotski (1930/2009) afirmou
que ela “ndo é um divertimento ocioso da mente, uma atividade suspensa no ar, mas uma
fungao vital necessaria” (p. 20) e, para fundamentar sua afirmacéo, assinalou quatro formas
principais de relacdo entre a imaginagdo e a realidade. Para iniciar, Vigotski (1930/2009)
afirma que a primeira forma de relacdo entre imaginacgéo e realidade que se deve destacar é
que toda obra da imaginacao é sempre construida a partir de elementos tomados da realidade.
Portanto, a imaginacdo ndo se configura em um mero devaneio ou algo “irreal”, pois é a
partir da realidade que a imaginagdo vai se constituindo, ou seja, “os elementos primarios de
que se cria uma representacdo fantastica distante da realidade serdo sempre impressdes da

realidade” (Vigotski, 1930/2009, p. 22).
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A segunda forma de relacdo diz respeito ao produto final da imaginacdo e ao
fendmeno complexo da realidade. Nesse caso, a imaginac¢do ndo funciona livremente, mas é
conduzida pela experiéncia do outro que conta um fato ou, por exemplo, por um livro que nos
ensina algo que desconheciamos. O outro que conta uma historia vai conduzindo a
imaginagdo da pessoa até que o produto por ela imaginado coincida com a realidade dita.
Para que isso ocorra, € necessario que a pessoa tenha tido contato, em sua experiéncia
anterior, com os elementos que estdo sendo narrados, ou seja, que tenha alguma nocao do que
Ihe é exposto, ainda que ndo conheca a realidade literalmente dita. A concluséo disso tudo é
que a imaginacgdo serve a experiéncia, porque amplia a propria experiéncia pessoal a partir do
que se imagina. Como afirma Vigotski (1930/2009), a pessoa nédo se restringe aos limites da
sua prépria experiéncia, pois pode se aventurar e assimilar as experiéncias historica e social
alheias.

A partir dessas duas primeiras formas de relacdo entre imaginacdo e realidade,
Vigotski (1930/2009) nos revela o que chama de “uma dependéncia dupla e muatua” entre
elas. Assim, a imaginacdo é fomentada pelas experiéncias, depende delas para acontecer, mas
a propria imaginacgdo gera novas experiéncias.

A terceira forma de relacdo entre imaginacgdo e realidade tem a ver com as emogoes.
Para Vygotski (1932/2014a), a imaginacdo é uma atividade riquissima em momentos
emocionais. O autor (Vigotski, 1930/2009) destaca que ha& dois modos de relacionar
imaginacdo e emocdo. O primeiro modo acontece quando um sentimento evoca imagens que
propiciam uma linguagem interior para os sentimentos das pessoas. Aportando-se na “Lei da
Dupla Expressdo dos Sentimentos”, que atribui a Zienkovski® (Vigotski, 1925/1999), mostra

que todos 0s sentimentos trazem consigo ndao apenas uma expressao corporal e externa, mas

% Zienkovski é citado por Vigotski como “Professor Zienkovski” em Psicologia da Arte (Vigotski,
1925/1999, p. 263).
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eles também encarnam ideias e imagens internas. Portanto, 0s sentimentos Sdo expressos
interna e externamente, isto €, ha uma dupla forma de expressdo quando um sentimento é
expresso corporalmente e, ao mesmo tempo, leva a formacdo, por exemplo, de imagens
mentais por via imaginativa.

Quanto ao segundo modo de relacdo entre emocdo e imaginagdo, Vigotski
(1930/2009) apresenta a “Lei da Realidade Emocional da Imaginac&o”, na qual afirma que a
imaginacdo pode suscitar sentimentos. Isso € percebido quando imaginamos algo que nédo
esta posto em nosso contexto concreto, mas que suscita sentimentos reais, como medo,
tristeza, alegria, entre outros. Por fim, Vigotski (1925/1999) acredita que a imaginacgdo e o
sentimento ndo séo dois processos separados, mas € essencialmente 0 mesmo processo, 0 que
0 autoriza a asseverar que a imaginacao € a expressao central da reagdo emocional.

A quarta forma de relacdo entre imaginacgdo e realidade acontece quando o resultado
da criacdo imaginativa € algo que ainda ndo havia acontecido na experiéncia anterior da
pessoa e que ndo mantém relacdo com qualquer objeto existente. Ao adquirir uma concretude
material, o fruto da imaginacdo passa a existir no mundo e influenciar outras coisas, como é o
caso das novas criacdes cientificas, por exemplo. A essa nova criacdo, Vigotski chamou de
“imaginacdo cristalizada” (Vigotski,1930/2009) que é resultante da capacidade combinatéria
da imaginacdo, é o resultado da imaginacdo criadora.

A vinculacdo entre imaginacdo e realidade também é defendida por Paul Harris
(2002/3) que afirma, por exemplo, que as criancas, ainda que absorvidas em atividades
imaginativas, sempre tém como base a realidade e sabem distinguir o que é real do que €
irreal porque ndo ficam totalmente tragadas pela fantasia. Em suas pesquisas, Harris atesta
que as criangas transitam entre dois mundos, o imaginario e o real, utilizando o contraste que

existe entre os dois para elaborar “julgamentos sensiveis” sobre o que observam. Para Harris
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(2002/3; 2007), a imaginagcdo permanece ao longo da vida como um companheiro fiel ao
pensamento orientado para a realidade.

Com relagOes interdependentes entre experiéncia e imaginagdo, percebe-se que a
nossa imaginacdo tem origem na forma como apreendemos a realidade que vivenciamos
(Silva, 2012). Nao podemos dizer que imaginagdo ¢ um mero devaneio, pois “cla é a base
para 0 pensamento, a Cria¢ao e¢ o conhecimento de mundo” (Silva, 2012, p. 15). Egan (2007)
assevera que a imaginacdo nao € o oposto da racionalidade e, justamente por ndo ser o
oposto, pode trazer um rico significado ao pensamento racional. Nesse sentido, a imaginagéo
é uma forma de transcender a racionalidade, sendo uma dimensdo mais ampla do que o
préprio pensamento racional. Imaginacdo, dessa feita, € uma expansdo para além da
racionalidade, uma expansao da experiéncia humana (Zittoun & Cerchia, 2013).

Especificamente quanto ao conceito de experiéncia, ainda que seja algo complexo
para a psicologia de forma geral, de antemdo langamos mao do que Smolka (2006) nos
apresenta: “falar de experiéncia nos remete a cotidianidade da vida, a singularidade, aos
acontecimentos e aos saberes que a vida impde a uma pessoa” (Smolka, 2006, p.103).
Também nos é Util o que Larrosa (2002, p.21) aventou: “a experiéncia é o que nos passa, 0
que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo 0 que se passa, Ndo 0 que acontece, ou 0 que toca”. A
experiéncia, para Larrosa, é algo que nos atravessa, ndao s6 0 que passa por nos de resvalo,
pois temos protagonismo nessa (experienci)acao.

Para Rosa (2015), a experiéncia é algo inescapavel, todas as pessoas tém
experiéncia(s). Além do que, experiéncia € um conceito chave para as ciéncias, posto que
toda ciéncia produz seus dados a partir da experiéncia de fendmenos produzidos pelo tipo de
objeto que elas estudam (Rosa, 2015). Entretanto, como nos ensina Rosa, diferentemente das
outras ciéncias, para a psicologia ndo importa se a experiéncia é real ou imaginaria, ela

simplesmente é uma experiéncia. Zittoun e Gillespie (2014) diferenciam contexto de
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experiéncia ao afirmarem que o primeiro existe no espaco e na sociedade e a Ultima existe na
mente.

A experiéncia estd sempre em movimento, tem fluxo e fluidez. Segundo Rosa (2015),
sO percebemos a experiéncia posteriormente e apenas podemos relatd-la a partir do passado,
pois é algo ja acontecido, que ndo se fixa objetivamente. Experiéncia €, também, um conceito
que combina trés funcbes psicoldgicas bésicas: afei¢do, cognicdo e comportamento; e, ao
mesmo tempo, d& significado e sentido ao self (Rosa, 2015). Baseada na nocdo de poetic
motion de Abbey (2007), Bastos (2017) afirma que a experiéncia transcende o nexo légico
que formaria uma sequéncia linear de eventos e abre-se a novas possibilidades, que nao
atendem a nenhuma ideia adstrita a determinacdo e a previsibilidade. Apesar das experiéncias
se encontrarem no passado, ou seja, j& acontecidas, quando a narramos temos uma imbricagdo
de tempo que liga passado-presente-futuro. O desenvolvimento psicolégico ocorre nessa
tensdo entre o literal e o imaginado, entre o possivel e o acontecido (Bastos, 2017).

Retornando aos argumentos apresentados até aqui a respeito da imaginacéo,
apresentamos e logo refutamos a ideia de Piaget (1972) de que ela faria parte do pensamento
egocéntrico da criancga, que tende a desaparecer conforme a pessoa vai se tornando adulta. Na
verdade, a imaginacdo ndo desaparece com o tempo, ela participa do desenvolvimento
humano desde a primeira infancia até a velhice, ou seja, a imaginacdo cerca todo o curso de
vida da pessoa (Harris, 2002/3, 2007; Zittoun & Gillespie, 2016). Zittoun (2015a) afirma que
as pessoas crescem com a necessidade de dar sentido ao mundo, o que sé pode ser feito pela
imaginagao, pois 0 processo imaginativo aparece como a oportunidade de articulagéo entre a
singularidade da pessoa e a sociedade.

Como a imaginacao origina-se do acumulo de experiéncia, quanto mais rica for a
experiéncia, mais rica sera também a imaginacdo (Vigotski,1930/2009) o que leva a

concluséo pedagdgica de Vigotski (1930/2009) de que é imprescindivel que se amplie a
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experiéncia das criancas para proporcionar bases sélidas para que desenvolvam atividades
criadoras, o que é defendido pelo autor em sua discussao sobre a vinculag¢do entre imaginacao
e criacdo. Partimos das ideias de Vigotski, porém também entendemos que a escola deve
proporcionar espagos de fruicdo da imaginacdo que leve a aquisicdo de conhecimentos,
transcendendo a ideia de criagdo de algo fisico.

Cruz (2011) argumenta que a aprendizagem de conhecimentos ndo se restringe a
processos cognitivos, pois também esta relacionada a processos imaginativos. Tal afirmacéao
é corroborada por Fleer (2013) que enfatiza que criangas aprendem conceitos cientificos a
partir da experiéncia imaginativa. Quando estdo aprendendo sobre um determinado
fendbmeno, os/as estudantes, como os/as cientistas, revisitam e revisam como eles/as
imaginam esse fenémeno (Hilppo et al., 2016).

Costa et al. (2017) criticam o que chamam de “oposi¢do bindria epistemoldgica
imaginagdo x cogni¢do” porque esta oposi¢ao sustentaria posi¢cdes cientificas que defendem
que somente a producdo considerada cientifica é considerada como verdade. Para as autoras,
os desdobramentos dessa concepcdo nas praticas pedagdgicas tém sido prejudiciais ao
desenvolvimento das criangas, pois a racionalidade cientifica, com presenga majoritaria nos
contetidos formais da escola, da relevancia a tais saberes e restringe 0s processos criadores e
imaginativos dos/as estudantes e, por que ndo dizer, dos/as préprios/as professores/as. A
dicotomia entre imaginacéo e saberes cientificos coloca de lado os processos imaginativos e
criadores, o que € evidenciado quando se analisam os curriculos que circunscrevem o sistema
educacional brasileiro (Costa et al., 2017).

Ademais, Cruz (2011) explica que para Vigotski o desenvolvimento da imaginacéo
esta profundamente ligado ao desenvolvimento da linguagem. Como o proprio Vygotski
(1932/2014a) assevera “As pesquisas mostram que uma séria infracdo da funcédo verbal esta

relacionada a reducdo a zero da atividade imaginativa do sujeito que sofre com tal
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deficiéncia” (p.432). Citando os conhecimentos provenientes da escola do psiquiatra Eugene
Bleuler — que influenciou Piaget e Vigotski, cada um a seu modo, e foi quem apresentou uma
distincdo entre dois modos de pensar, um modo Idgico ou realista e um que denominou de
pensamento autista (Harris, 2007) — Vygotski (1932/2014a) afirma que a linguagem libera a
crianga de suas impressdes imediatas sobre um objeto e Ihe d& a possibilidade de representa-
lo mesmo sem té-lo visto. Ou seja, com a ajuda da linguagem, a crianga consegue se libertar
das impressdes imediatas e transpor seus limites (Vygotski, 1932/2014a).

Um ponto importante destacado pela abordagem histérico-cultural ao tratar de
criancas é que a acgdo criadora, resultante de processos imaginativos, manifesta-se ao longo de
todo o desenvolvimento e assume contornos especificos na idade infantil (Silva, 2012). Além
disso, Silva (2012) assevera que a imaginacdo é importante para os estudos da psicologia e da
pedagogia porque aparece com todo vigor na infancia. Como exemplos de manifestacdo da
imaginagdo na infancia percebem-se: o faz de conta; as narrativas; os desenhos; e as
brincadeiras. Nessas agdes criadoras € que o outro, aquele que medeia a relagdo com a
crianga, deve intervir. No caso da escola, o/a professor/a € o/a responsavel por essa acédo,
deve estar sensivel as producdes graficas e ndo graficas das criancas, pois, segundo Silva
(2012), nelas estdo suas escritas e leituras de mundo. O/A professor/a deve estimular as
criangas a mostrarem suas criacdes, sem impor modelos de respostas previamente prontas.
Além disso, deve-se deixa-las falar sobre o que criam, possibilitando que as criangas se
expressem de forma mais livre (Silva, 2012). A imaginacdo tem a ver com liberdade
(Girardello, 2011; Trotman, 2008) e, portanto, com o desprendimento da realidade primaria
(Zittoun & Cerchia, 2013; Zittoun & Gillespie, 2016).

A respeito da criacdo/criatividade, Pino (2006) utiliza o conceito de imaginario
descrevendo-o como um campo de “subjetividade restrita”, ao qual s6 o sujeito tem acesso

antes que seus conteudos se tornem objetivamente expressos. Ele se utiliza do termo
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imaginario para fazer uma distingdo com o sentido utilizado pela tradicdo psicologica e
filosofica a respeito do termo imaginacdo. Afirmando que imaginario sé condiz parcialmente
ao termo Imaginacdo — propaladamente considerada como uma desvinculacdo com a
realidade — e atestando sua predilecdo pela utilizacdo do termo substantivado, imaginério, o
iguala ao sentido de “poder criador” que o ser humano adquire ao longo de sua histéria.

Por nosso turno, optamos pelo termo imaginagdo porque, assim como a Psicologia
Sociocultural vem fazendo, queremos desmistificar a ideia de que imaginagdo se resume a
devaneios e intentamos revela-la como um processo basilar para o desenvolvimento humano.
Compreendemos que sem a imaginagdo, sem a habilidade de conceber o ndo existente (mas
potencialmente existente) as pessoas poderiam tornar-se escravas de sua situagdo imediata
(Zittoun & Gillespie, 2017). Acreditamos que a imaginagdo é um processo psicoldgico
central, uma chave para entender o curso de vida humano dentro do mundo social e cultural.
Como nos descrevem Zittoun e Gillespie (2017), imaginacdo é uma bricolagem, e ndo
somente uma bricolagem das nossas prdprias sensacdes, mas uma bricolagem de recursos
simbolicos e culturais que atuam no desenvolvimento da pessoa. Somos seres culturais e

todos os recursos culturais nos influenciam na dindmica da vida.

A Novidade da Teoria Sociocultural

A partir da preocupacdo aberta por Vigotski, a Psicologia Sociocultural vem se
debrucando nos estudos sobre a imaginacdo. Atualmente, um grupo de estudiosos, com
destaque para a professora Tania Zittoun, tém publicado resultados de pesquisas empiricas e,
também, reformulacGes tedricas sobre a tematica. A distincdo que se faz entre a Psicologia
Histdrico-cultural capitaneada por Vigotski e o que chamamos de Psicologia Sociocultural,
ou simplesmente Cultural, esta longe de ser definida, mas h4 uma explicacdo que resume a

discussao:
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a psicologia sociocultural vem sendo desenvolvida ao longo das ultimas décadas no
ocidente, impetrando contemporaneidade a perspectiva historico-cultural criada pela
psicologia marxista soviética de Lev Vigotski e Alexander Luria no inicio do século

XX. (Cavaton, 2010, p. 15).

Para a abordagem sociocultural, a imaginacdo € um processo semiodtico que é
proporcionado pela cultura (Zittoun & Gillespie, 2016). A imaginagéo se caracteriza por ser
uma funcdo superior da mente, um processo sociocultural, ao mesmo tempo em que € Unico,
porque provém de um individuo que imagina em um dado tempo e espacgo (Zittoun, 2015a).
Mas a imaginacdo também pode ser coletiva, caracterizada e partilhada por um determinado
grupo (Zittoun & Gillespie, 2018). Vigotski ndo chegou a tratar da imaginagéo coletiva ou de
imaginagdo dos adultos, ainda que tenha feito uma assertiva emblematica ao afirmar que
embora se pudesse pensar o contrério, o adulto ndo imagina menos que a crianga, a crianga
ndo imagina mais, na verdade o adulto tem até mais elementos para compor sua imaginacao
do que as criancas, 0 que acontece é que a crianca tem menos cerceamento cultural, mais
liberdade imaginativa do que o adulto (Vigotski, 1930/2009).

Cabe destaque o fato de que a imaginacdo ndo é algo que se possa estudar
diretamente, pois, como muitas outras fun¢des superiores, nds ndo podemos observar o qué e
como alguém estd imaginando. O desafio posto a psicologia é criar meios para entendé-la. A
psicologia sociocultural atualmente tenta entender a imaginacdo a partir de quatro
perspectivas: a de quem experimenta a imaginacdo; a de quem a observa; a de quem
experimenta a observacéo; a das teorias que dao o suporte necessario para juntar todas essas
perspectivas juntas (Zittoun, 2016).

De acordo com Zittoun e Gillespie (2016) todos nos imaginamos, mas alguns tém a
imaginacdo menos nutrida do que outros — por conta dos condicionantes culturais —, o que faz

com que pare¢camos mais ou menos imaginativos, sobretudo quando se vincula a imaginacéo
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a uma forma de criagdo. Ademais, a imaginagdo pode ser expandida e pode se tornar mais
refinada com o tempo (Hilppo et al., 2016).

Para Zittoun (2016), a imaginacdo tem varios resultados: desde o simples prazer de ter
sido desengajado da situacdo imediata — uma fuga momentanea, uma liberdade passageira —
até um complexo de experiéncias emocionais que esse desengajamento provoca. Para
Zittoun, a imaginacdo na condicdo de desengajamento produz representagdes novas e
alternativas que permitem abrir caminhos para agdes concretas; para escolhas pessoais; ou
para criacbes coletivas e pessoais. E dai que vem a ligacdo com a criatividade, mas n&o se
pode vincular a imaginacdo tdo somente a uma questdo de criacdo fisica, atestada pela
audiéncia ou pela sociedade de modo geral. A imaginacdo tem a sua questdo subjetiva,
privativa, que ndo exclui o social, posto que seja produto disso, mas que ndo tem como
resultado obrigatério a criagdo de algo coletivo.

A imaginagdo, ainda segundo Zittoun (2016), possui trés dimensdes: uma dimenséo
temporal; outra que diz respeito a generalizacdo ou distancia semiética (Zittoun & Gillespie,
2018); e outra que concerne a plausibilidade ou mesmo a falta dela — a implausibilidade. Em
Zittoun e Gillespie (2016) encontra-se uma analise mais apurada sobre essas trés dimensdes
da imaginacdo explicadas a partir da metafora do Loop. A questdo da temporalidade diz
respeito a capacidade da imaginacdo de reviver memdrias passadas, de pensar no futuro ou de
criar alternativas para o presente. A dimensdo concernente a generalizacao, diz respeito a
possibilidade de se utilizar de uma experiéncia passada para significar uma experiéncia atual.
Ja a dimensédo da plausibilidade, tem a ver com a questdo do quanto a imaginacdo pode se
libertar da experiéncia imediata.

Para estudar a imaginacédo, dado o seu carater complexo, Zittoun (2016) propde que se
utilize o que ela chamou de ecumenismo metodologico. A autora propde observar a

imaginacédo sob diferentes perspectivas e a partir de diferentes modalidades semidticas. Alem
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disso, ndo se deve limitar a pesquisa a linguagem verbal, e faz-se necessario contrabalancear

a andlise com reflexibilidade e uso de triangulacdo de perspectivas.

A teoria de Tania Zittoun e colaboradores. Antes de tudo cabe frisar que nesse
trabalho denominamos de professores/as colaboradores/as todos/as aqueles/as autores/as que
possuem publicagcbes conjuntas com Zittoun e de maneira alguma queremos criar uma
hierarquia entre os/as pesquisadores/as, apenas gostariamos de destacar que a centralidade se
fixou nas publicagdes que tinham a autoria de Zittoun (conjunta ou néo).

A teoria desenvolvida por Tania Zittoun e colaboradores (Hilppo et al, 2017; Zittoun,
2015a, 2015b, 2016, 2018; Zittoun & Cerchia, 2013; Zittoun & de Saint-Laurent, 2015;
Zittoun & Gillespie, 2014, 2016, 2017, 2018; Zittoun & Glaveanu, 2018) compreende a
imaginacdo como o processo psicolégico que é desencadeado por uma disjuncdo temporaria
entre a experiéncia do mundo real e o fluxo de pensamento.

Zittoun e Cerchia (2013) se ancoram nas ideias de Vigotski, Winnicott e Ricouer que
entendem a imaginagcdo como um processo que permite tomar distancia do aqui-e-agora e
considerar alternativas para reler o passado e abrir possibilidades futuras. Os autores
destacam que a imaginacdo é um processo de pensamento complexo, desenvolvido
socialmente, que pode ser usado para satisfazer tanto a necessidade da pessoa de sonhar
acordado, como pode encontrar solugfes criativas para a ciéncia e para as artes. Ainda
segundo Zittoun e Cerchia, a imaginacao é um processo de desdobramento no tempo e é algo
capaz de expandir a experiéncia da pessoa e, portanto, de ampliar suas compreensdes sobre o
mundo vivenciado, contribuindo para seu desenvolvimento cognitivo e subjetivo.

As ideias de Zittoun, acrescentamos as afirmacdes de Fleer (2011a) e abracamos a
tarefa de difundir ativamente que a imaginacdo € um recurso psicolégico importante para

expandir, melhorar e/ou desenvolver os recursos cognitivos da crianca e, a nosso ver, de
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qualquer pessoa adulta. Assim, acreditamos que precisamos discutir o papel da imaginacéo na
instituicdo escolar no desenvolvimento da imaginagao de seus/suas estudantes.
De forma didatica, podemos sintetizar um conceito de imaginacdo com a afirmacéo de

Tateo (2015):

A imaginacdo é um processo simbdlico fundamental [ao ser humano] que cria signos
linguisticos e icbnicos, a0 mesmo tempo em que representa a experiéncia,
desprendendo-a da presenca imediata; [a imaginacdo] é usada para regular o
comportamento em diferentes condi¢bes e pode ser comunicada a outras pessoas em

diferentes situacgdes (p. 146).

Conscientes de que as discussdes sobre criatividade sdo prevalentes nos debates
pedagdgicos e estd presente nas recomendacdes oficias da prdépria Unesco, também
destacamos que encontramos no trabalho de Zittoun e Gillespie (2017) e Zittoun e de Saint-
Laurent (2015) a vinculagéo entre imaginacdo e criatividade em que os autores concluem,
baseando-se nos ensinamentos de Vigotski (1930/2009), que a imaginacdo é a base da
criatividade. E necessario destacar que tal vinculacdo ndo dispensa a distingdo que hé entre
elas. Enquanto a criatividade precisa de validacdo para ser compreendida como algo
inovador, a imaginacdo prescinde dessa validagdo. Imaginacdo, diferentemente da
criatividade, ndo € definida por suas consequéncias. Ademais, a imaginacdo pode ser algo
completamente privado (subjetivo), que ndo se objetifica, mas também pode ser partilhado,
como é 0 caso das invengOes cientificas e das obras de arte. Zittoun e Gillespie (2017)
asseveram que todo ato genuinamente criativo, necessariamente, inicia por via da

imaginacao.
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Imaginagdo como expansdo da experiéncia. A partir de uma metafora, Zittoun e
Gillespie (2016) apresentam a imagina¢do como um processo psiquico que possibilita um
desacoplamento do aqui-e-agora e, por conseguinte, leva a expansdo da experiéncia humana
(Zittoun & Cerchia, 2013). O desacoplamento proporciona a pessoa se desprender de sua
experiéncia proximal e se engajar imaginativamente em experiéncias distais. Os autores
(Zittoun & Gillespie, 2016) explicam que tal como acontece quando a embreagem de um
carro desacopla o motor da corrente de transmissdo e faz com que as rodas e o motor se
movam independentemente, a imaginacdo implica o desengaje ou desacoplamento da
realidade socialmente compartilhada — a experiéncia proximal — que leva a pessoa a acessar
experiéncias distais, criando a ideia de que a experiéncia proximal e a distal se movem de
forma autdbnoma.

A experiéncia proximal refere-se a uma experiéncia situada, quando a pessoa esta
engajada em uma atividade, em um determinado lugar que ndo é desvinculado do seu
contexto imediato, mas que se situa em um ‘“aqui-€-agora” em seu processo de consciéncia.
Por sua vez, a experiéncia distal acontece quando a experiéncia humana ndo é determinada
pelo contexto imediato, ainda que seja introduzida pela experiéncia proximal. Isto é, a pessoa
consegue sair psicologicamente das suas atividades imediatas e “passear” por outras
experiéncias, que sao as experiéncias ndo circunstanciadas por um espaco e tempo “reais’.

Zittoun e Gillespie (2014) destacam que, para Vigotski, a experiéncia que se afasta do
contexto imediato € ela propria a imaginacdo. Vigotski (1930/2009) afirma que, quando nos
apartamos da realidade primaria, expandimos nossas experiéncias pessoais e culturais, pois “é
impossivel conhecer acertadamente a realidade sem certo elemento de imaginacdo, sem sair
dela, das impressdes imediatas, concretas, em que essa realidade estad representada nos atos

elementares da nossa consciéncia” (Vygotski, 1932/2014a).
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A imaginagdo pode ser vista como uma excursdo (Zittoun & Cerchia, 2013), causada
por um evento de disrupcdo. Essa disrupgdo gera uma disjuncao temporéria da experiéncia
imediata, seguindo um movimento de loop que geralmente finaliza trazendo a pessoa de volta
a sua experiéncia fisica. Nessa abordagem, a imaginacéo, para além de uma fuga, é uma
expansdo que gera uma experiéncia distal. Ela, a imaginacéo, habilita o ser humano a ir mais
além do que a realidade objetiva pode ofertar.

Zittoun e Gillespie (2014) apresentam cinco tipos de experiéncias distais, séo elas: (a)
experiéncia distal passada, (b) experiéncia distal futura, (c) experiéncia alternativa, (d)
experiéncia baseada nas vozes dos outros e (c) experiéncia cultural. A experiéncia distal
passada se refere a capacidade que a pessoa tem de se lembrar de uma experiéncia proximal
anterior. Rememorar uma experiéncia é um processo dinamico, mediado e criativo porque as
lembrangas séo trazidas a um novo contexto, s&o novamente significadas. A experiéncia
distal futura é uma projecdo. Ela acontece quando se imaginam lugares, atividades e
experiéncias futuras. Qualquer atividade que tem objetivos direcionados ao futuro, inclusive
um sonho, compreende uma experiéncia distal futura (Zittoun & Gillespie, 2014).

As experiéncias alternativas, como o proprio termo “alternativo” ja sinaliza, ocorrem
quando a pessoa imagina estar em outro lugar que ndo aquele em que ela esté fisicamente. E,
também, se imaginar como outra pessoa, em outra realidade material. Sdo os “E se...”. “E se
eu fosse um astronauta?” ou “E se eu viajasse ao Havai?”.

Em contrapartida, as experiéncias das vozes dos outros, segundo os autores, acontece
quando alguém imagina 0 que outra pessoa pensa sobre as suas acgdes. Zittoun e Gillespie
(2014) afirmam que a mente humana é também povoada pelas vozes dos outros: amigos,
familiares e meios de comunicacdo de massa. Quando a pessoa imagina-se agindo como 0s
outros pensam, ela tem uma experiéncia desconectada da sua atividade imediata e, portanto,

uma experiéncia distal. A concepcao de vozes é também encontrada em Bakhtin (1979/2016)
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e Voldchinov (1929/2017) na perspectiva dos processos polifénicos que acontecem a partir
das interacOes verbais, em uma perspectiva responsiva da alteridade.

H4& ainda as experiéncias culturais dentre as quais 0s autores destacam as que incluem
ficcdo e artes. Entrar no mundo de um filme, por exemplo, é o resultado de uma orientagéo e
um distanciamento semioticos, segundo os autores. A experiéncia cultural pode oferecer um
ponto de experiéncia fora da atividade imediata, proporcionando um distanciamento da
experiéncia proximal. Aqui cabe ressaltar a experiéncia estética ou o que Vigotski
(1925/1999) chama de reacdo estética, que é a avalanche de sentimentos que uma obra de arte
pode suscitar em quem a frui.

Zittoun e Gillespie (2014) acreditam que as pessoas se movem através da sociedade,
encontrando uma diversidade de experiéncias proximais e que elas, as pessoas, trazem para
essas experiéncias uma gama de experiéncias distais. Independentemente de seus corpos
estarem localizados em um determinado espaco/lugar, a mente se move entre experiéncias
distais e proximais, e esse movimento é o que constitui a dialogicidade da mente humana

(Zittoun & Gillespie, 2014).

Imaginacdo como loop. Trabalhando a partir de metéforas, Zittoun e Gillespie (2016)
nos apresentam a metafora do Loop que provém da propria metafora do desacoplamento. A
perspectiva da imaginacdo como loop confere movimento e dinamicidade ao este processo
psiquico em se tratando da sua relacdo com a realidade. A imaginacéo se processa como um
desprendimento da realidade priméria — o contexto imediato a que se esté vinculado -, em um
movimento de Loop que, ao iniciar-se, parte do presente, baseando-se nas experiéncias
passadas e permite a visualizagdo de um futuro. A separacgdo parcial da experiéncia finaliza

com a reconexdo com o aqui-agora (Hilppo et al., 2016).
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Esse movimento de expansao de experiéncia, o loop, é possibilitado pelos artefatos
culturais e, a depender do contexto cultural, pode ser permitido ou reprimido (Zittoun &
Gillespie, 2016). Como a imaginagdo é nutrida pelos valores e significados sociais gerais,
esses significados sociais podem também impedir, bloquear e condenar os caminhos da
imaginacdo. E uma relacdo de dependéncia entre a realidade e a imaginagdo como
explicamos a partir das elaboragGes tedricas de Vigotski (1930/2009) mais acima. Se o
ambiente ndo proporciona elementos provedores, 0 processo imaginativo fica limitado.
Porém, se 0 meio social oferece, se as pessoas que compartilham o mesmo ambiente séo
alimentadoras da imaginacao das pessoas, 0 loop ganha for¢a como pode ser visto na Figura 1

a sequir.

Elements feeding imagination

Imaginary loop
{7 Experiencing present

embodied world

Rupture as disjunction

~ /

Time

Figura 1. Loop: Expanséo da experiéncia (Zittoun & Cerchia, 2013)

O loop é apontado por Zittoun e Cerchia (2013) como uma chance Unica de explorar
alternativas ou de gerar radicalmente novas experiéncias. Zittoun e Gillespie (2016) destacam
que para que o movimento de disjuncdo aconteca tem de haver tanto o disparo inicial para
gue a imaginacao inicie — e por consequéncia o loop comece —, quanto recursos para manté-

lo, pois, quanto mais recursos houver, maior sera a curva que ele fara (Figura 2).
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imagination

Outcomes

Triggers

Physical time

Figura 2. Loop: O movimento (Zittoun & Gillespie, 2016)

Entendendo a imaginacdo a partir do loop percebe-se que ha dimensdes que impactam
nesse movimento e que precisam ser destacadas. A primeira dimenséo diz respeito ao tempo
que é entendido como irreversivel (Valsiner, 2002) e que, enquanto a pessoa estd em uma
experiéncia distal, o tempo ird se mover, o que resulta no fato de que a pessoa nunca voltara
ao tempo em que ela se encontrava antes de iniciar o loop da imaginacéo.

Enfim, se quando adultos pensamos sobre algo que nos aconteceu na infancia, nos
reportamos a lembrancas (memdria) e fazemos um movimento de loop no qual a orientacao
temporal é o passado, acessamos o0 passado a partir do deslocamento do presente. Porém, se
pensarmos em uma experiéncia futura, ainda que nos reportemos a algo que vai (ou pode vir
a) acontecer, temos sempre como base nossas experiéncias passadas (Vigotski, 1930/2009).
Abaixo podemos ver o loop (Figura 3) que configura uma experiéncia distal baseada no

retorno a uma experiéncia passada, a partir da memoria.
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A
Loop of imagination oriented towards i
the past (memory) ;
i v
Temporal orientation ——no i >
U e e e e e T A N R N LV S PR >
Present
Physical time

Figura 3. Dimensdo 1: Temporalidade (Zittoun & Gillespie, 2016)

A segunda dimensdo apresentada por Zittoun e Gillespie (2016) corresponde a
generalizacdo ou o distanciamento semidtico (Zittoun & Gillespie, 2018). Quando Hilppé et
al. (2016) apresentam a influéncia da imaginacdo na aprendizagem cientifica, eles afirmam
que ha duas dinamicas distintas mas entrelacadas, que sdo a dindmica expansiva e a dindmica
refinadora do processo imaginativo. A generalizacdo faz parte da dindmica expansiva da
imaginacao, pois quando generalizamos expandimos o raio de acdo de determinada coisa.

Quando generalizamos, fazemos ligacbes entre coisas distintas como, por exemplo,
quando pensamos em nos tornarmos psicologos clinicos combinando a figura do magico e do
acrobata (Zittoun & Gillespie, 2016). Acabamos nos valendo de coisas distintas e as
colocamos em uma nova organizacdo, atribuindo a elas novos significados. Zittoun e
Gillespie (2016) afirmam que a imaginagdo pode utilizar mais ou menos meios semioticos
concretos e especificos ou abstratos e generalizados. A dimensdo da generalizacdo esta

ilustrada na Figura 4.
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Generalization

Loop of imagination about becoming a
better person

Temporal crientation

Present

Physical time

Figura 4. Dimenséo 2: Generalizacdo (Zittoun & Gillespie, 2016)

A terceira dimensdo do loop apresentada por Zittoun e Gillespie (2016) diz respeito a
plausibilidade. Mais uma vez ndo podemos nos esquecer da relagédo imaginacdo e realidade.
A plausibilidade é o refinamento da imaginacdo, pois os elementos constituidores da
imaginacdo ndo sdo desconexos, eles seguem uma organizacdo. Exemplo disso é quando
imaginamos estarmos em uma praia, 0s elementos que constituem o ambiente praiano sao (ou
deveriam ser) elementos especificos de praia. Caso comecemos a imaginar unicornios ou
seres fantasticos, ou ainda, se pensarmos em comer pudim na lua — tal qual o exemplo que os
autores nos dao (Zittoun & Gillespie, 2016) —, passamos a lidar com a implausibility, que se
configura em um distanciamento maior da realidade primaria. A Figura 5 ilustra a dimenséo

da plausibilidade.
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Loop of imagination about implausible Generalization
event (e.g., eating pudding on the

moon)

e o

/

n
v

v Implausibility

Temporal crientation

Physical time

Figura 5. Dimenséo 3: Plausibilidade (Zittoun & Gillespie, 2016)

As trés dimensdes do loop podem ser condensadas em uma Unica figura, Figura 6, que
demonstra a temporalidade da imaginacéo, a generalizacdo necessaria e a plausibilidade (ou o
seu contrario). Todas essas dimensdes sdo tributarias do nivel de recursos partilhados no meio

social e ambiental em que as pessoas vivem e da relacdo que estas estabelecem com esse

meio.

Generalization

S il

3
=

Loop 2
_v Implausibilicy

Temporal orientation

o ——— === J - e ——— 3 —_———
Present

=

Physical time

Figura 6. As trés dimensdes do Loop da imaginagéo (Zittoun & Gillespie, 2016)
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Além de tudo o j& exposto quanto as dimensdes do loop, Hilppd et al. (2016)
acrescentam uma nova dimensao que eles denominam de espacialidade. Segundo os autores,
além de um deslocamento temporal, temos deslocamentos espaciais como, quando em local
de trabalho, imaginamos estar em uma praia ou mesmo quando imaginamos futuras
sociedades ou o0 antigo Egito, por exemplo. Os autores afirmam que acessamos esse novo
local e que, portanto, a disjuncdo temporaria do aqui-e-agora também leva a uma experiéncia

distal espacial.

O papel dos recursos simbdlicos na imaginacdo. A nocdo de recurso simbdlico é
extremamente importante para a compreensdo da imaginacdo dentro da perspectiva
sociocultural. Antes de tudo, para que haja o entendimento do papel dos recursos simbdlicos,
faz-se necessario compreender a distingdo entre as no¢oes de sentido e de significado.

Por significado entende-se aquilo que é compartilhado: significado é a base comum
que faz com que os participantes de um mesmo sistema cultural possam partilhar a
compreensdo de um elemento cultural. Por sentido, entende-se o sentido pessoal que esse
mesmo elemento tem para uma pessoa especifica e que se baseia na experiéncia, nas emog¢oes
e na memoria dessa pessoa, algo que é potencialmente infinito (Bakhtin, 1979/2017;
Vygotski, 1934/2014b). O elemento cultural convertido em recurso simbdlico se faz na
relacdo entre significado e sentido, na articulacdo do individual com o coletivo (Zittoun,
2008). Todo recurso simbolico é carregado de significado cultural, mas tem um sentido
subjetivo, que é proprio da pessoa que o utiliza. A distingdo de Saramago em Todos 0os Nomes

nos parece pertinente:

Ao contrario do que em geral se cré, sentido e significado nunca foram a mesma
coisa, o significado fica-se logo por ai, é directo, literal, explicito, fechado em si

mesmo, univoco, por assim dizer, ao passo que o sentido ndo € capaz de permanecer
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quieto, fervilha de sentidos segundos, terceiros, quartos, de direcdes irradiantes que se
vao dividindo e subdividindo em ramos e ramilhos, até se perderem de vista, o sentido
de cada palavra parece-se com uma estrela quando se pGe a projectar marés vivas pelo
espaco fora, ventos cosmicos, perturbacdes magnéticas, aflices. (Saramago, 1997, p.

133-134)

Com essa definigdo poética de Saramago a respeito do sentido e de acordo com a
perspectiva tedrica que adotamos para a qual “o sentido é, portanto, emocional e exige a
criacéo de conexdes entre um determinado objeto e a experiéncia geral, presente e passada do
individuo” (Zittoun, 2017, p. 3), define-se recurso simbdlico como um elemento cultural
(livro, filme, pintura, mdsica, entre outros) que a pessoa utiliza e que a leva a ter uma
experiéncia diferenciada no mundo, por meio dos sentidos que ela atribui ao elemento.
Todavia esse elemento ndo se restringe a um objeto fisico, pois um ritual religioso, por
exemplo, também é um elemento cultural e pode tornar-se recurso simbolico (Zittoun, 2004,
2007b, 2009; Zittoun, Duveen, Gillespie, Ivinson, & Psaltis, 2003).

Chamamos de elementos culturais cada organizacdo de unidades semidticas, isto é,
signos que portam significacdo e foram simbolizados pelas pessoas. Tais elementos culturais
tém um suporte material circunscrito e sua significacdo é parcialmente partilhada como no
caso de mdasicas, livros, rituais religiosos entre outros (Zittoun, 2012a, 2012b).

A configuragdo em recurso simbolico se da no uso do elemento cultural. Como nos
ensina Zitttoun (2007b, 2012b), um recurso simbélico ndo é tdo somente um objeto/elemento
que tem a possibilidade de ser usado como um recurso, mas € justamente o fato de poder ser
usado que o transforma em recurso simbdlico. Isso acontece, por exemplo, quando uma
musica (elemento cultural) consegue mudar o humor de uma pessoa por lhe reportar a uma

experiéncia emocional. Portanto, os recursos simbélicos levam a uma experiéncia imaginaria,
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pois as agdes que eles desencadeiam podem parecer ndo ter qualquer consequéncia para a
realidade partilhada, mas as emogdes que elas suscitam sdo reais (Zittoun, 2004).

Para Zittoun (2008; 2009), a nocdo de simbolico designa uma relagdo Unica entre a
pessoa e 0 objeto, 0 que nos leva a constatar que o elemento cultural se converte em um
recurso simbdlico a partir do uso e da relagdo que o sujeito estabelece com o objeto.
Subjetivamente, os elementos podem vir a ser desviados de sua fungéo previamente prescrita
ou socialmente validada por meio do uso individual. Os usos que as pessoas fazem do
elemento cultural, distintos daquilo que €é prescrito, distintos do significado atribuido
socialmente a ele, referem-se ao sentido que elas atribuem subjetivamente a esse elemento
cultural.

Sendo assim, o recurso simbolico se refere a elementos semioticos complexos usados
em relacdo a algo que excede o seu significado previsto, prescrito e/ou estabelecido a priori
(Zittoun, 2004, 2007a, 2007b, 2008, 2009, 2012a, 2012b, 2018; Zittoun & Gillespie, 2015). O
uso de elementos culturais como recursos simbolicos faz com que “a pessoa se engaje em
interacGes que geram uma experiéncia imaginaria — a criacdo de uma esfera de experiéncia
intermediaria ou transicional, que esta além do aqui-e-agora e além da realidade partilhada
socialmente” (Zittoun, 20073, pp. 199-200).

As diferencas culturais afetam o que pode ou ndo vir a ser convertido em recurso
simbdlico. Inclusive, no mesmo tipo de sociedade em que as pessoas podem ser submetidas
aos mesmos objetos culturais, a forma como algo se torna um recurso simbdlico é altamente
varidvel e pessoal, porque depende de como as pessoas experimentam o mundo
subjetivamente (Zittoun, 2018).

Zittoun (2012a) explica que “as obras de ficgdo, como 0s produtos cinematograficos,
literrios ou musicais, oferecem espacos imaginarios que frequentemente constituem a

oportunidade de vivenciar certas experiéncias emocionais que ndo tem lugar na realidade”
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(p.16). Segundo Zittoun (2004), os recursos simbolicos permitem acessar 0 imaginario e
explorar novas possibilidades de experiéncias. O uso dos recursos simbdlicos medeia a
adogdo de multiplas perspectivas que pode ter consequéncias na maneira como a pessoa age
no mundo real.

Esse vivenciamento de experiéncias que ndo fazem parte da realidade imediata da
pessoa se configura em uma experiéncia distal que tem seu processo desenvolvido como um
loop. Consequentemente, podemos afirmar que o recurso simbolico é um disparador e
alimentador da imaginacdo, isto €, ele tem papel importantissimo para o processo imaginativo

das pessoas.

Imaginagéo na Educagéo

Como anteriormente assinalamos, a imagina¢do ainda ndo é algo que comumente se
busca desenvolver na escola (Costa et al., 2017; Cotonho, 2001; Egan, 2007; Rocha, 2014,
Schlindwein, 2014; Silva, 2006, 2012), porém pesquisadores/as (Costa et al., 2017; Egan &
Judson, 2018; Fleer, 20114, 2011b, 2012, 2013, 2015, 2016; Hilppo et al, 2016; Silva, 2012),
tém tentado demonstrar por meio de pesquisas empiricas que a educacdo tem muito a ganhar
se utilizar a imaginagdo como base para aprendizagem.

Egan e Judson (2018), por exemplo, afirmam que a qualquer momento e em qualquer
conteudo curricular a imaginacdo pode e deve ser utilizada. Eles partem da ideia da tradicéo
oral afirmando que ela tem muito a nos ensinar sobre como as criangas aprendem por meio da
imaginacdo. A tradicdo oral trabalha com historias as quais possuem por exceléncia o poder
de suscitar imagens e que, portanto, desenvolvem a imaginacdo: “A capacidade de gerar
imagens a partir de palavras é um estimulo genial para a imaginacdo e uma poderosa

ferramenta de aprendizagem” (p. 29).
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Além das historias suscitarem imagens, elas lidam com ambiguidades — os opostos
binérios: 0 medo e a coragem, a forca e a fraqueza, o amor e o ddio, esperanca e desespero,
entre outros. Comum nos contos de fadas, o binarismo tém grande forca na aprendizagem das
criangas, porque é uma das maiores invencOes culturais para captar e fixar significado. O
binarismo é estritamente abstrato o que leva a conclusdo de que as criancas lidam tanto com
questdes abstratas como com questfes concretas, 0 que contradiz a ideia de que as criangas
pequenas sdo tdo somente “pensadores/as concretos/as”. Egan e Judson (2018) afirmam que
tracos do pensamento das criangas séo captados pela nogdo do concreto, mas 0s tragcos mais
Vivos e poderosos se tornam evidentes quando nos centramos nas atividades imaginativas das
criangas, aquelas que sdo ligadas a abstracao.

Na defesa da utilizacgdo da heranca deixada pelas tradigdes orais para o
desenvolvimento da aprendizagem infantil, Egan e Judson (2018) deixam claro que néo estdo
abrindo mao da cultura escrita, mas mostrando que a cultura oral pode caminhar junto com a

escrita no desenvolvimento infantil pela via da imaginacéo:

Comecando por considerar a maneira pela qual os membros das culturas orais forjaram
h& muito tempo maneiras eficazes de usar imagens para cativar as mentes e emocdes
dos ouvintes das historias, podemos refletir sobre como nés também poderiamos usar
esse poder das mentes das criangas para tornar o mundo sobre o qual estdo aprendendo

realmente significativo. (Egan & Judson, 2018, p. 29)

Para os que Egan e Judson (2018) chamam de “educadores/as imaginativos/as”, o
formato de histdrias € crucial porque permite a esses/essas educadores/as envolverem a
imaginagdo dos/as estudantes na aprendizagem do contetdo do curriculo. Os autores
explicam que comecar a aula sobre qualquer conteddo contando uma historia, longe de ser

um tempo perdido, é uma forma de transformar tal conteddo em algo significativo para os/as
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estudantes. Egan e Judson advertem que, com demasiada frequéncia na escola, os/as
estudantes contam com a experimentacdo, mas passam por alto o significado da mesma, sem
uma contextualizacdo adequada. Ainda que a experimentacdo pratica seja importante, essa
experiéncia s6 se torna significativa em virtude da histdria que une a imaginacdo e as
emocOes dos/as estudantes.

Em se tratando de educagéo infantil, Fleer (2012) defende a articulagdo entre emocéo,
ciéncia e imaginacdo. Fleer argumenta que a ciéncia é uma construcdo cultural imaginada
coletivamente e compartilnada com outras pessoas, as quais também estdo se tornando parte
desse corpo de conhecimento imaginado e culturalmente construido. Para a autora, é trabalho
dos/das cientistas induzir outras pessoas a natureza cultural do conhecimento e da atividade
cientifica. Da mesma forma, é trabalho dos/das professores/as de ciéncias compartilharem
também esse conhecimento cultural da ciéncia e da atividade cientifica, como uma forma de
atividade cultural que a sociedade valoriza e espera que as criangas experimentem enguanto
estdo na escola.

Quando se trata de brincadeiras e educacdo infantil, Fleer (2011b) defende que a
imaginacdo é uma experiéncia historica coletiva na qual até criancas muito pequenas podem
ser atraidas por parceiros/as de brincadeira mais experientes ou por meio de agdes sociais de
adultos que planejam e implementam atividades baseadas em brincadeiras. Nesses tipos de
atividades culturais, a relacdo entre imaginacao e realidade torna-se consciente para a crianca.
A brincadeira, portanto, torna-se um meio de significacdo do mundo e as criangas usam a
imaginacdo para ajuda-las no desenvolvimento de entendimentos conceituais sobre o0 mundo.
Entdo, a imaginacdo € um meio de aprendizagem que ndo pode(ria) ser desprezado pelos/as
educadores/as.

Ainda segundo Fleer (2011b), o movimento simultaneo entre externo e interno, o

processo de conversdo das relagcdes sociais em relagdes intrapessoais (Pino, 2000) que ocorre
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na brincadeira, também é observado na relagcdo entre concreto e abstrato nos programas de
aprendizagem. Logo, as relages concreto-abstratas necessarias para a formacao de conceitos
sdo possiveis por meio da imaginagdo, na qual a formacéo desses conceitos se torna um ato
consciente da crianca. Dessa forma, a crianga da um novo significado a situagdo particular de
ensino, o que leva a autora a concluir que a imaginagéo se torna uma ponte entre as relagoes
objeto-significado na brincadeira, do mesmo modo que &€ uma ponte entre as relaces
concreto-abstratas nas escolas.

Girardello (2011), por sua vez, afirma que a crianga tem necessidade de “emogéo
imaginativa” a qual é experimentada por meio de: brincadeiras; historias oferecidas pela
cultura; contato com a arte e com a natureza; mediacdo das outras pessoas. A autora afirma
que a importancia da imaginacao para a educacdo das criangas vai muito além da indicacdo
de estratégias e recursos pedagdgicos. Em consonancia com o que Egan e Judson (2018)
afirmam, Girardello (2011) também destaca o papel das histdrias/narrativas como uma
ferramenta de aprendizagem e de desenvolvimento da imaginacdo. A autora assevera que ha

um entrelacamento entre narrativa e imaginagéo:

E as criancas tém necessidade das imagens fornecidas pelas histérias como estimulo
para sua prépria criacdo subjetiva, para sua exploracao estética e afetiva dos meandros
do mundo. A necessidade de historias tem sido identificada como um aspecto central
na vida imaginativa das criangas. As historias permitem um exercicio constante da

imaginacdo em seu aspecto mais visual. (Girardello, 2011, p. 82)

A formacdo de imagens se configura como fonte importante de aprendizagem que €
sustentada pela imaginacdo, porém a forma de organizacdo curricular em disciplinas
compartimentalizadas ainda aparece como um desafio a ser superado (Costa et al., 2017) para

que se aplique uma educacdo pautada nas historias/narrativas. Qualquer disciplina pode ser
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ensinada por meio de historias (Egan & Judson, 2018), mas as separaces em disciplinas

rigidas precisam (ainda) ser combatidas.

Revisdo de Literatura

Uma Revisdo Internacional®

A fim de observar a situa¢do do campo tedrico sobre a articulagdo entre imaginacao e
curriculo, empreendemos uma revisao sistematica de pesquisas académicas para observarmos
0 estado da arte e encontrarmos as lacunas que precisam ser discutidas. A intencdo era
descobrir em qual sentido essa pesquisa poderia enriquecer o campo de discussao. Iniciamos
a busca no portal de periddicos Capes utilizando juntos os termos imagination e curriculum e
a base nos reportou 38.731 artigos. Para um melhor refinamento, limitamos a pesquisa aos
artigos publicados nos Gltimos 10 anos utilizando esses mesmos termos e a quantidade de
artigos diminuiu para 9.472. Depois, com o critério de pesquisas apresentadas nos Ultimos
cinco anos e com a edicdo do perfil de busca para artigos da area de psicologia e educacéo, e
escritos em lingua inglesa, a quantidade passou para 5.151. A opcdo de busca de artigos em
inglés seguiu o interesse em abarcar pesquisas internacionais.

Ainda observamos que o termo imaginagdo aparecia muitas vezes vinculado a alguma
referéncia utilizada no texto, mas nédo era discutido de forma central (a maioria dos textos
apenas citava a palavra imaginacdo, mas ndo apresentava um conceito de imaginacao).
Resolvemos, entdo, refinar a busca com os topicos: imagination, education, curriculum e

psychology e decidimos fazer a busca avancada por assunto que abrangesse 0s termos

% Essa parte do capitulo foi publicada pela Revista Psicologia: Teoria e Pesquisa.
Paix&o, G., & Borges, F. (2018). Imagination and Educational Curriculum: A Literature Review.
Psicologia: Teoria e Pesquisa, 34, e34310. Epub May 16, 2019. doi:10.1590/0102.3772e34310
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imagination and curriculum, com publica¢Ges que se reportassem aos ultimos cinco anos e
tivessem sido escritas em inglés. Assim, conseguimos 27 artigos dos quais 26 foram
revisados por pares.

De posse disso e lidos os resumos, excluimos dois artigos que se encontravam na
condicdo de entrevista, um que ndo tratava propriamente de imaginacgéo e sua relagdo com o
curriculo e um que nédo estava disponivel como texto completo e fizemos um quadro com 0s
resumos dos 23 artigos finais para melhor visualizagdo e organizagdo conforme nosso
objetivo em relacdo a revisdo sistematica: identificar como as publicacfes vém tratando a
imaginacdo, que para n6s € um processo psicolégico que impacta no desenvolvimento
humano, e se a articulam aos processos educativos por meio do curriculo escolar, que para
nos é o que norteia e engloba as praticas e culturas escolares.

Paralela a busca no portal de Periddicos Capes, empreendemos pesquisa na base de
dados Eric (Education Resources Information Center) e encontramos 22 trabalhos ao
utilizarmos o termo de busca imagination curriculum, marcando somente os trabalhos
completos disponiveis, revisto por pares e publicados nos ultimos cinco anos. Depois de feito
isso, excluimos os trabalhos que ndo se enquadravam na categoria artigo e nos restaram 17,
porém um artigo coincidia com o que nos havia reportado o portal de Periédicos Capes,
portanto, o total final desta base de dados ficou em 16 artigos.

Somando-se as duas bases de dados, tivemos como resultado 39 artigos para anélise.
Destacamos que para empreendermos essa revisao sistematica procuramos seguir as
recomendacfes PRISMA (Principais Itens para Relatar Revisfes Sistematicas e Meta-
analises), que tem como objetivo ajudar autores a melhorarem o relato de revisdes
sistematicas e meta-analises (Galvédo, Pansani & Harrad, 2015).

A partir dos artigos encontrados, reunimos os resumos de todos eles em um quadro

para melhor avaliacdo. Nesse quadro, além de organizarmos 0S resumos, organizamos 0S
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autores, 0 ano de publicagdo e as revistas em que cada publicacdo aparece. De posse do

quadro pronto, construimos uma tabela sintese para evidenciar os peridédicos que tém

publicado sobre a tematica (ver Tabela 1).

Tabela 1

Periddicos Encontrados por Base de Dados

Base de dados Artigos

Periddicos

Capes

ERIC

23

16

Asia Pacific Education Review

Australian Educational Research

Curriculum Inquiry

Educational Sciences: Theory and Practice

Educational Studies in Mathematics

Gender and Education

International Journal of Distance Education Technologies
International Journal of Educational Development
International Journal of Science and Mathematics Education
Journal of Early Childhood Research

Journal of Language and Literacy Education

Journal of Social Work Education

Journal of Studies in International Education

Quality et Quantity,

Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado
Teaching Sociology

Teaching in Higher Education

Critical Questions in Education

Early Childhood & Practice

Educational Sciences: Theory and Practice

Educational Research and Reviews

English Language Teaching

English Teaching: Practice and Critique

Higher Learning Research Communication

Informatics in Education

International Education Studies

International Journal of Education & The Arts, and Literacy Education
Journal of Language and Literacy Education

Journal of Learning Through the Arts

Journal of social Science Education

Multicultural Education
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Apos a leitura dos textos completos, separamos 0s artigos por segmento educacional,

0 que pode ser visto na Tabela 2.

Tabela 2

Artigos por Segmento Educacional

Base de Artigos focados Artigos focados Artigos Artigos TOTAL
dados na educacao Nno ensino focados na gerais
infantil e ensino fundamental 2 e educacgao
fundamental 1 ensino médio superior
CAPES 4 4 12 3 23
ERIC 6 5 1 4 16

ApOs a organizacdo dos quadros e posterior confeccdo de tabelas nas quais foi
possivel visualizar os periodicos e 0s niveis de ensino/segmentos educacionais em que tem
sido publicada e pesquisada a tematica Imaginagdo/Curriculo, procedemos as analises dos

textos e 0s organizamos por tematicas. O que segue é o0 que apreendemos nos textos lidos.

O papel das artes. Baker (2013) discute a importancia da insercdo do ensino de artes
no curriculo escolar ao observar que a linguagem artistica pode ajudar a desenvolver outras
areas do conhecimento e subsidiar o desenvolvimento cognitivo de estudantes. O autor faz
pesquisa em uma escola na Carolina do Norte, nos Estados Unidos, que aplica um curriculo
que integra artes as disciplinas e encontra um projeto que envolve escrever, atuar e falar em
publico além de criar, imaginar, pesquisar e memorizar.

Apesar de ndo tratar a fundo da questdo da imaginacdo, Baker (2013) discorre sobre a
escola que utiliza um curriculo, que se ocupa em dar espacgo as multiplas formas de expressao
artistica, consegue expandir o desenvolvimento dos/as estudantes e dar saltos qualitativos no

rendimento escolar de forma geral. A arte é apresentada como fundamental para a forma
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como os/as professores/as ensinam e para a forma como os/as estudantes aprendem a ler, a
matematica, a linguagem, a ciéncia e 0s estudos sociais.

Carter (2013) analisa a influéncia da herancga poética no curriculo de lingua inglesa de
escolas secundarias da Australia, notadamente no curso denominado English Extension. Para
Carter, 0 curso proposto tem como norte 0S mesmos preceitos da escrita romantica, qual
sejam: centralidade da experiéncia individual, autoexpressdo por meio da linguagem, e
imaginagdo criativa. Para o0 autor, a escrita poética romantica estimula a criacdo e a
imaginacdo, porque coloca o/a estudante como autor/a de seu trabalho, oferecendo a ele/ela
espago para que crie e explore a sua imaginacdo. Entdo, o English Extension oferece um raro
espaco dentro do curriculo formal para que estudantes experimentem uma imersao auténtica e
sustentada no dominio criativo.

Choudary (2016) discorrendo sobre o ensino de literatura em classes multiculturais,
afirma que, na contramdo do tratamento periférico dado a literatura, os textos literarios
devem ser efetivamente usados para o ensino de linguas, pois sdo textos representacionais e
ndo apenas referenciais ou informacionais. Diferentemente dos textos referenciais que
conectam e comunicam apenas no nivel periférico e basico, os textos de cunho
representacional envolvem o uso da imaginagdo. Entretanto, o autor ndo desenvolve um
conceito de imaginacédo e, infelizmente, ndo especifica por que ela seria importante de ser

fomentada.

Educacdo ambiental e imaginacdo. Yang (2015) apresenta um trabalho que tem
como norte a apreciacdo estética da natureza e observa como a imaginacdo é importante para
a educacdo ambiental, considerando que esta Ultima é uma das sete questbes-chaves da
reforma curricular empreendida em Taiwan. O autor propde um modelo de curriculo escolar

que implemente o que ele chama de educacao estética natural, e critica a pratica docente que,
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por exemplo, usa a natureza apenas promover a estética da literatura e ndo a apreciacdo da
mesma.

Utilizando-se dos ensinamentos de Brady (1998), Yang destaca que a imaginagao tem
um papel central na apreciagdo da natureza, porque € por meio dela que podemos explorar,
projetar, ampliar e revelar a prépria natureza. Exemplo disso é que, quando vemos uma
arvore qualquer e sua forma nos remete a uma pessoa dangando, logo imaginamos que aquela
arvore danca e isso nos revelaria a beleza do meio ambiente. Porém, ndo podemos deixar de
destacar que Yang separa em duas categorias a apreciacdo estética da natureza: uma
abordagem cognitiva e outra ndo cognitiva. A imaginagéo, para o autor, se encontraria nessa
ultima abordagem.

J& Berthling (2015) apresenta um estudo que relaciona o ensino das artes com a
preservacdo do meio ambiente através do desenvolvimento da empatia. Com base no
entendimento de que a imaginacdo tem um poder no mundo social, porque expande a
consciéncia das pessoas, facilita a empatia, prevé realidades alternativas e inicia 0 processo
de trabalhar por um mundo melhor (Greene citada por Berthling, 2015), o autor assevera que,
a partir da imaginacdo ecoldgica, se poderia assentar uma educacdo ambiental. Segundo o
autor, a imaginacgdo ecoldgica clama por uma nova forma de educacdo, que abrace as artes
como um meio de se conceber novas perspectivas ecoldgicas e outras maneiras de se
relacionar com o planeta. Por isso, Berthling prop6e uma arte educacédo critica baseada no
lugar, no meio.

Imaginacgédo, aprendizagem e cognigdo. Fleer e Peers (2012), analisando as
propostas curriculares para a educacao infantil, criticam a visao corrente de que a brincadeira
seria o0 resultado de um comportamento natural da crianca e, por isso, se configuraria em um

canal facilitado de aprendizagem.
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Baseadas na teoria historico-cultural, as autoras refutam a ideia de naturalizacdo da
brincadeira e concordam com a defini¢do vigotskiana de que, na brincadeira, a crianca cria
situacdes imaginarias ao se apropriar da realidade de forma nédo passiva, significando aquilo
que é percebido do mundo real.

Fleer e Peers criticam os binarismos trabalho-brincadeira, assim como o binarismo
imaginacao-cognicdo, e afirmam que a cogni¢do esté intrinsicamente vinculada a imaginacao.
Ademais, propdem o conceito de imaginacdo coletiva ao compreenderem a conexao entre o
que é individual e aquilo que é coletivo e defendem que a imaginacdo coletiva permite as
criancas se comunicarem efetivamente entre si durante a brincadeira.

Observando as brincadeiras infantis, Fleer e Peers (2012) percebem que situacdes
imaginarias ndao sdo somente partilhadas por criancas, mas também por adultos e que ai
estaria a chave para compreender a dindmica entre a dimensdo psicolégica do
desenvolvimento da crianca e as abordagens pedagdgicas adotadas para basear as
aprendizagens. Quando um adulto se junta a crianga como um observador interessado, novos
significados e ac¢Oes devem ser explicados, pois a presenca de um observador cria um novo
tipo de consciéncia sobre a brincadeira.

Diferentemente das abordagens maturacionistas, que definem o envolvimento do
adulto na brincadeira como uma interferéncia, Fleer e Peers (2012) concluem que o0s
questionamentos feitos por adultos em uma situacdo de brincadeira trazem resultados
pedagdgicos, porque fazem a crianca dar sentido aos objetos e as a¢des que realizam durante
a brincadeira. Ademais, quando o adulto participa da brincadeira, ele pode expandir a
discussdo ao adensar a exploracdo de caracteristicas de personagens e de elementos que
aprimoram a brincadeira. O adulto, ao inquirir e contribuir no didlogo, fomenta a imaginacao
coletiva daqueles que estdo participando da brincadeira. Fleer e Peers (2012) defendem,

ainda, que a brincadeira deve ser usada como um recurso pedagdgico, mas acreditam que o
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papel do/a professor/a deve ser mais ativo na criacdo e manutencdo de situagGes imaginarias.
Para as autoras, as aprendizagens acontecem dentro de uma relacdo dindmica entre
Imaginacéo, emocdo e cognicao.

Bland e Sharma-Brymer (2012) fazem um trabalho de pesquisa sobre a influéncia da
imaginacao na escolha de criancas sobre seus locais de aprendizagem, isto é, sobre o0 uso da
imaginacdo quando as criangas evidenciam como gostariam que a escola fosse fisicamente.

Utilizando um exercicio de imaginacdo livre, os autores exploram os desenhos e as
respostas escritas sobre as caracteristicas de uma escola ideal definidas pelas criancas que
utilizaram a imaginacdo para explorar possibilidades. O desenho é definido como o principal
veiculo que a crianca utiliza para expressar suas ideias imaginativas (Bland & Sharma-
Brymer, 2012) e os textos escritos sdo utilizados na pesquisa como suporte para entendimento
daquilo que foi desenhado. Os autores organizam o resultado de sua pesquisa dividindo a
Imaginacdo em quatro tipos: fantasia, imaginacdo empatica, imaginacdo criativa e
imaginacdo critica.

Na pesquisa de Leee, Lin e Kang (2016), sobre a relacdo entre a abordagem inovadora
de ensino e a satisfagdo dos/as estudantes, utiliza-se a tecnologia como recurso educativo.
J&, Morawski et al. (2014) discutem a importancia do uso de multimodalidades para que
estudantes expressem seus aprendizados. Os autores asseveram que 0 Uuso de
multimodalidades encoraja os/as estudantes a fazer uso de vérios elementos de recursos
pessoais como a emocao e a imaginacdo e deveria ser algo proposto nos curriculos para que
se fomente o uso de mdaltiplas formas de expresséo.

Lee (2014), ao investigar as experiéncias de aprendizes do inglés como segunda
lingua, percebeu que, dentre outras coisas, os/as estudantes criavam comunidades imaginarias
que permitiam a eles se conectarem com os falantes nativos e com a cultura da outra lingua,

ainda que imaginativamente. Tal recurso imaginativo atuou como um motivador para a
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aprendizagem, porém, no estudo de Lee, percebeu-se que a realidade encontrada pelos/as
estudantes foi muito diferente da comunidade imaginaria.

Ciabattari (2013), ao propor um curriculo para 0s cursos de Sociologia que tenha
como foco a cultura de uma boa escrita, enfatiza que é necessario que os/as estudantes
utilizem a escrita para desenvolver suas habilidades de pesquisa e sua imaginacdo
socioldgica. Percebe-se a importancia da imaginacdo ndo como uma forma de acesso a boa
escrita — como se fosse um acessorio -, mas como algo que pode ser desenvolvido a partir de
uma boa escrita. Nesse mesmo sentido, Mckinney e Day (2012), além de Grauerholz, Eisele e
Stark (2013) e Hochschild Jr, Farley e Chee (2014), também reportam a imaginacao
sociologica como resultado de uma aprendizagem

Przybylla e Romeike (2014) acreditam que construir sistemas de computagdo com
objetos interativos d& aos/as estudantes a oportunidade de generalizar conhecimentos para
outras areas, por isso defendem um curriculo que utilize a ciéncia computacional como
recurso educativo. Os autores se baseiam nos aportes teéricos do construtivismo e entendem
que a criatividade pode ser alavancada quando os/as estudantes participam da construcdo de

ferramentas de computacao.

A centralidade da criatividade. A criatividade é um processo complexo da
subjetividade humana, imbricado de influéncias culturais, que tem como resultado a produgéo
de algo novo que é, ou necessita ser, considerado pelas demais pessoas como criativo
(Alencar, Fleith, Boruchovitch, & Borges, 2015; Glaveanu, 2014a, 2014b; Mitjans Martinez,
2006).

A imaginacgéo, apesar de ser considerada como o coracdo da criatividade (Vigotski,
1930/2009; Zittoun & de Saint-Laurent, 2015), prescinde da producédo de algo a ser julgado e
validado por outros, ndo precisa da validacdo de uma audiéncia. Neste sentido, aqui se revela

uma importante diferenca entre elas.
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Aminolroaya, Yarmohammadian e Ketshtiaray (2016) fazem um levantamento tedrico
com a tematica “criatividade e pré-escola” e discutem quais seriam os métodos para se
fomentar a criatividade em criangas da educacgéo infantil. A imaginacdo aparece no texto em
dois momentos especificos, quando os autores abordam a questdo da brincadeira em que
afirmam que ela promove a criatividade e a imaginacdo da crianca e quando afirmam que a
crianga €, toda ela, completa de imaginacdo. Fora isto, ndo h4 uma discussao expressiva sobre
a tematica.

No texto de Ketsman (2013), questiona-se por que persisténcia, imaginacao,
criatividade e brincadeira sdo tratadas como coisas extras nos assuntos padronizados da
escola. Agindo assim, o sistema educacional foca mais no produto final e ndo no processo
continuo de aprendizagem. Para superar essa realidade, a autora propde que o curriculo
escolar seja coconstruido, ou seja, que professores/as e estudantes construam juntos/as o
curriculo escolar que eles/as seguirdo.

A ideia de coconstrucdo do curriculo destaca sua caracteristica de flexibilidade e de
que é algo que pode ser ajustado as necessidades da turma. A coconstrucdo do curriculo
coloca o/a professor/a no lugar de mediador/a, um/a agente entre os/as estudantes e o
curriculo.

Para que um curriculo encoraje o desejo de aprender, deve estimular a curiosidade e,
ao estimula-la, impulsiona a atividade imaginativa e criativa (Ketsman, 2013). Tratando de
imaginacdo, Ketsman afirma que ela tem um papel chave no processo criativo e que os/as
professores/as devem dar aos/as estudantes tempo e espacos livres o suficiente para suas
imaginacOes florescerem. A autora ainda faz um destaque para as brincadeiras e jogos, que
ndo deveriam ser marginalizados na escola.

Tan (2015) traz a énfase a criatividade e a necessidade de se proporcionar, ja na pré-

escola, elementos para que as pessoas se tornem criativas. O autor salienta a necessidade de
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que os/as professores/as se indaguem se o que eles/as estdo ensinando esta preparando os/as
estudantes para a sociedade atual, com destaque para mundo do trabalho. Apresentando uma
visdo aparentemente mercadolégica, Tan se preocupa com as mudangas ocorridas no mundo
do trabalho e na velocidade de fluxo de informacgdes. Para ele, o curriculo e a préatica docente
precisam se adequar ao século 21, “o século que demanda pessoas criativas”. O autor afirma
que o Curriculo precisa prover tempo e espago para a curiosidade, descoberta, imaginacao
pura e serendipity.

Carter (2013) trabalha com o termo imaginacio criativa, abordando os termos
criatividade e Imaginagdo de forma relacional e ndo faz distingbes conceituais entre eles.
Ademais, o0 autor destaca que a criatividade deve ser “naturalizada” nas escolas como uma

parte altamente valorizada para toda aprendizagem.

Imaginacdo, multiculturalismo e cidadania. Sloan (2013), ao tocar na questdo do
multiculturalismo, vem propor um curriculo interdisciplinar que suporte uma pedagogia
focada na educacdo multicultural. E interessante e curiosa a concepgdo do autor a respeito da
imaginacao, pois, em certa parte do estudo, afirma que aprender é uma ciéncia e a imaginacao
pode fazer com que essa aprendizagem pareca uma magica.

Discorrendo um pouco mais sobre a afirmacdo de que a imaginacdo se ligaria a um
aspecto magico, Sloan (2013) segue destacando que a escola pode se espraiar para fora das
paredes fisicas e que o conhecimento ndo esta preso aquele espaco. Além do mais, Sloan
defende que os/as professores/as devem utilizar suas imaginacdes coletivas para
criativamente melhorarem e transformarem as salas de aula. Diz ainda que a sabedoria
resultante do que ele chama de place-based learning produz pensamento criativo e alarga a
imaginacao, e isso tudo facilita a renovacdo da comunidade.

Tocando especificamente na questdo de fomentar o engajamento de imaginacgoes,

Sloan (2013) critica a prética do/a professor/a que ndo leva em conta 0 processo imaginativo.
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Assevera, com base em uma fala atribuida a Albert Einstein, que a imaginacdo seria algo
mais poderoso do que o proprio conhecimento. Por fim, afirma que a transformacédo e o
empoderamento de nosso intelecto ndo estdo enraizados no que sabemos, mas no como
agimos e o que fazemos com o conhecimento que temos. Ademais, 0 engajamento da
imaginacao dos/as estudantes ocorre quando se providenciam aos/as estudantes experiéncias
culturais em que eles tocam, manipulam, constroem e exploram 0s conceitos e padrbes do
que eles estéo aprendendo.

Kim e Wiehe-Beck (2016) fazem uma analise critica da ado¢do de um curriculo
comum de ensino de lingua inglesa, artes, e matematica para todos os estados americanos.
Essa adoc¢do do curriculo comum e o foco em avaliagbes externas levam a um
condicionamento do/a estudante para a memorizacdo de respostas e leva, também, a
uniformizacdo de contetdos que ndo consideram as diferencas entre os/as estudantes.

Como alternativa a um curriculo comum que ndo estimula a aprendizagem
significativa e que tem como nucleo central a aquisi¢cdo da informacdo como algo em si
mesmo, Kim e Wiehe-Beck (2016) defendem um curriculo focado na cidadania e, assim,
recorrem ao conceito de Narrative Imagination cunhado por Nussbaum (citada por Kim &
Wiehe-Beck, 2016). Como narrative imagination, se entende a capacidade de pensar como
seria estar no lugar de uma pessoa diferente, de ser um leitor atento da histdria dessa pessoa e
de entender as emocdes e desejos dela. Seria um exercicio de alteridade que precisaria ser
feito desde cedo, ja na educacdo das criangas. Para os autores, deve-se propor um curriculo
que fomente a educacdo para um mundo cidaddo e torna-se imprescindivel cultivar a

narrative imagination em criangas para desenvolver a cidadania no mundo.
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Considerages sobre a revisdo de literatura internacional. Das leituras realizadas,
identificamos alguns termos e entendimentos ligados a imaginagdo que achamos pertinentes
destacar. O primeiro se refere a ideia de imaginagdo como um “processo magico” em que se
observam resquicios de um entendimento de imaginacdo ligada a algo ndo real, como aquilo
que ndo se baseia na realidade. Esse entendimento vai de encontro a teoria que aqui
assinalamos, pois entendemos que qualquer acdo imaginativa esta profundamente alicercada
na realidade e s6 é possivel de acontecer, enquanto processo psicoldgico, porque o mundo
real lhe fornece elementos para isso (Vigotski, 1930/2009).

Como Zittoun e Gillespie (2016), consideramos que a imagina¢do € um processo e
ndo uma capacidade abstrata que existe independentemente do tempo real. Apesar de ser
sempre as pessoas (acao subjetiva) que imaginam, o processo de imaginacgdo s é possivel por
que os artefatos culturais Ihe permitem ou proporcionam recursos para florescer (Zittoun &
Gillespie, 2016).

Em um dos textos revistos, percebemos a cisdo entre cogni¢éo e imaginagdo com sua
alocagéo junto aos processos “ndo cognitivos”. Também refutamos a ideia da ndo relag@o aos
processos cognitivos, porque compreendemos que a imaginacdo é a base de todos os
processos psicoldgicos, atuando como um sistema (Vigotski, 1930/2009). Compreendemos 0s
processos psicologicos como intrinsecamente ligados, porque percebemos que O
desenvolvimento humano ocorre no fluxo constante de processos como memoria, percepgéao e
imaginacdo, com a participacéo efetiva da emocdo em todos eles.

Sobre cognigdo e emocdo, destacamos que Fleer (2013), em pesquisa realizada com
criancas de pré-escola, enfatiza que a imaginacdo afetiva auxilia na apreensdo de
conhecimentos cientificos. Para a autora, a criancga esta na fronteira entre 0 mundo real e 0

imaginario e acredita que a cintilacdo entre situacdes reais e as que decorrem de processos
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imaginativos pode ajudar as criangas a pensarem em caminhos situados e imaginarios que
juntos apoiam a capacidade das criancas de imaginar explicages cientificas.

A respeito do entendimento da imaginacdo como base para a criatividade,
consideramos altamente pertinente. Vigotski (1930/2009) alerta que toda atividade de
imaginagdo tem sempre uma historia muito extensa e aquilo que é denominado de criagdo ou
ato criativo costuma ser o que ele chama de “ato catastrofico do parto que ocorre como
resultado de um longo periodo de gestacdo e desenvolvimento do feto” (p.35). Assim,
portanto, concordamos que a imaginacao é o “coragdo” da criatividade (Zittoun & de Saint-
Laurent, 2015) e que a atividade imaginaria antecede toda e qualquer forma de natureza
criativa, o que permite afirmar que o “imagindrio” é o que define a humanidade do ser
humano (Pino, 2006).

Outro entendimento observado foi a relagdo entre imaginacdo e liberdade ou
imaginacédo livre. Trotman (2008), em pesquisa realizada com adolescentes, demonstra que
para os/as estudantes a imaginacdo s6 é fomentada nas disciplinas em que ha relativa
liberdade para pensar. E interessante o destaque feito pelos/as estudantes em relagdo a
liberdade de ideias ou liberdade para pensar diferente da realidade dada, porque o nucleo da
imaginacao é isso: é 0 processo que nos desengaja do aqui-e-agora e nos leva a experiéncias
distais, isto €, a imaginacdo expande as nossas experiéncias (Vigotski, 1930/2009; Zittoun,
2015b; Zittoun & Cerchia, 2013; Zittoun & Gillespie, 2014, 2016, 2017).

O termo “imaginacdo ecoldgica” apesar de aparecer em um dos textos desta revisao
(Berthling, 2015), ndo aparece como um conceito delimitado. Na verdade, o autor faz uma
espécie de juncdo de termos para enfatizar como a imaginacdo pode contribuir para a
educacdo ambiental. Resumidamente, a imaginagdo com seu carater de expansdo das
experiéncias das pessoas abriria caminho para a empatia e tal feito levaria a um maior

cuidado com as questdes ecologicas.
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Outro conceito emergido na reviséo, por ter sido utilizado por pesquisadores, foi o de
imaginacao narrativa que, de fato, foi cunhado por Martha Nussbaum, filésofa que trabalha
com questdes relacionadas a cidadania e a democracia. Para Nussbaum (2008), a imaginacao
narrativa configura-se na habilidade de tornar-se leitor atento da histdria do outro, colocando-
se no lugar dele e expandindo sua compreensdo para além de si mesmo. Isso incluiria a
habilidade de “decifrar” significados atraves do uso da imaginacdo (Von Wright, 2002).

Seguindo os principios da imaginacdo narrativa, se quisermos entender o outro nao
devemos somente ler sobre ele ou conviver com ele, mas devemos utilizar a imaginagéo para
transcender nossa posi¢do egocéntrica quando conhecemos outras pessoas no decorrer da
vida e isso significa se tornar um cidaddo democréatico (Nussbaum, 2008; Von Wright, 2002).

Na revisdo de literatura também surgiu o termo imaginacdo coletiva que aparece
como uma imaginac¢do que é compartilhada por um grupo. Ela é observada quando um grupo
constroi junto uma histdria, uma narrativa. Para que os elementos da histéria tenham
coeréncia e possam ser compreendidos por todos os integrantes daquela comunidade, é
necessario que os significados sejam coletivos.

Outro termo que apareceu, devido a um expressivo numero de publicacdes na area de
Sociologia, foi o de imaginacdo socioldgica. Este termo foi cunhado em 1959, por Charles
Wright Mills, socidlogo norte-americano. O termo se converteu em um neologismo e
compreende a habilidade que os socidlogos devem desenvolver para que compreendam a
realidade onde vivem, numa conexdo ampla entre individuo e sociedade.

A razdo de se empreender uma revisdo de literatura se assentou na necessidade de se
observar como as producdes académicas tém lidado com o tema, assim como, verificar as
potencialidades da tematica e suas lacunas. Percebemos que ainda ha gaps quando se percebe
gue a imaginacéo aparece vinculada a aspectos fantasiosos, desligados da realidade e avessos

a cognicdo. Entretanto, também percebemos possibilidades quando se revelam pesquisas em
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que a imaginacdo é apreciada e tratada da forma que nos parece que ela merece ser: como um
lugar de expansdo da experiéncia humana, como espaco de desenvolvimento e como néo-
lugar de irrealidades. Vincular imaginacéo e aprendizagem, subsidiados por curriculos que
atentem para a importancia do fomento da imaginagdo nas escolas e universidades, nos
parece um caminho ainda a ser percorrido, embora alguns passos expressivos j& tenham sido

dados.

A Revisdo de Literatura no Brasil

Esta pesquisa de doutorado foi realizada no Brasil, portanto, ndo se podia deixar de
buscar como os pesquisadores locais tém trabalhado com a temética. Sendo assim, realizamos
também uma revisdo de literatura com 0s termos em portugués para observamos o estado da
arte no pais.

Em busca no Portal de Periddicos da CAPES realizada em agosto de 2019, incluindo
os artigos publicados nos ultimos cinco anos e utilizando os descritores de busca imaginacgao
(no titulo) e educacdo (qualquer) obtivemos como resultado 24 artigos publicados.
Anteriormente, haviamos utilizado os descritores imaginacdo (qualquer) e curriculo
(qualquer) e obtivéramos com resultado apenas oito artigos o que nos fez expandir a busca
utilizando o descritor educacao (qualquer) no lugar de curriculo e a base de dados nos
reportou 753 artigos. Para fins de refinamento, entdo, optamos por utilizar o termo
imaginacdo no titulo. Apos esse refinamento, restaram 24 artigos dos quais um artigo nao
estava disponibilizado como texto completo na plataforma, o que nos fez analisar os resumos
de 23 artigos publicados em lingua portuguesa.

Ap0s realizarmos as analises, percebemos que dois textos reportados eram producdes
lusitanas, 0 que nos levou a exclui-las deste escopo uma vez que nosso objetivo era téo

somente verificar como as producdes brasileiras estavam tratando da tematica. Um artigo que
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apareceu na pesquisa é datado de 2011, o que demonstra um problema na fidedignidade dos
critérios de busca do Portal, mas o mantivemos porque se encaixou na nossa demanda de

temética. Segue uma tabela com os 21 artigos selecionados.



Tabela 3

Artigos encontrados no Brasil

Titulo Autor Tipo de estudo  Ano de publicacdo
_ _ _ Aradjo, A. & Tedrico 2017
A linguagem da imaginagdo no pensamento da educacgéo Almeida, R.
As marcas da arte e da imaginacéo para uma formacao humana sensivel Schlindwein, L. Empirico 2015
Criatividade, empatia e imaginacdo em Vigotski e a resolucdo de problemas em Brozelli, A. Revisdo de 2015
matematica literatura
Criatividade, imaginacéo e visualizacdo no ensino de geometria. Leivas, J. Editorial 2018
Da imaginacéo do desejossonho a imaginacéo do real. Goulart, P. Empirico 2018
Desenhar-se professor de artes visuais multifacetado: Professor-artista- Ertel, T. Empirico 2014
propositor como forma de estimulo ao desenvolvimento da imaginagéo no
espago escolar
Desenvolvimento da imaginacao e da criatividade por meio de design de games Alves, A. & Hostins, R. Empirico 2019
por criangas na escola inclusiva
Imaginacdo e processos de criagcdo na perspectiva historico-cultural: Analise de  Mabheirie, K., Smolka, A. Empirico 2015

uma experiéncia

Strappazzon, A., Carvalho,
C., & Massaro. F.
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Imaginacao e protagonismo na educacdo infantil: Construcédo de vinculos entre

adultos e criancas.

Imaginacao, culturas e fontes documentais em desenhos de meninas e meninos

da educacdo infantil brasileira.

Imaginério, imaginacéo e relagdes sociais: Reflexdes sobre a imaginagdo como

sistema psicolégico.

Inversdo de papéis: Jogos de género e imaginagao literaria em Rachel de

Queiroz

ManifestacGes ludicas: Da imaginagao a criatividade nos espacos da rua e da

escola

Mediacdo pedagdgica e imagina¢do na educacdo infantil

Memoéria visual e imaginacao criadora nas estradas de Kiarostami

Modsica na escola: Contribuicdo no desenvolvimento da memdria e imaginacao

da crianca

O desenvolvimento histérico-cultural da imaginacao na adolescéncia e a

educacéo escolar

Moreira, T., Lima, J., de

Lima, M., & Watanabe, D.

Gobbi, M.

Cruz, M.

Britto, C. & Prado, P.

Couto, H.

Pereira Leite, A. & Rocha,

M.S.

Pimenta, A.

Carvalho, M.

Anjos, R.

Empirico

Empirico

Tebrico

Analise de

documentos

Revisdo de

Literatura

Empirico

Tedrico

Empirico

Tebrico

2014

2014

2015

2018

2011*

2018

2016

2015

2017
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O papel da imaginacao como estratégia educativa em Maria e seus bonecos
e As aventuras do avido vermelho

Pelo reencantamento da psicologia: Em busca da positividade epistemoldgica

da imaginagéo e da emocao no desenvolvimento humano

Préticas pedagogicas na educacdo infantil: O desenvolvimento da imaginacao e

a fantasia das criancas

Producdo de estdrias e o gosto de afazer: Exercicios de imaginagdo em escrita
para a Educagéo em direitos humanos

Almeida, E. & Oliveira, R.

Sawaia, B. & Silva, D.

Danzer, A.

Palma, D., S4, A., Barros,
N. & Sachs, R.

Tedrico

Tebrico

Empirico

Empirico

2018

2015

2016

2018
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O que se percebe a partir da Tabela 3 é que menos da metade dos trabalhos se configura
em pesquisas empiricas. Apenas 11 artigos reportam dados produzidos por meio desse tipo de
estudos, séo eles: Alves e Hostins (2019); Carvalho (2015); Danzer (2016); Ertel (2014);
Gobbi (2014); Goulart (2018); Maheirie, Smolka, Strappazzon, Carvalho, & Massaro (2015);
Moreira, Lima, de Lima & Watanabe (2014); Pereira Leite e Rocha (2018); Schlindwein
(2015); Palma, S4, Barros e Sachs (2018). Entendemos que nossa pesquisa possa contribuir
para o escopo de pesquisas empiricas em escolas de anos iniciais, principalmente porque traz
a andlise de curriculo escolar, o que parece ser um diferencial frente as pesquisas reportadas

nessa revisao de literatura brasileira.
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CAPITULO 111

PROBLEMA, OBJETIVOS E TESE

Voyage, voyage

Ne t'arrétes pas

Au dessus des barbelés
Des coeurs bombardés
Regarde I'océan

(Desireless em Voyage, Voyage)

Problema

A definicdo do problema de pesquisa partiu de pesquisas que alertavam que as
praticas pedagdgicas pouco vém contemplando a imaginacdo como uma forma de se alcancar
0 conhecimento (Costa et al., 2017; Cotonho, 2001; Girardello, 2011; Rocha, 2014;
Schlindwein, 2014; Silva, 2006, 2012). Ainda que no periodo da educacdo infantil, por
exemplo, a imaginacdo se torne o centro das novas formacOes psicolégicas (Fleer, 2011b;
Fleer & March, 2015).

Com a revisdo de literatura que realizamos, identificamos que ainda ha lacunas
quando se percebe que a imaginacao aparece vinculada a aspectos fantasiosos, desligados da
realidade e avessos a cogni¢cdo. Entretanto, também percebemos possibilidades quando se
revelam pesquisas em que a imaginacgéo é apreciada e tratada da forma que nos parece que ela
merece ser: como um lugar de expansdo da experiéncia humana, como espaco de
desenvolvimento e como ndo-lugar de irrealidades. Vincular imaginagdo e aprendizagem,

subsidiados por curriculos que atentem para a importancia do fomento da imaginagdo nas
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escolas e universidades, nos parece um caminho ainda a ser percorrido, embora alguns passos
expressivos j& tenham sido dados. Ademais, discutir curriculo, imaginacéo e pratica docente

na educacdo bésica €, para n6s, eminentemente urgente.

Objetivo Geral

e Investigar como a instituicdo educacional fomenta e desenvolve a imaginacdo de
estudantes de 1° ano do ensino fundamental. Para isso, essa investigacdo analisa o

curriculo escolar, as narrativas e a pratica docente de trés professoras.

Objetivos Especificos

e Analisar o curriculo dos anos iniciais da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito
Federal (SEEDF) no que se refere a orientacdo da pratica docente de professores/as de
anos iniciais para o desenvolvimento da imaginacao.

e Analisar as narrativas de trés professoras de 1° ano do ensino fundamental sobre as
suas praticas docentes e o desenvolvimento da imaginacédo dos/as estudantes.

e Investigar a pratica docente de trés professoras de 1° ano do ensino fundamental no

tocante ao desenvolvimento da imaginacdo dos/as estudantes.

Tese

Desde o principio da pesquisa corroboramos com a tese vigotskiana de que a
imaginacdo € um processo psicologico que amplia as experiéncias e, portanto, impulsiona o

desenvolvimento humano. A partir da revisdo de literatura realizada e da perspectiva teorica
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que adotamos, refinamos nossa proposi¢do principalmente pelas leituras de Zittoun e
sustentamos a tese de que a imaginagdo, por ampliar as experiéncias, amplia as
aprendizagens.

No ambito escolar, defendemos que os curriculos influenciam a préatica docente, ao
mesmo tempo em que sdo influenciados por ela e que é importante estudar os curriculos
prescritos e aplicados nas escolas. Quando um curriculo prescrito é adotado por uma
instituicdo escolar, sobretudo quando essa instituicdo faz parte de uma rede de ensino — como
é 0 caso da rede de ensino publico do Distrito Federal — este curriculo, a principio, € recebido
pelo/a professor/a como se fosse o caminho a ser percorrido (currere), muitas vezes como
algo imposto. Entretanto, existem os curriculos ndo prescritos, ndo escritos, mas praticados.
Dessa forma, muito além de um curriculo prescrito ou de um oculto, temos a pratica do/a
professor/a, que se torna agente de sua praxis. E, por meio dessa préxis, o/a professor/a da
significado ao curriculo prescrito, dando-lhe novas “roupagens”, criando um novo curriculo,

o curriculo praticado (Figura 7).

Praticado Ie.-
_,.n"
4 Oculto ===
Prescrito I

Figura 7. Relagdes entre curriculo e pratica docente

Curriculo
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Como os curriculos influenciam na pratica e a pratica também os influencia,
acreditamos que a imaginacdo pode ser desenvolvida nesse encontro prescri¢ao-pratica que,
a nosso ver, sdo polos que se interpenetram. Se o fomento da imaginacdo for prescrito no
curriculo, influenciando préaticas para que a promovam — assim como, se a imaginagdo for
tomada pelo/a professor/a como importante dentro da pratica docente — o curriculo
“corporificado” na pratica do/a professor/a influenciara no desenvolvimento humano no
tocante ao alargamento da imaginacdo (SEEDF, 2013b) e a expansdo da experiéncia humana
(Vigotski, 1930/2009; Zittoun & Cerchia, 2013).

A partir da escola, a imagina¢do — que é um processo subjetivo ao mesmo tempo em
que € cultural e expansor de experiéncias — pode vir a ser desenvolvida pela pratica docente,
sobretudo quando um/a professor/a alimenta a imaginacéo de seus/suas estudantes ao ampliar
0 leque de experiéncias, utilizando-se de elementos culturais que podem vir a tornarem-se

recursos simbdlicos para seus/suas estudantes (vide Figura 8).

L b
r’ \\
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Pratica Docente
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Imaginacao

Figura 8. A influéncia do curriculo e da prética docente na imaginacéo
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CAPITULO IV

METODOLOGIA

As ciéncias humanas sao as ciéncias do homem em sua especificidade
e ndo de uma coisa muda ou um fendmeno natural. O homem em sua
especificidade humana sempre exprime a si mesmo (fala), isto &, cria

texto (ainda que potencial). Onde o homem é estudado fora do texto e

independente deste ja ndo se trata de ciéncias humanas (mas de
anatomia e fisiologia do homem, etc.)

(Mikhail Bakhtin em Os Géneros do Discurso)

E com base na afirmacdo de Bakhtin (1979/2016) acima exposta que adotamos a
perspectiva da pesquisa qualitativa para fins de alcance dos objetivos dessa tese e, para isso,
empreendemos um Estudo de Caso em uma escola da rede publica do Distrito Federal. Como
a pesquisa qualitativa ndo se baseia em um Unico conceito tedrico e metodoldgico (Flick,
2009) e emprega diferentes métodos de construcdo de dados (Creswell, 2007), iniciamos a
pesquisa com a analise documental do curriculo escolar aplicado a rede de ensino publico do
Distrito Federal, intitulado Curriculo em Movimento (SEEDF, 2013a, 2013b).

A analise documental precedeu a pesquisa de campo que se fez a fim de observar em
turmas de 1° ano do ensino fundamental como 0s processos imaginativos sdao conduzidos,
apreciados ou suprimidos na relagdo pedagogica da sala de aula. Antes e apds a observagdo
da pratica docente, foram realizadas entrevistas com as professoras das turmas para
compreender como e 0 que pensam em relacdo & imaginacdo e a pratica que empregam em

sala de aula.
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Dessa forma, entendemos que seguimos a recomendacdo de Bauer, Gaskell e Allum
(2003) que afirmam que a investigacdo empirica exige: observagdo sistemética dos
acontecimentos, técnicas de entrevistas, interpretacdo de vestigios materiais e andlise
sistematica dos dados. Os métodos qualitativos de investigacdo consideram como parte
explicita da produgdo de conhecimento a comunicacdo efetiva e direta do/a pesquisador/a
com o campo (Flick, 2009). Na pesquisa qualitativa, segundo Flick (2009), as subjetividades
do/a pesquisador/a e daqueles/as que participam do estudo sdo parte integrante e indissociavel
do processo de pesquisa e é nesse sentido que pesquisamos.

Por que utilizar documentos para referendar essa pesquisa? Uma vez que € nosso
objetivo analisar como o curriculo influencia na prética docente no tocante a observancia da
imaginacdo, elegemos o estudo de documentos curriculares que estejam relacionados aos
anos iniciais do ensino fundamental. Por se tratar de instituicdo escolar vinculada a uma rede
de ensino, analisamos o curriculo adotado pela rede de ensino sob o prisma do fomento da
imaginacdo. Utilizamos a analise de documentos como uma estratégia complementar (Flick,
2009) as outras técnicas de pesquisa como a entrevista e a observacao.

Optamos pelo uso de entrevista narrativa porque esta é considerada uma forma de
entrevista ndo estruturada, de profundidade e com caracteristicas especificas. Como ressaltam
Jovchelovitch e Bauer (2000), a entrevista narrativa € motivada por uma critica do esquema
pergunta-resposta de grande parte das entrevistas que sdo realizadas. Com as entrevistas,
intentou-se fazer com que as professoras discorressem sobre suas experiéncias em relagdo aos
processos imaginativos dos/as estudantes, pois partimos da premissa de Jovchelovitch e
Bauer (2000) de que ndo ha experiéncia humana que ndo possa ser expressa em forma de
narrativa. Ademais, como Szymanski (2011), entendemos a entrevista face a face como uma

forma de interacdo, na qual estdo presentes: a percepcdo do outro e a percep¢do de si,
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sentimentos, expectativas, pré-conceitos e interpretacdes, tanto por parte do/a entrevistador/a
quanto do/a entrevistado/a.

A escolha do uso de observagdes se pautou na perspectiva de Flick (2009), que afirma
que as praticas apenas podem ser acessadas por meio da observacéo, ja que as entrevistas e as
narrativas tornam acessiveis os relatos da pratica, mas ndo necessariamente a propria pratica.
Na psicologia hd uma demanda por observagdes de comportamento, uma vez que cabe a essa
ciéncia, dentre outras questdes, analisar o comportamento humano. A observacdo na
psicologia toma um aspecto mais especifico porque demanda um olhar mais acurado, para
além das praticas. Observar a pratica de uma professora requer observar como ela se
(com)porta diante de comportamentos de seus/suas estudantes. A relacdo professor/a-
estudante é plural, porque ndo existe professor/a sem estudante, entdo somente na pratica

docente efetivamente podemos observar a relagéo.

Um Estudo de Caso

O uso de Estudo de Caso em pesquisas ocorre em diversas situagdes como na ciéncia
politica, na administracdo publica, na psicologia, na sociologia, nos estudos organizacionais e
gerenciais, nas pesquisas de planejamento publico, e em supervisdes de tese e dissertacdes
(Yin, 2001). Na pesquisa em tela, optamos por fazer um Estudo de Caso em uma escola
publica, apds a analise do Curriculo da rede publica a qual essa escola pertence.

O Estudo de Caso compreende uma pesquisa que se concentra no estudo de um caso
particular, considerando-o como representativo de casos andlogos (Severino, 2007) e permite
uma investigagdo que preserva as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da
vida real (Yin, 2001). Como afirma Ventura (2007), em se tratando de estudo de caso, deve
haver sempre a preocupacédo de se perceber 0 que 0 caso sugere a respeito do todo e ndo o

estudo apenas daquele caso. Assim elegemos uma escola da rede de ensino do DF que
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oferecia turmas de primeiro ano do ensino fundamental e que aceitou participar da pesquisa.
A escola pertencente a SEEDF, submetida ao mesmo documento curricular que as demais
escolas, nos pareceu constitutiva de uma unidade que pode revelar dados importantes sobre o

todo, nesse caso, a propria rede de ensino.

Método

Contexto da Pesquisa

Empreendemos um Estudo de Caso em uma escola da rede publica de ensino do
Distrito Federal que oferta os anos iniciais do que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(Presidéncia da Republica, 1996) cunhou de Ensino Fundamental. A escolha da escola esteve
condicionada a oferta de turmas de 1° ano do ensino fundamental, pois tinhamos como intuito
alcancar um periodo de transicdo entre a educacdo infantil e o inicio da escolarizacéo
propriamente dita. Muitas vezes pode parecer que a auséncia do termo infantil nesse periodo
de ensino desconsidere que ainda haja infancias no ensino fundamental.

O lécus da pesquisa dispde de classes de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, o tipo
de escola que na rede de ensino publico do DF se denomina de Escola Classe. O nome advém
de uma organizacdo planejada por Anisio Teixeira, renomado educador brasileiro e
responsavel pelo projeto pedagdgico de Brasilia, para a nova e recente capital federal a época
de sua gestdo (Pereira & Rocha, 2011).

Segundo o Projeto Politico Pedagogico da instituicdo, a escola foi criada em 02 de
agosto de 1971 e, a partir de 2008, passou a ser caracterizada como uma escola de tempo
integral. Em geral, uma escola de tempo integral diferencia-se da escola comum ao ampliar a
carga horaria diaria para mais de 4 horas, geralmente para 0 minimo de 7 horas que é a
recomendacdo do Ministério da Educagdo. Na SEEDF, as escolas de tempo integral variam

entre 7 e 10 horas de funcionamento (SEEDF, 2013a).



68

Em 2017, com uma nova organizagéo realizada pela SEEDF devido a uma grande
demanda de estudantes provenientes das escolas particulares, o local de pesquisa passou a
contar com dois turnos de funcionamento, em regimes diferentes: os/as estudantes da manha
estdo submetidos/as ao regime de Educacdo Integral nos moldes do Programa de Educacgéo
Integral em Tempo Integral (PROEITI) no qual no periodo matutino os/as estudantes
frequentam a escola pesquisada e, pela tarde, vao a outra escola da rede publica denominada
de Escola Parque. Os/As estudantes recebem duas refeicGes na escola pesquisada, café da
manhd e lanche da manha. Na Escola Parque, eles/elas almogam e continuam as atividades
vespertinas. Os/As estudantes matriculados nas turmas da tarde na escola onde realizamos a
pesquisa se submetem a um regime comum, posto que s6 frequentem a escola pelo periodo
vespertino, com duracgdo de 5 horas diérias.

Dentre as turmas de 1° ano em que realizamos a pesquisa, uma esta submetida ao

regime integral (turno matutino) e as outras duas turmas se encontram em regime comum

(turno vespertino).

Participantes

Participaram da pesquisa trés professoras de 1° ano do ensino fundamental da escola
selecionada que foram entrevistadas e observadas em suas préaticas em sala de aula. Ademais,
os/as estudantes das turmas envolvidas participaram durante as observacOes da pratica da
professora, uma vez que ndo se concebe uma pratica docente sem a presenca dos/as
estudantes. Eles/as também foram protagonistas no sentido de que é a partir da sua
imaginacdo que a pesquisa se baseia. De antemé&o, havia trés professoras e um professor,
porém, por motivo de saude desse Ultimo, a configuracéo final das participantes ficou em trés

professoras.
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Quanto as professoras, a do turno matutino € professora efetiva, concursada e estavel

no quadro de carreira da SEEDF. As outras duas professoras trabalham em regime de

contratagdo temporaria, em substituicdo a professores/as que estdo sob licenca, seja ela

médica ou para estudos, ou ainda aquelas que exercem cargo de direcdo ou coordenacao

pedagogica.

As professoras foi solicitado que escolhessem seus nomes ficticios para manutengio

de anonimato. A professora da manha optou por Maria. Quanto as da tarde, uma ficou em

davida e foi gentilmente nomeada de Flor por suas colegas que a identificam como a

delicadeza de uma flor. A outra professora da tarde escolheu o nome Francisca. Na Tabela 4,

apresentam-se algumas caracteristicas das participantes:

Tabela 4

Dados das professoras

Professora Formacéo Experiéncia  Turmae Turno  Quantidade de
profissional estudantes
matriculados/as
Maria Magisterio Mais de 25 1° ano da manha 28
anos
Licenciatura em Pedagogia
Flor Licenciatura em Pedagogia Cercade 15 1° ano da tarde 17
anos
Francisca Licenciatura em Pedagogia Menos de 1 1° ano da tarde 18
ano

Quanto a diferenca da quantidade de estudantes em turma (conforme tabela acima), isto

se deve a necessidade de reducdo frente a matricula de estudantes que possuem diagnostico

de necessidades educativas especiais.
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Instrumentos de Producéo de Dados

Pesquisa documental. Foi objeto de estudo e pardmetro para a pesquisa, o curriculo
da rede publica de ensino do Distrito Federal (SEEDF, 2013a, 2013b). Portanto, foi feita a
anélise de documento, com vistas a observar a presenca ou a auséncia da imaginacdo nas
normatizagdes curriculares.

A primeira edi¢do do curriculo da SEEDF se apresenta no formato de oito cadernos
divididos em: a) Pressupostos Teoricos; b) Educacdo Infantil, c) Ensino Fundamental - Anos
Iniciais, d) Ensino Fundamental — Anos Finais, €) Ensino Médio, f) Ensino Profissional e a
Distancia, g) Educacdo de Jovens e Adultos, h) Educacéo Especial. Como o nosso foco foi o
1° ano do ensino fundamental que faz parte do Bloco Inicial de Alfabetizacdo e segundo ciclo
da educacéo basica, utilizamos os cadernos que tratam dos Pressupostos Teoricos e do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais.

No final de 2018, a SEEDF publicou nova versao do curriculo como forma de se
adequar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Por conta disso, organizou em um
Unico caderno (SEEDF, 2018) todo o ensino fundamental, juntando os cadernos de Anos
Iniciais e Finais. Porém, como as entrevistas e as observacGes aconteceram antes da
publicacdo da segunda versdo e, portanto tinhamos como norte a primeira versao, nao

fizemos uma discussédo sobre a nova edicao.

Entrevistas. Quanto as entrevistas, foram realizadas com as professoras, utilizando-se
de entrevistas do tipo narrativo. Para essa proposi¢do de pesquisa em que se entrevistaram
professoras de anos iniciais do ensino fundamental, achamos pertinente utilizarmo-nos de um
topico inicial que levasse a narragdo de como ela se tornou professora; do seu entendimento
sobre imaginacdo; como percebe a imaginacdo da crianca dentro de sua pratica docente;

como faz para desenvolver a imaginacdo das criancas.
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No decorrer da entrevista, também se perguntou se o curriculo da SEEDF se preocupa
com a imaginacdo infantil e se a ajuda em um trabalho pedagdgico de fomento da
imaginacdo. Na segunda entrevista, como foi uma entrevista mediada pelo video da aula
anteriormente gravada, as perguntas se ativeram ao objetivo da aula e em qual momento a
professora percebia a imaginagao.

As primeiras entrevistas ocorreram nos meses de abril (Professora Maria) e junho de
2018 (Professoras Flor e Francisca), nas prdprias dependéncias da escola: na biblioteca, na
sala da brinquedoteca e/ou na sala de informatica. J& as entrevistas finais apos observacdo em
sala de aula foram realizadas no més de setembro do ano de 2018. O tal de tempo de
entrevista de cada professora ficou da seguinte forma: Professora Maria com 48 minl0s,
Professora Flor com 44minl1s e Professora Francisca com 43min59s.

As entrevistas aconteceram no turno contrario ao que a professora estava em regéncia
de turma, o que pdde ser realizado dentro do que a SEEDF denomina de horas de
coordenacao pedagogica que sao as horas dedicadas a planejamento, participacdo em cursos e
reunides. Embora pareca que haja maior facilidade para acessar as professoras por conta
desse horario que seria um pouco mais flexivel, todas se encontravam com varios afazeres o
que culminou em vérias remarcacdes do dia da entrevista.

Cabe destacar que embora houvesse uma espécie de identificacdo com a pesquisadora
pelo fato de também ser professora da rede de ensino, os posicionamentos de pesquisadora e
participante causavam certo desconforto para as professoras que ainda ndo haviam

participado de pesquisas académicas, como € o caso das professoras do turno vespertino.
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Observacéo.

Ap0s as entrevistas iniciais com as professoras e a partir da videogravacdo de um dia
de aula, observamos de cada turma/professora a dindmica da sala de aula, a relacdo
professora-estudante e estudante-estudante. Para a producgéo dos dados, foram utilizadas duas
cameras fotograficas com a fungdo de videogravacdo. As cameras foram dispostas no fundo
da sala de aula em tripés de sustentacdo para que pudessem filmar todo o espaco da sala que
estava ocupado pelos/as participantes da pesquisa, como apresentamos na Figura 9 e na

Figuralo.

Figura 9. Tripé alocado no fundo da sala (lado esquerdo)
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Figura 10. Tripé alocado no fundo da sala (lado direito)

A videogravagdo na turma da manha aconteceu em uma sexta-feira, ultimo dia letivo
da semana, apos a acolhida de estudantes no patio da escola em que acabara de ocorrer a
contacdo e encenacdo de uma histdria infantil para todas as turmas da escola. Na sala de aula,
a cdmera 1, na posicdo direita, filmou as interagdes por 1h46m32s e, concomitantemente, a
camera 2, na posicao esquerda, filmou 1h13m3s. As cameras estiveram desligadas no periodo
de lanche e recreio dos/as estudantes. Além das cameras, a pesquisadora utilizou-se de diario
de campo — um caderno brochura de uso exclusivo nesta pesquisa — para as anotacGes
pertinentes durante o andamento da aula.

A videogravagdo nas turmas da tarde ndo foi muito diferente da dindmica da turma da
manhd, porém ndo houve contagdo de historia no patio para todas as turmas como havia
acontecido com a turma da manha. As turmas da tarde, cada uma no dia de filmagem que lhes

cabia, teria atividade fora de sala, seja ela na biblioteca ou no parquinho. Como as filmagens
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estavam autorizadas para serem feitas no espago de sala de aula e, também, devido haver
outras pessoas nos espagos externos, ndo filmamos fora do ambiente da sala de aula. Assim,
na turma da professora Flor houve 1h49m26s de gravacdo na cadmera 1 e 1h13m8s horas de
gravacao na camera 2, as cameras estiveram desligadas em dois momentos, na hora do lanche
que é feito na prépria sala de aula, e a pedido da professora para que ela pudesse conversar
com os/as estudantes sobre o que ela considerou como mau comportamento. Na turma da
Francisca, obtivemos 1h13m29s horas de gravacdo na camera 1 e 1 h30m37s de gravagdo na
camera 2, as cameras estiveram ligadas na primeira parte da aula, pois, apds isso, o0s/as

estudantes fariam outras atividades fora da sala, tais como biblioteca e parquinho.

Materiais Utilizados

- Um gravador digital de um smartphone Samsung para gravar as entrevistas das

professoras.

- Duas cameras com funcdo filmadoras da marca Canon para filmar a préatica das
professoras em sala de aula e as interacdes professora-estudante e estudante-estudante.
- Dois tripés para fixacdo das cAmeras em pontos estratégicos na sala de aula.

- Versdo digital (PDF) do Curriculo em Movimento disponivel no site da SEEDF.

- Verséo encadernada do Curriculo em Movimento disponivel na escola pesquisada.

- Versao impressa do PDF baixado do site da SEEDF.

- Diario de campo em formato brochura para anotagdes das observacoes da pratica das

professoras e das interagcdes em sala de aula.
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Procedimentos Adotados

Procedimentos de analise dos dados. O primeiro procedimento proposto para essa
pesquisa foi o da analise de documento curricular. A andlise de documentos precisa seguir
um procedimento especifico de andlise dos dados, por isso, para fins de andlise e rigor
cientifico, analisamos os documentos sob o prisma da Andlise de Conteldo. Seguimos as
etapas recomendadas por Bardin (2016), quais sejam: pré-andlise dos documentos, que
consiste na leitura geral dos textos (leitura flutuante, escolha dos textos, formulacdo de
objetivos e elaboracdo de indicadores); exploracdo do material, quando se faz o recorte do
texto em unidades de analise, codificagdo; e, por fim, a interpretac&o.

A principio foi realizada uma pesquisa das apari¢fes do termo imaginagdo no texto do
Curriculo da SEEDF atinente ao 1° ano do ensino fundamental, porém, como a SEEDF
trabalha com organizacédo de ciclos e este ano escolar esta incluso no ciclo de alfabetizacéo —
que também compreende o 2° e 3° ano —, consideramos o ciclo como um todo quando se
tratou de conteldos e objetivos especificos de ensino.

As entrevistas e as observacdes em sala de aula, apds a transcricao e leitura intensiva,
foram analisadas sobre o prisma da Analise Tematica Dialdgica (ATD). A ATD surgiu como
uma adaptacdo, para as pesquisas em psicologia, da Analise da Conversagdo de Pontecorvo,
Ajello e Zucchermaglio (2005). Nessa pesquisa, utilizamos a ATD devido a considerarmos,
tal como Borges da Silva (2018), um método util no campo da pesquisa qualitativa por
permitir a identificacdo e analise de temas recorrentes nos enunciados, a partir do que é
possivel delinear as percepgdes que sdo construidas nas interagdes por meio dos significados
e dos sentidos que perpassam a narrativa.

Utilizamos a ATD devido também as particularidades de suas etapas, que de modo
geral sdo: (a) a transcricdo das entrevistas e dialogos provenientes das observacdes; (b) a

definicdo da unidade analitica, que nesse caso é o tema do enunciado; (c) a leitura intensiva
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do material transcrito; (d) a organizacdo das enunciagdes em temas e subtemas (anélise das
recorréncias, relacdes e similaridades de significados nas enunciagdes); (e) a elaboracéo e
andlise de mapas teméticos (Borges da Silva, 2018; Silva & Borges, 2017).

Dessa feita, depois da transcri¢do de todo o material proveniente das entrevistas e das
observacOes, destacamos 0s temas e subtemas de cada professora individualmente e da
observagédo de cada turma também e criamos tabelas para melhor visualizagdo. Compusemos
entdo seis tabelas, trés tabelas de entrevistas e trés tabelas de observagcdes. Com a tabela feita,
partimos para a confecgdo dos mapas tematicos expostos nos resultados, 0s quais objetivam
expressar as dindmicas existentes entre 0s temas e os significados evidenciados nos dados
analisados. Segundo Silva e Borges (2017), os mapas possibilitam apresentar de forma
sucinta os principais resultados encontrados, com a identificagcdo dos temas, dos significados
produzidos e das relacGes entre eles. Para a elaboragdo dos mapas utilizamos o XMind versao

8, um software de mapeamento mental e brainstorming desenvolvido pela XMind Ltd.

Procedimentos éticos de pesquisa. Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) da Universidade de Brasilia no dia 10 de outubro de 2017, por meio da
Plataforma Brasil. Identificada pelo CAAE 80896417.0.0000.5540, ap6s o aceite de toda a
documentagdo exigida em 28 de novembro de 2017, foi devidamente recebida pelo referido
comité no dia 07 de dezembro de 2017 e obteve parecer de aprovada no dia 06 de margo de
2018, depois da primeira reunido da comissao no ano de 2018.

Quando obtida a aprovacdo pelo CEP, contatamos a escola a fim de sabermos do
interesse em participar do estudo proposto. Apds 0 consentimento da instituicdo escolar,
foram feitos 0s convites aos/as professores/as regentes das turmas de 1° ano do ensino
fundamental. Apés o aceite dos/as professores/as, foi marcada a primeira Entrevista

individual com cada professor/a.
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Aos/as responsaveis dos/as estudantes, enviamos por meio da agenda escolar o Termo
de Consentimento Livre (TCLE) e o Termo de Uso de Imagem e Som (ver anexos 2 e 3) com
intuito de explicitar os objetivos da pesquisa e para solicitar a autorizacdo para que as
criangas pudessem participar.

As criangas, foi apresentado o Termo de Assentimento quando a pesquisadora esteve
em sala de aula pela primeira vez. Ap6s conversar sobre a pesquisa, foi dada uma cépia do
termo a cada um/a dos/as estudantes, o qual foi lido para eles/elas e solicitado que caso
estivessem esclarecidos/as e quisessem participar, que assinassem o termo conforme

soubessem assinar seus nomes. A conversa e apresentacdo do termo foi videogravada.
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CAPITULO V

RESULTADOS E DISCUSSOES

O Curriculo

Para o educador-educando, dialégico, problematizador, o contetdo
programatico da educac¢do ndo é uma doacgdo ou uma imposi¢do — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos —, mas a
devolucéo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles
elementos que este lhe entregou de forma desestruturada.

(Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido)

Apresentamos a seguir os resultados encontrados a partir da analise do documento O
Curriculo em Movimento nos cadernos que tratam dos Pressupostos Tedricos (SEEDF,
2013a) e do Ensino Fundamental-Anos Iniciais (SEEDF, 2013b). Ratificamos que optamos
por realizar a Analise de Contelido para essa parte da pesquisa, acreditando que é a forma
mais adequada para analisar os documentos escolhidos, pois se baseia em uma analise de
cunho inferencial que excede o trabalho propriamente com os documentos alcangando o
trabalho com as mensagens presentes nesses documentos (Bardin, 2016). Utilizamos o0s
cadernos disponiveis em PDF no site da Secretaria de Educagdo, consultamos a versao
impressa disponivel na escola em que foi realizada a pesquisa e, também, os imprimimos a

partir de download direto do site.
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O Curriculo em Movimento e a Imaginac&o®

O Curriculo em Movimento da SEEDF € resultado de uma discussao coletiva que se
iniciou em 2011 e se consolidou em 2013 com base em um documento experimental entregue
as escolas da rede de ensino publico do DF em dezembro de 2010 (Silva, 2016). O texto final,
que Silva (2016) afirma ter sido forjado nos espacos de discussdes coletivas realizadas por
plenérias, cursos presenciais e na consulta as escolas, se ampara teoricamente nos
pressupostos da pedagogia historico-critica e na psicologia historico-cultural. A intencéo é se
configurar em um curriculo de Educacédo Integral, que tem como objetivo ampliar ndo sé os
tempos escolares, mas o0s espacos e as aprendizagens (SEEDF, 2013a).

Como ndo poderia deixar de ser em uma politica federativa, o curriculo da SEEDF
orienta-se a partir das recomendacdes nacionais. Por conta disso, sofreu uma reformulacdo no
final de 2018 que culminou em uma segunda edi¢do do seu documento curricular (SEEDF,
2018) tendo como norte a BNCC (Ministério da Educacdo, 2018). Apesar de ter em vista as
adequacdes demandadas pelo Ministério da Educacdo (MEC), a SEEDF por meio da sua
segunda versdo do Curriculo em Movimento manteve a identidade do Bloco Inicial de
Alfabetizacdo ao ratificar que os 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental compde um bloco
Unico, o primeiro bloco do 2° ciclo da Educacdo Béasica. A SEEDF também manteve sua
identidade ao ndo adotar a nomenclatura Competéncias e Habilidades, mantendo no texto

curricular os termos Contetdos e Objetivos de Aprendizagem.

® Parte desse texto foi apresentada nos eventos: XII Col6quio sobre questdes curriculares, VI
Coloquio Luso-brasileiro de Curriculo IV Coloquio Luso-afro-brasileiro de Questdes curriculares,
realizados no Instituto de Educa¢do da Universidade de Lisboa em setembro de 2018 sob o titulo “Um
curriculo com imagina¢ao? Uma analise do curriculo em movimento da SEDF” e encontra-se no prelo
do E-book do evento.
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Apesar de uma nova versdo ter sido publicada no final de 2018, realizamos as
entrevistas e as observagdes antes dessa data, portanto analisamos a primeira versdo do
documento por compreendermos que essa era a orientacdo curricular em voga a época da
pesquisa e a que orientava a pratica das professoras. Nessa tese, ndo discutiremos as
modificagdes ocorridas posto que estejam em curso de implementacdo a partir de 2019. Na

Figura 11 é possivel verificar como esta organizado o texto do documento de 2013.

Curriculo em
Movimento
(Anos Iniciais)

Linguagens Matematica ‘ Ciéncias Humanas H Ciéncias da Natureza H Ensino Religioso

Portugués H Artes H Educacao Fisica ‘ ‘ Histéria H Geografia ‘

Figura 11. A organizacao do curriculo da SEEDF

Apdbs uma leitura flutuante (Bardin, 2016) do texto Curriculo em Movimento nos
cadernos Anos iniciais (SEEDF, 2013b) e Pressupostos Teoricos (SEEDF, 2013a),
percebemos que seria necessario fazer uma analise quantitativa para evidenciar quando e
onde o termo Imaginacdo aparece. Ainda que tenhamos optado por uma investigacao
qualitativa, ndo podemos nos abster do fato de que uma analise inicial de estilo quantitativo
pode demonstrar a importancia atribuida a determinado termo. Bardin (2016) afirma que a
andlise qualitativa ndo rejeita toda e qualquer forma de quantificagdo e Bauer (2003) ja nos
aponta que a analise de contetido ¢ uma técnica hibrida que se converte em “uma ponte entre
um formalismo estatistico e analise qualitativa de materiais” (p.190). Dessa feita, ao
submetermos o texto a uma pesquisa de termo, chegamos ao seguinte resultado como

mostrado na Tabela 5.
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Quantidade de Aparicdes do Termo Imaginacédo no Curriculo da SEEDF
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Documento Termo Parte do texto Quantidade de Trecho
aparicoes
Pressupostos - 0 X
Tedricos
(SEDF, 2013a)
4 vezes “Nessa etapa da vida, criangas de seis a dez anos sdo curiosas,
questionadoras, sociaveis e dotadas de imaginacdo, movimento e
desejo de aprender, sendo o ludico bem peculiar dessa fase” (p.10).
Introducéo “Como conhecimento, a arte gera significados, alarga a imaginacao
e refina os sentidos potencializando processos cognitivos” (p.16).
Ensino “Compreende-se que no Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) o
Fundame_)n_ta_l - _ foco da aprendizagem artistica deve ser mantido na
Anos Iniciais Imaginacao experimentacdo, exercicio da imaginacdo e autoexpressio,
(SEDF, 2013b) sustentados pelos estimulos técnicos de linguagens™ (p.19-20).
“No 2° Bloco (4° e 5° anos) a aprendizagem artistica deve continuar
a manter seu foco na experimentag&o, no exercicio de imaginagéo e
na autoexpressdo, sustentados por estimulos técnicos das
linguagens” (p.20)
9 vezes “Explorar a imaginagdo e a expressividade espontanea”
(p.44/0bjetivos para o 1° ano do ensino fundamental).
Objetivos de “Explorar a imaginagdo e a expressividade por meio de temas que
Artes contextualizem a agdo criadora” (p.44/Objetivos para 0 1° ano do

1°, 2% e 3% anos

ensino fundamental).

“Perceber, analisar e criar formas artisticas, exercitando a
imaginacado criadora, cultivando a curiosidade e autonomia no agir
e no pensar arte” (p.44/Objetivos para o 2° ano do ensino
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TOTAL

Obijetivos de
Literatura
3°%ano

1vez

14 vezes

fundamental).

“Explorar a imaginacdo e a expressividade espontinea”
(p.44/0bjetivos para 0 2° ano do ensino fundamental).

“Explorar a imaginacdo e a expressividade espontanea”
(p.44/0bjetivos para 0 3° ano do ensino fundamental).

“Explorar a imaginag&o e a expressividade por meio de temas que
contextualizem a acéo criadora” (p.44/Objetivos para o 3° ano do
ensino fundamental).

“Desenvolver a criatividade, sensibilidade e pesquisa em arte, por
meio da observacdo, imaginacgdo, fantasia a partir da exploracéo e
experimentagdo de diversas linguagens, suportes, técnicas e
materiais” (p.45/0Objetivos para 0 1° ano do ensino fundamental).
“Explorar a imaginagéo e a expressividade por meio de temas que
contextualizem a acéo criadora” (p.45/Objetivos para 0 2° ano do
ensino fundamental).

“Entender o fazer artistico como meio de desenvolvimento de
potencialidades, percep¢do, reflexdo, intuicdo, sensibilidade,
imaginacdo e flexibilidade” (p.45/Objetivos para o 3° ano do
ensino fundamental).

“Vivenciar por meio da literatura o exercicio da fantasia e da
imaginacao” (p.32/ Objetivos para 0 3° ano do ensino fundamental)




83

De imediato, percebemos que o termo imaginacdo apresenta-se pouco representado no
curriculo da SEEDF, aparecendo majoritariamente nos objetivos educacionais da disciplina
Artes 0 que nos leva a nossa primeira inferéncia: com base na prevaléncia de aparicdes em
Artes, percebemos que a disciplina, aparentemente, apresenta maior possibilidade de
liberdade de expressdo e por isso proporcionaria a imaginagdo por meio de objetivos
pedagdgicos que tendem a “Explorar a imaginacdo ¢ a expressividade espontanea” (SEEDF,
2013b, p. 44) e/ou “Explorar a imaginagdo e a expressividade por meio de temas que
contextualizem a agdo criadora” (SEEDF, 2013b, p. 44).

Além disso, para o curriculo da SEEDF, a imaginacdo é um dos meios de se
sensibilizar e pesquisar em arte como evidencia 0 objetivo educacional: “Desenvolver a
criatividade, sensibilidade e pesquisa em arte, por meio da observacao, imaginacao, fantasia a
partir da exploracdo e experimentacdo de diversas linguagens, suportes, técnicas e materiais”
(SEEDF, 2013b, p. 45). Com outro objetivo pedagdgico, “Entender o fazer artistico como
meio de desenvolvimento de potencialidades, percepcdo, reflexdo, intuicdo, sensibilidade,
imaginagédo ¢ flexibilidade” (SEEDF, 2013b, p. 45), podemos perceber que para a SEEDF a
Arte desenvolve a imaginacgdo. Especificamente no curriculo de Artes, a imaginacéo é tratada
como algo a ser explorado; € um meio para se desenvolver a criatividade; é também algo a
ser desenvolvido.

Sobre a prevaléncia do aparecimento do termo Imaginacdo em Artes, destacamos que
Trotman (2008) constatou que os/as estudantes relacionam a imaginacao as disciplinas que
para eles/elas Ihes oferecem maior liberdade de expressdo e, portanto, elencam a arte, a
escrita criativa, a danca, o drama, a histdria e a masica como disciplinas em que a imaginacao
livre é sustentada e celebrada. O que corrobora os dados reportados na analise que

realizamos.
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Outra constatacdo foi a da relagcdo criatividade e imaginacdo que fica expressa em
objetivos tais como 0 de “Perceber, analisar e criar formas artisticas, exercitando a
imaginacéo criadora, cultivando a curiosidade e autonomia no agir e no pensar arte” (SEEDF,
2013b, p. 44) e “Explorar a imaginacdo ¢ a expressividade por meio de temas que
contextualizem a a¢ao criadora” (SEEDF, 2013b, p. 44). Nesse sentido, Alencar et al. (2015)
destacam que as diretrizes governamentais contemporaneas tém apregoado como um objetivo
educacional o desenvolvimento do potencial criador, pois a criatividade estaria sendo
demandada pelas incertezas do século XXI que, cada vez mais, requerem um individuo que
consiga lidar e resolver novos problemas. As autoras ainda afirmam que a criatividade ndo
esta exclusivamente a servi¢o da resolucdo de problemas, mas que ela seria uma via para o
bem estar emocional, pois contribui positivamente para a qualidade de vida do/a estudante.
Com a vinculagdo explicita da imaginacdo a criatividade, fizemos uma nova pesquisa de
termo em que se buscaram as apari¢des do termo Criatividade e os resultados podem ser

vistos na Tabela 6.



Tabela 6

Quantidade de Apari¢des do Termo Criatividade no Curriculo da SEEDF
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Documento Termo Parte do texto Quantidade de Trechos
aparicoes
Topico de “0 espago escolar deve organizar-se em torno de relagGes
Pressupostos Curriculo 1 vez sociais e pedagdgicas menos hierarquizadas, m_ai_s diglogadas
e cooperativas, ‘a aula, espago-tempo privilegiado de
Teoricos Integrado formagdo humana e profissional, requer certo rigor no
(SEEDF, 2013a) ser)tido de construir possibilidades de gproximagéo critica QO
’ objeto do conhecimento com liberdade, autonomia,
criatividade e reflexdo’ (SILVA, 2011, p. 212)” (p. 66).
Tdpico sobre o 1 vez “A flexibilidade do curriculo é viabilizada pelas préaticas
Principio da pedag(:)g!cas dos professores, articqladas ao projeto p_oll'tico—
pedagbgico da escola. Ao considerar os conhecimentos
Criatividade Flexibilizacao prévios dos estudantes, o professor torna possivel a
construgdo de novos saberes, ressignificando os saberes
cientificos e os do senso comum. Nessa Visdo, O0S
conhecimentos do senso comum s&o transformados com base
na ciéncia, com vistas a “[...] um senso comum esclarecido e
uma ciéncia prudente [...], uma configuracio do saber”
(SANTOS,1989, p. 41), que conduz a emancipacdo e a
criatividade individual e social” (p.70).
Introducéo 0 X
Ensino Objetivos de 6 vezes “Explorar a criatividade a partir de temas e observacao da
Fundamental - Artes natureza” (p. 44/Objetivos para o 1° ano do ensino
fundamental).
Anos Iniciais 1°, 2° e 3° anos “Explorar a criatividade a partir de temas e observacdo da

(SEEDF, 2013b)

natureza” (p. 44/Objetivos para o 2° ano do ensino
fundamental).
“Explorar a criatividade a partir de temas e observagéo da
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TOTAL

Matematica

Geografia

1vez

1vez

10 vezes

natureza” (p.44/Objetivos para o 3° ano do ensino
fundamental).

“Desenvolver a criatividade, sensibilidade e pesquisa em
arte, por meio da observagdo, imaginacéo, fantasia a partir da
exploracdo e experimentacdo de diversas linguagens,
suportes, técnicas e materiais” (p. 45/Objetivos para 0 1° ano
do ensino fundamental).

“Desenvolver criatividade, linguagens estéticas e pesquisa
em Arte, por meio da pintura e de construcGes ampliando a
sensibilidade e formas de interpretacdo e representacdo do
mundo” (p.45-46/Objetivos para o 2° ano do ensino
fundamental).

“Desenvolver a criatividade e a pesquisa em Arte” (p.
45/Obijetivos para 0 3° ano do ensino fundamental).

“Para D’ Ambrosio (1999) a criatividade dos alunos muitas
vezes é manifestada em seus erros e ndo em acertos.” (p.70)
“Considerar espacos, desenvolver criatividade, interagéo,
relagbes  espaciais e localizagdo  possibilitam o
desenvolvimento do letramento cartografico” (p.101)




87

O quantitativo incipiente da aparicdo do termo criatividade no Curriculo em
Movimento nédo era algo esperado, pressupinhamos que ele teria prevaléncia sobre o termo
imaginacdo, pois as demandas por formagdo de um sujeito criativo ttm sido amplamente
divulgadas pelas politicas educacionais como nos mostraram Alencar et al. (2015) e
Aminolroaya et al. (2016). Ainda com base nesse pressuposto, optamos por refazer a busca a
partir do termo Criagdo e, assim, estendemos a compreensdo da criatividade ao ato de criacdo

e obtivemos o resultado exposto na Tabela 7.



Tabela 7

Quantidade de Aparigdes do Termo Criacéo no Curriculo da SEEDF

Documento Termo

Trechos

Ensino
Fundamental -
Anos Iniciais
(SEEDF, 2013b)

Criacao

Parte do texto Quantidade de
aparicoes
Introducéo 1 vez
Linguagens
Conteudo de Artes 11 vezes

1°, 2% e 3% anos

“O ensino da Arte ¢ imprescindivel para
desenvolvimento integral dos estudantes e para
aquisicdo da linguagem. A experimentacgdo, criagdo
e reflexdo acerca de manifestacBes artisticas e
culturais diversas impulsionam o estudante em seu
percurso pessoal e coletivo de producao de sentido”
(p-19)

“Criacdo livre de desenhos, pinturas, colagem,
esculturas, modelagem e  construgdes”  (p.
44/Conteudo do 1° ano do ensino fundamental).
“Criagdo livre de desenhos, pinturas, colagem,
esculturas, modelagem e  constru¢des” (p
.44/Conteldo do 1° ano do ensino fundamental).
“Criacdo livre de desenhos, pinturas, colagem,
esculturas, modelagem e construgdes”  (p.
44/Contetdo do 1° ano do ensino fundamental).
“Producbes artisticas proprias e de outros
(apreciacdo, observacdo analise, interpretacdo,
criacdo e valorizacdo)” (p.45/Conteudo do 1° ano do
ensino fundamental).

“Criacdo de desenhos, pinturas, esculturas e
construgbes a partir de teméticas pesquisadas”
(p.46/Contetdo do 1° ano do ensino fundamental).
Criacdo de desenhos, pinturas, esculturas e
construcBes a partir de tematicas pesquisadas” (p.
46/Contetido do 2° ano do ensino fundamental).
“Criacdo de desenhos, pinturas, esculturas e
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Obijetivos de Artes

1°, 2% e 3% anos

Matematica

3 vezes

2 vezes

construcBes a partir de tematicas pesquisadas” (p.
46/Contetido do 3° ano do ensino fundamental)
“Improvisagdo e criagdo teatral” (p. 47/Conteido do
3° ano do ensino fundamental)

“Criagdo de historias sonorizadas” (p. 50/Contetdo
do 1° ano do ensino fundamental).

“Criacdo de histdrias sonorizadas” (p. 50/Contetido
para o 2° ano do ensino fundamental).

“Criagdo de historias sonorizadas” (p. 50/Contetdo
do 3° ano do ensino fundamental).

“Conhecer alguns fundamentos da linguagem visual,
aplicando seus principios na criacdo de trabalhos
artisticos variados (cor, forma, textura, equilibrio,
movimento, contrastes de claro e escuro)” (p.
46/0bjetivo para 0 1° ano do ensino fundamental).

“Conhecer alguns fundamentos da linguagem visual,
aplicando seus principios na criacdo de trabalhos
artisticos variados (cor, forma, textura, equilibrio,
movimento, contrastes de claro e escuro)” (p.
46/0bjetivo para 0 2° ano do ensino fundamental).

“Conhecer alguns fundamentos da linguagem visual,
aplicando seus principios na criagdo de trabalhos
artisticos variados (cor, forma, textura, equilibrio,
movimento, contrastes de claro e escuro)”
(p.46/0bjetivo para o 3° ano do ensino fundamental).

“A criagdo dos numeros naturais surgiu da
necessidade de contar; j& 0s nUmeros racionais
surgiram da necessidade de realizar medigdes; foi
assim que surgiram as fragdes e os decimais
(CARVALHO, 2010)” (p.65)

“Seu papel ndo é o de mostrar como se faz, mas de
provocar 0s estudantes a partir da criacdo de

89



Pressupostos
Teoricos
(SEEDF, 2013a)

Conteudo de Educagao
Fisica
1°, 2°e 3° anos

Obijetivos de ciéncias da

natureza. 3° ano

Conteldo de Leiturae
producdo escrita e oral
Principios da
Educacéo Integral

Territorialidade

Eixo transversais

3 vezes

1vez

1 Vez

1vez

3 vezes

situacBes desafiadoras a descobrirem como fazer” (p.
68)

“Criacdo e adaptacdo de jogos e materiais para
utilizagdo em atividades lddico-recreativas” (p.
60/Contetido do 1° ano do ensino fundamental).
“Criacdo e adaptacdo de jogos e materiais para
utilizacdo em atividades ludico-recreativas” (p.
60/Contetido do 2° ano do ensino fundamental).
“Criacdo e adaptacdo de jogos e materiais para
utilizacdo em atividades lddico-recreativas” (p.
60/Contetdo do 3° ano do ensino fundamental).
Investigar o uso dos solos e associd-lo as diferentes
atividades humanas (agricultura, criacido de gado e
ocupacao urbana). (p. 117-118/ Objetivo para o 3°
ano do ensino fundamental)

Criacdo de histérias por meio de desenhos (p.
24/Contetdo do 1° ano do ensino fundamental))

“Torna-se necessario enfrentar o desafio primordial
de mapear os potenciais educativos do territério em
gue a escola se encontra, planejando trilhas de
aprendizagem e buscando uma estreita parceria local
com a comunidade, sociedade civil organizada e
poder local, com vistas a criacdo de projetos
socioculturais  significativos e ao  melhor
aproveitamento das possibilidades educativas” (p.
29).

“A SEEDF compreende que Educagdo tem a ver com
questbes mais amplas e que a escola é o lugar de
encontros de pessoas, origens, crencas, valores
diferentes que geram conflitos e oportunidades de
criago de identidades” (p. 36).

“Os temas assumidos neste Curriculo como eixos
interagem entre si e demandam a criagdo de
estratégias pedagogicas para aborda-las da maneira
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TOTAL

Cidadania e Educacdo
em e para os Direitos

Humanos

Educacéo para a
Sustentabilidade

2 vezes

2 vezes

29 vezes

mais integradora possivel, mais imbricada, capaz de
fazer com que os(as) estudantes percebam as
multiplas  relagdes que todos os fendmenos
acomodam e exercem entre si” (p. 37).

“A universalidade é uma caracteristica fundamental
dos direitos humanos, pois o que é um direito
humano aqui o sera também em outro pais. Sdo ainda
naturais, em funcdo de néo existirem por criacéo de
uma lei para serem exigidos, reconhecidos,
protegidos ou promovidos” (p. 51).

“A ideia do dever nacional criava a mentalidade de
que era responsabilidade de todos espalhar pelo
mundo aquilo que era considerado por um povo ou
nacdo o modelo de sociedade, ou seja, a criagdo de
mecanismos de defesa do individuo perante o Estado
e ainda de outros individuos, gerando assim uma
imposi¢do de uma nacdo sobre as demais” (p. 52).
“Assim, as dimensbes social, cultural, ecolbgica,
ambiental, territorial, econdmica, politica e espiritual
devem ser observadas em todo momento do processo
educativo. A SEEDF compreende que a juncéo
dessas dimensBes encaminha para uma cultura da
sustentabilidade e para a criacdo de um novo modelo
de sociedade global, da cidadania planetéria” (p. 62).
“A formacgdo da Comissdo de Meio Ambiente e
Qualidade de Vida na Escola — Com-vida e a criacgéo
da Agenda 21 Escolar sdo importantes instrumentos
que devem ser utilizados na implementagdo do eixo
Educacéo para a Sustentabilidade” (p. 64).
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Com a pesquisa, obtivemos 29 apari¢des do termo Criacdo, mas aqui nos apresenta a
necessidade de uma andlise qualitativa, uma vez que, por exemplo, as apari¢cdes do termo na
parte que trata dos pressupostos tedricos (SEEDF, 2013a) ndo se reportam a principios
educativos na forma de objetivo ou contetudo de ensino. Na verdade, muitas vezes divergem
de qualquer ato proveniente do/a estudante ou do/a professor/a, portanto ndo fazem parte de
um ato pedagodgico em si. A partir de entdo, fizemos uma nova analise do documento,
procurando os objetivos e contetidos que nos reportavam a um exercicio de distanciamento da
esfera imediata de experiéncia da crianga, qualquer atividade ilustrada no caderno especifico
de Anos Iniciais (SEEDF, 2013b) que a fizesse sair temporaria e espacialmente da sala de
aula e acessar outra esfera de experiéncia por via imaginativa. Feito isso, os resultados podem

ser vistos na proxima tabela, Tabela 8.



Tabela 8

Exercicios de distanciamento propostos no Curriculo
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Componente Ano Atividade Trecho
“Antecipar e inferir assuntos de
1°ano Antecipar e Inferir  textos lidos em fung&o de seu
suporte, género e contextualizacdo”
Linguagens: Lingua (p.22).
Antecipar “Antecipar contelidos
Portuguesa (levantamento de hip6teses)
, x 2° ano durante a leitura, feito por outros
Leitura e producéao .
autores ou com autonomia” (p. 22).
oral Fazer inferéncias para perceber
Fazer inferéncias  informagdes implicitas
(entrelinhas) no texto lido (p.22-
23).
Relacionar “Relacionar os assuntos de textos
1°ano conhecimentos lidos a conhecimentos prévios
prévios construindo significados”. (p.23)
Linguagens: Lingua
1%ano Recontar “Recontar contos de fadas e lendas
Portuguesa que conhece” (p.32)
Literatura
Linguagens: Artes “Criar historias para sonorizar”
2° ano Criar (p.51)
“Compor musicas livremente, criar
3%ano parddias. (p.51)
Matematica Ler e produzir “Ler e produzir escritas numéricas
1°ano escritas a partir de  a partir de hipéteses baseadas na

hipbteses

compreensdo do SND” (Sistema de
numeracdo decimal) (p.81).

Nossa compreensdo a respeito da imaginacdo ancorada na assuncéo de que ela é um

processo de desengajamento/distanciamento da realidade proximal (Zittoun & Gillespie,

2016), nos leva a entender que exercicios de antecipacdo e de inferéncia, relacbes entre

conhecimentos prévios, reconto e criacdo de historias promovem um desprendimento

temporal e espacial, 0 que desencadeia ou configura processos imaginativos.
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Partindo para a Analise de Contetido qualitativa do Curriculo da SEEDF, aventamos as
seguintes categorias: (a) Linguagens e Imaginagdo: RelagGes no Curriculo em Movimento;
(b) A grande questdo da Matemética; (c) Imaginacdo nas Ciéncias Humanas; (d) Ciéncias da

natureza: alfabetizacdo cientifica; (e) O caso do Ensino Religioso.

Linguagens e imaginacao: Relagdes no curriculo em movimento. Tal como na
Base Nacional Comum Curricular (MEC, 2018) e suas versdes preliminares discutidas
durante os anos precedentes, o curriculo da SEEDF compreende as linguagens como uma
articulacdo entre Lingua Portuguesa, Arte e Educacdo Fisica (e Lingua Estrangeira, no caso
dos anos finais do ensino fundamental). Ao apresentar a escola como um espago de
democratizacdo de saberes, incorpora ao conjunto de linguagens a serem trabalhadas no
ensino fundamental tanto aquelas de carater verbal quanto as que se configuram como nao
verbais.

Mais uma vez enfatizamos que analisamos o curriculo da SEEDF sobre o prisma da
imaginacdo como um processo de expansdo de experiéncias que acontece a partir do
distanciamento da realidade priméaria por meio do envolvimento em experiéncias distais
(zittoun & Cerchia, 2013; Zittoun & Gillespie, 2014, 2016; 2017). Dessa forma,
conseguimos observar que o curriculo da SEEDF pode promover a imaginacéo, por exemplo,

com estratégias propostas aos/as professores/as para o trabalho com a leitura e/ou letramento:

Em relacdo a leitura, € necessario que o estudante seja capaz de interpretar ideias,
fazer analogias, perceber o aspecto polissémico da lingua, construir inferéncias,
combinar conhecimentos prévios com informacao textual, perceber intertextualidade
presente em textos, fazer previsoes iniciais e altera-las durante a leitura, refletir sobre
o que foi lido, sendo capaz de tirar conclusdes e fazer julgamentos sobre as ideias

expostas. (SEEDF, 2013b, p. 13)
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Desse trecho podemos elencar atividades que se realizam por via da imaginacéo,
como: fazer analogias (experiéncia distal passada); construir inferéncias (experiéncia distal
futura); combinar conhecimentos prévios (experiéncia distal passada); perceber
intertextualidade (experiéncia distal passada); fazer previsdes iniciais (experiéncia distal
futura). Mesmo que, por ventura, ndo haja um entendimento do processo psicolégico em si
por parte do préprio curriculo ou do/a professor/a que atuard com esse curriculo, as
estratégias indicam um caminho que levam a producdo de experiéncias de distanciamento.
Portanto, levam a experiéncias imaginativas.

Amparado nos Parédmetros Curriculares Nacionais (Secretaria de Educacéo
Fundamental, 1997), o Curriculo da SEEDF apresenta quatro estratégias bésicas para o
ensino da leitura que sdo: a selecdo, a antecipagéo, a inferéncia e a verificagdo ou correcao.
Atentando-nos a antecipacdo e a inferéncia, percebemos que elas sdo possiveis a partir do
processo imaginativo, uma vez que se amparam nas experiéncias ja vividas e projetam uma
visdo sobre o futuro possivel. So processos que impelem a um distanciamento momentaneo
da realidade priméaria, portanto sdo experiéncias que requerem a imaginacao dos/as
estudantes. Acreditamos que atuar nessa frente promovera a imaginagdo e concorrera para um
aprendizado significativo.

Ao tratar da producéo escrita e oral, o curriculo afirma a necessidade de se “propiciar
situacbes em que estudantes exponham oralmente o que pensam, sentem, argumentando,
debatendo ideias, ampliando o imaginario e construindo textos coerentes e bem estruturados
de acordo com a situagdo comunicativa” (SEEDF, 2013b, p. 14). Aqui o texto faz referéncia
direta ao nosso objeto de estudo ao afirmar que, a partir de uma perspectiva de trabalho com a
finalidade de formar escritores/as competentes, ampliar-se-ia 0 imaginario. Porem,

infelizmente, o texto ndo apresenta de que forma essa ampliacdo aconteceria.
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Ao tratar de literatura, dentre os objetivos apresentados ao 1° ano do ensino
fundamental encontra-se o de “Recontar contos de fadas e lendas que conhece” (SEEDF,
2013b, p. 32). O (re)conto, ou o contar a partir da memoria algo ja ouvido no passado,
apresentando novos significados no tempo presente, € uma das atividades que desenvolve a
imaginacao infantil. O reconto leva a reminiscéncias da memdria com acesso ao passado —
dimensdo temporéaria da imaginacdo —, e como loop chega até o tempo presente. Silva e
Vieira (2017) afirmam que quando se trabalha com contos de fadas, as criangas vivenciam a
imaginacdo, a emocdo e a fantasia e passam a compreender 0s sentimentos duos que
permeiam a sua subjetividade. Para as autoras, o trabalho com contos de fadas dispara a
imaginacéo, a partir do entrelacamento de vivéncias entre o real e o irreal, o que faz surgir
emoc0es reais. Fleer (2013), por sua vez, defende que ao trabalharem com contos de fadas, as
criangas conseguem compreender inclusive aspectos cientificos. Para esta autora, é possivel
uma aprendizagem cientifica a partir do que ela chama de imaginacdo afetiva, que pode ser
proporcionada com o uso de contos de fadas.

No que concerne a Arte, o curriculo da SEEDF afirma que “como conhecimento, a
arte gera significados, alarga a imaginagéo e refina os sentidos potencializando processos
cognitivos” (SEEDF, 2013b, p. 16). Ressalta-se que o curriculo da SEEDF faz uma ruptura
com a ideia corrente denunciada por autores (Costa et al., 2017; Egan, 2007; Egan & Judson,
2018; Girardello, 2011; Rocha, 2014; Schlindwein, 2014; Silva, 2006, 2012) de que
imaginacdo e cognicdo ndo podem ser desenvolvidas juntamente ou que uma nao pode
embasar a outra. Dessa forma, o curriculo rompe com a ideia de que cognicdo e imaginacao
sdo processos psicologicos independentes e que caberia a escola cuidar de desenvolver
apenas o primeiro. Também contrariando tal premissa, Rocha (2014) afirma que as
aprendizagens escolares necessitam da imaginacdo ao mesmo tempo em que contribuem para

seu desenvolvimento, pois se trata de um processo psicologico imprescindivel a todas as
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atividades escolares. A autora defende que cabe a escola incluir nos curriculos atividades com
vinculos mais explicitos com a imaginacéo.

No tocante a Educacéo Fisica, ela se estabelece como lugar maximo de expressao ndo
verbal, posto que nela prevaleca a expressdo corporal. Esse componente curricular é
apresentado como importante para a formacao global da criancga, pois prima pela utilizagéo de
brinquedos, jogos simbdlicos, dancas e jogos pré-desportivos. O curriculo ainda indica o
tratamento ladico das vivéncias anteriores das criangas sobre lutas, dancgas, jogos e
brincadeiras. Sabemos que a brincadeira € uma atividade fundamental no desenvolvimento
humano, porque permite a crianga ir além de seu comportamento habitual e, por conseguinte,
cria uma Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) que coloca a crianca a frente de suas
condicdes reais de vida (Silva, 2012). Podemos concluir que ter espacgo para a brincadeira na
escola é fundamental, e o curriculo da SEEDF preconiza esse espaco no componente

curricular Educacéo Fisica.

A grande questdo da matematica. Durante muito tempo, a matematica esteve ligada
a racionalidade — aos estudos cartesianos — totalmente vinculada a um pensamento tido como
racional, entendido como o contrario da fantasia, o contrério da imaginacdo. Chegou-se até a
se acreditar que era necessario ensinar a matematica pura nas escolas. Contrariando esse
discurso que imperou na sociedade e aportando-se em ideias filosoficas, Patras (2015) afirma
gue € na imaginacao que a matematica é construida.

O curriculo da SEEDF corrobora com Patras (2015), pois se ancora nas ideias da
Educacdo Matematica para o ensino dessa disciplina. Para a compreensdo do que seria
Educacdo Matematica e a causa do seu surgimento, ficamos com o0 esclarecimento de

Ubiratan D’ Ambrosio:
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A identificacdo da educagdo matematica como uma &rea prioritaria na educacao
ocorre na transi¢do do século XIX para o século XX. Os passos que abrem essa nova
area de pesquisa sdo devidos a John Dewey (1859-1952), ao propor em 1895, em seu
livro Psicologia do nimero, uma reacdo contra o formalismo e uma rela¢do nao tensa,
mas cooperativa, entre aluno e professor, e uma integracéo entre todas as disciplinas.

(D’ Ambrosio, 2004, p. 71)

O curriculo em movimento cita Ubiratan D’ Ambrosio por sua destacada contribui¢ao
para a matematica ndo sé no ambito nacional, mas também no &mbito internacional — tendo
sido premiado pela Comissdo Internacional de Instrucdo Matematica (vide
http://ubiratan.mat.br/). Porém, a referéncia base do documento da SEEDF é o autor Cristiano
Muniz, professor da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, o qual faz um

trabalho de aproximacdo entre universidade e educacédo basica e afirma que:

[...] s6 aprende quem brinca, sé brinca quem ndo tem medo de errar. Quem ndo tem
medo de errar faz matematica, quem faz matematica, constitui-se em sujeito integral e
ludico, amando a vida, e busca viver e projetar um mundo melhor para si e para 0s

outros. (Muniz, 2008 como citado em SEEDF, 2013b, p. 68)

Entramos aqui na questdo da brincadeira novamente, portanto voltaremos a enfatizar
que a brincadeira, para a perspectiva tedrica que adotamos, ndo é tdo somente uma forma de
prazer na infancia. Na verdade, para a psicologica de base cultural, a brincadeira € 0 modo
que a crianca utiliza para se apropriar da cultura (Leontiev, 2014; Oliveira & Padilha, 2015;
Silva, 2012; Vygotsky, 1966/2016), além de ser uma [nova] elaboragéo criativa daquilo que
ja foi vivenciado por ela. Portanto, se pensamos em brincadeira, pensamos em imaginacao,

posto que € a brincadeira um dos momentos em que a crianga mais experimenta a
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imaginacédo, utilizando-a como base para compor os elementos figurativos daquela outra
(Vigotski, 1930/2009).

Como falamos de brincadeira e matematica, logo nos acercamos ao conceito de
transposicdo didatica. Chevallard (1991) j& advertia que ndo compete a educacdo basica
trabalhar com a matematica pura, mas com uma representacdo desta. Nesse sentido, o

curriculo da SEEDF afirma que:

E importante que, ao elaborar nossos planejamentos, nos perguntemos: que proposta é
preciso levar as criangas para que de fato elas aprendam tal conteldo? Para responder,
precisamos pensar na didatica (ensino) mais adequada ao grupo de alunos, pensar nos
processos de cada um (aprendizagem) e no significado dessa aprendizagem

(conteuidos) para suas vidas. (SEEDF, 2013b, p. 69)

Ainda segundo Chevallard (2013), “corpos de conhecimento”, os conhecimentos
cientificos, em sua maioria ndo sdo concebidos para serem ensinados, mas para serem usados.
Ensinar um conhecimento cientifico se torna, para Chevallard, uma tarefa altamente artificial.
A transicdo de um conhecimento considerado para ser posto em préatica para um
conhecimento a ser ensinado e aprendido é precisamente 0 que ele chama de transposicao
didatica do conhecimento. Por meio do ensino, o/a professor/a transpGe um conhecimento de
forma que ele se torne “ensinavel”, mas isso ndo ocorre de forma passiva, existe uma
noosfera, condicionada pela estrutura social, que controla os modos de transposicéo (Lopes &
Macedo, 2011).

De acordo com Pereira, Paiva e Freitas (2018), o saber do/da professor/a de
matematica transita entre o saber cientifico e o saber ensinar na educacéo bésica, sendo o/a
professor/a o/a responsavel por parte da transposicdo didatica dos contetdos. Desde a

academia até a escola, o saber matematico passa por diversas transformacdes que o
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distanciam gradativamente do que os autores chamam de “saber sabio”. Portanto, o processo
de vigilancia epistemologica sugerido pela teoria da Transposicdo Didatica torna-se
imperioso frente ao inevitavel distanciamento entre o saber cientifico e o escolar. Esse
processo de vigilancia leva a reflexdo sobre o que e como ensinar, de modo que seja possivel
manter a fidelidade ao conceito matematico.

Para ensinar matematica, o curriculo da SEEDF afirma que é necessario dar liberdade
para que os/as estudantes possam demonstrar criatividade: “Ao dar liberdade as criangas ndo
impondo modos de fazer, elas mostram-se criativas e como autbnomas em seus processos de
aprendizagem [...] O processo criativo dos estudantes deve ser estimulado em todas as aulas
de matematica” (SEEDF, 2013b, p. 73). Sabedoras de que para que a criatividade seja
percebida ha necessidade de que a imaginacdo se manifeste, acreditamos que o curriculo, ao
discutir a necessidade de desenvolvimento da criatividade, deve impulsionar o trabalho com a
imaginacdo. Criatividade e imaginacdo, voltamos a enfatizar, sdo processos distintos, mas
totalmente inter-relacionados (Glaveanu et al., 2018).

Ainda quanto a criatividade no processo de aprendizagem de matematica, 0 texto
curricular destaca que “Para D’Ambrosio (1999) a criatividade dos alunos muitas vezes é
manifestada em seus erros e ndo em acertos” (SEEDF, 2013b, p. 70). Silva, Salvi e Passos
(2016) afirmam que, na sociedade de modo geral, coexistem duas visOes distintas e
antagonicas a respeito do erro. Na primeira viséo, o erro é visto como resultado e é tido como
uma falha irreversivel. Na segunda visdo de ambito pedagdgico, o erro pode ser um
instrumento produtivo para um processo no qual o/a estudante pode adotar uma atitude
transformadora na sua forma de lidar com o objeto do conhecimento, neste caso 0s
conhecimentos matematicos.

Ha também aspectos importantes destacados no curriculo de matematica que propdem

0 cuidado com a diversidade e o processo de mediacéo do/a professor/a:
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A diversidade que surge no pensar-aprender-produzir das criancas é a esséncia do
processo educativo, sobretudo no ensino da Matematica. Processos de mediagdo e
intervencdo pedagdgica sdo realizados com sucesso quando o professor entende como
0 estudante significa, constréi, registra e argumenta o conhecimento de
determinada area do saber. E preciso ver o estudante como principal agente e autor da
propria aprendizagem levando-nos a refletir sobre a dimensdo da subjetividade que
esta presente também na producgdo da matematica escolar. Cada crianga € vista, assim,

como autora de seus processos. (SEEDF, 2013b, pp. 66-67)

Estar atento a como os/as estudantes aprendem a partir da triade pensar-aprender-

produzir é destacado no curriculo da SEEDF com énfase na educagdo matematica.

Acreditamos que a imaginacdo pode estar alocada ai, uma vez que toda a triade é composta

por processos imaginativos. Além disso, cabe ao/a professor/a favorecer a imaginacao dos/as

estudantes ao problematizar as questdes matematicas como pode ser observado no excerto

abaixo — ainda que a palavra imaginagédo nao faca parte dele:

Para ensinar Matematica, o professor deve favorecer a problematizacdo, trazer
situacbes que provoquem os estudantes, que os facam pensar, buscar solucdes
proprias e que estas sejam socializadas com todos.

E necessario abrir portas e janelas para que a cultura social invada espacos da
sala de aula para que a Matematica se torne significativa e pulsante. A forma de
resolver do professor, ou seja, da escola, € mais uma possibilidade entre outras. Seu
papel ndo é o de mostrar como se faz, mas de provocar os estudantes a partir da
criagdo de situacOes desafiadoras a descobrirem como fazer. Assim ‘surgirdo

diferentes maneiras que, quando bem aproveitadas em sala de aula, promoverao varias

aprendizagens e o0 desenvolvimento da autonomia. O importante € que a
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aprendizagem matematica seja fruto de experiéncias provocadas pela escola, e que 0s
registros, argumentacOes e sistematizacfes sejam antes de tudo de autoria dos

estudantes como sujeitos de suas proprias aprendizagens. (SEEDF, 2013b, p.68)

Ainda segundo o curriculo da SEEDF, a matematica surge de necessidades praticas e
a temética da criacdo é encontrada no seguinte trecho em que o curriculo de matematica cita a
autora Carvalho (2010, como citada em SEEDF, 2013b, p. 65): “A criacdo dos nimeros
naturais surgiu da necessidade de contar; ja 0os nimeros racionais surgiram da necessidade de
realizar medicdes; foi assim que surgiram as fracoes e os decimais (CARVALHO, 2010)”. As
questbes de producdo de escrita numérica e de elaboracdo de hipdteses sdo evidenciadas no
objetivo (SEEDF, 2013, p.81) que diz: “Ler e produzir escritas numéricas a partir de
hip6teses baseadas na compreensdo do SND (Sistema de numeragdo decimal)”. Resulta que
todo o aprendizado da matematica esta permeado por processos imaginativos e pode ser

beneficiado caso o/a professor/a observe a sua importancia.

Imaginagdo nas ciéncias humanas. O curriculo da SEEDF organizou Histéria e
Geografia como os dois componentes curriculares das Ciéncias Humanas. De antemao, o

documento assevera que:

é importante que o estudante compreenda os fatos e 0s processos historicos, para que,
desse modo, possa referencia-los espacial e temporalmente, possibilitando novas e
diversas relacbes de aprendizagem, ao abandonar a memorizacdo mecanica
incentivada por praticas pedagogicas sustentadas no positivismo desde o século XIX.

(SEEEDF, 2013b, p. 100)

Especificamente falando de saberes de Geografia, o curriculo afirma que se deve

“Considerar espagos, desenvolver criatividade, interagdo, relagdes espaciais e localizagao
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possibilitam o desenvolvimento do letramento cartografico” (SEEDF, 2013b, p. 101).

Ademais, o curriculo sugere que:

0 processo de ensino e aprendizagem deve ser sustentado por uma postura profissional
que coordena e articula, o que se d& por meio de uma acdo didatica que explore e
problematize experiéncias, ao propor situacGes desafiadoras que sejam reflexivas e

ampliem as possibilidades de aprender. (SEEDF, 2013b, p. 101)

Entendemos que uma acéo didatica que explore e problematize experiéncias utilizando-
se de situacOes desafiadoras e reflexivas deve se dar com a utilizagdo e desenvolvimento da
imaginacdo dos/das estudantes.

O curriculo sugere que “0s estudantes sejam desafiados a criar e recriar novos saberes
pela producdo de livros, murais, exposi¢oes, teatros, maquetes, quadros cronolégicos, mapas,
paisagens ¢ outros” (SEEDF, 2013b, p. 102). O curriculo sugere também visita a museus e
parques e elementos que podem vir a constituir elementos imaginativos para compor a

criagdo posterior pelos/as estudantes.

As situagOes de aprender e ensinar no contexto das Ciéncias Humanas estabelecem
relacdes entre 0 passado e 0 presente que permitam a compreensdo da realidade, tanto
na dimensdo histérica quanto na dimensdo geografica, com o propdésito de o estudante
aperceber-se como individuo social, historico e cultural que pertence, participa e age no
mundo de diversidades e diferencas socioculturais, afetivas, historicas e geogréaficas.

Assim, o ensino de Ciéncias Humanas objetiva que o estudante dos anos iniciais do
Ensino Fundamental construa o pensamento abstrato, interpretando, deduzindo,
analisando, levantando hipdteses, criticando fendmenos histdricos e geograficos como

processos sociais produzidos por seres humanos. (SEEDF, 2013b, p. 102)
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Vemos no ensino das Ciéncias Humanas da SEEDF um incipiente cuidado com
processos que sdo eminentemente imaginativos principalmente vinculados a dimenséao

temporal da imaginacéo.

Ciéncias da natureza: Alfabetizacdo cientifica. O curriculo da SEEDF no que
concerne ao componente Ciéncias da Natureza ndo apresenta na parte destinada aos
contetidos e objetivos qualquer manifestacdo expressa relativa a processos imaginativos.

Porém, na apresentacdo desse componente afirma que o objetivo do mesmo é:

O desenvolvimento de conteldos de forma integrada e por meio do processo
investigativo no ensino das Ciéncias, que inclui levantamento de saberes, formulagéo
de hipoteses, investigacdo teorica, observacdo e experimentacdo, retomada de
hipoteses levantadas para confrontd-las com as conclusdes apresentadas pela
comunidade cientifica, socializacdo de resultados e conclusdes, bem como registros,
visando a ampliacdo de conhecimentos cientificos dos estudantes. (SEEDF, 2013b,

p.115)

Em pesquisa realizada com criangas da educacdo infantil, Gomes e Fleer (2019)
demonstraram que as criangas utilizam imaginacdo para explicar fendmenos como a
formacdo de nuvens. As autoras explicam que as criangas recorrem a
brinquedos/brincadeiras para compor suas historias quando tentam explicar um fendmeno
cientifico. A composicdo da historia é repleta de elementos do cotidiano que impulsionam o
processo imaginativo e, a0 mesmo tempo, a narrativa que a crianca conta vai fortalecendo sua
imaginagdo. Nesse processo, a crianga atribui novos significados as regras da brincadeira, da
composicao das historias e dos objetos/brinquedos que utilizam. E assim, vdo dando sentido

aos conhecimentos cientificos.
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Egan e Judson (2018) explicam que as ferramentas culturais que internalizamos no
decorrer de nossa vida social influenciam nossa compreensdo de mundo. Essas ferramentas
culturais, convertidas em cognitivas, ap6s a internalizacdo, medeiam o que e como podemos
ver as coisas que nos rodeam, assim como acabamos por doté-las de sentido. Dessa forma,
quanto mais exitosa e flexivel é a nossa aprendizagem de metéforas, por exemplo, melhor
sera nossa capacidade de pensar criativa e imaginativamente. As meté&foras permeiam as
narrativas das criangas quando estdo na tentativa de explicar um fenémeno cientifico.

Ainda que ndo cite a imaginacao no seu texto, o curriculo da SEEDF néo descarta o uso
da ludicidade, da brincadeira, das narrativas, para se ensinar e aprender Ciéncias nos anos

iniciais como fica evidente no trecho abaixo:

... € importante que esse processo seja desenvolvido de forma ludica, permitindo que
as aprendizagens acontecam de maneira prazerosa, criativa e significativa, levando
estudantes a pensar e agir de maneira logica a respeito de fatos do cotidiano, a tomar

decisOes e a resolver problemas praticos. (SEEDF, 2013b, p. 115)

Corroborando com Gomes e Fleer (2019), acreditamos que estudar como as criangas
ddo sentido aos conhecimentos cientificos pode ser oportunizado ao se estudar como elas
brincam. E essa questdo ja é destacada no curriculo que entende que a brincadeira e, por

conseguinte, a imaginacdo deve ser valorizada dentro do ensino de Ciéncias.

O caso do ensino religioso. Ensino religioso € o quinto e dltimo componente
curricular do documento analisado. E também a parte do caderno que é mais sucinta. De
modo geral, ainda é uma area do conhecimento que ndo se encontra bem estabelecida na
pratica docente na educacdo basica, mas que vem tendo grandes avangos em questdes de

legislacdo educacional. Como o proprio texto do curriculo afirma:
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O ensino religioso estd em plena construcdo em nosso pais. Como consequéncia de uma
historia predominantemente cristd, ainda deixa muitas duvidas e poucas certezas sobre
respeitar as regras advindas do contexto educacional publico que é pedagdgico, laico e
pluralista. Contudo é fato que o Ensino religioso ndo é um espaco para favorecimento a
sistemas, ideologias e proselitismos religiosos, mas para dar énfase a igualdade de
direitos, ao respeito e a diversidade presentes em nossa formacdo como povo e a

integralidade do ser humano. (SEEDF, 2013b, p. 134)

Estando em construcdo, o Ensino Religioso ainda busca uma afirmacdo na dindmica
dos anos iniciais. Trabalhando nesse sentido, o curriculo da SEEDF, ao considerar as
teméticas de Alteridade e Simbolismo Religioso, atenta para as questdes relacionadas a
imaginagdo. No que tange & alteridade, chega muito préximo da ideia de imaginacdo
narrativa de Nussbaum (2008) e, ao tratar de Simbolismo Religioso, toca o que esta ligado a

ritos, a mitos e ao sagrado que permeiam o0 imaginario coletivo.
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As Entrevistas com as Professoras

A palavra pode ser um meio de compreensdo do outro somente
porque o contetido dela é capaz de crescer.

(Aleksandr Potebnia em Pensamento e Linguagem)

As primeiras entrevistas com as professoras se deram nos meses de abril e junho do
ano de 2018. A professora do turno da manhd, integrante do quadro efetivo da Secretaria de
Educacdo ha mais de 10 anos foi a primeira professora a aceitar participar da pesquisa e foi
entrevistada no més de abril. As professoras da tarde, na condicdo de contrato temporério,
demandaram mais tempo, pois ainda havia a possibilidade de n&o se fixarem na escola por
motivo de deslocamento de professores/as da rede. Por fim, ap6s a devida lotacdo, as duas
professoras das turmas de 1° ano do turno vespertino assentiram em participar e as primeiras
entrevistas com elas aconteceram no més de junho.

As entrevistas finais, ou segunda entrevista com cada uma das professoras, mediadas
pelo video da aula gravada, aconteceram no més de setembro do mesmo ano, apds a
observacdo de uma aula de cada professora. Nessa segunda entrevista pudemos dialogar
sobre a aula propriamente dita — o objetivo da aula, em qual lugar a imaginagdo estava
presente, entre outros — mas também demandar novamente das professoras as suas
compreensdes sobre imaginacao.

A seguir, apresentamos 0s mapas tematicos das entrevistas de forma separada para
que cada participante seja apresentada conforme sua singularidade. A Figura 12 apresenta 0s

temas e subtemas que emergiram durante a entrevista com a professora Maria.
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Figura 12. Mapa tematico da professora Maria
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Professora Maria: Imaginacgéo e Curiosidade

A professora Maria tem um historico familiar de professores/as que fica bastante
evidenciado em seu discurso ao afirmar que desde crianca esti envolvida com o ambiente
educacional/escolar. Maria relata que acompanhava uma de suas tias nas aulas do extinto
programa do governo militar chamado de Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral) e
dava aulas de catequese na igreja catdlica da qual era frequentadora e, por isso, se identifica
com a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) tanto quanto com a educacao de criangas.

Acredita que sua profissdo esta presente “no sangue”, 0 que seria quase uma questao
de hereditariedade, atribuindo também a uma questdo bioldgica aquilo que é eminentemente
cultural e que ndo estd ausente em sua fala: “o meu historico familiar é de professor, tias
professoras, mae professora”; “eu ja cresci dentro desse ambiente de escola”; “Ta no meu
sangue, t4 na minha histdria, né, ser professora”.

A professora Maria fez o antigo Curso Normal, que formava profissionais para o
exercicio do magistério nas primeiras séries do antigo primeiro grau. Apos a conclusdo do
Magistério, Maria cursou Licenciatura em Pedagogia na universidade e afirma que a partir
dessa formacdo se apaixonou pela alfabetizacdo. Seu discurso é permeado por palavras
valorativas: “Eu tenho uma paixdo também por EJA”; “sao duas paixodes, o0 EJA também”; “é
uma realizacao que ja justifica toda essa minha paixao pela educacao”.

Diante da sua experiéncia com a docéncia nas duas areas, e daquilo que carrega das
experiéncias de contato com as pessoas adultas (e da sua propria identificagdo como uma

pessoa adulta), a professora distingue imaginacgédo do adulto da imaginacgdo da crianga com as

seguintes palavras:

O adulto ndo tem mais esperanca, ndo sei, sabe? O adulto, ele ja... cristalizou as

verdades dele absolutas, né? O adulto ndo tem duvida mais de nada. O adulto acha que
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sabe tudo. Ja t& com tudo formado na cabega. A crianca ndo, ela tem essa grande
vantagem, que ela t4 cheia de duvidas. Ela quer descobrir o mundo. Quem tem ddvida,
com certeza, imagina mais. E quem imagina mais cresce mais, ne, Eu acho que é a
duvida, o ndo saber... A cu-rio-sidade... Essa curiosidade de entender o mundo.

(Professora Maria)

Vinculando imaginacdo a curiosidade, a professora Maria acaba por introduzir uma
questdo importante para a educacdo que é tipica do conhecimento cientifico, o de buscar
respostas a um desafio, a uma curiosidade, a uma questdo de pesquisa. Entdo, por meio de
disparos causados pelo desejo de saber — curiosidade —, a crianca passa a explorar hipéteses
por meio da imaginacdo. Nessa perspectiva, temos como disparador do loop imaginativo a

curiosidade (vide Figura 13).

Curiosidade Fetorno a realidade primaria

Figura 13. Curiosidade como disparadora de loop

A professora acredita que a pessoa que tem curiosidade aprende mais. A vista disso, a
curiosidade aparece em sua fala como uma ferramenta de aprendizagem: “A curiosidade ¢ a
diferenga”. A curiosidade vinculada a duvida, ao questionamento, ao ndo se dar por satisfeito
com as respostas ja dadas, aparece na narrativa da professora como um ponto positivo nas

criangas e como uma falta nada produtiva nos adultos. Para a professora, o adulto é aquele
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que: “ndo tem mais esperanga”; “ja cristalizou as verdades dele absolutas™; “ndo tem divida
mais de nada”; “acha que sabe tudo”; “Ja ta com tudo formado na cabega”.

Toda essa depreciacdo da [possivel falta de] curiosidade adulta, nos leva a perceber
uma espécie de oposicdo a ideia de que a imaginacdo seria um problema relacionado a fuga
da realidade e, portanto, da propria racionalidade, o que culminaria em algo
contraproducente. Porém, fazer essa oposicdo drastica so inverte a ordem dos polos: se antes
a imaginacdo era algo negativo, passa a ser produtivo. Se antes os adultos tinham razéo
(estavam certos), agora a razdo (racionalidade) ndo é algo positivo. Tratar de forma
diacronica e binédria a questdo, ndo a resolve. Ademais, como compreendemos que a
imaginacao esta sempre presente no curso da vida (Harris, 2002/2003; Vigotski, 1930/2009;
Zittoun & Gillespie, 2016), ela ndo desaparece na fase adulta.

Essa distincdo entre adulto e crianga ja foi tensionada por Vigotski (1930/2009)
quando refutou a ideia de que a imaginacdo do adulto seria menos rica que a da crianga. O
autor afirma que na verdade ocorre o contréario, porque, se a imaginacdo esta vinculada as
experiéncias e os adultos ja viveram (e vivenciaram) mais que as criangas, a imaginacao
daqueles tem mais elementos de composicdo do que a dessas Ultimas. Em se tratando de
criangas, o que ha é um menor cerceamento cultural, justamente pelo entendimento de que
uma desvinculacdo da realidade seria compreensivel na infancia, mas rigidamente controlada
na idade adulta.

Como ja dissemos anteriormente ancoradas nas ideias de Zittoun e Gillespie (2016), o
distanciamento da realidade priméria é a base do processo imaginativo. Assim, a imaginacao
cria experiéncias que fogem do nossa experiéncia imediata e, a depender do grau de
plausibilidade, é aceitavel ou nfo na sociedade. A crianca, é permitido imaginar-se como um
astronauta e manifestar isso, mas ao adulto cabe manter-se comedido. Talvez até imagine-se

como um astronauta, mas dificilmente ird manifestar atitudes de astronauta como uma crianca
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manifestaria. Os condicionantes culturais o impedem. Aqui temos uma répida ideia de como
ndo acessamos a imaginacdo do outro e s6 a podemos constatar por meio de uma
materializacdo simbdlica ou fisica, talvez seja por isso também que vemos a criatividade, a
criagdo, como algo mais discutido nas pesquisas académicas, pois ela tem uma materialidade
que é validada, ela é apresentavel aos pares.

Na sua discussdo sobre a imaginagéo, Vigotski (1930/2009, p. 58) nédo se furtou a
vincula-la a criacdo, e afirmou que “o impeto da imaginagdo para encarnar-se é a verdadeira
base e o inicio motriz da criagdo”. Porém, sabemos que nem toda imaginagdo se converte em
uma cria¢do nos moldes do que a teoria da criatividade valida. E aqui entra um problema para
a nossa andlise de como a professora se posiciona frente as expressdes imaginativas das
criangas-estudantes. E cabe mais uma vez dizer que sé pudemos acessar aquilo que foi
externalizado por eles/elas na verbalizagdo, nos desenhos e nos gestos observados em sala.
Mas essa é a parte que sera analisada no topico das observacdes feitas em sala de aula.
Voltemos as narrativas.

Da narrativa da professora, destacamos sua concepgdo sobre imaginagdo como algo
fortemente subjetivo. A professora enfatiza a subjetividade da imaginacgéo ao afirmar que “ela
é individual, cada um tem a sua imaginacao, cada um tem uma forma de ver 0 mundo”, mas
também observa que essa imaginagdo é o “pano de fundo” da sua aula. Entende como algo
“fundamental”, “imprescindivel”, “ponto de partida” e como ““a energia maior da aula”, a sua
“alma”. E entdo adentramos no significado que a imaginagdo tem para a aula da professora,
para o trabalho que realiza com sua turma.

Ainda que considere a imaginacdo como uma capacidade individual (o que nédo esta
em total desacordo com a teoria sociocultural), a professora apresenta em sua fala elementos
da cultura, da sua pratica profissional, que desenvolvem a imaginacdo dos/as estudantes.

Quando questionada sobre como desenvolve a imaginacdo das criancas, ela se centra na
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atividade de contagdo de histdrias. Afirma que ao contar historias d& elementos para que a
crianga imagine. Ao contar historias, acredita que estimula processos imaginativos, pois as
criancas tentam “visualizar” 0 que ela esta falando; e também leva as criancas a imaginarem
0 que o/a autor/a quis dizer, mas que ndo esta escrito no texto/historia contada. Isso nos leva a
representacdo do loop da Figura 14 que apresenta a contacéo de histéria como disparadora do

movimento imaginativo.

, Internalizacdo do
"Visualizagdo da 4 que foi discutido”
histéria"/ Criacdo * \ A
de imagens

Retorno a relidade imediata
Contacdo de historia

Figura 14. Contacdo de histéria como disparadora de loop

Em sua prética, a professora Maria diz que prima pela escuta das criangas, pois “nao
tem como construir conhecimento se ndo se escutar a crianga”. Quando perguntada em quais

momentos percebia as expressdes imaginativas das criancas, a professora respondeu:

Quando a gente conta historia, né? Eles amam ouvir histéria e eu gosto. No meu
cotidiano tem que ter historia. Se vocé conta historia e da o espaco para ouvi-las,
entendeu? VVocé tem que ouvir a crianga, 0 qué que ela pensa, 0 qué que ela conseguiu
atingir daquela histdria, se ela conseguiu ficar s nos aspectos mais explicito [sic], se
ela conseguiu ir mais além das inferéncias. Eu gosto de fazer isso pra que elas

imaginem o qué que o autor quis dizer ali, que ndo ta escrito, mas que ele quis dizer.
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Entdo, é nessa hora que eu percebo que a crianga vai muito longe, se vocé faz isso, faz

da sua prética cotidiana isso, contar muita histdria e ouvi-las... (Professora Maria)

Conquanto, a professora Maria também afirmou que o desenho e a escrita séo
ferramentas importantes para verificar como a crianga “conseguiu internalizar o que foi
discutido”. O primeiro é bastante utilizado em turmas de 1° ano do ensino fundamental, j& a
segunda é um pouco mais restrita, visto que os/as estudantes estdo em fase inicial de
apropriacdo do sistema de escrita. “Como é uma turma que ta em processo de alfabetizacéo,
essa questdo do desenho e da oralidade ¢ fundamental”, destaca a professora Maria.

Quando falou da verbalizacdo da crianca sobre o que entendeu da histéria, a
professora voltou a enfatizar o carater subjetivo da imaginacdo: “o meu relato é Gnico, mas a
imaginagdo deles...”. Nesse enunciado percebemos que para a professora cada uma das
criangas pode ter uma ideia, imaginar de forma diferente, o que se passou na historia. Esse é
0 carater subjetivo da imaginacdo: a pessoa imagina uma nova realidade a partir da sua
experiéncia com o mundo da cultura. Porém, cabe destacar que a pessoa que imagina partilha
um dado momento historico, uma cultura, um imaginério coletivo que faz com que sua
imaginacdo seja permeada por signos culturais e significados. A prépria professora é
consciente de que os/as estudantes estdo “bombardeados de informagdes da internet” as quais
influenciam na forma como aprendem e em como imaginam. E aqui ela abre mais uma
discussdo: “a escola ndo ta sabendo lidar com isso [com os/as estudantes da
contemporaneidade]”.

Ao ser questionada sobre como a escola enquanto instituicdo educativa lida com a

imaginacdo dos/as estudantes, a professora afirmou que:

Eu acho que essa/ esse ran¢o, essa cultura da escola de ter que t& tudo encaixadinho.

Tudo tem que t&4 padronizado tudo, tudo tem... Entdo, isso ndo é levado em
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consideracdo, porque a imaginacéao ela € individual, cada um tem a sua imaginacéo,
cada um tem uma forma de ver o mundo e se a escola ndo ouve, ndo consegue
perceber essas imaginacfes, ndo ouve essas... Essas falas que tém tantas historias pra
contar, ela vai acabar apagando essas falas, né? Ele vai sentar na conchinha e vai...

deixar de imaginar... (Professora Maria)

Sua preocupacdo com a forma com que a escola lida com a imaginagdo dos/as
estudantes, leva a professora a acreditar que a instituicdo pode fazer com que a crianga deixe
de imaginar. Porém, quando questionada se realmente a escola teria o poder de fazer isso, ela
respondeu que “pode ser que [0/a estudante] fique alheio” ou que eles/elas, estudantes,

deixem “de mostrar” e emendou com uma conexdo com a imaginagéo dos adultos:

E... [deixa] de mostrar essa imaginagdo... adormecida... Que cé vé, ja foi provado,
adulto gosta de brincar. O adulto gosta de... Quem ndo gosta de ouvir histérias, né? De
pensar, em todos os sentidos, todos os niveis, um mundo melhor, né? (Professora

Maria)

Podemos inferir que a professora entende que os adultos possuem uma imaginacéo
“adormecida” e, em paralelo ou concomitantemente (ja que a professora faz uma comparacéo
adulto-crianca sem distin¢do temporal fixa), que a escola contribui para o adormecimento da
imaginacéo, ao silenciar as falas que ndo encontram lugar na racionalidade, “naquela caixinha
padronizada” que é imposta aos/as estudantes. VVoltando-se as imaginacgdes dos/as estudantes,

a professora destacou que:

Eles trazem isso, eles ndo vém essa tabula rasa, eles vém com conhecimento, eles vém
com imaginacdo e ai que eu percebo que a escola tenta apenas padronizar isso tudo.
“Nao, cé ndo pode pensar assim, tem que pensar assim...” que a escola ja tem um

conceito de certo e errado ja estabelecido... j& pré-estabelecido com as regras, com as
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normas, né? Que todos tém que se encaixar que ela acaba desvalorizando essas varias

imaginagdes... ¢ elas sdo riquissimas. (Professora Maria)

O que a professora na condicdo de representante institucional ndo percebe é que a
escola também € ela propria. Ao afirmar que a escola faz isso ou faz aquilo ndo percebe que é
ela quem diretamente d& agdo a caixinha. Sabemos dos condicionantes estruturais, mas a acao
da professora pode ser um vetor de mudanca dessa situacdo. O que entra em tensdo com sua
narrativa quando afirma ter consciéncia de que tem protagonismo sobre o curriculo, pois,
quando foi questionada sobre o curriculo — sobre como o curriculo da SEEDF influencia em
sua pratica e no desenvolvimento da imaginagdo, ela foi enfatica: “N&o adianta estar l&
escrito e o professor ndao fazer’. Como uma espécie de protagonismo pedagdgico, a
professora considera que a pratica do/a professor/a extrapola o que esta no texto curricular e,

mais ainda, também pode desconsiderar algumas orientacfes prescritas.

Entrevistadora: E assim, se a gente for falar em curriculo, curriculo da escola,
curriculo da Secretaria, o Curriculo em Movimento, vocé acha que ele te ajuda no teu
trabalho em sala de aula [Interrupgéo]?

Professora Maria: Muito!

Entrevistadora: ... mas se a gente for pensar na imaginagéo, vocé acha que ele seria
um curriculo que estimula a imaginacdo, ou um trabalho com a imaginacao infantil,
ou, Ou ndo?

Professora Maria: E porque na verdade, né, a questdo da imaginacio é uma coisa tao
complexa, tdo delicada, tdo subjetiva que ndo adianta nem t& escrito no curriculo
oficial.

Entrevistadora: Hum...
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Professora Maria: E com certeza ela ta 1a na penumbra, ela ta 1a nas entrelinhas,
porque quem faz isso é o professor... Eu imagino, eu vejo a imaginacdo dentro do
curriculo oculto, né? Que nunca vai estar escrito nos oficiais... Eu acho assim o
Curriculo em Movimento fantéstico, da Secretaria Educacdo...

Entrevistadora: Certo...

Professora Maria: Mas quem vai dar a vida a esse curriculo é quem ta fazendo. E o
professor que ta fazendo, né? E ele quem vai dar vida a esse curriculo, que é o que
Tomaz Tadeu [da Silva] fala do curriculo oculto, o qué que esse professor vai fazer
quando ele, depois que ele planeja e fecha a porta dele, € isso... E a imaginacéo vai
estar ai dentro dessa préatica do professor.

Entrevistadora: Certo...

Professora Maria: Eu acho que o curriculo instiga sim, o curriculo em movimento
ele tem varias, ele tem vérias habilidades 14, varios componentes, varias competéncias
que ta dentro dessa questdo da imaginacdo, né? Do letramento... De buscar essa visdo
de mundo do aluno, de deixar que o aluno fale, desenvolver a oralidade, as ideias, né?
A nocdo de tempo, essa nocdo de espacgo, de personagem, deixar ela criar... Tem
muito espaco para isso no curriculo, s6 que quem vai ta fazendo isso, quem ta
materializando esse curriculo no chdo da escola é que vai fazer a diferencga,
principalmente nesse quesito da imaginacao.

Entrevistadora: Certo...

Professora Maria: Né? Néo adianta estar 14 escrito e o professor ndo fazer.
Entrevistadora: O qué que € curriculo, entdo? O qué que seria curriculo?

Professora: Entdo, o curriculo do ponto de vista oficial, é o que esta 14 escrito...

Entrevistadora: E o que ta no texto?
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Professora Maria: No documento, né? No texto. Mas, pra mim o que tem mais

poder, o que mais funciona, é o que ta sendo feito ali, a pratica.

Para a professora Maria, a préatica do/a professor/a € mais importante do que qualquer
curriculo prescrito. Ainda que haja orientacdes curriculares, é a pratica que vai prevalecer.
Essa distincdo entre curriculo e pratica € muito comum nas discussdes pedagogicas.
Dificilmente se leva em considera¢do que a préatica estd presente no curriculo e o curriculo
esta na préatica (Lopes & Macedo, 2011). Talvez a negativa da professora se deva ao fato de
um desconhecimento sobre o curriculo, porquanto quando ela afirma que “eu vejo a
imaginagdo dentro curriculo oculto, né? Que nunca vai estar escrito nos oficiais...”, ela
desconsidera que o Curriculo em Movimento, como vimos na anélise do documento na secéo
anterior, apresenta elementos que destacam a imaginacdo. Além de desconhecer a presenca
do termo imaginacédo no curriculo da SEEDF, a professora apresenta sua consideracdo de que
mesmo que houvesse meng¢do a imaginacdo no curriculo, seria algo nulo: “A imaginacao é
uma coisa tdo complexa, tdo delicada, tdo subjetiva que ndo adianta nem ta escrito no
curriculo oficial”.

Voltando a sua prética, a professora acredita que se deve estimular a imaginacédo e o
aprendizado das criangas porque “se vocé acreditar, se voc€ estimular, encorajar a crianga, ela
aprende muito”. Destacando a imaginacao, a professora afirmou que ela “¢ fun-da-men-tal e
eles sdo capazes de coisas que a gente duvida, a gente/muitos adultos subestimam as
criangas”. A professora afirmou que é necessario respeitar e permitir a imaginacdo das

criancas nas salas de aula.

Entrevistadora: [...] Qual é o papel do professor nesse processo da imaginacdo da

crianca? Qual o papel do professor pra desenvolver mais essa imaginagao?
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Professora Maria: Olha, é fundamental, esse papel de permitir, de respeitar essa
imaginacdo do aluno, de, de considerar de verdade essa imaginacéo, de respeitar e,
acima de tudo, estimular a crianca, né? E valorizar essa imaginacdo dela, né? E, e, de
verdade mesmo, ela sentir que isso € importante pro professor, que isso é importante
ali na construgéo da aprendizagem, pra ndo ser uma aprendizagem seca, artificial, que
ndo pode ta desligada da vida dela, do que é significativo para ela,

Entrevistadora: uhum...
Professora Maria: do que pra ela faz sentido, se nao for por esse, por esse, por esse
viés, eu ndo acredito numa aprendizagem significativa, tem que ser por ai, por isso
que o professor tem que partir desses pontos, por isso que, a gente ta agora escolhendo
os livros didaticos e eles melhoraram muito, que bom que melhoraram, eles partem
sempre disso, do eu do aluno, do meu nome, das minhas referéncias, da minha
familia, do meio que eu vivo, da minha identidade, do que eu gosto de brincar, do que
eu gosto de comer, das minhas preferéncias, dos meus melhores amigos, as pessoas
que eu amo, parte dela, do mundo dela para ampliar, né, pro leque crescer, ela tem,
tem que sentir encorajada, se sentir valorizada... E ai, a imaginagdo, ela vai longe ...
Entrevistadora: Existe alguém que ndo imagine? Cé acha que existe alguém que nao
imagine? Tem como existir um ser humano que nao imagine?
Professora Maria: Olha, ndo sei, acho dificil, viu. Ele pode até se, tentar se privar,
tentar, né?
Entrevistadora: Cé acha que um professor, ele pode cercear a imaginacdo de um
aluno?
Professora Maria: Pode!
Entrevistadora: Pode?

Professora Maria: Olha, pode!
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Entrevistadora: Como?

Professora Maria: Lamentavelmente, pode.

Entrevistadora: E?

Professora Maria: O primeiro ponto é esse, tem professor que acha que a sala s6, so

é boa se ela ta tranquila, quieta, calada, se 0 aluno ndo falar. 1sso pra mim... se o aluno

n&o falar, o aluno calado, mudo, ele ndo pode expressar o que ele... O que ele sente, 0

que ele sonha, né, o que ele imagina, essa parte ai, né, existe essa visao...
Entrevistadora: Sim.

Professora Maria: tradicional de que a sala boa é a sala quieta, calada, todo mundo

quietinho. E até uma forma de, sei 14, uma pressdo, uma violéncia psicoldgica, eu

acho...

A professora Maria destacou pontos importantes em sua narrativa e, como ndo poderia
deixar de ser em se tratando de narrativa de si, mostrou pontos contraditorios em sua fala.
Apesar disso, pudemos ter acesso a parte do que a professora compreende sobre imaginacédo e
sobre a imaginacdo na sua pratica docente. A seguir apresentamos na Figura 15 o mapa

tematico produzido a partir da entrevista com a segunda professora, professora Flor.
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Figura 15. Mapa temético da professora Flor
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Professora Flor: Imaginagdo como Extravaso

A professora Flor sempre trabalhou com criangas e desde o inicio de sua carreira
trabalha com turmas de alfabetizacdo: “Toda minha vida profissional foi/esta sendo baseada
em alfabetizacdo”. Ela afirmou gostar das turmas de alfabetizacdo porque vé que as criangas
dessa faixa etéaria estdo em um momento de descoberta, de brincadeira, de algo do campo do

ladico.

Entrevistadora Flor: E o qué que cé acha em relagdo a imaginacdo? O qué que a
imaginacdo da crianga, do aluno que esta ali na sua, na sua turma, impacta na sua, no
seu fazer pedagdgico, assim? Cé acha/qual a importancia da imaginacdo? Como é que
VOCé pensa que a imaginacgédo pode te ajudar?

Professora Flor: A imaginacéo é, é tudo!

Entrevistadora: [riso breve]

Professora Flor: E onde flui a aula, é onde... A gente descobre muitas coisas com 0s
alunos, né? E onde eles também colocam essa aprendizagem, né? Tudo através de
momentos até com, no ludico, eles descobrem um monte de coisas para passar pra
gente. Na hora de uma conversa a imaginacao deles também viaja... No momento de
uma histéria, a gente para pra fazer esse reconto da historia... Também eles tém
muitas ideias para passar. Entdo, € como eu falei anteriormente é tudo faz parte do
momento de uma descoberta, e nessa descoberta que a gente vé que eles véo

crescendo e véo aperfeicoando na aprendizagem.

A partir de sua fala, observamos que a professora Flor compreende a imaginagéo

29 <¢

como a capacidade de uma pessoa conseguir “colocar para fora outras ideias”, “emitir outros

29 <¢

conceitos”, “a pessoa extravasa [...] com outras conclusoes”.
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Centrada na ideia de deslocamento, de ida além do que esta posto, a fala da professora
a respeito da imaginagdo encontra lugar na nossa base tedrica, a qual entende que imaginacéo
é um ir além, um deslocar-se das condigdes imediatas. Porém, nos parece que, para a
professora, a imaginacdo esta presente na verbalizacdo, na exposi¢do das ideias e ndo no
processo. Para nds, ao contrério, a primeira atuacdo desses “outros conceitos” e “novas
ideias” destacados pela professora é alimentar o loop e se materializar na verbalizacdo, ou

seja, eles estdo no meio do processo e ndo sé na sua fase final (vide Figura 16).

£ )\

Conceitos iniciais tros conceitos

Novas ideias

Verbalizagdo do aluno

Pergunta da professor

Disparo . .
P Retorno a realidade

Figura 16. Loop imaginativo a partir da analise da narrativa da professora Flor

Quando os/as estudantes refletem sobre qualquer assunto, as ideias que dispunham
anteriormente se mesclam com as que surgem no momento de reflexdo e juntas véo
compondo o processo. Como resultado, temos a verbalizacdo que nem de longe da conta de
todo o0 processo imaginativo, mas que pode ser a representacdo de parte dele. Porém, como a
imaginacdo estd sempre presente, inclusive no momento da verbalizagdo a imaginagédo
acontece e reformula o discurso no instante que este ocorre. Vygotski (1934/2014b, p. 298)
faz essa observagdo quando trata da relagdo entre pensamento e palavra ao afirmar que “o
pensamento ndo se expressa na palavra, mas se realiza nela”. Da mesma forma, ndo ¢ a

verbalizagdo a propria imaginagdo, mas parte dela.



124

Para a professora Flor, a imaginacdo “¢ tudo”, a0 mesmo tempo em que sua
“manifestagdo ¢ do individuo”. Ainda que cientes do tocante a subjetividade da manifestagéo,
também concordamos com Bruner (1997, 2001) que a participagdo do homem na cultura
torna impossivel construir uma psicologia humana baseada apenas no individuo. Como um
processo cultural e social, ainda que seja sempre um individuo quem imagina, é a cultura que
d& meios para que a pessoa consiga se engajar em um movimento imaginativo, utilizando-se
de artefatos e signos culturais para isso.

Apoderar-se do papel de incentivador/a de imaginacOes, de disparadores de loop,
parece-nos 0 mais adequado para a funcdo de professor/a. A propria professora Flor afirmou
que a depender de como o/a professor/a trabalha, pode desenvolver ou ndo a imaginagéo do/a

estudante:

Pode ter um aluno em sala que tenha muita imaginagéo, que seja muito criativo, que
seja muito desenvolvido e, dependendo da forma como foi trabalhado, ele pode ser
moldado, né? E ser limitado e com o tempo ndo se expressar mais como era [...]
Assim como pode ter um aluno que, é, digamos assim, pouco desenvolvido, né, nao,
entre aspas, nao tenha muita imaginacdo, mas que sendo trabalhado, sendo
questionado, sendo motivado, ele venha a desenvolver e a despertar, e dar um salto

muito grande. (Professora Flor)

Diante do destaque feito pela professora em relagdo a importancia da pratica do/a
professor/a de modo geral, perguntamos como e quando ela desenvolve a imaginacdo de

seus/suas estudantes em sala de aula e obtivemos a seguinte resposta:

Eu procuro fazer isso, sim, em todos 0s momentos, né? Eu procuro esse dialogo com
os alunos e, quando eu percebo coisas diferentes, manifestacfes diferentes, ideias

diferentes, eu procuro sempre valorizar muito, né? Valorizar até pra questdo da
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autoestima do aluno e para que ele desenvolva mais, e também para que o0s outros
percebam, né? Que pode-se ir além do que esta sendo colocado.

[...]
Eu posso trabalhar imaginacdo em artes, eu posso trabalhar imaginacdo quando eu
estou contando uma historia, mas eu posso trabalhar também quando eu, quando eu
estou fazendo uma atividade de matematica, uma atividade de portugués, né? Eu

posso desenvolver de varias outras formas. (Professora Flor)

A ideia de amplitude de disciplinas em que pode ser trabalhada a imaginacdo se
coaduna a ideia de que a imaginacdo esta presente em tudo, “é tudo”. A restricdo da
imaginacdo a aspectos ligados somente as linguagens e que ndo caberia as disciplinas
consideradas mais racionais, ndo parece ter lugar na narrativa da professora.

Quando indagada sobre os momentos em que percebe a manifestacdo da imaginacéo
pelos/as estudantes, a professora se centrou: na ideia de antecipacdo, porque vinculou a
imaginacdo ao exemplo da contagem de estudantes na sala de aula, 0 que é uma rotina na
educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental; na criacdo de um objeto novo,
quando exemplificou a criagdo de um navio a partir do uso do Lego®; na ideia de associacao,
quando o/a estudante associa uma letra do alfabeto a um nome; na verbalizacdo, quando da
informacdes iniciais e liberdade para os/as estudantes se expressarem; na brincadeira, pois
percebe que quando os/as deixa livres para brincar eles/elas extravasam.

No tocante especificamente a brincadeira, a professora disse: “Eu acho que ela fica

num mundo assim t&o dela, de crianga. Dela no sentido assim/daquele prazer do brincar”.

® E um tipo de brinquedo formado a partir de pecas soltas que, quando encaixadas, formam objetos. E
uma criagdo do dinamarqués Ole Kirk Kristiansen. Para maiores informacdes:
https:/iwww.lego.com/pt-br/aboutus/lego-group/
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Somada a isso, podemos destacar a fala da professora em que se percebe sua visdo sobre

infancia quando a questionamos se havia diferenca entre a imaginacgéo infantil e a adulta:

Acredito que ndo. SO que eu acho que a crianca ela é mais natural, ela fala, ela
desenha, ela escreve, ela brinca e vai colocando a sua imaginacdo de uma forma que a
gente... Que fique mais perceptivel e, quanto ao adulto, acho que o adulto se contém

mais, né? Eu acho que ele fica mais restrito, eu ndo sei por que... (Professora Flor)

A crianca é “mais natural” e, na brincadeira, cria “um mundo assim tdo dela” sdo as
principais afirmacOes da professora. Duas questdes que devem ser pontuadas diante da
perspectiva da Psicologia Sociocultural, a qual discorda que haja somente uma
naturalidade/natureza que guia o desenvolvimento infantil e que também refuta a ideia de que
exista um mundo “tdo” da crianca, de introspeccdo total em que ndo se mesclem elementos
culturais. Cruz (2015a), por exemplo, enfatiza que a brincadeira é aprendida e, por

conseguinte, ndo ¢ algo espontaneo e/ou natural da crianca:

A crianca aprende a brincar. Se nos esquecemos de que brincar é uma atividade que se
aprende com 0 outro € porque, no senso comum, a brincadeira é vista como atividade
natural, espontanea, comum a todas as criancas, em qualquer época e lugar. (Cruz,

2015a, p. 69)

O destaque feito pela professora Flor ao falar do “prazer na brincar” também ndo
encontra lugar na nossa perspectiva teorica, haja vista que, na verdade, a crianga, quando
brinca, esta se apropriando das questdes culturais, elaborando sua vida social. Como nos
adverte Silva (2012), ao brincar a crianga vai além de suas competéncias habituais, do
comportamento diario, porque a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento proximal que

permite a crianca estar a frente de suas condigdes concretas de vida.
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Ademais, Vygotsky (1966/2016) enfatiza que definir a brincadeira como uma
atividade prazerosa para a crianga € incorreto por duas razGes: muitas outras atividades ddo
prazer & crianca como € o caso de chupar uma chupeta; e ha brincadeiras competitivas, por
exemplo, que causam mais desprazer devido a resultados desfavoraveis para a crianga.

Uma vinculacéo feita pela professora entre aprendizagem e uso da imaginagéo destaca
0 papel do material concreto na aprendizagem. Para a professora é necessario partir de
objetos concretos para que o/a estudante consiga imaginar e, por conseguinte, aprender.
Assim, ela afirma que em turmas de 1° ano é necessario dispor de materiais que possibilitem
aos/as estudantes sentir e apalpar, porque “para a idade deles é mais facil a construgdo do
concreto” e “a alfabetizagdo de letras e nimeros precisa do concreto primeiro”. “Quando eles
utilizam o concreto, eles viajam”, afirma a professora.

Quanto perguntada a respeito do curriculo da SEEDF, a professora disse que ele é um
curriculo amplo, que da liberdade para se trabalhar com a imaginagdo, mas que a despeito do
que se poderia imaginar, as criancas menores t€ém muitos conteudos a serem trabalhados: “a
demanda das criangas ndo ¢ menor”. Também ndo acredita que um/a professor/a de 1° ano
tenha mais liberdade para trabalhar a imaginacdo, porém concorda com a ideia de que talvez
ele/ela tenha mais material pedagdgico e tem “didatica” para fazer esse trabalho.

A professora Flor cré que o “estalo” para imaginar € a motivacdo. Ela destacou que na
sua formacéo viu algo relacionado a imaginacdo, mas que é na préatica que percebe onde e
como trabalha-la, reforcando a ideia que 0s conhecimentos tedricos se convertem e se
adaptam a prética docente, configurando-se em uma praxis.

A seguir apresentamos 0 mapa tematico produzido com os dados da entrevista da

professora Francisca (Figura 17).
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Figura 17. Mapa tematico da professora Francisca
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Professora Francisca: Imaginagdo como Refagio

A professora Francisca concluiu recentemente o curso de Pedagogia e estava
ministrando aulas para sua primeira turma na SEEDF. Antes, toda sua experiéncia como
professora se restringia a aulas particulares de reforco escolar. Com formagéo em outra area

em nivel técnico, afirma que chegou a docéncia porque ndo se pode fugir de um dom:

[Dava aulas de reforco] Sem formacdo, eu fazia até naquele tempo técnico em
contabilidade, porque eu queria trabalhar em um escritério, né? De algum amigo 14,
conhecido nosso, e trabalhei. Mas ndo, e fugindo desse dom, mas ndo dava conta.

Direto, eu dou aula de refor¢o desde os 15 anos. (Professora Francisca)

Sua visdo de infancia é marcada pela ideia de um ser em construgdo que vive em um
mundo ilusério. Para a professora, a crianga vive em um mundo da imaginagdo, que a seu ver
é um mundo a parte. Ora afirma que a imaturidade infantil é responsavel por esse estado, ora

diz que na verdade a imaturidade intensifica 0s processos imaginativos.

Professora Francisca: Quando os pais falam “seu tio grande chegou” ele pode
imaginar um tio do tamanho de um prédio de 15 andares, né?
Entrevistadora: Uhum...
Professora Francisca: Um tiozdo, por exemplo, né?
Entrevistadora: Uhum... E por que gque a crianga imagina [interrup¢éo]?
Professora Francisca: ou um milhdo, ele ndo vai imaginar um milhdo de
reais, ele vai imaginar uma espiga talvez gigante? De milho, né?
Entrevistadora: Por que uma crianga consegue imaginar um tio grandao de 15
andares mais ou menos assim e a gente enquanto adulto, ndo? O qué que cé acha?

Professora Francisca: Eu acho que ¢ a idade e a imaturidade também.
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A imaturidade dos/as estudantes, segundo a professora, faz com que eles imaginem
mais e criem mundos encantados. J& os adultos, usam mais a parte logica, por causa da
maturidade que eles ja dispoem. “Nosso mundo encantado ja € mais calculado, logicamente
falando”, afirmou a professora Francisca.

Segundo a professora, a imaginacdo é um reflgio para crianga, porque € 0 momento
em que a crianca para, inventa e sonha. E um mundo a parte. Mas também destaca que se
pode aprender muita coisa da realidade quando se imagina, e se reporta a alfabetizacéo.

Afirma também que seus/suas estudantes usam bastante a imaginacgdo, portanto, diz

aos/as criangas que sua sala de aula é uma sala magica do aprendizado:

falo que a nossa salinha é a salinha magica do aprendizado, porque acho que isso é
muito importante pra crianca, porque ela vai sonhar que, e vai ajuda-la a se esforcar
pra adquirir aquela, né? Aquela familiarizagdo com as letrinhas e tal, entdo é um

mundo imaginario também, né? Da porta pra dentro... (Professora Francisca)

Sobre a ideia de magia, a professora explicou como desenvolve a imaginacdo dos/as
estudantes reportando o seu trabalho com o a “caixinha magica” em que ficam alocadas as
letras do alfabeto e de onde as criangas vao retirando-as a esmo e decifrando a letra e seu
som. Com a caixinha a professora faz com que os/as estudantes imaginem qual é a letra que

vai sair de la.

Entrevistadora: Quando é que cé percebe, na sua sala de aula, assim que a crianca ta
imaginando? Vocé consegue perceber os momentos em que elas expressam a
imaginacéo?

Professora Francisca: Na participacdo oral. A crianca atual ela tem acesso a varios
meios de comunicagdo, né? Por causa desse avanco da tecnologia, entdo é... Quando

eu passo com a/com uma caixinha que eu falo que é uma caixinha méagica, la tem o
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alfabeto, entdo durante as atividades eu passo pelas criancas e pe¢o que elas coloquem
a mao na caixinha, ela tem um invélucro introdutério ali que ela ndo vai ver a letrinha
que ela vai puxar, né? Ai, ela tira e eu falo “que letra é essa?”, ele fala “¢ o Z”, ai eu
“¢ 0 Z de qué? Qual o som de Z?”’[Faz o som do Z] E ele consegue falar. A maioria ja
consegue falar, né?

Entrevistadora: Uhum.

Professora Francisca: E 0 Z de Zebra, mas tem mais coisas com Z. Ai a agente vai

tentar e ai é onde ela vai poder imaginar.

Além da caixinha mégica, para a professora, o desenvolvimento da imaginacdo
acontece quando ela conta uma historia, pois questiona as criangas 0 que compreenderam.
Nesse sentido, a producdo oral é destacada como uma forma de expressao da imaginacao.

Para a professora, outras formas de expressdo da imaginacdo se realizam no desenho,
na pintura, na masica e nos debates que ocorrem em sala. E, quando perguntada diretamente
sobre como faz para desenvolver a imaginacdo dos/as estudantes, a professora afirmou que
canta para a turma, leva videos, incrementa o curriculo com “outras coisas”, demanda dos/das
estudantes que expressem o que compreenderam de uma historia, esconde as figuras de uma
historia para que eles/elas imaginem o personagem sem verem a imagem antes.

Ja em relacdo a matematica, a primeira assercdo da professora é de que a ideia de

contagem expressa a imaginacao do estudante:

Quando a crianga pensa “Eu vou brincar com tantas e tantas criangas”, ele ja ta
imaginando a quantidade. Ele ja ta4 levando pela quantidade. Ele vai pensar em
“[Com] quantas criangas eu vou brincar agora de amarelinha? Eu vou chamar crianga

X, y, z.” Entdo sdo trés criangas. Ele ja usou a imaginagao, né¢? (Professora Francisca)
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Porém, na entrevista que fizemos ap0s a observacdo de sua aula com o componente

curricular Matematica, a professora expressa outra opinido, bem diferente:

Entrevistadora:[...] Entdo professora queria que cé falasse um pouquinho dessa aula
especificamente, que foi a aula que observei, né?

Professora Francisca: Objetivo dela era fazer com que as criangas pudessem
internalizar e relacionar a quantidade, né? E saber relacionar também com o nimero...
impresso. Era as quantidades tanto concretamente quanto... é, é...como é que a gente
pode dizer?

Entrevistadora: Com a representacdo numérica?

Professora Francisca: Com a representacdo numerica, né?

Entrevistadora: Uhum...uhum.

Professora Francisca: E ai eu me lembro que no6s fizemos soma e subtragdo. Na
soma eles separavam 0s materiais concretos, palitos, ou fichas e os canudinhos, né?
Entrevistadora: Uhum...

Professora Francisca: Exemplo 4 + 4 e ali eles separavam, eles juntavam e
montavam aquela, é ,0s termos no caderno, registravam...

Entrevistadora: Uhum...

Professora Francisca: Conseguiam registrar o total, tanto concretamente como...
[fica pensativa].

Entrevistadora: Numericamente, com a representacdo do numero?

Professora Francisca: Com a representagdo numerica!

Entrevistadora: E... Pois entfo a gente ta falando da Matematica, ndo é? Letramento
matematico. Quando vocé pensa assim trabalhar com letramento matematico o
qué/onde que a imaginacgdo td&? Como € que vocé acha que vocé trabalha a imaginacao

dentro da matematica?
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Professora Francisca: Acho que a imaginacdo... [a professora fica calada e
pensativa]...

Entrevistadora: Como ¢ que... porque assim... é...

Professora Francisca: Por causa da fase, da idade criangas, né?

Entrevistadora: Eu penso assim, a minha pergunta é porque assim, quando a gente
pensa em primeiro ano, que a gente pensa nos processos imaginativos da crianca, em
quais momentos ali na sala de aula vocé percebe esse, esse fluxo da imagina¢éo?
Digamos assim. E como que vocé percebe nessa aula especificamente?

Professora Francisca: [incompreensivel] Na imaginacdo em si... Eu, eu, um
pouco/eu percebo mais no lado matematico em outros momentos...

Entrevistadora: N&o nessa aula especificamente?

Professora Francisca: Ndo nessa aula. Ali, ele estdo... é, voltados fisicamente... e,
agora a imaginacao eu vejo no brincar, né? Massinha e bolinha com bolinha, eu tenho
duas bolinhas, eu tenho trés bolinhas também é uma matematica, né?

Entrevistadora: Uhum.

Professora Francisca: Mas nela I4 eles se voltam mesmo mais fisicamente, técnico,
eu vejo um pouco técnico, mesmo sendo criangas...

Entrevistadora: Cé acha que aquela atividade entdo ela foi mais técnica, ndo foi uma
atividade em que fluia a imaginacéo deles, a atividade daquele dia?

Professora Francisca: Foi mais técnica, né?

Entrevistadora: Uhm.

Professora Francisca Né? Ja no brincar eu percebo ela ... imaginaria, né?

A professora afirmou que as atividades em que um/a estudante se utiliza de objetos
concretos, que ndo sdo tdo usuais nas brincadeiras como sdo as bolas e massinhas, se torna

mais técnica, pois eles se envolvem “fisicamente” com a atividade por meio do uso, por
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exemplo, de canudinhos (no caso da aula observada que sera discutida neste texto na secao
dedicada a anélise das observacdes em sala de aula).

A professora acredita que para que haja imaginagdo é necessario que haja brincadeira.
Para ela, o uso dos canudinhos, do material concreto, limita a brincadeira das criancas
transformando a atividade proposta em algo técnico. E preciso enfatizar que ainda que
saibamos que a imaginacdo é estd sempre presente, ha atividades que ndo desenvolvem a
imaginacdo com um fim pedagdgico, ou que a restringem um pouco mais. Porém, a
imaginacdo do/a estudante pode ser desenvolvida naquela atividade, por exemplo, dentro das
ideias de antecipacdo de quantidade, ainda que o trabalho seja considerado técnico e que a
professora ndo perceba uma finalidade pedag6gica no momento da execuc¢do da atividade.

Em se tratando particularmente do curriculo, a professora afirmou que ele d& margem
para se trabalhar com a imaginacdo dos/as estudantes. O curriculo de matematica
especificamente também, mas ao dar exemplo ndo se atentou propriamente a questdo do

Curriculo:

Entrevistadora: Pensando no nosso curriculo, no curriculo da Secretaria de
Educacdo, qué que cé acha? Cé acha que ele d& margem para o professor trabalhar a
imaginacdo da crianca ou ele é mais restritivo? Pensando em curriculo de uma forma
geral e depois no curriculo da Secretaria. O qué que cé acha assim que acontece nesse
processo?

Professora Francisca: D& pra imaginar também, né? Quando a crianga pensa Eu vou
brincar com tantas e tantas criancgas, ele ja ta imaginando a quantidade. Ele ja ta
levando pela quantidade. Ele vai pensar em “[Com] quantas criangas eu vou brincar
agora de amarelinha? Eeu vou chamar crianca x, y, z. Entdo sdo trés criangas.” Ele ja
usou a imaginacao, né?

Entrevistadora: Uhumhum.
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Professora Francisca: As vezes a crianca fala “Hoje eu quero ficar sozinha. Tia, por
favor, ndo coloca ninguém pra sentar comigo”. Entdo é a unidade. Ele quer ficar em
uma Unica pessoa ali. E as vezes a crianca pede pra ficar com outra, ja juntou, dois,

né? Entdo isso faz parte também da imaginacao.

Uma leitura inicial que se pode fazer a partir de sua fala é que ha pouca familiaridade
com o curriculo da SEEDF. Devido a sua chegada recente ao quadro de professores/as da
Secretaria, talvez ndo tenha havido ainda um grande contato com o texto ou com a pratica do

curriculo.

Entrevistadora: [...] Em relacdo ao curriculo da matematica, ja que a gente ta falando

do letramento matematico, cé acha que o curriculo da secretaria, de matemaética

especificamente falando, ele da liberdade e ele orienta o professor para trabalhar com
a imaginacao do aluno?

Professora Francisca: Da... Ele da liberdade, sim.

Entrevistadora: E? Em que sentido? Como que cé acha? Em que parte do curriculo?
Quando ela fala sobre matematica? Quando vocé faz uma leitura sobre matematica?
Como é?

Professora Francisca: Aquela parte que ela vai falar sobre... Aquela, aprendizado das
criangas... Distancias, medidas ... é...

Entrevistadora: Quando trabalha grandezas e medidas?

Professora Francisca: Grandezas e medidas e também aquela, estado, né?
Alto/baixo, perto/longe, a crianga imagina, acho que joga a imaginacao ali, ne?
Entrevistadora: Uhm... Por que pra ela fazer essa comparacdo ela precisa usar a
imaginacéo?

Professora Francisca: Precisa.
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Entrevistadora: E? mas ai cé falou que quando trabalha com quantidade cé acha que
€ mais técnico?
Professora Francisca: Quantidade (...) € um pouco técnica...
Entrevistadora: Quando cé trabalha com material concreto com eles na
matematica...[interrupcao]

Professora Francisca: Mas eu acho que é no momento do concreto que eu

acho que é técnico...

Ela exprimiu certa descrenca em relagdo ao uso de materiais concretos para
desenvolvimento da imaginacdo. A professora Francisca acredita que eles restringem a
possibilidade de imaginar, tornando a atividade mais técnica para os/as estudantes. Parece
que, para a professora, 0 manuseio do objeto faz com que os/as estudantes ndo parem para
imaginar, diferentemente do que acontece com uma sacola mégica, caixinha magica ou com
um livro de histérias em que se esconde a imagem dos personagens. Evidenciamos essa

assertiva na Figura 18.

Uso da Caixinha magica

Omissdo das Imagens da historia

Uso da Sacolinha Magica

Uso do material concreto

DISPARADORES

Figura 18. Disparadores e ndo disparador de imaginacao para a professora Francisca
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Quando questionada sobre o que € imaginacdo, a professora ressaltou que “é parar,
pensar... tipo mentalizar algo”. Além do mais, para Francisca, a imaginagdo “¢ o fato de a
crianga, é... criar um mundo a parte... né? Ali onde ela, ela é um refugio pra crianca”. Mundo
encantado, reflgio, mundo a parte, tudo estd intimamente ligada a uma ideia de imaginacéao

como algo tipicamente infantil que precisa ser protegido.



138

As Observacoes

“Vai passar no youtube? ”

(Na sala da professora Maria, um estudante me questiona)

“Fla té filmando a nossa sala, ela vai achar que a gente é tudo mal-
educado”
(Na sala da professora Flor, um estudante leva um colega para um

canto da sala e o adverte)

Diferentemente de uma situacdo em um laboratério, o fato de se colocar uma camera
filmadora numa sala de aula de criancas ndo é algo que passa despercebido. Nem foi essa a
nossa intencdo. A nossa presenca em sala de aula gerou reacgdes diversas dos/as estudantes,
que demonstraram desde curiosidade até ansiedade frente a possibilidade de serem filmados.
Deixamos que observassem a camera, que perguntassem tudo o que queriam e explicamos 0s
motivos da filmagem. Lemos o termo de assentimento para que soubessem do que se tratava
o documento que eles/elas tinham em maos. Apds esse procedimento, cada um/a assinou seu
préprio termo. Demos prosseguimento as filmagens apds o recebimento da autorizacdo dos/as
responsaveis, manifestadas pela assinatura do termo de consentimento enviado anteriormente
por meio das agendas das criancas. As professoras e monitoras de sala ajudaram nesse
processo.

Apresentamos a seguir a analise dos dados produzidos a partir da observacéo nas trés

salas de aula, cada uma a seu tempo.
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Sala da Professora Maria

Na sala da professora Maria, turno matutino, compareceram a aula 22 estudantes, sendo
11 meninas e 11 meninos. A sala estava organizada em fileiras de carteiras dispostas de duas
em duas. As carteiras do primeiro ano sdo confeccionadas de forma que mesa e cadeira, ainda
que componham um conjunto, s&o independentes. A mesa da professora estava disposta no
lado esquerdo da sala, bem proxima ao quadro branco. Do lado direito, havia painéis com as
producdes dos/as estudantes relativas a desenhos e pinturas realizadas em outras aulas. Uma

representacdo da sala pode ser vista abaixo na Figura 19.

1
2
3 3 3 3 3 3
4 5
3 3 3 3 3 3
3 3 3 3 3 3
3 3 3 3 > *
6 6
1. Quadro
2. Mesa da professora
3. Carteiras de aluno.
4. Parede com janelas.
5. Parede com murais.
6. Armarios.

Figura 19. Diagrama da sala de aula da professora Maria
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No dia da observacdo em sala, ocorreram as seguintes atividades para a turma da

professora Maria (vide Figura 20).

’

— Contacao da histéria Uma Joaninha Diferente (No patio)

\

— Leitura da histéria Teresinha e Gabriela

Atividades |} Producdo do desenho Amigo imaginado ’

— Relaxamento: A aguia e a cachoeira ]

—| Apresentacao do Amigo Imaginado ]

.

Figura 20. Atividades realizadas pela turma da professora Maria

O/A amigo/a imaginado/a’. Antes da observacdo propriamente em sala de aula,
ocorreu no péatio da escola para todos/as os/as estudantes a contacdo e encenacao da histéoria
Uma joaninha diferente de autoria de Regina Célia Melo. Tal atividade faz parte do projeto
da escola de estimulo a leitura e literatura (Projeto Pedagdgico da Escola). A historia, que na
escola foi contada por uma professora e encenada por funcionarios, tem como protagonista
uma joaninha desprovida de bolinhas — caracteristica fenotipica essencial a espécie —, que é
discriminada por ndo disp06-las e que busca ser considerada pelas demais joaninhas como

parte da especie.

77 Parte dos dados da observacdo da sala da professora Maria foi publicada no e-book resultante do
evento IV Simpdsio Luso-brasileiro de Estudos da Criancga ocorrido em 2018.

Paixdo, G. (2019). “Coisa de Crianga™: Imaginacéo infantil é coisa séria. In R. Siqueira & S. Sousa
(Org.). Por uma luta em defesa dos direitos da crianga: instituicdes e cotidianos (pp. 299-308).
Goiania: Vieira.
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Apos a historia Uma joaninha diferente (Melo, 2012), os/as estudantes se dirigiram as
suas respectivas salas. Ja na sala de aula, a professora Maria fez uma retomada da historia
contada no pétio e introduziu uma nova histdria, agora da autora Ruth Rocha, que se chama
Teresinha e Gabriela (Rocha, 2011). A nova histdria também trata da questdo da valorizagdo
das diferengas entre as pessoas, todavia a histéria de Teresinha e Gabriela traz a tona a
questdo da amizade. Depois da leitura, a professora pediu que as criangas produzissem um
desenho de “um amigo que vocé gostaria de ter”, um amigo/a imaginado/a que
posteriormente foi apresentado/a a turma por cada uma das criangas. A fala da professora foi

a seguinte:

Olha s6 [Segura folhas de papel A4 branco no qual uma frase esté escrita] O que esta
escrito aqui? Um amigo que vocé gos-ta-ri-a de ter. Entdo vocé vai aqui ima-gi-nar
um amigo que vocé ndo [entonacdo] tem ainda, mas que vocé gostaria de ter.

(Professora Maria)

Apos entregar uma folha a cada estudante, a professora também desenhou no quadro
duas meninas, a Teresinha e a Gabriela, na tentativa de representar o mais fiel possivel o
aspecto descrito e ilustrado na histéria, isto é, uma menina que segue 0 que a sociedade
espera do comportamento de uma menina (arrumada, limpa e quieta) e outra que ndo se

importa em jogar bola e vestir-se com calgas compridas ao invés de vestidos, vide Figura 21.
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Figura 21. Foto do quadro

Apbs a explicacdo do que era para ser feito, as criancas se puseram a desenhar e em
seguida colorir os desenhos trocando entre elas cores de lapis e olhando o que um/a ou
outro/a desenhava. Aconteceu uma espécie de repeticdo na utilizacdo de cores e tipos de
desenho entre os/as estudantes, mas com uma evidente diferenciacdo entre os desenhos feitos
por meninas e os desenhos feitos por meninos.

Para melhor expormos os resultados, confeccionamos um mapa a partir das
apresentacdes, das falas e interacfes crianca-professora e professora-crianca, em que se
evidenciaram quais as principais caracteristicas indicadas pelas criangas de um/a amigo/a,
um/a amigo/a desejado/a, ofa qual foi concebido/a imaginativamente: um/a amigo
imaginado/a. Optamos pelo termo imaginado/a e ndo imaginario/a para discriminar que foi
um exercicio escolar solicitado para aquele momento, o que pode ou ndo corresponder a
amigos/as imaginérios/as que por ventura a crianga possa ter anteriormente a essa tarefa
escolar.

Apos transcrevermos as falas e identificarmos os temas, tivemos como resultado as

caracteristicas que puderam ser organizadas da seguinte maneira, vide Figura 22.
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Princesas ) . Super-herois
Meninas Meninos -
= .. ~\
e [ Amiga mais velha Amigo que goste do que gosto ]
rd . ; Homem-aranha
/ Amiga para fazer companhia e
4
i Hulk
/! / -~ Amiga boazinh . . . Flash
J P miga boazinha Amigos(as) imaginados(as) . : i
y; A < Amigos corajosos [ Superman
| 4 < ¥ 7 | ;
Com vestidos de princesas da Disney __f= l I :' Wolverine
e e——— ”1 Amiga legal e divertida ]
Ml \ Batman
~~~~~~~~~ _J Amiga para brincar

O meu homem-aranha ]

Figura 22. Mapa tematico dos/as amigos/as imaginados/as
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A partir da Figura 22, percebe-se que houve uma dicotomia — uma questdo de género —
entre os desenhos realizados pelas meninas e os realizados pelos meninos. Os meninos
apresentaram amigos que possuiam caracteristicas de super-herdis que estdo presentes nos
desenhos animados a que sdo expostos em casa, na rua ou mesmo na escola. Os materiais
escolares que os meninos possuem (mochila, 1apis, cadernos, estojos) tém figuras de super-
herais.

As meninas desenharam amigas vestidas de princesas, aquelas tipicas dos contos de
fadas representados pelos filmes e desenhos animados da Disney. Essas mesmas figuras
estampam desde suas mochilas até suas roupas, como meias e sapatos. S80 princesas
coloridas com tom pastel, com coroas brilhantes e vestidos bufantes.

Os contos de fadas sdo caracterizados como uma tradicdo literaria para as criangas e
como possibilidade de vivenciamento de processos imaginativos (Silva & Vieira, 2017; Silva,
Vieira & Oliveira, 2017). Os super-herdis fazem parte de um universo imaginario na infancia,
pois além de princesas, principes, bruxas e anbes, os homens-aranhas, 0s supermen, 0S
incriveis Hulks e afins trazem para o universo infantil a oportunidade de experimentar um
afastamento da realidade concreta e expandir a experiéncia, fazendo com que se desenrolem
processos psiquicos que propiciam o desenvolvimento humano. O problema estad quando
aparece uma divisdo entre qual universo imaginario pode ser acessado por uma menina e qual
é acessivel a um menino.

N&o podemos deixar de destacar o fato de que as meninas é imputado pela sociedade
ocidental um arsenal de figuras de princesas como um estere6tipo de género. Aos meninos,
cabem o0s super-herdis, 0s carros e a atribuicdo de forca e coragem. Por conviverem nessa
realidade social, as criancas sofrem essa influéncia com, inclusive, atribuicdo de cores

exclusivas a meninas, o rosa, e aos meninos, o azul.
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Os/As amigos/as. Apresentamos abaixo dois tipos de amigos/as que apareceram na
fala das criancas, incluindo um bem recorrente nos desenhos dos meninos. Um tipo de amiga
é resultante de uma necessidade particular de uma aluna e outro tipo de amigo, que apareceu
na maioria dos desenhos dos estudantes do sexo masculino, remete aos super-herois e as suas

qualidades como coragem e forga.

Amiga mais velha: Uma necessidade real.

ESTUDANTE 1 Eu fiz uma amiga mais velha ... Eu fiz uma amiga me

1

() levando pra minha escola. Ela, o nome dela vai ser ... Sofia.

2 PROFESSORA E por que vocé quer uma amiga que te traga para escola?

3) ESTUDANTE 1 Porque é mais legal. Porque quando eu precisar, pra mim
ndo ficar atrasada

4) PROFESSORA E ai vocé quer vir com uma amiga para escola... Vocé quer
falar mais de sua amiga?

* ESTUDANTE 1 (meneia a cabeca em sinal de negacgéo)

A Estudante 1 apresenta uma amiga imaginada que resolve a sua demanda de ir a
escola e ndo se atrasar (em horario e ano escolar). Ao imaginar uma amiga, a estudante ndo se
desvincula de uma necessidade real, de seu mundo concreto. Porém, a estudante experimenta
uma realidade distal, um afastamento momentaneo de sua localizag&o fisica — que é a sala de
aula no momento da confeccdo de seu desenho —, ao imaginar a figura de uma pessoa mais
velha, pois somente alguém, que ndo seria especificamente uma crianca, teria a
responsabilidade de leva-la a escola. Fica evidente a influéncia da vida real, da concretude
das relacdes estabelecidas pela Estudante 1, no desenho e na imaginacdo de uma amiga mais

velha.
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Na sequéncia, o Estudante 2 apresentou o seu amigo imaginado. Conforme trecho

abaixo fica evidenciado em sua fala a influéncia dos desenhos animados e filmes que tém

como tematica os super-heréis. Assim como o Estudante 2, mais nove meninos desenharam e

coloriram amigos imaginados que possuem habilidades e caracteristicas de coragem que

pode(ria)m ajudar alguém a vencer o medo, segundo a fala das proprias criangas.

(1)

()
(3)
(4)
(5)
(6)
(7)

(8)

ESTUDANTE 2

PROFESSORA

ESTUDANTE 2

PROFESSORA

ESTUDANTE 2

PROFESSORA

ESTUDANTE 2

PROFESSORA

ESTUDANTE 2

Amigos Corajosos: Para vencer o medo.

Eu desejo que eu tenha um amigo Flash, Homem-aranha,
Batman, Superman.... so0.

Por que vocé quer ser amigo deles?

Porque eles séo bem corajosos!

E?

Ahan.

Por que é importante ser corajoso?

Porque se tiver alguma coisa assustadora vai e ndo fica
assustado [inaudivel].

Muito bem. N&o tem medo € o que vocé quer dizer?
Meneia a cabega confirmando, mas sem olhar pra

professora

As falas dos meninos foram atravessadas de caracteristicas dos super-herois que

foram desenhados, pois esses sdo para 0s alunos: “corajosos”, ‘fortes”, “nunca desistem”,

“ndo tém medo” e “protegem as pessoas”. Quando questionados sobre o nome que haviam

dado aos amigos, alguns consideraram o termo “aranha” como parte do nome do amigo,
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como exemplo tem 0 nome “aranha-humana”. E uma das criangas chegou a apresentar seu

amigo assim: “o nome do meu aranha ¢é aranha-forte”.

Relaxamento. Apds o periodo dedicado ao recreio, os/as estudantes retornaram para a
sala de aula que se encontrava com a luz apagada e dessa forma permaneceu para que a
professora fizesse uma espécie de sessdo de relaxamento. Apds correrem no patio da escola
brincando de pique-pega, as criangas se encontravam mais agitadas e, portanto, a professora
resolveu acalma-las para poder continuar a aula. Os/As estudantes ficaram sentados/as nas
carteiras com a cabeca abaixada sobre a mesa enquanto a professora contou a historia de uma

aguia:

Professora Maria: Depois que aguia pousou na cachoeira... que ela viu a agua
cristalina, [barulho de coisas caindo na sala...] [Professora conversa com uma das
alunas baixinho...inaudivel]. Depois que a dguia caiu na cachoeira, depois daquele voo
que ela fez em cima da montanha, ela descansou um pouco, olhou para aquela agua
limpinha...shhhhhhhhhhhh! [para pedir siléncio]... Aquela &gua cristalina do lago que
estava embaixo da cachoeira... e ela pensou em descansar um pouco porgue ela ainda
1a voar muito...a 4guia tem penas brancas, shhhhhhhhhhhh! [para pedir siléncio]... né
... Elatem asas compridas... s6 ouvir e imaginar...na sua cabecinha a aguia... Quem...
guem conseguir a aguia na cabeca com o olho fechado... j& tem capacidade de
foco...de concentragéo

[interrupcéo]
Estudante 3: Tia, posso beber agua?
Professora Maria: Quem ja consegue (depois que eu contar)... Quem consegue ... Vé
se VOCé consegue imaginar a cachoeira [interrupgéo]

Estudante 4: Um papagaio!
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Professora Maria: shhhhhhhhhhhh! [para pedir siléncio] na sua cabecinha, a
cachoeira, a &gua cristalina caindo, psiuuuu... a grama verdinha, o olhar da &guia
[pausa] pra &gua, quando ela chegou na cachoeira, pra descansar, ela sentiu o frescor
daquela agua limpinha... psiu... [baixinho]. Ela ficou um pouco paradinha na agua, ali
sentadinha... Ela baixou as asas dela, ela comegou a bicar um pouquinho da agua, aos
pouquinhos, ela foi provando aquela agua fresquinha, aquela agua gostosa... E a aguia
parou um pouco, olhou a frente... E ela viu uma montanha linda na frente, uma
montanha verde, uma montanha bem alta e ela desejou [entonacdo] subir naquela
montanha. Depois que ela descansou um pouco, ela bateu asas... As asas grandes e
brancas... E ela resolveu levantar voo novamente... em direcdo aquela montanha
verde... Quando ela levantou voo, as asas da &guia sdo bem grandes... S&o
branquinhas, branquinhas... E o voo dela é bem devagar. Antes de chegar na
montanha, ela encontrou uma nuvem maravilhosa... Uma nuvem branquinha,
branquinha... tava prestes a chover... e a aguia voou devagar...devagar... [voz de
alunos bem baixinho] quem ja consegue imaginar a aguia, ja conseguiu relaxar... ja é
capaz de se concentrar...[uma aluna interrompe] shhhhhh...[para pedir siléncio] de
imaginar a aguia na cabeca...vocé ja conseguiu ver a dguia voando, vocé ndo precisa
falar, somente imaginar.

Ela est4 quase alcangando a montanha, mas a montanha é muito alta e ela precisa mais
de voo... Ela precisa levantar mais alto, ela precisa alcar um voo bem alto e, de
repente, quando a aguia comeca a olhar pra baixo, ela vé a montanha maravilhosa, a
montanha onde ela vai pousar, a montanha onde ela vai descansar um pouco... pra
depois retornar o voo. Essa montanha, ela é cheia de flores. Ela é cheia de grama...

essa montanha... vai ter uma surpresa pra aguia. Ela vai encontrar la... uma companhia
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pra ela, depois de muito voos solitarios...a aguia vai encontrar uma companhia...e
agora eu vou ficar imaginando que companhia a aguia vai encontrar 4. ..

Eu estou muito feliz com o primeiro ano B, todas as criangas do primeiro ano
B ja compreendem o que € concentragdo [Interrupgdo... a professora fala com um

aluno]... ja aprenderam o que ¢ foco, o que é concentrar...

Neste episddio, o que chama a nossa atencdo sdo dois fatores: a utilizacdo da
imaginacdo como uma forma de relaxamento ou de manter a crianga disciplinada, calma e
“pronta” para dar prosseguimento a aula apos o recreio: “vOCé ja conseguiu ver a aguia
voando, vocé ndo precisa falar, somente imaginar”; a outra questdo é a desconsideracdo em
relacdo ao papagaio que é trazido a historia pela fala do Estudante 4. Talvez para essa crianga
0 que permeia 0 seu imaginario é mais um papagaio do que uma &guia. Uma histdria que
contemplasse o papagaio poderia permitir um maior engajamento do estudante na historia da
professora.

Percebe-se com esse episddio que a pratica docente observada ndo contempla a
imaginagdo como se deveria. A escola se encontra em uma situacéo dificil e, portanto, critica,
pois € lugar singular para promover condicdes de espagos imaginativos com o
desenvolvimento da imaginacdo dos alunos a partir do compartilnamento de elementos que
ndo estdo disponiveis para alguns fora do ambiente escolar (caso nos lembremos de que as
criancas de classes populares muitas vezes s0 tem acesso a certos elementos na escola), mas
ao mesmo tempo negligencia ao nao valorizar as expressdes imaginativas da crianga (Costa et

al., 2017; Schlindwein, 2014; Silva, 2012).
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Sala da Professora Flor

A aula da professora Flor, no turno vespertino, compareceram 15 estudantes, sete
meninos e oito meninas. A disposicdo da sala é bem parecida com a da turma da professora
Maria, ainda que o espago fisico ndo seja exatamente 0 mesmo. Abaixo, na Figura 23,

mostra-se a disposic¢éo da sala.

1
2
3 3 3 3 3 3
4 5
3 3 3 3 3 3
3 3 3 3 3 3
3 3 3 3 3 3
6 6
1. Quadro
2. Mesada professora
3. Cartetras de zluno.
4. Parede com janelas.
5. Parede com murais.
6. Armarios.
7. Areaonde a professora fez arodmha com gs(as) alunos(as).

Figura 23. Diagrama da sala da professora Flor
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Apos a acolhida dos/as estudantes na propria sala, a confeccdo da agenda do dia, a
leitura do “Quanto somos” e a recep¢do do dever de casa pela professora —, a tematica do dia
se concentrou no brinquedo Lego que é um conjunto de blocos de plastico que servem para

montar objetos. As atividades esto listadas na Figura 24 abaixo.

—1 Acolhida \

’

— Agenda do dia ]

r

— Quantos somos "

Atividades —| Histéria da criacdo do LEGO }

—| Desenho de brinquedos a partir das pecas de Lego

— Escrita da palavra LEGO ]

— Confeccdo do brinquedo ]

\

Figura 24. Atividades realizadas pela turma da professora Flor

O almanaque e o lego. A professora estava trabalhando com os/as estudantes o
Almanaque de Brinquedos e Brincadeiras, esse € um projeto do 1° ano que consiste em
construir um caderno (almanaque) em que cada pagina corresponda a uma das letras do
alfabeto. Por sua vez, cada letra do alfabeto tem uma brincadeira ou um brinquedo vinculado

a ela cujo nome comeca com essa letra, vide Figura 25.
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Figura 25. Foto da capa do almanaque e da pagina do Lego

Segundo a professora, as brincadeiras foram escolhidas a partir de uma enquete feita
com 0s pais e os/as estudantes para se saber quais brincadeiras as familias conheciam e/ou
praticavam. Entdo, para cada letra as professoras de primeiro ano da tarde escolheram uma
das brincadeiras dentre aquelas que foram enviadas pela familia.

Apbs contar a histéria do Lego, de como ele foi criado e quem € seu criador, a
professora pediu para que os/as estudantes abrissem seus almanaques na folha dedicada a
letra inicial da palavra Lego. Com ajuda de alfabetos mdveis individuais, pediu as criancas
que escrevessem a palavra com a colagem das letras e, a0 mesmo tempo, ela escreveu no
quadro a palavra LEGO, sempre perguntando qual era a letra necessaria para formar certos
fonemas.

A aula sobre o Lego e o que foi realizado dessa atividade pode ser visto no mapa

abaixo, Figura 26.



153
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Figura 26. Mapa temaético da atividade com o LEGO
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Avides

Prédio

Bonecos
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Depois da colagem da palavra LEGO na pégina dedicada a letra L, a professora

comecou a explicar como se daria o restante da atividade:

Professora: Olha s agora... Olha s6... O... Vocés ja colocaram a palavrinha Lego aqui
[Mostra a pagina em que se coloca a palavra Lego no almanaque], nesse espacgo aqui
vocés vao criar, (6, [nome do estudante]) Vocés vdo imaginar... shhhhhhh [Pede
siléncio]... Vocés vao imaginar que vao fazer de acordo com o que vocés quiserem,
com a criatividade de vocés, um desenho como se vocés fossem montando...

Estudante A: o Lego.

Professora: alguma coisa...

Estudante B: de Lego.

Professora: uma casa, um carrinho, o que vocés quiserem... com o Lego...

Estudante C: 6, tia, eu vou montar um prédio de cem alturas...

Professora: com as pecinhas...

Estudante C: e 0 peso vai ser de um [incompreensivel]
Professora: T4, com as pecinhas do Lego... Como que séo as pecinhas do Lego? Elas
sao quadradinhos, retangulos... pode fazer o lego sozinho...

[A professora conversa com alguns alunos dispersos]

Professora: O, e 0 Lego é encaixadinho, vocés vdo fazer o desenho como se vocés
estivessem encaixando...
Estudante C: Eu néo vou encaixar as pecinhas, eu ja vou fazer tudo certinho, como eu
vou fazer.

Professora: T4, ta.

O Estudante C tenta travar uma conversa com a professora sobre a sua compreensao a

respeito da atividade e da sua tentativa de inovacdo no sentido de que a professora pode até
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sugerir uma casa, um carrinho, mas ele quer mesmo € fazer “um prédio de cem alturas”. As
diversas pecas do Lego sugerem um trabalho mais grandioso que pode resultar em diversos
objetos, mas que podem oportunizar a feitura de apenas um objeto de um tamanho razoavel
que se possa dizer que tem cem alturas, pelo menos na ideia do estudante. O manejo do
objeto, a experimentacdo do concreto, ajudou no desencadeamento de ideias e da imaginagé&o.
Ja sei 0 que vou fazer

O Estudante D manuseia as pecas de Lego (Camera 1, sequéncia 5, aos 24°37),
encaixa uma pega na outra, depois mais uma peca, pde mais uma, para, olha, observa o que
fez e vira pra professora: “Uhummmmm... j& sei 0 que vou fazer”. A Professora pergunta: “o
qué?”. O Estudante D responde: “um avido”. A professora diz: “Legal!” O Estudante D
devolve as pecas para o saco de lego e volta a sua carteira, mas logo depois se dirige
novamente ao saco de Lego que estd em uma cadeira ao lado da mesa da professora
para manusear mais pecas.

Ja a Estudante E, ap06s a professora comentar que quando as criangas manuseiam o
Lego elas comegam a imaginar muitas possibilidades, diz que vai fazer um robd. A utilizacéo
do Lego — do recurso material — serviu de disparador (Figura 27) para que o Estudante D
imaginasse um avido, para a Estudante E imaginar um robd, assim como serviu para que o

Estudante C imaginasse um prédio de cem andares:

LEGO

Disparador

Figura 27. Loop do Lego como disparador de imaginacéo
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Com os desenhos ainda ndo concluidos, a professora resolve oferecer mais sacolinhas
de Lego e pede para que os/as estudantes confeccionem brinquedos a partir dessas pecas.

Abaixo a Figura 28 mostra um brinquedo criado por um dos estudantes.

Figura 28. Foto de um brinquedo criado por um estudante a partir das pecas de Lego

O brinquedo construido, o desenho representando esse brinquedo e o alfabeto
construido por meio de almanaque configuraram a aula do dia. No curriculo de lingua
portuguesa encontra-se presente, dentro do que esté intitulado de Conhecimentos Linguisticos
articulados com textos, a indicacdo de conteudos relativos ao aprendizado do sistema
alfabético de escrita como: alfabeto, tipos de letra, ordem alfabética ¢ também “Relagdo de
letras, palavras e imagens” (SEEDF, 2013b, p.28). Acreditamos que o0 trabalho realizado com
0o Almanaque segue a premissa do curriculo em articulagdo com um trabalho de
desenvolvimento da imaginacdo quando a professora deixa livre para que os/as estudantes
imaginem o que fazer com as pecas do Lego. O uso do material concreto — Lego — estad em
consonancia com o que a professora diz em sua entrevista de que é necessario partir do

concreto para se imaginar.
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Sala da Professora Francisca

No dia em que houve a observagdo em sala, a turma da professora contou com a
presenca de 14 estudantes, sendo oito meninas e seis meninos. Ap6s a devida acolhida na
prépria sala, a professora organizou a disposicdo das carteiras colocando uma de frente pra

outra, formando dois grupos/fileiras na sala, conforme representado na Figura 29 abaixo.

2

Quadro

Mesa da professora
Carteiras de aluno.
Parede com janelas.
Parede com murais.
Armarios.

(= ]

Figura 29. Diagrama da sala da professora Francisca

A fileira da esquerda n&o foi utilizada, portanto as carteiras foram deixadas na posicao

inicial, isto é, na disposicdo que é padrdo na sala — de duas em duas viradas para frente da
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sala (direcdo do quadro). Duas carteiras da fileira do meio também néo foram viradas, porque
nédo foram utilizadas.

A aula na sala da professora Francisca versou sobre um contetido da matematica. Com
utilizacdo de canudinhos, a professora empreendeu uma aula de contagem, soma e

representacdo numérica. As atividades realizadas nesse dia constam na Figura 30.

— Acolhida \

e

— Agenda do dia ]

Atividades

— Atividade de Matematica ]

— Biblioteca ]

Figura 30. Atividades realizadas pela turma da professora Francisca

A analise das interacdes em sala e da manipulacao do brinquedo gerou o mapa tematico

abaixo (Figura 31).
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Figura 31. Mapa tematico da atividade com canudinhos e dados
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A professora Francisca comegou a explicar a atividade afirmando que seria uma aula
em que ndo se utilizariam l&pis, borracha ou estojo e diz que “Vamos utilizar a memoria”
apontando para suas proprias frontes. Logo ap0s, a professora distribuiu os envelopes com as
fichas em que estavam representados os numeros cardinais de 0 a 9. Cada estudante recebeu

um envelope com seu nome, vide Figura 32.

Figura 32. Os canudinhos

Os canudinhos. Ao mesmo tempo em que entregava o material (Envelopes
individuais com os numeros em algarismos arabicos impressos ou desenhados em papel
cartonado, bem como canudinhos envoltos em plasticos e os dados) as criangas, a professora

comecou a explicar a atividade e a conversa se deu da seguinte forma:



1)

)
©)

(4)

()

(6)

(7)

©)

(10)

(11)

(12)

PROFESSORA

ESTUDANTE 1

PROFESSORA

ESTUDANTE 2

PROFESSORA

ESTUDANTE 3

PROFESSORA

ESTUDANTE 1

PROFESSORA

ESTUDANTE 2

PROFESSORA

Olha so! A tia [supressdo do nome]
vai explicar a atividade de hoje.

Canudinhos...

Hoje n6s vamos aprender a somar,
hoje...

O, tia, olha o menino querendo

pegar...

... as quantidades de nameros com 0s

canudinhos, ta bom?

Ta booom...

Entdo a tia vai dar os canudinhos e 0
dado e n6s vamos comecar a atividade
de jogar o dado... e a tia vai entregar
as fichinhas também...

Eéeee...

Entdo, vamos |& para o primeiro passo

da nossa atividade...

O, tia, 0 meu é o0 azul

Aqui tem fichinhas, 6. Aqui sdo 0s
numeros de vocés, né? A [nome da
aluna] pode pegar seus nameros das
fichinhas e entdo colocade 0 a9

aqui...
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[havia um menino
mexendo na caixa que a
professora colocou
sobre a mesa]

[toca no aluno que esta
disperso pedindo

confirmagéo]

O aluno bate palmas

A professora comeca a
entregar os envelopes

com as fichas.

A professora faz um
movimento com a mao
na direcdo da mesa da
aluna mostrando como
as fichas deveriam ficar

alinhadas.
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A professora seguiu entregando as fichas aos/as estudantes e dizendo que eles/elas
deveriam alinhé-las nas suas respectivas mesas. Aparentemente as fichinhas e escolhas de
envelopes foram feitas na aula do dia anterior porque em um dado momento a professora
perguntou a um estudante se ele havia escolhido a cor azul “ontem”. Isto nos leva a concluir
que a surpresa do Estudante 1 em relagdo aos canudinhos se deve a ndo familiaridade com o
material, dado que foi introduzido muito recentemente em sala. Fato que é comprovado
também com a manipulagdo do material entregue pela professora de forma diferente da que

ela propunha.

(13) PROFESSORA [supressédo do nome do estudante], Um estudante tira um

. canudinho do pléastico
vamos juntar os canudos agora,

que o envolve.

vamos?

A professora pega o

N&o é para tirar do plastico ndo. Me plastico e 0 embola.
da aqui o plastico.

(14) PROFESSORA Junta os canudinhos agora que a tia Os/As estudantes
vai explicar a atividade. manipulam os

canudinhos de forma
Entdo vamos 14, gente. N&o € pra livre

brincar, vamos aprender?

(15) PROFESSORA  Aqui 6 um dado ai para vocés duas, ai A professora entrega um

VOCEs V&o jogar ... dado para duas
estudantes que estao
sentadas de frente uma
para a outra. Logo em
seguida interrompe a
explicacdo para chamar
atencdo de estudantes

que estdo conversando.
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(16) PROFESSORA Vamos prestar atencéo na atividade
agora, vamos meus amigos, vamos?

(17) ESTUDANTES  Sim!l!! Os/As estudantes
respondem
enfaticamente.

(18) PROFESSORA Entdo, olhando pra mim vocés aqui, A professora explica par

depois eu explico Ia... um grupo de estudantes.
E chama a atencao de

[supressdo do nome de uma
uma estudante

estudante], todo mundo olhando. -
especifica que estava

Eu vou jogar o dadinho. Quanto o entretida manipulando
dado tirou, 2, ai vai separar o os canudinhos.
canudinho.

(19) PROFESSORA Nao, [supressédo do nome do Um estudante brinca de

L A 2 espadinha com o0s
estudante], a finalidade néo € essa. P

canudinhos.

A professora, na hora que foi ensinar a forma de realizar a atividade com a finalidade
pedagodgica que havia planejado, percebeu que muitas criancas estavam manipulando as
fichas e, sobretudo, os canudinhos de maneira diferente da que ela gostaria e, por isso, ela faz
a seguinte intervencao: “Entdo, vamos |4, ndo € pra brincar, vamos aprender?”. E continua a
explicagdo de como deveria ser feita a atividade.

Entendemos essa intervencdo da professora destoante do que apregoa o curriculo
escolar. Vimos na sec¢do de analise do curriculo da SEEDF que o componente Matematica
afirma que o brincar deve ser considerado na aprendizagem da matematica. Porém,
entendemos que o tipo de brincadeira que alguns/algumas estudantes estavam fazendo no
momento do manuseio do material, ndo condizia com o objetivo da aula que era tdo somente
utilizar o material concreto para fazer adi¢cBes. Algumas criancas chegaram a utilizar os

canudinhos como objeto de sopro, injecdo, revélver ou espada. Talvez o uso do material
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concreto para aquela atividade ndo parecesse tdo interessante para os/as estudantes, o que
causou a dispersdo. Essa € uma das questdes em que se deve analisar a respeito do quéo
producente é a imaginacdo livre quando se trata de objetivos pedagdgicos especificos, e como
utiliza-la de forma guiada. Da mesma forma deve se questionar querer que ela seja utilizada
para acalmar os/as estudantes em uma aula de relaxamento. Afinal, a imaginacdo deve ser
usada somente para fins pedagogicos na instituicio educacional? E possivel “pedagogicizar”

a imaginacdo? Eis questdes a serem pensadas.

Sintese dos Resultados e Discussoes

Um dia eu disse: vamos brincar a beleza das coisas que se pensam, como as coisas
que se léem. Porque as coisas que se léem precisam de ser pensadas. E ela me
perguntou: as que existem ou as que ndo existem? E eu disse: todas. As coisas todas
que pudermos imaginar.

(\Valter Hugo Mé&e em O Rapaz que Habitava os Livros)

Com base nos resultados da pesquisa, ratificamos a tese de que o curriculo é
materializado principalmente na prética do/a professor/a, o/a qual tem papel fundamental no
disparo de loops imaginativos (Zittoun & Gillespie, 2016), pois ele/ela deve fornecer
elementos culturais aos/as estudantes, elementos aos quais estes/as geralmente nao tém
acesso em outros espagos, como no caso de contos universais, historia geral da humanidade,
diversos tipos de jogos e 0 que Young (2007) chamou de “conhecimento poderoso”.

Cabe a escola — principalmente a de carater publico —, ampliar o repertorio das criancas,
mesclando novos conhecimentos (elementos culturais) com seus conhecimentos prévios.
Assim, os elementos culturais oferecidos no ambiente escolar, quando acessados pelas

criancas, podem ser convertidos em recursos simbolicos (Zittoun, 2007b, 2012 a, 2012b,
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2017, 2018; Zittoun et al., 2003) e podem possibilitar processos imaginativos que promovam
aprendizagens e desenvolvimento humano.

Inicialmente analisando-o do ponto de vista do documento escrito, percebemos que ha
no Curriculo em Movimento (SEEDF 2013a, 2013b) a alusdo a uma educagdo pautada no
desenvolvimento da imaginacdo em, principalmente, objetivos e conteidos de Linguagens —
Artes, Lingua Portuguesa e Educagdo Fisica — que podem levar a desencadeamento de
processos imaginativos dos/as estudantes com desprendimento da realidade primaria e acesso
a realidades distais (Zittoun, 2015; Zittoun & Cerchia, 2013; Zittoun & Gillespie, 2016, 2017;
Zittoun et al, 2013) no tocante: as inferéncias; aos conhecimentos prévios; a percepcao de
intertextualidade a partir da memdria de textos anteriormente conhecidos; a criacdo de
historias sonorizadas ou desenhadas; a composicdo de mdsica e parddias; ao reconto de
contos e lendas ja conhecidos; a criagdo livre de desenhos, esculturas e pinturas (SEEDF,
2013b).

Entretanto, observamos que no texto ha pouca referéncia a imaginacdo em areas como
as Ciéncias Naturais, Matemética e demais conteGdos ndo vinculados estritamente as
questdes artisticas e literarias. Mesmo em Artes, o curriculo destaca que o “fazer artistico”
desenvolve a imaginacdo, o que desconsidera que a imaginacdo é a base da criatividade
(Vigotski, 1930/2009; Zittoun & de Saint-Laurent, 2015; Zittoun & Gillespie, 2016) e ndo o
contrario. Essa questdo da ligacdo entre criatividade e imaginacéo ¢ discutida por Glaveanu et
al. (2018) os quais destacam que a psicologia cultural ainda precisa se debrucar sobre as
questdes que recaem sobre esses dois conceitos e discutir mais a fundo o termo Imaginacao
Criativa que vem sendo usado ha algum tempo, desde Aristoteles (Vigotski, 1930/2009).

Em se tratando da préatica das professoras a partir dos direcionamentos do Curriculo
da SEEDF, embora Silva (2016) destaque que houve discussdo coletiva a época da

elaboracdo do documento, sabe-se que nem todos/as os/as professores/as que estdo hoje na
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ativa puderam participar dessa discussdo, como é o caso das duas professoras do turno
vespertino, Francisca e Flor, que ndo faziam parte do quadro de professores/as a época da
elaboragdo do Curriculo em Movimento.

Além do mais, cada escola, por meio de seus/suas professores/as, depois de receber o
documento escrito, acaba por colocar em pratica um curriculo significado por ela mesma, que
nem sempre vai corroborar com o prescrito se este for uma imposic¢do (Arroyo, 2011, Lopes
& Macedo, 2011; Sacrista, 2000, 2013). E aqui é emblematica a fala da professora Maria a
qual afirmou que “ndo adianta estar escrito e o professor nao fazer”. Percebe-se entéo, que o
curriculo sempre acontece entre 0 que é postulado e o que é efetivado na préxis do/a
professor/a. Ele ndo é soberano na execucdo das atividades, mas organiza-se a partir de um
processo dialdgico entre 0 que esta escrito, 0 que o/a professor/a pratica na relacdo com
seus/suas estudantes.

Portanto, um curriculo escrito que ndo tenha como base uma discussao coletiva nao
tem condicBes de ser efetivamente posto em prética, fica-se na dissonancia entre o prescrito e
o0 praticado. Embora em certa medida o curriculo concretizado na pratica possa ndo seguir a
risca o que foi prescrito — em fungdo de diversas varidveis como a histéria do/a professor/a —,
destoara mais ainda se o/a professor/a desconhecer o que a rede de ensino tem como proposta
pedagogica (Arroyo, 2011, Lopes & Macedo, 2011; Sacristd, 2000, 2013), 0 que nos pareceu
ser 0 caso de uma das professoras do vespertino, professora Francisca, a qual na ocasido da
entrevista ndo parecia confortavel para discorrer sobre o curriculo e, na hora da observacao
da préatica, ndo demonstrou intencdo de desenvolver a imaginagdo das criancas com a aula
planejada, fato que foi confirmado na entrevista posterior a observagdo em sala com sua
afirmacéo “N&o nessa aula. Ali, ele estdo... €, voltados fisicamente... e, agora a imaginacao eu

Vvejo no brincar, né?”.
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Nas narrativas das professoras, os significados prevalentes em relacdo a imaginacéao
séo os significados correntes na sociedade: “a imaginacdo ¢ individual”; “é criar um mundo a
parte”; “a crianca vive no mundo da imaginagdo”. Os enunciados das professoras
correspondem de certa maneira ao que ja ouviram sobre imaginacdo, porque elas ndo sdo as
primeiras a dizer sobre aquilo que disseram nas entrevistas e, por isso, utilizaram enunciados
precedentes quando organizaram suas falas (Bakhtin, 1979/2016, 1979/2017). Por essas falas,
nota-se que ndo ha indicios de um estudo inicial ou uma formacéo das professoras sobre 0s
aspectos da imaginacao nas criancas.

As respostas obtidas, tais como “a imagina¢do ¢ tudo”, “¢ fundamental” ou “estd em
todo lugar”, podem ser a principio consideradas como pertencentes ao senso comum, mas
podem também se apresentar como uma forma de satisfazer os objetivos da pesquisa na
concepcao das entrevistadas, uma vez que ao serem convidadas a participar, as professoras
tiveram acesso ao objetivo por meio do TCLE.

A vinculagio da imaginagdo a uma habilidade individual como “cada um tem a sua”
ou que é algo forte na infancia, mas enfraquecido na vida adulta, ficou evidente nas falas e
destaca uma compreensdo dos aspectos polifonicos e dialdgicos (Bakhtin, 1979/2016,
1970/2017) da concepgdo que possuem sobre a imaginacdo. 1sso pode ser resultado do que
ainda esta presente no imaginario coletivo e nas herangas teéricas como, por exemplo, a
compreensdo de Piaget (1972) a respeito da imaginagéo. ldeias de fantasia, fuga do real e
devaneios ainda estdo longe de serem superadas e o desenvolvimento da imaginacdo na
escola precisa de muita discussao para ser posta em pratica.

Embora ndo descartemos a caracteristica subjetiva da imaginacdo, a de que € o sujeito
guem imagina, a compreendemos como um processo psicologico semidtico, propiciado pela
cultura, que leva a expansdo da experiéncia humana (Vigotski, 1930/2009; Zittoun &

Cerchia, 2013) configurando-se de suma importancia para a educagdo e para um projeto de
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escola que foque no desenvolvimento dos/das estudantes. Por isso, defendemos que o0s
curriculos devem prever o fomento da imaginacdo por meio da apresentagdo de atividades e
elementos culturais que disparem e alimentem o loop imaginativo. Isso acontecera de forma
consciente e fluida quando as professoras se apropriarem dessa recomendagéo, bem com da
importancia dela.

Nas narrativas das professoras, ficou claro que elas tém ideias divergentes a respeito
do curriculo da SEEDF, exemplo disso se deu quando a professora Maria afirmou que “a
imaginacdo nunca vai estar escrita nos documentos oficiais”, “o que mais tem poder ¢ a
pratica”, apresentando sua concepg¢do de curriculo e imaginacdo, sendo esta Ultima algo que
cabe ao/a professor/a decidir se vai ou ndo desenvolver na sala de aula. No caso da professora
Flor, ela afirmou que o curriculo atenta para a questdo da imaginacdo, mas apenas afirma que
“o curriculo ¢ amplo” (Professora Flor) e a professora Francisca deu uma definicdo de
curriculo baseada na experiéncia que teve recentemente na formacdo em Pedagogia: “é a
jungdo de um trabalho em equipe” (Professora Francisca).

Ademais, observou-se que o curriculo praticado é formado por acGes que séo
desenvolvidas ha tempos e que ja ficaram marcadas nas praticas dos/das professores/as. O
coletivo de professores/as de classes de alfabetizagcdo parece minimamente saber o que se
espera de um/a professor/a alfabetizador/a e para isso aplicam atividades cujos contetdos se
relacionam a apropriacdo do sistema alfabético de escrita (no caso da professora Flor) ou de
contagem no tocante a matematica (no caso da professora Francisca). Essas sdo praticas
apreendidas a partir da circularidade social (Bakhtin, 1940/1987; Ginzburg, 2006) sobre o
que deve ensinar um/a professor/a determinada série ou ano escolar.

As observacdes em sala deixaram perceptivel que ainda h& necessidade de se discutir

mais profundamente a importancia da imaginacdo no campo educacional; como fazer para
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desenvolvé-la na sala de aula; bem como a necessidade de se discutir sobre imaginacao
durante a formacdao de professores/as (Egan & Judson, 2018, Silva, 2012).

Ao analisar os dados produzidos a partir da observagéo na sala da professora Maria,
deparamo-nos com a questdo de género bem evidente. Na sala dessa professora, as meninas
representaram suas amigas imaginadas com roupas de princesas. Os meninos, por sua vez,
desenharam super-herdis, porém nenhuma das meninas desenhou um super-her6i ou super-
heroina, o que reflete a persisténcia da questdo de divisdo entre géneros. As necessidades
femininas evidenciadas com os desenhos se concentraram em: companhia para brincar, para
ir a escola, para amizade de modo geral. As necessidades masculinas se concentraram em um
amigo forte, corajoso, com virilidade para vencer a maldade do mundo. Com esse resultado
da pesquisa, podemos afirmar que aqui a imaginacdo também é articulada pelos elementos
culturais que circulam pelos grupos e aqui temos mais uma vez a questdo da circularidade
social (Bakhtin, 1940/1987; Ginzburg, 2006). Os processos imaginativos, entdo, ndo estdo
isentos dos canones culturais, mas se ancoram neles também como material para a
imaginacao.

Questionamo-nos como, na sociedade atual em que se discute tanto a questao de género
e de papéis da mulher na sociedade, ainda vemos representacdes extremamente sexistas nos
desenhos das criancas. Logo nessa geracdo que tem disponivel também super-heroinas e
princesas da Disney que ndo sdo candnicas (Como exemplo, podemos citar: Ana do filme
Frozen, Merida do filme Valente, Moana do filme Moana-Um mar de aventuras e Mulan de
filme de mesmo nome, s6 para exemplificar que até as princesas da Disney mudaram).

Concluimos que as princesas compreendem um signo ideoldgico o qual comporta a
ideia de que cabe a mulher uma representacdo de fragilidade. Como nos diz Voldchinov
(1929/2017), todo signo carrega consigo uma significacdo que supera os limites da sua

existéncia particular. No caso das princesas, ainda vigora como significacdo a atestacdo de
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que a feminilidade est4 destinada a aguardar a redencdo vinda a partir do masculino, o
principe; mesmo depois de toda ascensdo da mulher nos tempos atuais.

Como ja dissemos a partir de Vigotski (1930/2009), a imaginacdo provém de elementos
tomados da realidade e reelaborados, e na sociedade ocidental ha uma colonizagdo interna da
mente e da imaginagdo que gera um processo continuo de luta, embora muitas vezes negado,
apagado ou banalizado. Questfes de classe, género, sexualidade, regionalismo, etnia, raca,
culturas minoritarias, refletem-se na hegemonia de um tipo particular de imaginario ocidental
(Bischop, 2008) que recaem nos processos imaginativos individuais e coletivos.

No tocante as princesas, devemos destacar que o trabalho com contos de fadas na
escola € extremamente importante para o desenvolvimento da imaginagdo (Silva & Vieira,
2017), mas isso ndo quer dizer que apenas as histdrias de princesas devam ser contadas. Ha
tantos outros contos que ndo sdo necessariamente sexistas e que podem vir a ser utilizados de
forma producente na escola de anos iniciais.

De forma geral, ao analisarmos os dados produzidos nas observacfes em sala, parece
que nos falta realmente construir “um prédio de cem alturas”, um prédio do qual ndo temos
uma dimensao exata, fechada e definida, mas que tem urgéncia em ser construido para que
haja espaco para se imaginar e se desenvolver na escola. Como relataram os dados
produzidos, a pratica das professoras ainda ndo contempla a imaginacdo como se deveria,
como uma expansdo de experiéncia e de desenvolvimento humano (Vigostki, 1930/2009;
Zittoun & Cerchia, 2013). A titulo de exemplo, temos o uso da imaginacdo como forma de
relaxamento, que sequer contempla a adi¢cdo de um “papagaio”, 0 que corresponde a uma
desvalorizacdo do investimento imaginativo da crianca (Silva, 2012). As intervengfes das
criangas sdo ignoradas também quando o material concreto utilizado em uma aula de
matematica se resume a manipulacdo “técnica” de canudinhos e dados e para as criangas (e

talvez para nés também) a atividade mais interessante se torna assoprar e imitar um revolver,



171

uma injecdo ou uma espada. Trazer uma histdria para dar um enredo a atividade que figura no
campo da racionalidade, aparece quase como uma contravencdo porque “ndo ¢ hora de
brincar, ¢ hora de aprender” (Professora Francisca).

Outro exemplo da necessidade de se discutir uma educacdo sobre principios de
desenvolvimento, e em especial nessa tese, o desenvolvimento da imaginacao; é a dificuldade
de ouvir os/as estudantes. A professora Maria que mais destacou em sua entrevista a
necessidade de escuta das necessidades da crianga foi a que ignorou o papagaio trazido a tona
no momento da contacdo da histéria da aguia. Aqui também, vemos a dificuldade da

professora de tratar com seu processo imaginativo e enriquecer “sua historia” quando essa

poderia ser dialogica e “pertencente” a todos 0s demais participantes dessa interagao.

Muitas préaticas ainda tém deixado de lado as vozes das criancas. Como ja afirmamos,
ha uma dificuldade de se democratizar as relacdes escolares porque a/o estudante-crianca
ainda é visto/a como ndo detentor/a de condi¢des para protagonizar a educacao (Silva, 2012).
Muitos anos ap6s a denuncia da educacdo bancéria feita por Paulo Freire (2011), ainda se
perpetuam praticas de ensino em que o/a estudante ndo tem vez e/ou voz. Ignorar € o meio de
se ter ainda relativo dominio da situacdo. Se o objetivo da escola é desenvolver as pessoas, €
criar cidadaos/as comprometidos/as, nos questionamos o porqué de silenciamentos ainda
acontecerem. Ainda aguardamos e esperamos (no sentido de esperanca) uma educacgdo
dialégica em que as construcBes de conhecimentos acontecam com participacdo de todos/as e
para todos/as (Bakhtin, 1979/2016, 1970/2017).

A sala de aula no formato atual com as carteiras enfileiradas, mesmo que alguns ajustes
sejam feitos para adaptar uma aula de matemaética, ainda se apresenta como uma organizacao
que dificulta a troca entre pares. A imaginacdo fica por conta das experiéncias que ocorrem

fora do espago quadrado da sala de aula ou que a transgridem. O prédio de cem alturas
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precisa ser construido para que contemple a imaginagdo sem medida pré-definida que as
criangas possam ter — sem limites impostos para além do que cada cultura possa oferecer.

Dizer que “ndo ¢ hora de brincar, ¢ hora de aprender” nos fez pensar sobre a utilizacdo
da imaginacdo somente para fins pedagdgicos na instituicdo educacional e se seria possivel
“pedagogicizar” a imaginacdo. Quando a professora Francisca adverte os/as estudantes para
que ndo brinquem com os canudos ou dados, fica exposto em sua fala que o significado que a
professora atribuiu & brincadeira naquele momento esta relacionado a dispersdo, a qual é
contraproducente frente aos objetivos da aula, como se algo “sério” estivesse sendo barrado
pela imaginacéo (Silva, 2012).

Imaginar a partir dos objetos culturais a disposi¢cdo é algo quase que incontrolavel. A
professora ndo tem ingeréncia sobre a imaginacdo dos/as estudantes no sentido de ndo
permitir que eles imaginem um revolver ou espada a partir dos canudinhos, porém a
professora tenta controlar o comportamento, proibindo-o assim que ele é manifestado: “a
finalidade ndo ¢ essa”. Seria 0 caso de canalizar essa imaginagdo para que seja producente
para uma aula de matematica. Um dominio do curriculo e das metodologias de ensino poderia
ajudar nesse processo. Egan e Judson (2018), por exemplo, afirmam que os professores
deveriam utilizar a contacdo de historia para ensinar todos o0s tipos de contetdos. Se houvesse
uma contacdo de historia na hora de ensinar o contedo matematico que a professora
intencionava, a imaginacao poderia ser utilizada para os fins pedagdgicos propostos, porque
criaria imagens mentais que sdo ferramentas cognitivas importantes.

Em suma, o curriculo da SEEDF afirma que “as criangas de seis a dez anos sdo
curiosas, questionadoras, sociaveis e dotadas de imaginacao” (SEEDF, 2013b, p.10), mas a
pratica docente ainda ndo reconhece e tem dificuldades para lidar com isso. No discurso, as
professoras afirmam a necessidade de trabalhar a imaginacdo dos/as estudantes; dizem que a

imaginacdo é importante no processo de alfabetizacdo (letramentos) e que elas utilizam



173

estratégias pedagdgicas para fomentar a imaginagdo de seus/suas estudantes. Na pratica,
salvo o trabalho realizado com o Lego pela professora Flor, vimos silenciamentos e
adverténcias no lugar de fomento a imaginacé&o.

Na escola, ainda é necessario vincular imaginacdo e aprendizagem, subsidiadas por
curriculos que atentem para a importancia do fomento da imaginagdo para o desenvolvimento
humano. Discutir curriculo, imaginacdo e pratica docente na educacdo bésica é, para nos,

ainda eminentemente urgente.
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CAPITULO VI

CONSIDERACOES FINAIS

De cada vez que a nossa cabeca resolve um problema aumentamos de
tamanho. Podemos chegar a ser gigantes, cheios de lonjuras por
dentro, dimensGes distintas, paises inteiros de ideias e coisas
imaginarias.

(\Valter Hugo Mée em As Mais Belas Coisas do Mundo)

A escrita dessa tese iniciou com a revisdo da literatura internacional que possibilitou
perceber a necessidade de se investigar o papel da instituicdo escolar na promogdo e no
desenvolvimento da imaginacdo dos/as estudantes. Devido a escolarizagdo obrigatoria
(Presidéncia da Republica, 2009) seguindo os preceitos da Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacdo (UNESCO), a escola atual no Brasil se apresenta como uma esfera de
experiéncias (Zittoun & Gillespie, 2016) que grande parte da populacdo frequenta, o que a
torna um local importante de pesquisa.

Salvo poucas excecbes (Berthling, 2015, Cruz, 2015; Fleer & Peers, 2012; Kim &
Wiehe-Beck, 2016; Sawaia & Silva, 2015), as publicagbes dos ultimos cinco anos
encontradas nas revisoes de literatura internacional e nacional ndo apresentaram um conceito
de imaginacao; também ndo destacaram o papel da imaginacdo na educacao; e grande parte
das publicacdes nédo se atentava efetivamente para uma analise do curriculo na perspectiva de
fomento da imaginacéo (Paixdo & Borges, 2018).

Entendendo o papel da imaginagdo no desenvolvimento humano (Hilpp6 et al, 2016;

Zittoun, 2015a, 2015b, 2018; Zittoun & Cerchia, 2013; Zittoun & de Saint-Laurent, 2015;
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Zittoun & Gillespie, 2014, 2016, 2017, 2018; Zittoun & Glaveanu, 2018; Zittoun et al, 2013)
com base na consideragdo de que faz parte das fungbes mentais superiores (Vigotski,
1930/2009) e ndo estd somente diluida nelas (Tateo, Valério & Bastos, 2020), a pesquisa que
realizamos ocorreu em trés frentes, curriculo escolar, narrativas e pratica docentes, no intuito
de investigar como a instituicdo educacional fomenta e desenvolve a imaginagdo dos/as
estudantes.

Nesse trabalho, tivemos o objetivo de investigar como a escola fomenta e desenvolve a
imaginacdo de estudantes do 1° ano do ensino fundamental. Para isso, utilizamos trés
procedimentos de producdo de dados e dois tipos de analise. Por tratarmos de escola, de
processo de ensino e de aprendizagens em articulagdo com um processo psicolégico —
imaginagdo —, fixarmos apenas no curriculo escolar nos pareceu insuficiente desde o inicio da
delimitacdo da pesquisa, por isso recorremos as entrevistas com professoras e as observagoes
em sala de aula.

Quando iniciamos essa pesquisa, partimos de algumas suposi¢des. Algumas foram

comprovadas, outras rechagadas. VVoltamos a apresenta-las agora com nossa conclusao.

a) A pratica pedagodgica pode favorecer ou desfavorecer o desenvolvimento da
imaginagéo das criangas dependendo da forma como o/a professor/a se posiciona

guando emergem situacdes imaginativas na sala de aula.

Essa suposi¢do nos levou a observar a sala de aula de cada uma das professoras.
Infelizmente, o episddio emblematico é o do relaxamento na turma da professora Maria
em que ela ignorou um elemento trazido por um estudante para compor a historia que ela
contava. O posicionamento da professora ndo pareceu fomentar a imaginacdo do
estudante, porque ela ndo exerceu um papel de alimentadora do Loop imaginativo que a

crianca estava fazendo naquele momento de verbalizacdo. Porém o carater subjetivo do
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processo imaginativo ndo nos deixa afirmar que a imaginacao da crianga nédo tenha sido
desenvolvida pela contacdo da historia, nem nos permite refutar essa possibilidade.
Podemos até imaginar a possibilidade de que a crianca tenha imaginado a cachoeira e
todo o enredo com uma supressdo da aguia e a colocacdo do papagaio em seu lugar.
Porém, podemos afirmar que a ndo valorizacdo da fala da crianga pode implicar em

repressdo de uma nova manifestacao.

b) A imaginacdo pode ser desenvolvida se o/a professor/a estiver atento/a a
importancia dela no desenvolvimento das criancgas e criar espacos de fruicdo da
imaginagéo nas salas de aula.

Os dados produzidos a partir da pesquisa realizada nos leva a confirmar essa
suposicdo. Reportando-nos ao uso do Lego, percebemos que a utilizacdo do objeto
favoreceu a imaginacdo dos/as estudantes que puderam manipular as pecgas e imaginar o
que fariam com elas.

Voltando a questdo anterior sobre a ndo utilizacdo do papagaio na histdria contada,
podemos dizer que ao menos a iniciativa de contar histdrias pode ser considerada como
disparadora de loops imaginativos. Nesse caso especifico, fizeram com que o estudante
imaginasse um papagaio na cachoeira. Entretanto, apenas uma andlise individual do

processo imaginativo desse estudante poderia nos apresentar mais informagoes.

c) Os curriculos prescritos podem subsidiar praticas docentes que garantam o
desenvolvimento da imaginacdo ao propor contedados, posicionamentos e
atividades que tem como principio o desenvolvimento infantil.

O curriculo da SEEDF possui indicagdes de conteudos e objetivos que seguem a
perspectiva do desenvolvimento global da crianca indicando agfes pedagogicas com

vistas a fomentar a imaginacao infantil quais sejam: percepcdo de intertextualidade a
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partir da memoria de textos anteriormente conhecidos; criacdo de histdrias sonorizadas ou
desenhadas; composicdo de mdsica e parddias; reconto de contos e lendas ja conhecidos;
criacéo livre de desenhos, esculturas e pinturas; entre outras (SEEDF, 2013b).

Porém, precisa ainda haver mais compreensdo e conhecimento do curriculo da rede,
pelo menos por parte das professoras entrevistadas. Além do mais, € necessario discutir

como desenvolver a imaginagdo nos demais componentes curriculares.

d) As criangas imaginam o tempo todo, mas apesar de a imaginagdo ser realizada
em um contexto social, ela também tem um cunho subjetivo e intimo que muitas
vezes ndo € exteriorizada, mas se faz presente. As expressdes exteriorizadas da
imaginacdo por parte dos/as estudantes/as, as que sdo tornadas visiveis ou
passiveis de observacdo, podem demonstrar o quanto o outro (professor/a e

colegas de sala) influencia/nutre/alimenta (n)o contetdo dessa imaginacéo.

Nas observacfes em sala ficou evidente que essa suposicao inicial se confirma. As
acOes das professoras, suas posturas frente as verbalizagdes dos/das estudantes
demonstram o papel do adulto no fomento ou ndo da imaginacdo da crianca. Além disso,
as atividades realizadas deixam visiveis como desenvolver ou ndo desenvolver uma
pratica que tenha como fundamento o desenvolvimento da imaginacdo e, portanto, do

desenvolvimento humano.

Em suma, os resultados revelaram que o curriculo do Distrito Federal apresenta
elementos para se desenvolver uma educagdo pautada nos processos imaginativos em alguns
de seus componentes; as narrativas mostraram que as professoras tém ideias contraditérias
sobre imaginacdo e curriculo; e as praticas docentes demonstraram que nem sempre estao

articuladas a uma educagéo imaginativa.
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ImplicagBes Préticas e Teoricas

Esta tese deixa sua contribuicdo no sentido de que destaca a necessidade de se discutir o
papel da imaginacdo nas aprendizagens escolares e no desenvolvimento humano. Também
destaca a urgéncia de uma formacédo docente que contemple conhecimentos sobre imaginacao
e seu desenvolvimento na escola.

Esperamos com esse trabalho contribuir para a discussdo sobre a necessidade de uma
pratica pedagdgica que entenda a imaginacdo como um processo basilar para o
desenvolvimento humano. Além disso, almejamos ajudar no fomento da elaboracdo de
curriculos escolares que considerem a relevancia da imaginacdo para as aprendizagens em
todos os componentes curriculares, bem como para o desenvolvimento da pessoa de forma

geral.
Sugestdes para Pesquisas Futuras

Reconhecendo as limitacdes da pesquisa, apresentamos nossas sugestdes para pesquisas

futuras:

1. Ampliar o nimero de participantes e das turmas investigadas.

2. Ampliar o nimero de aulas observadas por turma, incluindo as aulas dos demais
componentes curriculares.

3. Observar a importancia dos outros ambientes da escola no fomento da imaginagéo.
Observacéo de recreio, da hora do lanche, do parquinho, na biblioteca e as relagdes
estabelecidas entre as criangas e demais funcionarios da escola. Por exemplo, qual o
papel da merendeira no fomento da imaginacdo da crianga quando ela apresenta um
lanche ao aluno que ele s6 tem acesso na escola? E uma questdo que nos parece

interessante de se pesquisar.
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Fazer um estudo comparativo entre as regionais de ensino, posto que a Secretaria de
Educacéo do Distrito Federal possui 14 regionais.

Investigar como a Escola Parque, que oferece atividades diferenciadas na questéo de
artes e esportes, desenvolve a imaginagdo dos/as estudantes.

Replicar a pesquisa em diferentes niveis de ensino.

Comparar o desenvolvimento da imaginacdo ao longo dos anos escolares.
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Anexo 2- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

aw

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA
Programa de P6s-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude

Projeto: Imaginacdo e Curriculo Escolar: dialogos e distanciamentos nas salas de aula.
Doutoranda: Gleice Aline Miranda da Paixao
Orientadora: Professora Dr2 Fabricia Teixeira Borges

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO —-TCLE

Estamos realizando uma pesquisa sobre a “Imaginacao e curriculo escolar: dialogos e
distanciamentos nas salas de aula”, de responsabilidade da pesquisadora Gleice Aline
Miranda da Paixdo. A pesquisa tem o objetivo de investigar a pratica pedagodgica de
professores (as) de 1° ano do ensino fundamental no que se refere a percepcao, a fruicdo e ao
desenvolvimento da imaginacdo dos alunos, tendo como base as normativas do curriculo
escolar. Assim, gostariamos de consulta-lo(a) sobre a possibilidade de colaborar conosco,
autorizando seu(ua) filho(a) a
participar da seguinte etapa desta pesquisa: observacbes da rotina em sala de aula. A
participacdo dele(a) na pesquisa ndo implica em riscos; caso aceitem, vocés receberdo 0s
esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizacdo do estudo. A participacdo da
crianga € voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Ela(e) serd consultada(o) a
respeito de sua vontade em participar, sendo livre para recusar-se; vocés podem retirar o
consentimento ou interromper a participacdo da crianca, a qualquer momento, 0 que nao ira
acarretar penalidade ou perda de beneficios. Asseguramos que nomes das criangas nao serdo
divulgados, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omisséo total de informac6es
que permitam identifica-los(as). Os dados provenientes da participacdo da crianca, tais como
a filmagem, ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa, Gleice Aline
Miranda da Paix&o, aluna de doutorado da Universidade de Brasilia. Se vocés tiverem
qualquer davida em relacdo a pesquisa, podem nos contatar através do telefone (061) 3107-
6831 e 3107-6897 ou pelo e-mail gampaixao@gmail.com. A equipe de pesquisa garante que
sua imagem e o0 som da voz serdo utilizados e analisados estritamente para fins académicos, e
que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de novos encontros,
que serdo combinados de acordo com suas possibilidades. Além disso, ao final da pesquisa,
uma copia da versdo final do trabalho serd enviada a escola. Este projeto foi revisado e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas da
Universidade de Brasilia - CEP/IH.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel pela
pesquisa e a outra com o(a) senhor(a).

Assinatura do responsavel pelo participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Anexo 3- Termo de Uso de Imagem e Som

aw

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA
Programa de P6s-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude

Projeto: Imaginacdo e Curriculo Escolar: dialogos e distanciamentos nas salas de aula.
Doutoranda: Gleice Aline Miranda da Paixao
Orientadora: Professora Dr2 Fabricia Teixeira Borges

TERMO DE AUTORIZA(;AO DO RESPONSAVEL PARA UTILIZAC;AO DE
IMAGEM E SOM DE VOZ DE CRIANCA PARA FINS DE PESQUISA
Eu, )

na qualidade de responsavel, autorizo a utilizacdo da imagem e som de voz de

,  participante da  pesquisa intitulada

“Imaginacdo e Curriculo Escolar: dialogos e distanciamentos nas salas de aula” sob
responsabilidade de Gleice Aline Miranda da Paixdo, aluna de doutorado do Programa de
Pdés-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Salde, do Instituto de
Psicologia, da Universidade de Brasilia.

Estou ciente que a imagem e som de voz do(a) participante podem ser utilizados e
analisados somente para fins de pesquisa e em discussGes académicas relativas ao tema da
pesquisa. Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da imagem nem som de voz do(a)
participante da pesquisa por qualquer meio de comunicacdo, sejam elas televisao, radio ou
internet, exceto nas atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa, explicitadas acima. Tenho
ciéncia também de que a guarda e demais procedimentos de seguranga com relacdo as
imagens e sons de voz sdo de responsabilidade do(a) pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de
pesquisa, nos termos acima descritos, da imagem e som de voz do participante pelo qual esta
sob minha responsabilidade. Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com

o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) responsavel por

Assinatura do(a) responsavel Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de




204

Anexo 4- Termo de Assentimento

aw

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA
Programa de Pds-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude

Projeto: Imaginacdo e Curriculo Escolar: dialogos e distanciamentos nas salas de aula.
Doutoranda: Gleice Aline Miranda da Paixao
Orientadora: Professora Dr2 Fabricia Teixeira Borges

TERMO DE ASSENTIMENTO - Para ser realizado oralmente com as criancas
(a ser gravado/filmado antes dos procedimentos de producédo de dados)

Ola, [nome da crianca]! Meu nome é Gleice Aline Miranda da Paixd0 e sou aluna da
Universidade de Brasilia. Gostaria de saber se vocé quer participar da pesquisa que estou
realizando. Nessa pesquisa, eu vou observar como séo as aulas de vocés, como vocés pensam
e agem frente as diversas situagdes. O que pretendo com esta pesquisa é entender como a
imaginacao de vocé e de seus colegas impacta na pratica do(a) professor(a). Explicarei tudo o
que precisarem antes, durante e depois da pesquisa. Tudo 0 que conversarmos aqui sera
gravado e filmado, e mantido em segredo. Quando precisarmos falar deste estudo, na
universidade, seu nome ndo serd divulgado. Vocé pode escolher como gostaria de ser
chamado quando eu for escrever ou falar sobre esta pesquisa (eu posso utilizar a primeira
letra de seu nome ou um apelido inventado por vocé, por exemplo). Eu guardarei com muito
cuidado todo o material que produzirmos aqui nos dias em que passar observando vocé
realizando as atividades em sala de aula. Quando eu terminar de escrever sobre esta pesquisa,
voltarei a conversar para eu contar o que aprendi com o que eu Vi, ouvi e conversei com VOcé,
seus amigos e professor (a) e, também, deixarei uma cdpia de meu trabalho na sua escola.
Um documento sera assinado por seu responsavel (pai, mée, outro); uma copia ficard comigo
e a outra com ele(s).

Ent&o, me diga: Sim ( ) ou Néao ( ).



