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RESUMO

A presente pesquisa, intitulada O desenho livre e 0s processos de criatividade e imaginacao
na Educacdo Infantil, tem como objetivo compreender os significados e préaticas de
professoras sobre o desenho infantil, bem como investigar as condi¢des e os modos como o
trabalho com o desenho e as artes sdo desenvolvidos no cotidiano da educacédo infantil e a
relacdo entre desenho, criatividade e imaginacdo. O presente estudo apresenta uma retomada
das principais concepcbes desenvolvidas sobre o desenho e, a partir disso, realiza um
contraponto com a perspectiva de Lev Vigotski, autor que elegemos como principal referéncia
desta investigacdo. A escolha de uma metodologia de natureza qualitativa nos levou ao
método da cartografia, principalmente quando pautamos os estudos de Passos, Kastrup e
Escéssia (2009), Kastup (2008 e 2013) e Barros e Silva (2013), ambos inspirados no
pensamento filésofico de Gilles Deleuze e Felix Guattari (1995). Sdo quatro 0s sujeitos
participantes desta pesquisa, duas professoras de turmas de 4 anos e duas de turmas de 5 anos,
da Escola Municipalizada Madre Maria Goretti Nery, localizada em Santo Antonio de Jesus,
no estado da Bahia. Os instrumentos utilizados para a constru¢do dos dados no campo da
pesquisa foram: a) observacdo participante; b) intervengdes por meio de oficinas; e c)
registros de diarios de campo; d) registros fotogréaficos. Os resultados alcancados aqui
apontam que o trabalho com o desenho e as artes na Educacédo Infantil encontra dificuldades
no que se refere a organizacdo do curriculo e da rotina, que prioriza os aspectos pedagogicos
da aprendizagem, deixando uma marcacdo bem definida entre o estético e o pedagdgico, além
da caréncia de materiais e recursos para o trabalho com as artes de modo geral, além da
formacgéo insuficiente das professoras para o trabalho com o desenho. A utilizacdo das
oficinas favoreceu a experiéncia das professoras em relacdo ao desenho e a imaginagéo, de
modo que as intervengdes promoveram espacos de vivéncia e reflexdes sobre os sentidos e 0s
significados dos desenhos, bem como sua relevancia na pratica cotidiana na Educacdo
Infantil. Os resultados apontam também que as praticas das professoras em relacdo ao
desenho estdo muito associadas a dimensdo do significado e que as experiéncias em sala de
aula geralmente ficam condicionadas a representacao do significado real do desenho. Assim,
evidenciamos a necessidade de uma possivel reorganizacéo da rotina da Educacgéo Infantil em
relacdo as formas e aos usos do desenho, bem como a necessidade de uma rede de formacao
docente especifica, voltada para os sentidos estéticos das artes e do desenho, que promova
uma consciéncia das professoras a respeito da importancia que os aspectos artisticos
desempenham nos processos educativos, reconhecendo a criatividade e a imaginacdo, na
infancia, como parte do processo de constitui¢cdo do fator humano.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; Desenho; Criatividade; Imaginagéo.



ABSTRACT

This research, entitled The free drawing and the processes of creativity and imagination in
Child Education, aims to understand the meanings attributed by the teaching subject to the
drawing, as to investigate the conditions and the ways in which the work with the drawing
and the arts are developed in the daily life of Early Childhood Education. The present study
presents a resumption of the main conceptions developed about the drawing, focusing in the
perspective of Lev Vigotski, author that we chose as main reference of this investigation. The
choice of a qualitative methodology led us to the cartography method, based in the studies of
Passos, Kastrup and Escéssia (2009), Kastup (2008 and 2013) and Barros e Silva (2013), both
inspired by the philosophical Gilles Deleuze and Felix Guattari (1995). There are four
participants in this research, two teachers from the year 4 and two from the year 5 from Madre
Maria Goretti Nery Municipal School, located in Santo Anténio de Jesus, in the state of
Bahia. The instruments used to construct the data in the research field were: a) participant
observation; b) interventions through workshops; and c) field diaries; d) photographic records.
The results point out that the work with drawing and the arts in Early Childhood Education
finds difficulties with regard to the organization of curriculum and routine, which prioritizes
the pedagogical aspects of learning in spite of aesthetic aspects; the lack of materials and
resources to work with the arts in general, and the insufficient training of teachers to work
with drawing. The workshops favored the teachers’ experiences, so the interventions
promoted living spaces and reflections on the meanings of drawings, as well as their relevance
in daily practice in Early Childhood Education. The results also point out that the teachers'
practices in relation to drawing are closely associated with the dimension of meaning and that
classroom experiences are usually conditioned by the representation of the real meaning of the
drawing.Thus, we highlight the need for the Infant Education routine reorganization in
relation to the forms and uses of drawing, as well as for a specific training network, focused
on the aesthetic meanings of the arts and design to promote teachers consciousness about the
importance that artistic aspects play in educational processes, recognizing creativity and
imagination in childhood as part of the process of constitution of the human factor.

Keywords: Early Childhood Education; Drawing; Creativity; Imagination.
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INTRODUCAO

Minha trajetoria na Educacdo comecou ainda na adolescéncia, pois a formacdo no
Ensino Médio na modalidade Normal permitiu-me, desde cedo, ter contato com a prética
escolar, bem como, de forma introdutoria, ter acesso as principais teorias da Educacdo. O
contato inicial com as teorias psicogenéticas e 0s seus principais representantes, Piaget,
Vigotski e Wallon, despertaram 0 interesse em continuar meus estudos e cursar Psicologia.
Ainda no primeiro ano do curso, fui aprovado em um concurso para dar aula na rede publica
municipal de Santo Anténio de Jesus, no RecOncavo baiano, e trabalhei com turmas de
Educacao Infantil. Esta experiéncia foi primordial em minha formacéo, pois pude perceber, na
pratica, como as coisas realmente acontecem, qual o lugar que a Psicologia ocupa na escola e
como ela nos ajuda a entender o desenvolvimento humano.

A partir do contato com as criangas, exercitei meu olhar para coisas do cotidiano que
podem, as vezes, passar despercebidas, mas que explicam fenbmenos importantes de seus
desenvolvimentos, tais como: o ato de brincar, o significado do desenho livre, a fala
egoceéntrica, dentre outros. Essas observagdes incentivaram-me a continuar minhas leituras e
compreender, cada vez mais, as relagdes que se estabeleciam na escola e no comportamento
das criangas com os textos dos autores que eram estudados no curso de Psicologia.

A relacdo entre desenvolvimento humano e aprendizagem foi o que mais despertou
meu interesse ao longo da graduacdo, aproximando-me das teorias que se dedicam a explicar
como ocorre esse processo, em especial a teoria de Lev Vigotski que trata da emergéncia das
fungdes psicoldgicas superiores, que explica o desenvolvimento humano, considerando 0s
fatores histdricos e culturais.

De acordo com Vigotski (2007), o desenvolvimento humano deve ser visto de forma
retrospectiva no nivel de desenvolvimento real que se determina pela solucdo de problemas e,
prospectivamente, no nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou companheiros mais experientes.

Nessa perspectiva, ao longo dos meus estudos, minha preocupacao central sempre foi
buscar estabelecer uma relacdo entre a pratica pedagogica e alguns referenciais teoricos que
tratam da questdo do desenvolvimento social do sujeito, pois entendo que ndo existe préatica
neutra. Tendo como principal aporte tedrico a obra de Vigotski, sempre busquei
contextualizar o trabalho com a historia e a cultura local, uma vez que o desenvolvimento do

ser humano estd diretamente ligado a sua relacdo com o ambiente sociocultural e, nesse
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processo, 0 papel do professor é fundamental, pois o individuo aprende e se desenvolve a
partir do convivio com outros de sua espécie.

Para Vigotski (op. cit.), a importancia das funcdes psicoldgicas superiores se justifica
pelo seu carater social, através da mediacdo realizada pelo outro da cultura, ou seja, pela
propria cultura. Nesta perspectiva, compreende-se que os individuos se constituem a partir das
relacBes que estabelecem com 0s outros; nesse processo, 0s individuos exercem um papel
ativo, que aos poucos colabora para a construcdo da realidade de cada um, por meio de
pensamentos e agdes que tém, em sua base, o afetivo e o volitivo.

A ideia de desenvolvimento psicolégico na abordagem histérico-cultural contempla as
dimensdes artisticas, histéricas e cognitivas em busca de explicacbes para a origem e 0
desenvolvimento dos processos mentais, pois entende que a evolucdo do ser humano acontece
em um processo dialético.

Considerando a importancia que o0 outro exerce na constituicdo dos sujeitos, outro
autor que nos ajuda a compreender esse processo € Henri Wallon. Para ele, ao longo do
desenvolvimento, a pessoa, como ele denomina o sujeito, passa por fases de alternancia, em
que ora se volta para si, ora para 0 mundo. Através desse movimento, 0 sujeito vai
estabelecendo relagGes com os outros que compdem seu meio. Nesta perspectiva, o sujeito so
desenvolve consciéncia de si quando toma consciéncia do outro, e é na base desse processo
gue se encontra a afetividade.

E é esta afetividade que tenho buscado, aliada as teorias até entdo citadas ou
incorporadas ao longo dos anos que tem me levado a questionar o meu papel enquanto
professor, uma vez que especialmente na educacdo infantil, o ensino-aprendizagem tem
deixado a desejar, frente a ampliacdo desse servico, ocorrido nos Ultimos anos; bem como a
implantacdo de politicas publicas voltadas para esse setor. Tais mudancas afetam
positivamente o trabalho do professor e a profissdo docente. Assumindo a funcdo de mediador
e promotor do desenvolvimento humano, entendo que meu papel de professor enquanto
provocador das aprendizagens deve considerar elementos da cultura e o uso de sistemas
simbolicos na constitui¢do das funcdes psicoldgicas superiores.

A partir das concepcdes supracitadas, entendo que o programa de Pds-Graduagdo em
Educacao da Universidade Estadual de Feira de Santana tem muito a colaborar no processo de
formacdo, em especial a linha de pesquisa Culturas, formacéo e préaticas pedagogicas, na qual
se insere esta pesquisa. O titulo de meu estudo é: O desenho livre e 0s processos de
criatividade e imaginacdo na Educacdo Infantil. Por acreditar que o presente trabalho se

aproxima dos processos de formacdo e praticas pedagogicas, optei pela linha de pesquisa 2,



14

pois vejo que, sob esta perspectiva, terei a possibilidade de ampliar e explicitar os contornos
de meu objeto e sua relacdo com a pratica pedagdgica.

Esta pesquisa buscou compreender os significados e praticas docentes sobre o desenho
infantil, bem como investigar as condi¢Ges e os modos como o trabalho com o desenho e as
artes sdo desenvolvidos no cotidiano da educagdo infantil e a relagdo entre desenho,
criatividade e imaginacao.

Com o objeto da pesquisa definido, surgiram algumas questfes que a fundamentam:
quais as possiveis relacdes existentes entre as atividades com o desenho livre e 0s processos
de producéo da criatividade e imaginacdo? De que forma as professoras utilizam o desenho
livre em sua préatica de sala de aula na educacdo infantil? Como atribuem significados e
sentidos aos desenhos infantis?

Dentro desse universo em que se situa a pesquisa, delimitamos o0s seguintes objetivos
especificos:

e Investigar as formas e os usos dos desenhos na rotina didria da Educagdo
Infantil, bem como as condig¢des nas quais essas atividades ocorrem;

e Analisar como as atividades de desenho propostas pelas professoras oferecem
oportunidades as criangas para trabalharem criativamente;

e Compreender quais os significados e sentidos atribuidos pelas educadoras ao

desenho.

A revisdo da literatura foi realizada acessando as bases de dados digitais SCIELO
(Scientific Electronic Library Online) e a BDTD (Bibliotecas Digital Brasileira de teses e
dissertagdes), recortando o objeto de estudo que buscava a relagdo entre e o desenho na
educacdo infantil, criatividade, imaginacdo e formacdo docente, compondo um conjunto de
estudos de autores tais como: Silva (1998; 1999), Andrade (2005), Coutinho et al. (2008),
Augusto (2009), Trindade (2011), Borba et al. (2011) e Monteiro (2013). Encontramos, ainda,
uma importante pesquisa no ambito internacional que investiga a relagdo entre desenho e
imaginacdo (SILVA, 2005). Esse primeiro levantamento foi importante na contextualizacédo
do problema de pesquisa e na construcdo da matriz epistemoldgica desse estudo. Tais
abordagens serdo desenvolvidas no primeiro capitulo. Além do aporte tedrico acima citado,
nos atemos também a Lei de Diretrizes e Bases (1996).

O presente trabalho é parte de um desejo pessoal e politico por uma Educagéo Infantil
de qualidade, pois entendo que as criancas na faixa etaria de 0 a 6 anos necessitam ndo apenas

de cuidado, mas também de educacdo de qualidade. Para isso ocorrer de modo efetivo, é
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necessario formar e informar os professores sobre o desenvolvimento da crianca pequena, de
modo que sejam capazes de fazer uma relacdo da sua pratica com o0s conhecimentos sobre a
crianca, considerando suas peculiaridades e potencializando sua aprendizagem e seu
desenvolvimento.

A formagdo de professores para atuar exclusivamente na educagdo infantil se
apresenta, pois, como um desafio que, para ser efetivado, necessita da acdo conjunta das
instancias municipais, estaduais e federal.

Entendo, dessa forma, que a pesquisa é fundamental para percebermos a importancia
do desenho no cotidiano das turmas de educacdo infantil, pois esta atividade contempla a
dimensdo artistica das criancas, favorece formas superiores de pensar e aprender e
potencializa a imaginacéo e a criatividade. Neste processo, portanto, as professoras exercem a
funcéo da mediacéo, indispensavel no trabalho pedagogico.

A Politica Nacional de Educacdo Infantil pelos direitos das criancas de 0 a 6 anos traz
um panorama histérico no qual situa a luta pelo direito a educacéo para todos, garantido na
constituicdo de 1988. Muito embora esse direito ja tivesse sido assegurado, infelizmente,
apenas na ultima década do século XXI, as politicas nesta area tiveram alguns avancos.

Ao fazer uma andlise historica das politicas nacionais de educacdo, Kramer (2006)
enfatiza que, no Brasil, o atendimento a crianca de 0 a 6 anos se deu a partir da criacdo e
extingdo de 6rgdos, passando pelos setores da salde, assisténcia e educag¢do sem que houvesse
uma articulacdo entre eles ao longo da histdria, o que fez com que, por muito tempo, nenhum
setor se responsabilizasse, de fato, pelo cumprimento deste direito social.

Conforme situa Kramer (2006), a Politica Nacional de Educagdo Infantil é fruto de um
processo desencadeado com a Constituicdo de 1988, e com a agdo do MEC no breve periodo
de 1994-1995.

De acordo com o texto da lei (BRASIL, 2006b, p. 3), a politica é apresentada da

seguinte maneira:

Este documento em sua primeira versdo e em conformidade com a meta do MEC,
que preconiza a construgdo coletiva das politicas publicas para a educacdo, foi
elaborado em parceria com o entdo Comité Nacional de Educacéo Infantil. Com o
objetivo de propiciar o cumprimento do preceito constitucional da descentralizacéo
administrativa, bem como a participagdo dos diversos atores da sociedade
envolvidos com a educacéo infantil na formulacdo das politicas pablicas voltadas
para as criancas de 0 a 6 anos

A Politica Nacional de Educacdo Infantil, aqui citada, além de apresentar o cenério

politico e ideoldgico no qual a educacgéo infantil se constituiu como direito, enfatiza também
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aspectos empiricos que comprovam a importancia do acesso a escola antes dos 6 anos de
idade e suas implica¢Ges no processo de desenvolvimento humano.
No texto da lei (BRASIL, 2004, p. 5), consta que:

Pesquisas sobre desenvolvimento humano, formacdo da personalidade, construgéo
da inteligéncia e aprendizagem nos primeiros anos de vida apontam para a formacéao
inicial necesséria requerida para a educagdo das criancas de 0 a 6 anos.

Isso significa que as criancas devem ser atendidas nas escolas por pessoas tedrico e
tecnicamente preparadas, de modo que seus direitos ao pleno desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social sejam garantidos. Nesta perspectiva, entende-se a escola ndo mais como a
extensdo do espaco de cuidados da familia, mas como instituicdo que percebe a educacédo
infantil como direito social da infancia.

Na tentativa de complementar as politicas publicas que ja foram conquistadas no
campo da educacdo infantil, o parecer que trata da Revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil, que fazem parte das Politicas Nacionais para a Educacéo
Infantil (BRASIL, 2012, p. 14), indica que:

As propostas curriculares da Educacdo Infantil devem garantir que as criancas
tenham experiéncias variadas com as diversas linguagens, reconhecendo que o
mundo no qual estdo inseridas, por for¢a da prépria cultura, € amplamente marcado
por imagens, sons, falas e escritas. Nesse processo, € preciso valorizar o ludico, as
brincadeiras e as culturas infantis.

Diante disso, cabe ao professor proporcionar as criangas o contato com uma grande
variedade de atividades, de modo que ela possa vivenciar diferentes experiéncias
potencializadoras da criatividade e da imaginacdo em espacos diferentes e com 0 uso e
manuseio de objetos diversos, entretanto é importante salientar a importancia do professor que
deve atuar neste processo como um mediador e para isso acontecer da melhor forma, este
profissional deve ter uma acao qualificada.

Nesta pesquisa tomamos o conceito de media¢do na perspectiva de Vigotski, a qual
entende a crianga como um ser social, cuja existéncia e constituicdo engquanto humano
depende de sua imersdo social, que se da por meio da iniciacdo por membros mais experientes
da mesma espécie. No contexto da escola o/a professor (a) assume essa funcdo, tendo em vista
gue é a pessoa instrumentalmente mais preparada para satisfazer as demandas das criancas e
nisso que consiste o processo de desenvolvimento, “na individualizacdo, ou seja, a

transformagao de relagdes e atividades sociais em relacoes e fungdes individuais” (BOTEGA;
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LAPLANE, 2010, p.18). De acordo com Botega e Laplane (2010), mediacdo se refere ao

modo como o meio social cria ou converte relagdes sociais em fungbes mentais.

Botega e Laplane (2010, p. 18) pontuam que:

No espaco das relacBes mediadas por signos, essas relacdes serdo transformadas em
funcGes mentais superiores: pensamento, linguagem, memoria, atencédo e voligao.
Esses processos ocorrem inicialmente na forma de acdes e relagdes externas, que
implicam a participacdo de outras pessoas, para, depois, ocorrerem internamente na
formac&o do psiquismo humano.

A partir desses pressupostos, essa dissertacdo estd dividida, inicialmente, em quatro
secdes. O primeiro capitulo situa a Educacao Infantil como direito de cidadania e realiza um
percurso historico da conquista desse direito. O segundo capitulo traz as contribui¢cbes dos
estudos classicos sobre o desenho infantil, destacando a abordagem de Lev Vigotski sobre o
desenho, fazendo um contraponto com as perspectivas maturacionistas e as principais
pesquisas que foram produzidas nos ultimos anos a partir das perspectiva historico-cultural.
No terceiro capitulo apresentamos a cartografia como estratégia metodoldgica na pesquisa em
educacdo, descrevemos 0 campo e 0S sujeitos da pesquisa e apontamos 0s principais
procedimentos que foram utilizados na construcdo dos dados. No quarto e ultimo capitulo,
partindo das reflexfes sobre o método cartografico, apresentamos os resultados construidos
no campo da pesquisa e por fim as consideracdes finais, que apontam lacunas e possibilidades
na formacéo docente e na rotina da Educacao Infantil que reduzem as experiéncias com arte e

imaginacao na escola.
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CAPITULO 1

A LEGITIMACAO DO ACESSO A EDUCACAO INFANTIL COMO DIREITO DE
CIDADANIA: UMA CONQUISTA RECENTE

Com certeza, a liberdade e a poesia a gente aprende com as criancas.
(Manoel de Barros).

Numa poética que nos faz pensar sobre criancas e de que forma elas nos afetam,
Manoel de Barros (1999) nos coloca uma questdo importantissima: é possivel aprender com
as criancas? Isso € possivel na Educacdo Infantil? Em espacgos coletivos? Acreditamos que
sim, pois entendemos que a infancia ndo é um momento inacabado ou que precisa ser
completado com o passar dos anos.

De acordo com Philippe Ariés (1979), a infancia, enquanto faixa etéria, € recente na
historia da humanidade. Até o século XVII, nos conta Aries (1979), a crianca era considerada
um adulto em miniatura, portanto, com as mesmas necessidades, vistas, no caso da infancia,
como limitadas, pois o pouco tempo vivido ndo a colocava em pé de igualdade com o adulto.
Essa ideia que se teve da crianga, por muito tempo, influenciou e ainda hoje continua
influenciando propostas pedagdgicas no campo da educacédo. 1sso pode ser notado através de
concepcdes pedagdgicas de algumas escolas que associam a idade cronoldgica ao
desenvolvimento cognitivo.

Em nossas experiéncias de formacgdo continuada na Educacdo Infantil, escutamos de
professoras frases reducionistas do tipo: “so6 se ensina as letras cursivas a partir do primeiro
ano”; “na turma de 4 anos, basta aprender a contar até 10”; e “a Educagao Infantil oferece as
bases, prepara a crianga para a vida”. Partindo-se dessa perspectiva, serd que nao estamos
reproduzindo uma concepc¢do de educacdo que também considera a crianga um adulto em
miniatura? Afirmar que a Educacdo Infantil prepara a crianca para a vida da a ideia de que a
vida da crianca ainda ndo comecou, bem como, ao se dizer que as letras cursivas s6 podem ser
ensinadas a partir do primeiro ano, é possivel notar uma visdo de que a crianca da Educacao
Infantil ndo € capaz de aprender. Contudo, minha experiéncia profissional com criancas de 4 e
5 anos me diz o contrério.

De acordo com Dourado (2011), pensar a educacdo no seéculo XXI, sobretudo na
América Latina, exige uma analise das significativas transformacdes originadas pelas relagoes

sociais capitalistas, pelo avanco tecnoldgico e pela globalizacdo do capital e do trabalho,
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fatores que condicionam o trabalho docente e a qualidade do ensino nas escolas brasileiras.
Partindo-se dessa constatacdo, faz-se necessario refletir sobre quais os significados que foram
construidos ao longo do tempo sobre a escola e sobre o papel que a educacdo desempenha na
sociedade moderna. Para isso, tentaremos estabelecer uma relagcdo entre o pensamento de
Dourado e Saviani (2011) e as pesquisas de Rosemberg (2002), Correa (2003), Martins e
Paqualini (2008), Machado e Paschoal (2009), Trindade (2011) e Francischini e Silva (2012),
além de tratarmos de alguns marcos legais que pautam o acesso a Educacdo Infantil como
direito de cidadania.

Dourado (2011) salienta que, a partir da ultima década do século XX, em toda América
Latina, mudancas sdo constatadas no papel social da educacdo e da escola. No Brasil, a
traducdo mais expressiva dessas mudancas se efetiva a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB, Lei n.° 9.394/96). De acordo com a nova LDB, o0 ensino passa a ser
estruturado em trés modalidades, a saber: educacdo infantil, educacdo basica e ensino
superior.

Esse novo paradigma redireciona a educacgao no pais, uma vez que a educacéo infantil
passa a exigir do poder publico a mesma importancia da educacao basica e do ensino superior,
no que se refere ao fomento de politicas publicas para sua implementacdo e investimento
financeiro. No entanto, ndo foi bem isso o que ocorreu. Por muito tempo, as escolas
continuaram funcionando da mesma maneira, com grande ndmero de turmas de educacéo
basica e, no maximo, uma ou duas turmas de educacdo infantil, que, de forma timida, apoiava
sua pratica pedagdgica seguindo a mesma proposta do ensino fundamental

Para Saviani (2011), a escola é o espaco privilegiado de socializacdo do saber
historicamente acumulado pela humanidade. Tendo clareza que o acesso a escola € um direito
de cidadania, as familias passaram a exigir dessa instituicdo a educacéo de seus filhos desde a
primeira infancia.

De acordo com Saviani (2011, p. 84),

A prépria familia, em lugar de requerer para si a exclusividade da educacdo, na
primeira infancia, tende a exigir a educacdo escolar desde a mais tenra idade; se
possivel, desde o nascimento. Além dessa extensdo vertical, h4d a extensdo
horizontal. Reclama-se a ampliacdo da jornada escolar. Pretende-se que as criancas
ndo fiquem apenas trés horas por dia na escola, mas sim seis, ou até oito horas. Em
suma, reivindica-se a escola de jornada integral.

Com base nas observagdes de Saviani (2011), percebe-se que a educacdo escolar da

crianga surge e se consolida nos moldes do que o autor chama de “hipertrofia da escola”. O
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autor destaca que, na historia recente, a ampliacdo da acdo da escola sobre 0s demais espacos
educativos tem se dado tanto no tempo de escolaridade quanto na jornada escolar e, para isso,
utiliza de dois conceitos: extenséo vertical e extensdo horizontal®.

Para Saviani (2011), entender a realidade escolar nos dias atuais requer a compreenséo
do fendmeno da educagdo pela via da escola ao longo de todo um processo histérico.
Considerando que, ao agir sobre a natureza, através do trabalho, é que os homens humanizam
0 mundo e constroem sua cultura, e que a educacgao tem suas origens nesse processo, a escola
passa a ter um papel fundamental no processo de humanizagédo das pessoas e, por isso, deve
estar implicada com um ensino promotor de desenvolvimento.

Partindo-se dessa constatacdo, faz-se necessario entender um pouco como comegou 0
atendimento das criancas em instituicdes educativas voltadas para a primeira infancia. Assim
sendo, com o advento da revolucédo industrial e a adesdo das mulheres ao mundo do trabalho,
em especial nas industrias téxteis, e toda reorganizacdo social que esse novo modo de vida
impds, surgiu a necessidade de espagos institucionais para o atendimento das criangas
pequenas. Nesse contexto, vale ressaltar que “[...] as primeiras instituicdes de cuidado a
crianca no Brasil surgiram no contexto das intensas transformacdes sociais do século XX”
(TRINDADE, p. 38, 2011).

E importante, também, destacar que foi com a ascensdo da classe burguesa que a
educacdo escolar se tornou dominante sobre as demais. De acordo com Saviani (2011), é a
partir de um modelo de sociedade burguesa que se coloca a exigéncia de universalizacdo da
escola basica, com a alegacdo de que ha um conjunto de conhecimentos basicos que envolvem
o dominio dos cddigos escritos, que se tornaram importantes para todos.

De acordo com Machado e Paschoal (2009), as primeiras instituicdes de Educagéo
Infantil no Brasil surgiram com um carater assistencialista, com o objetivo de auxiliar as
mulheres que trabalhavam fora de casa e as que eram vilvas desamparadas. Nesse cenario,
destacou-se o trabalho realizado pelas institui¢fes religiosas e filantrépicas que fomentaram
sua expansdo com a finalidade de acolher os 6rfdos abandonados.

Machado e Paschoal (2009, p. 82) destacam que

Fatores como o alto indice de mortalidade infantil, a desnutri¢do generalizada
e 0 numero significativo de acidentes domésticos, fizeram com que alguns
setores da sociedade, dentre eles os religiosos, os empresarios e educadores,

! Saviani (2011) utiliza desses conceitos para explicar, ao longo da histéria, como se deu a ampliagio do tempo
de duracéo escolar nos espacos educativos, utilizando do conceito de extensdo vertical, ao se referir ao tempo de
escolaridade, e do conceito de extensdo horizontal, quando se refere & jornada de horas que as criangas passam
na escola.
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comegassem a pensar num espaco de cuidados da crianga fora do ambito
familiar.

Para além desse sentimento caritativo, temos que pensar também que, no inicio do
século XX, predominava um modelo de familia patriarcal, no qual os homens ndo assumiam a
paternidade dos filhos que eram tidos fora do casamento, geralmente criangcas que iam parar
em orfanatos. Desse modo, podemos entender que a l6gica do surgimento dessas instituicdes
estava associada também aos interesses dos homens, muitos deles politicos e empresarios que
nao queriam assumir seus filhos com mulheres consideradas de “baixa moral”, que “[...] eram
sempre filhos de mulheres da corte, pois somente essas tinham do que se envergonhar e
motivo para se descartar do filho indesejado” (MACHADO; PASCHOAL, 2009, apud
R1ZZ0O, 2003, p. 37).

Nessas instituicdes, o atendimento dispensado as criancas se restringia aos cuidados
domésticos, a seguranca, a alimentacdo e a higiene. Ao longo do século XX, foram realizados
alguns rearranjos, contudo, o0 modelo assistencial de creche ainda esteve muito associado as
relacdes sociais e econdmicas.

Conforme Rosemberg (2002, p. 32-33) aponta,

Até o final dos anos de 1960, nota-se uma base compartilnada entre paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos, seguindo, grosseiramente (com variagdes
nacionais), dois modelos institucionais: o das creches e seus similares, instituicGes que
acolhem exclusiva ou principalmente criancas pobres; o dos jardins-da-infancia, ndo
especialmente destinados a criancas pobres.

Com base em Rosemberg (2002), nota-se que ndo apenas no Brasil, mas também em
outros paises, o surgimento das instituicdes de atendimento integral & criangca pequena esteve
muito associado as condi¢fes sociais e econdmicas. Nelas, era muito presente a ideia da
necessidade do cuidado, uma vez que prevalecia o sentimento de que a crianca abandonada,
ou a que ficava o dia todo na creche enquanto a mée trabalhava, apresentava caréncias
afetivas. Estudos apontam que “historicamente, as creches ocuparam-Se prioritariamente em
fornecer alimentacdo, higiene e seguranca (bem como compensar caréncias advindas de um
ambiente familiar supostamente desestruturado), apresentando carater assistencial-custodial
(MARTINS; PASQUALINNI, 2008, p. 74).

Conforme apontam Francischini e Silva (2012), o Brasil do inicio do século XX
enfrentava sérios problemas em virtude do crescimento desordenado das cidades. A falta de
saneamento bésico deu espago para o crescimento da intervengdo médica e do movimento

higienista, tendo em vista o maior controle dos problemas da populacao urbana e “As criangas
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estavam presentes nesse contexto e os temas como mortalidade e criminalidade infantil, assim
como os lugares onde estavam as criangas (ruas, fabricas, asilos) ” (FRANCISCHINI e
SILVA, 2012 p. 262).

A ideia presente no movimento higienista era controlar e intervir ao maximo tudo que
colocasse em risco o bem-estar fisico e moral da populacdo. Nesse contexto, ndo era
dispensado nenhum tipo de educacgéo que tivesse relagdo com o processo de desenvolvimento
e aprendizagem das criancas acolhidas pelas instituicdes caritativas. Nessa perspectiva de
higienizagdo social, “o Estado tinha um olhar apenas para as criangas que, de alguma forma,
representavam perigo para a sociedade” (FRANCISCHINI e SILVA, 2012 p.263).

Sobre o perfil das instituicdes que acolhiam as criangas com o apoio do Estado,
Francischini e Silva (2012, p. 262) salientam que:

As instituicfes destinadas ao cuidado de criangas tinham um carater preventivo e de
recuperacgdo das criangas pobres, consideradas perigosas para o futuro de uma nagéo
promissora. O foco da assisténcia ndo estava na crianga, mas naquilo que se
classificou como menor, menor abandonado e menor delinquente.

O que se percebe é que o interesse do Estado estava voltado para evitar que as criancas
pobres futuramente viessem a desenvolver comportamentos e atitudes considerados
delinquentes e que colocasse em risco a ordem e o bem-estar da sociedade.

Ao analisar a dimenséo da qualidade na educacao infantil, Correa (2003) apresenta 0s
resultados de um estudo que investigou a maneira como 0s servicos sdo oferecidos nas
escolas. A pesquisa teve como fundamento principal a definicdo de padr6es minimos na
educacdo infantil e discutiu a relacdo entre oferta e procura, a razdo adulto/crianca e a
dimensdo de cuidado no trabalho a ser realizado nessa etapa da educagdo. Ao fazer uma
andlise historica do conceito de qualidade na Educacgdo Infantil, associa-se essa qualidade a
nocdo de direitos e se reivindica que estes sejam iguais para todas as criangas, pois “pensar a
qualidade no atendimento a crianca relaciona-se a ideia de garantia e efetivacdo de seus
direitos, ja consagrados universalmente e, do ponto de vista legal, bem definidos” (CORREA,
2003, p. 91).

Afim de contemplar uma discusséo bastante presente no campo da Educacéo Infantil, a
autora problematiza a questdo do cuidado. Como ja visto aqui, as instituicdes de educacéo
infantil se restringiam ao cuidado e a prote¢do da crianga, porque “a dimensdo de cuidado,
como algo relevante para a compreensdo do trabalho realizado na educacdo infantil, so
comega a ganhar destaque no Brasil a partir da década de 90” (CORREA, 2003, p.103)
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Correa (2003) destaca também que toda relagdo entre crianca e educador subentende a
dimensdo do cuidado e alerta que este ndo deve ser entendido como algo que é préprio do
trabalho feminino. Fazendo um didlogo com a psicologia, podemos compreender o conceito
de cuidado, para além da excessiva protecdo das crian¢as menores, mas como um dos meios
que o educador pode encontrar para estabelecer relacfes de apego saudaveis e colaborar no
processo de desenvolvimento das criancgas.

Ainda de acordo com Correa (2003), o cuidado em algumas situac6es € negado ou tido
como antiprofissional e comumente associado a condi¢do feminina ou materna. Segundo ela,
“o cuidado ¢ compreendido ndo como uma caracteristica ou atributo profissional tipico
daqueles que trabalham com criangas, mas, antes, como caracteristica doméstica, situada no
ambito da vida privada e, sobretudo, associada a condi¢do feminina” (CORREA, 2003, p.
106).

Ainda de acordo com Correa (2003, p. 106),

Importante, ademais, atentar para a necessaria historicidade com que o conceito de
cuidado precisa ser visto para ndo se incorrer nos riscos de avaliagbes e
interpretacbes apressadas que, entre outras coisas, podem levar a uma
“naturalizacdo” das relagdes entre cuidado e trabalho feminino.

Essas consideracfes nos levam a crer que toda relacdo educativa é marcada pelo
cuidado, desde quando ofereca as condi¢cGes necessarias para a crianca se sentir acolhida e
desenvolver suas potencialidades. Para mais, “o “cuidado” diz respeito também a maneira de
os adultos se relacionarem com as criancas na escola, sendo necessario, pois, tomar a prépria
crianca como centro para a organizagao do processo educativo” (CORREA, 2003, p. 109).

No outro polo das discussdes estd a ideia sustentada por muitos criticos de que,
atualmente, prevalece uma viséo escolarizante da Educacdo Infantil. 1sso nos permite concluir
que se pode “[...] dizer que ha certo consenso entre muitos pesquisadores em EI em relagao
aos prejuizos a particularidade da infancia quando se considera a crianga como um aluno”
(TRINDADE, 2011, p. 59).

Entre essas duas posicGes, algo comum diz respeito as diferencas que devem ser
observadas no atendimento em creches para criangas de até 3 anos de idade e nas pré-escolas
para criangas entre 4 e 6 anos de idade. Observa-se que mesmo aqueles que defendem uma
concepc¢do mais escolarizada para as criangas nas séries mais proximas do ingresso no ensino
fundamental de nove anos concordam que as criangas menores necessitam de modelos mais

flexiveis, abertos e ndo escolarizados de atendimento, nos quais as fungdes de cuidar e educar
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estejam integradas. Em se tratando das criancas de 4 a 6 anos, que frequentam escolas de
tempo integral, também ha consenso de que é preciso garantir, ao longo do dia, espacos e
tempos livres, para descanso, brincadeiras, atividades de cuidado e alimentacdo. Diante disso,
é comum a ideia de que até os 3 anos a atencdo a crianca esteja voltada aos cuidados de
higiene e alimentacédo e que, entre 0s 4 e 6 anos de idade, se inicia o0 preparo para o Ensino
Fundamental de nove anos.

Nesse cenario, em que ndao podemos negligenciar o direito das criangas a uma
educacao de qualidade, temos que pensar também nas condicdes de trabalho docente que sdo
oferecidas aos professores, 0 que, de certo modo, também repercute sobre o ensino. Segundo
Dourado (2011, p. 51), “A situacdo docente, no Brasil, caracteriza-se, historicamente, por
insuficiente formacdo inicial, baixos salarios e precarias condi¢cdes de trabalho, o que tem
aberto caminho, dentre outros, para um processo de aguda proletarizagao docente”.

Dourado (2011) destaca, ainda, que tais fatores estdo fortemente associados ao
crescente nimero de casos de abandono da profissdo, absenteismo e problemas que incidem
sobre a saude dos profissionais da educagdo, como, por exemplo, a sindrome de Bornout.
Todos esses fatores se colocam como problemas que envolvem a profissionalizacdo docente, e
por isso, como salienta Dourado (2011), devem ser investigados no ambito das acdes e
politicas do setor.

Sobre isso, Dourado (2011, p.55) pontua que

A luta pela garantia de um padrdo de qualidade social na formacdo de professores
deve ser alvo a ser perseguido e deve contar com o estabelecimento de novas
interlocugdes com a sociedade civil organizada. A efetiva articulagdo da
universidade com os sindicatos dos trabalhadores em educacdo coloca-se como
importante espago politico de acompanhamento e enriquecimento dos processos
formativos.

No novo cenario que se delineia mundialmente, Dourado (2011) propde que a
discussdo sobre a formacdo e a profissionalizacdo docente deve contemplar a formacéo
continua, e a melhoria das condicGes de trabalho, o que inclui: salérios, planos de carreira,
politica de capacitacdo e avaliacao.

No bojo dessas discussdes, a Politica Nacional de Educacédo Infantil (BRASIL, 2006b)
aponta as diferentes func¢@es que séo atribuidas a Educacao Infantil ao longo de sua trajetoria:
ora exercendo uma funcgéo assistencialista, ora compensatoria, ora educativa. Sendo assim,
“[...] a integrac¢do entre o cuidado e a educac¢do permanece um desafio, tendo sido alvo de

extenso debate entre pesquisadores e profissionais da area” (TRINDADE, 2011, p. 48).
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Essa pesquisa parte da perspectiva de que, na Educagdo Infantil, a crianca em
desenvolvimento é a protagonista, e a escola é mais um dos espa¢os de sua interacdo social,
fonte de curiosidade na qual a afetividade e a autonomia da crianca, aos poucos, Vvao
ganhando espaco sob a supervisdo de um adulto qualificado: o professor.

Seja pela via do cuidado ou pela via da educacéo escolar, o que ndo podemos perder de
vista, com base em Saviani (2011), é que a educacdo tem uma dimensdo politica, pois
sistematiza o saber historicamente acumulado, elemento fundamental para a humanizagédo dos
individuos. Logo, o papel politico da educagdo, em qualquer idade, é “a identificagdo dos
elementos naturais e culturais necessarios a constituicdo da humanidade em cada ser humano
e a descoberta das formas adequadas para se atingir esse objetivo” (SAVIANI, 2011, p. 20).

Diante disso, compreendemos, entdo, que a escola é o espaco de introducdo da crianca
no mundo do saber historicamente acumulado pelos seres humanos, contudo, reconhecemos,
também, que, na Educacdo Infantil, deve haver a sistematizacdo do trabalho pedagdgico de
modo que permita &s criancas 0 acesso as aprendizagens em consonancia com 0 Seu
desenvolvimento, este entendido aqui de modo concreto.

E nessa perspectiva que Saviani (2011) pontua que o processo pedagogico deve
considerar o individuo concreto e ndo o empirico. No contexto da escola, isso implica pensar
que o professor, enquanto suposto detentor de um amplo capital cultural®> deve entender o
desenvolvimento de seus alunos como um processo de sintese de inimeras relagGes sociais.

Saviani (2011, p. 71) afirma que

Nem sempre 0 que a crianga manifesta & primeira vista como sendo de seu interesse
é de seu interesse como ser concreto, inserido em determinadas relages sociais. Em
contrapartida, contedos que ela tende a rejeitar sdo, no entanto, de seu maior
interesse enquanto individuos concretos. Assim, a énfase nos conteldos
instrumentais ndo se desvincula da realidade concreta dos alunos, pois é justamente
a partir das condigBes concretas que se tenta captar porque e em que medida esses
instrumentos sdo importantes.

O que Saviani nos evidencia é que a escola, enquanto instituicdo organizadora do saber,
deve considerar os saberes imediatos dos alunos em todo o processo pedagdgico e criar
situacOes propicias para a construcdo do conhecimento.

No que se refere aos marcos legais, no texto dos artigos 29 e 30 da LDB, a Educacao

Infantil € considerada como a primeira etapa da educacéo basica e tem como finalidade o

2 Com base em Bourdieu (2014), o conceito de capital cultural pode ser entendido como um recurso de poder de
especial relevancia com aspectos relacionados a posse de determinadas informagdes, gostos e atividades
culturais.
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desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, sendo de responsabilidade das creches, ou entidades equivalentes, atender
as criancas de até trés anos de idade, e das pré-escolas as criangas de quatro e cinco anos.

Outro documento que legisla sobre a educagdo infantil no Brasil é o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI), elaborado pelo MEC, com objetivo de
oferecer uma base nacional comum para os curriculos, apesar de ndo ser obrigatorio
(BRASIL, 1998). De acordo com este, a educacdo infantil deve proporcionar a integracdo
entre o cuidar e o educar. Nessa perspectiva, educacdo significa a intersecdo do
desenvolvimento e da aprendizagem.

Numa critica as LDBs, Dourado (2011) afirma que as mesmas estdo sintonizadas com
premissas neoliberais e aponta que o novo modelo de escola no Brasil pés LDBs enfatiza a
produtividade. De acordo com o autor, mesmo que essas leis representem avangos no campo
da educacdo, temos que considerar também o contexto em que essas politicas foram criadas e
estdo inseridas.

De acordo com Brasil (1998, p. 23),

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e estar com
0s outros em uma atitude bésica de aceitacdo, respeito e confianca, e 0 acesso, pelas
criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.

A concepcdo de crianca defendida neste trabalho esta em consonéncia com o texto
acima e com o que diz as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil do Brasil
(2010, p.12):

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e préticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura.

Nessa perspectiva, quando tratamos de desenvolvimento humano, estamos sempre
lidando com um desenvolvimento que ocorre em um lugar e em um tempo especifico. Logo,
quando nos referimos aos principais aspectos do desenvolvimento da crianga da Educacéo
Infantil, é importante enfatizar que esse processo € marcado pelas condi¢cdes ambientais
encontradas pela crianca desde 0 momento do seu nascimento, no seio de sua familia, cultura,

regido, grupo social, pais e periodo historico; assim como depende da mediacéo escolar.
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Sobre essa implicacdo entre infancia, desenvolvimento, histéria e sociedade, Trindade
(2011, p. 67-68) acrescenta que:

Acreditamos que a superacdo das concepgdes espontaneistas e naturalizantes sobre
as questdes concernentes a infancia, seu desenvolvimento e necessidades educativas,
¢ possivel na medida em que se compreenda o desenvolvimento humano fortemente
conectado com a educacéo e a sociedade em que a crianca esta inserida.

A luz da Teoria Histérico-Cultural, que compreende o ser humano a partir de suas
relacdes socioculturais, percebemos a criangca com um ser social e multideterminado. Partindo
dessa premissa, e com base no pensamento de Saviani (2011), defendemos que a educacéo e a
Educacdo Infantil devem priorizar essa concepc¢do de crianga e trazer para o debate questdes
que estejam para além dos conteudos escolares. Nesse sentido, “o povo precisa da escola para
ter acesso ao saber erudito, ao saber sistematizado e, em consequéncia, para expressar de
forma elaborada os contetidos da cultura popular que correspondem aos seus interesses”
(SAVIANI, 2011, p. 69-70).

Nessa perspectiva aqui defendida, a crianca ocupa lugar central. Logo, entendemos que
uma escola que tem esse olhar para a crianca deve considerar suas multiplas dimensdes:

histdrica, cultural, psicoldgica e social.
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CAPITULO 2
DESENHOS INFANTIS: UM BREVE HISTORICO

O presente capitulo apresenta as principais abordagens que se dedicaram ao estudo do
desenho infantil e o seu percurso histérico, retomando aos autores classicos, cujos escritos
ainda se fazem presentes. Assumimos a teoria Sdcio-histérica como referéncia para construir
0 objeto, a partir dos estudos de Vigotski e também pesquisas sobre o tema.

Segundo Cox (2007), as investigacdes sobre o desenho infantil comegcaram a ser
desenvolvidas no final do século XIX. Tendo como influéncia a psicologia experimental,
abordagem que, na éepoca, tinha reconhecimento e status cientifico — além da teoria do
evolucionismo proposta por Charles Darwin —, os estudos sobre o desenho se ramificaram
rapidamente para diferentes &reas do conhecimento, como a pedagogia, as artes, a sociologia e
a prépria psicologia.

Conforme lavalbergue (2013), ja nas primeiras décadas do seculo XX, ainda sob forte
influéncia do evolucionismo, os estudos sobre o desenho infantil encontraram na psicologia
da crianga, em especial nos achados de Jean Piaget, referéncias para o seu desenvolvimento e
sustentacdo. Somada ao interesse das producgdes gréaficas das criangas, a ciéncia, de modo
geral, vivia um momento especial em que se destacavam, nas areas humanas e sociais, 0s
postulados de Jean Jaques Rousseau, segundo 0s quais a crianca tem seu modo proprio de ver
e pensar sobre 0s fenémenos.

Partindo da premissa de que a crianga ndo ¢ um adulto em “miniatura”, muito menos
uma estrutura vazia a ser completada, as concep¢fes sobre a infancia tiveram que ser
modificadas e a psicologia contribuiu consideravelmente para a definicdo das principais
categorias de conceitos sobre uma abordagem voltada para esse tema. A partir das pesquisas
de Jean Piaget, os desenhos infantis passaram a ser vistos sob um outro prisma. Antes, o0 que
era considerado apenas rabiscos, ou erros, passaram a ser entendidos como uma forma
particular de expressdo da vida infantil.

Tendo forte evidéncia de que os desenhos revelam importantes conteddos do mundo
psiquico, a psicanalise passa a utilizar os desenhos infantis como recurso terapéutico. Na
década de 1950, Donald Winnicot ja fazia uso dos desenhos com as criancas vitimas da
Segunda Guerra Mundial como forma de oferecer um suporte psicologico e, também, para

compreender o sofrimento e a angustia, proprios da separacdo de familiares.
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O promissor desenvolvimento de estudos sobre o desenho infantil se estendeu por todo
0 século XX, e continua nos dias atuais promovendo mudancas significativas nos modos de
ver e compreender o mundo da crianca. No século XXI, em nenhuma area do conhecimento,
0s desenhos produzidos na infancia tém como parametro a arte desenvolvida por adultos. Para
mais, observa-se, no universo da pedagogia, pesquisas, como a de Alexandroff (2010), que
associa a relagdo do desenho com o surgimento da escrita no desenvolvimento da crianca,

bem como seu uso em espacos clinicos de consultorios psicoldgicos e psicopedagogicos.

2.1 ESTUDOS SOBRE O DESENHO INFANTIL: REVISITANDO PARADIGMAS
MATURACIONISTAS

Para Cox (2007), em diferentes culturas, é possivel perceber a apreciagcdo positiva da
pratica do desenho livre pelas criancas. Antes mesmo de sua iniciacdo no ambiente escolar, a
crianca, que tem contato com algum tipo de instrumento, como giz, lapis de cor, caneta e
papel, ja expressa sua criatividade e imaginacdo através de seus rabiscos. Essa atividade
fornece elementos que nos permitem pensar o desenho das criangas como um estégio inicial
do desenvolvimento da linguagem escrita.

Ao estudar as origens do desenvolvimento da escrita, Luria (2016 [1989]) ressalta que
a histéria da escrita na crianca comeca muito antes de sua entrada na escola. Para ele, as
origens desse processo remontam a pré-historia do desenvolvimento das formas superiores de
comportamento. Diante disso, podemos afirmar que, no momento em que a crianca entra na
escola, esta ja dispde de um repertério amplo de aprendizados que serdo estimulados através
do contato social e isso Ihe permitird, dentre outras habilidades, aprimorar a capacidade de
produgdo grafica de rabiscos e desenhos, e, com isso, paulatinamente conseguird a
desenvolver as habilidades do universo da cultura escrita.

Hodiernamente, as investigacdes nas areas de educacdo e de psicologia visam
compreender a importancia dos desenhos infantis a partir de diferentes perspectivas teoricas.
Entretanto, houve um periodo, mais precisamente durante as primeiras décadas do século XX,
em que prevaleceu um modelo quantitativo de ciéncia, de forte influéncia positivista, a partir
do qual a ideia de estagios e etapas no desenvolvimento monopolizou o debate.

Um autor de grande importancia nos estudos sobre o desenho foi George-Henri Luquet
(1969). Sua obra, referenciada, inclusive, por grandes pesquisadores, como Florence de
Meredieu (2006 [1979]) e Jean Piaget e Inhelder (2009 [1978]), preocupou-se em definir as
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grandes etapas do grafismo infantil, afirmando-nos que a maneira prdpria de desenhar de cada
idade varia muito pouco quando avaliamos diversas culturas.

Diante disso, levando em consideracdo a relevancia das investigacdes apontadas
anteriormente, exploremos as definicdes dos estagios nas teorias de Luquet (1969), Lowenfeld
(1977 [1954]) e Piaget (1976), ndo deixando de lado, obviamente, as contribuigOes de
Meéridieu (2006 [1979]), que analisa o trabalho de Luquet (1969) e MartheBerson (1966 apud
Meéridieu 2006 [1979]), além das consideracdes de Rosa lavalberg (2013), estudiosa do
desenho que nos auxilia a compreender melhor o trabalho destes autores.

Explicitando primeiramente as ideias de Luquet (1969), pois este esta presente como
referéncia nas pesquisas dos demais autores que aqui abordamos, é possivel apontar quatro
estagios em sua proposicao sobre o desenvolvimento infantil do desenho. O primeiro estagio é
caracterizado como realismo fortuito. Esta é a fase inicial da producdo gréfica, a qual comeca
por volta dos 2 anos de idade, pondo fim ao periodo do rabisco. Nessa fase, a crianca, que
comecou a tracar despropositadamente, comeca a fazer associagdes com objetos do seu
entorno. E nessa fase que a crianga descobre as relagdes de semelhanca entre o que ela
desenha e 0 que esta a sua volta. Nas palavras de Iavalberg (2013, p. 38), “para Luquet, esse
fazer consolida-se como desenho propriamente dito, regido por: intencdo, execucdo e
interpretagao segundo a intengdo”.

O segundo estagio é chamado de realismo fracassado. Situando-se na faixa dos trés
aos quatro anos de idade, essa fase caracteriza-se pelo fato de a crianca, ao desenhar,
relacionar-se com a vida adulta, pois, tendo descoberto a identidade forma-objeto, ela procura
reproduzir as formas com quais teve contato. Nessa situacdo, encontramos a crian¢a numa
fase de transformagdo de sua realidade, pois, ainda segundo a autora supracitada, “cada
apresentacdo grafica, portanto, é um devir realista e ndo um fazer atualizado de cada
desenhista” (2013, p. 38).

Meéredieu (2006) afirma que, para Luquet (1969), é no realismo fracassado que
podemos observar 0s fracassos e 0s sucessos com 0s quais a crianga se depara no momento de
desenhar. Ao descobrir a identidade de seus tracados, tenta produzir essas formas que estdo
em processo de aprendizagem.

O terceiro estagio, apontado como realismo intelectual, situa-se entre os quatro e 0s 12
anos de idade. Este caracteriza-se pelo fato de que a crianca desenha os objetos ndo apenas
com base no que vé, mas também levando em consideracdo aquilo que ja sabe. Em oposicao
ao anterior, esse estdgio € um avanco para as criancas, pois elas conseguem alcancar o

desenho realista, que ¢ “superada por sua incapacidade sintética” (IAVELBERG, 2013, p. 38).
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Nessa fase, a crianga ja consegue transmitir todos os principios de uma dada realidade, pois
sua intelectualidade e capacidade simbolica vao além do concreto, porque, no momento do
desenho, entram em jogo seus conteudos internos, ou seja, tudo que ja sabe e conhece.
Meéredieu (2006) acentua que o realismo intelectual faz referéncia ao que a crianga ja
sabe desenhar e ndo apenas aquilo que V&, ressaltando também a existéncia de dois processos:

o plano deitado e a transparéncia. De acordo com a autora (2006, p.22):

Dai o recurso a dois processos: o plano deitado (o0s objetos ndo sdo representados em
perspectiva, mas deitados em torno de um ponto, ou um eixo central, por exemplo,
as arvores de cada lado da estrada) e a transparéncia ou representacdo simultanea do
objeto e seu, contudo porque a crianca mistura diversos postos de vista. Assim, a
casa é representada ao mesmo tempo de fora e de dentro.

O quarto e Gltimo estagio é apontado como realismo visual e abrange uma faixa etéria
que se situa entre os 12 anos de idade. Nessa fase, ha a descoberta da perspectiva e a

submissdo as suas leis. Sobre esta, Rosa lavelberg (2013, p. 39) destaca que:

Quando a submisséo a perspectiva entra no desenho da crianga, atinge proximidade
visual com a arte do adulto — circunscrita a uma determinada cultura visual. A partir
dai s6 a habilidade técnica estabelece as diferencas individuais. A tese de Luquet,
brilhante para a época, ndo considera, como nds, hoje, que a compreensao que a
crianca tem sobre o desenho esté ligada ao sistema de significacfes da linguagem e a
sua construgdo cultural.

As criticas de lavelberg (2013) salientam a importancia da cultura em relacdo aos
processos de representacdo que a crianca faz quando desenha, fator este que foi
desconsiderado no trabalho de Luquet.

Meéridieu (2006, p. 22), ao fazer referéncia a todas as fases acima citadas, pontua

algumas criticas e aponta “falhas” que, segundo ela, carecem de explicacdo:

Embora tenha sido o primeiro a distinguir as grandes etapas do grafismo infantil,
[...] sua andlise é insuficientemente explicativa. Ndo explica o nascimento da
representagdo figurativa e tampouco a passagem de um estdgio para outro.
Particularmente, ndo se fica sabendo por que o desenho, em certo momento, acaba
por empobrecer-se e desaparecer. Tais estagios formam planos fixos, instantaneos,
para fixar caracteristicas que assim se tornam mais facilmente reconheciveis. Mas
restaria situar todos esses dados numa perspectiva genética que pudesse ndo apenas
descrever, mas explicar.

E as criticas ndo se resumem a tais pontos. Ao fazer algumas consideragdes sobre o
estagio do realismo intelectual, responsavel pela transparéncia e o plano deitado, a autora

expde uma contradi¢do sobre essa fase, pois relata que quem “vé” os objetos em transparéncia

sdo os adultos, sendo que eles dissociam as imagens entre si. Para as crian¢as, ndo ocorre essa
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dissociacdo: “A casa ndo ¢ o lugar em que o objeto se inscreve, mas também uma rede de
afetos” (MEREDIEU, 2006, p. 23).

Seguindo essa perspectiva, que entende o desenho da crianca a partir da ideia de
continuidade, sucessdo de fases, destaca-se o trabalho de Florence de Méredieu (2006 [1979]).
Para essa pesquisadora, o acompanhamento dos percursos do desenho numa série é
fundamental e imprescindivel para a compreensdo do pensamento e expressdo infantis. Em
seu livro O desenho infantil, é possivel identificar uma critica severa quanto a ideia que se
tinha dos rabiscos das criancas considerados como erros ou fracassos, comumente associados
a inabilidade motora pelo fato de a crianca pequena ainda ndo estar em pleno
desenvolvimento de suas competéncias. Ela critica a abordagem da época, apontando para a
auséncia de estudos sobre o desenho.

Meridieu (2006 [1979]) realizou uma série de criticas ao trabalho de Luquet (1969),
afirmando que suas analises sobre as etapas do grafismo infantil sdo insuficientemente
explicativas, pouco didaticas, ndo explicando o nascimento da representacéo figurativa e nem
a passagem de um estagio para o outro. Apesar das criticas aos estudos desenvolvidos por
Luquet, Meridieu (2006 [1979]) também utiliza a ideia de evolu¢do no que se refere ao
desenho, a qual esta fortemente associada ao desenvolvimento psicomotor.

De acordo com Meredieu (2006 [1979], p. 18):

Como a elaboracdo do sistema gréafico é paralela & evolugdo psicomotora, convém
adotar um processo progressivo e evolutivo que leve em conta o fato de que a
crianca estd em perpétua mutagdo: “tudo o que diz respeito a crianga (suas
experiéncias, sentimentos, crescimento...) atua sobre essa evolugdo dos signos da
linguagem plastica”. Tal evolugdo se faz por etapas, no decorrer das quais
observam-se regressdes a um estagio anterior do grafismo.

E possivel perceber a ideia de estagios e etapas em seu pensamento, 0 que nos permite
inferir que, para essa autora, 0 alcance de determinadas habilidades depende do
amadurecimento de outras. Convencida de que, no plano do desenho prevalece a evolucéo, ela

acrescenta que

A evolugdo dos rabiscos repousa no dominio progressivo da crianga sobre a sua
propria atividade gestual. A produgdo de “pequenos tragos superpostos”,
“sombreamento no lugar”, marca a aquisicdo do controle simples ou controle do
ponto de partida: a crianga sente um grande prazer em executar esse tipo de tragado,
toda contente em poder levantar e abaixar o lapis em cadéncia. Depois, ela se torna
capaz de grafismos mais ricos e mais complexos (MERIDIEU, 2006 [1979], p. 29).
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Apos realizar uma exposicao detalhada da evolucdo dos rabiscos, Méridieu chega a
conclusdo de que o proximo passo a ser conquistado pela crianca é a figura do boneco,
desenho que, de inicio, mais se aproxima da figura humana. Essa sequéncia cronolégica pode

ser evidenciada quando ela diz:

Doravante, esta tudo preparado para o aparecimento do boneco dotado de um
corpo e quatro membros. Ele realiza a sintese de duas figuras anteriores
(irradiacdo que gera a figura do girino e circulos tangentes que permitem a
crianga acrescentar um corpo ao seu personagem). O que explica que no
comeco 0 boneco seja quase sempre representado com 0s membros
superiores fixados na cabeca (MERIDIEU, 2006 [1979], p. 32).

Outra caracteristica do trabalho de Meéridieu (2006 [1979], p. 9-10) é a forte
associacdo que ela faz entre o desenho e o desenvolvimento da escrita. Para essa autora, com
0 passar do tempo, com a aquisicdo do sistema alfabético e o dominio da escrita, 0 desenho
perde espaco na rotina da crianca. Ela aponta que, “engendrada pelo desenvolvimento da
funcdo simbdlica na crianca, a evolucdo do desenho depende intimamente da evolucdo da
linguagem e da escrita”.

Outro autor que teve grande contribui¢cdo no campo do desenho infantil, preocupando-
se em definir alguns estagios de seu desenvolvimento, foi Jean Piaget (1976). Para o
epistemologo suico, as criangas passam por cinco fases, que correspondem a suas etapas de
desenvolvimento. A primeiras delas é a da garatuja, que se divide em ordenada e desordenada.
Esse periodo esta relacionado com a fase sensdrio-motora (0 a 2 anos) e parte da pré-
operatoria (2 a 7 anos). Nesta, a crianca demonstra prazer em desenhar, sendo a figura
humana praticamente inexistente. Quando tratamos da fase desordenada, € possivel dizer que,
no desenvolvimento do desenho da crianga, os movimentos sdo amplos e desordenados,
aproximando-se mais de descargas motoras, com uma forte tendéncia de imitacdo. Ja na fase
ordenada, verifica-se o surgimento de movimentos circulares e longitudinais, bem como um
certo grau de coordenacdo viso-motora. Aqui, a figura humana ja pode aparecer mesmo que
de maneira imaginéria.

Piaget (1976) e Luquet (1969) apresentam uma teoria bastante semelhante dessa fase.
Nas proposic¢des dos dois autores, € comum a ideia de que, nesse momento, a crianga desenha
pelo simples prazer em desenhar. Para Piaget, a figura humana ainda ndo tem
representatividade e as cores ocupam um espaco secundario.

A segunda fase defendida por Piaget (1976) é a do Pré-Esquematismo. Conforme ele,

ainda na fase pré-operatoria, surge a descoberta da relacdo entre desenho, pensamento e
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realidade. Nessa fase, observa-se que 0s conteudos emocionais da crianca se expressam
através do desenho, demonstrando, assim, elementos de sua imaginacao, pois a utilizacdo das
cores ndo estabelece uma relagdo com a realidade. Assim, podemos encontrar nesse estagio,
por exemplo, arvores ou nuvens vermelhas, o que evidencia a forte presenca de caracteristicas
emocionais.

A terceira fase € a do Esquematismo. Esta caracteriza-se pelos esquemas
representativos e faz parte das operacGes concretas (7 a 10 anos). Nesse momento, a crianca
percebe a delimitagdo do espaco e utiliza a linha do caderno como base. Sobre a figura
humana, a crianca ja tem um conceito definido, contudo, aparecem desvios do esquema, como
exageros ou omissoes.

A guarta fase é a do Realismo, que também faz parte das operacBes concretas, mas ja
em sua fase final. Segundo Piaget (1976), € nesse momento que surge a consciéncia do sexo e
a autocritica pronunciada. Em relacdo ao sexo, é possivel perceber, no desenho das criancas, a
marcacdo do 6rgdo sexual, tanto masculino quanto feminino. Observa-se, também, uma
preocupacao quanto ao figurino dos desenhos, nos quais aparecem as figuras masculinas com
roupas masculinas e as femininas com trajes que as mulheres geralmente fazem uso. Nesse
periodo, a crianca abandona a linha de base e as figuras geométricas surgem, marcadas por
maior rigidez e formalismo. E ainda nessa fase, conforme Piaget (1976), que a crianca
descobre o plano e a superposicéo, ou seja, 0s objetos séo dispostos no desenho de acordo
com a forma que eles sdo percebidos, fazendo uma representacédo real de como eles sdo vistos
na realidade.

Piaget (1976) define a ultima fase do desenho infantil de Pseudo Naturalismo e a situa
a partir dos 10 anos de idade. Nesse momento, estdo presentes as operacOes abstratas, pois a
crianca inicia uma investigacdo de sua propria personalidade. Portanto, as caracteristicas mais
marcantes dessa fase s@o o realismo, a objetividade, a profundidade, o espaco subjetivo e
também o uso consciente da cor. A fase do Pseudo Naturalismo tem como diferencial a
riqueza de detalhes nos tracados, porque a crianga se coloca de forma muito clara em suas
producdes gréaficas, pois as figuras humanas trazem indicacGes de sexo, articulacbes e até
caracteristicas étnicas.

Ainda em seu livro O desenho infantil, Méredieu (2006) faz referéncia ao trabalho da
autora Marthe Berson (1966), que analisou trés estagios dos rabiscos. Estagio vegetativo
motor: por volta dos dezoito meses, o lapis ndo sai da folha de papel e os movimentos sdo
nada mais que excitagdes motoras formando tracados alongados ou arredondados. Conforme

0 manuseio feito pela crianca nessa idade, fica claro que esta se caracteriza pelo prazer que a
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crianca tem em segurar o lapis e fazer os rabiscos. Estagio representativo: situado entre dois e
trés anos, caracteriza-se pelo surgimento de formas isoladas, formadas a partir do
levantamento do lapis. Nessa fase, Meéridieu (2006 [1979], p. 26) destaca que “a crianga passa
do traco continuo para o traco descontinuo e o ritmo se torna mais lento. H4 uma tentativa
para reproduzir o objeto e o comentério verbal do desenho”. Estdgio comunicativo: comega
entre os trés e quatro anos de idade, e tem como caracteristica principal a vontade de escrever
e se comunicar com os adultos. Observa-se, também, uma tendéncia a imitacdo da escrita do
adulto e esta, ficticia, assemelha-se aos dentes de uma serra. Essa fase € importante, pois
permite a crianca perceber que ela pode produzir novas formas e que, ao tirar o lapis do papel,

é possivel comegar a estabelecer um certo controle sobre as descargas motoras.

Sobre esse salto no desenvolvimento em relacdo aos estagios anteriores, definidos por
Berson (1966), Meridieu (2006, p.30) pontua que:

Até aqui, os exercicios de aperfeicoamento eram sobretudo motores. O controle
duplo coloca em jogo mecanismos espaciais representativos e perceptivos. O olho
orienta o tracado. Surge nesse momento a aptiddo para emoldurar as figuras o
desenho, enquadramento que primeiro segue os contornos da folha e depois se
liberta, pouco a pouco. A crianca aprende a combinar figuras: circulos tangentes
exteriormente, figuras circulares englobando outras figuras, ovoides secantes e etc.

Diante disso, percebe-se a necessidade do reconhecimento da importéncia dos rabiscos
das criancas, pois € a partir deles que, posteriormente, surgirdo os desenhos e as formas mais
elaboradas de signos, como a escrita.

Ainda acerca dessa tematica, ndo se pode deixar de citar o autor Viktor Lowenfeld
(1977), que, assim como 0s outros autores ja citados aqui, também desenvolveu fases para
estudar os desenhos das criangas. Para Lowenfeld (1977), o desenho tem a funcdo de
proporcionar o desenvolvimento da capacidade criativa e representativa e a autoexpressao.
Vale ressaltar que essa Ultima se relaciona ao aspecto emocional da crian¢a. Tendo como base
um referencial inatista, maturacionista, o autor definiu quatro fases na evolucéo do grafismo:
a garatuja, a pré-esquematica, a esquematica e, finalmente, o realismo:

De acordo com Lowenfeld (1977), a fase da garatuja é importante, pois € um passo
decisivo no desenvolvimento do grafismo e prepara a crianga para a conquista da palavra
escrita. E possivel perceber, aqui, a perspectiva etapista adotada pelo autor, quando novas
competéncias so irdo surgir a partir da consolidacdo de outras. Com base em sua observacédo
atenta para essa fase, Lonwenfeld (1977) conceituou trés momentos distintos: o da garatuja

desordenada, o da garatuja ordenada e o da garatuja nomeada. Na etapa da garatuja
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desordenada, prevalece a auséncia de controle motor da crianga, sendo seus rabiscos frutos de
grandes movimentos, com instabilidade no tamanho, seguindo em todas as direcdes. Ja a
etapa da garatuja ordenada é quando a crianca demonstra um maior controle de seus
movimentos e rabiscos. Por fim, na etapa da garatuja nomeada, a crian¢a planeja o que vai
fazer, pois seus tracos passam a ter significacdes e recebem nomeacoes.

De acordo com Lowenfeld (1977), quanto maior for a consciéncia que a crianga tem
do objeto, mais caracteristicas serdo representadas. Na fase Pré-esquematica observou-se a
presenca da figuracdo, pois a crianca ja é capaz de fazer relacGes entre desenhos, pensamentos
e realidade. Na sequéncia dessa fase, irdo surgir os esquemas e a figura humana sera um dos
primeiros desenhos esquematicos que a crianca iré realizar.

Ao desenhar a figura humana, por exemplo, utilizam diversos tracos (linhas, circulos,
formas ovais) que podem ser caracterizados como membros do corpo humano, como: bragos,
pernas, olhos, cabeca, 0s quais, posteriormente, poderdo ser enriquecidos com muitos outros
detalhes. Vale ressaltar que, em todo esse processo, misturam-se os conteudos afetivos e
emocionais da crianca. Lowenfeld (1977) sinaliza, também, que a crianca, nessa fase, desenha
fazendo uso de uma linha de base que serve para sustentar seus desenhos. Esta seria 0 chéo,
onde ela podera colocar tudo o que quiser sobre ele.

Conforme Lowenfeld (1977), no realismo, fase em que a crianga se encontra mais
detalhista, ou seja, desenha tudo que V& e passa a se sentir integrante de uma sociedade,
iniciando a exploracdo de seus pensamentos a respeito do mundo e de sua funcdo nele, a
transparéncia nao aparece mais nos desenhos. A descoberta dos planos permite a sobreposicéo
dos objetos numa relacdo de profundidade entre os elementos, evidentes na cena desenhada.
Nessa fase, que corresponde a entrada na puberdade, a crianca ja é capaz de distinguir o
tamanho dos objetos quando procura representar o que Vvé e, comumente, pela falta da
habilidade, ndo alcanga um resultado desejado.

Essa situacdo, em geral, propicia um sentimento de incapacidade que a conduzird a
perda da espontaneidade e, consequentemente, ao abandono do ato de desenhar. Frente a essa
mudanca efetuada no desenvolvimento, o professor deve incentivar a crianca nesse processo
de transicéo para que ndo ocorra a destruicdo de sua criatividade pessoal.

Os autores aqui apresentados, em especial Luquet (1969), Lowenfeld (1977) e Piaget
(1976), assemelham-se pela abordagem naturalista que fazem do desenho, ou seja, na
perspectiva desses autores, a crianca tende a um realismo de representacdo da realidade e,
enquanto desenha, busca o constante aperfeicoamento, tendo como base suas condicGes

motoras, as quais, por sua vez, sdo determinadas pela sua idade. Nota-se, aqui, um Viés
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maturacionista, 0 que indica que a crianga, nesse processo, tem de percorrer algumas fases.
Em nenhum momento, tais autores fazem referéncia a cultura, a linguagem ou a outras formas
de expressdo, 0 que nos da a ideia de que, para eles, as interagcdes culturais ndo sdo fator de

relevancia durante o ato de desenhar.

2.2 O DESENHO INFANTIL NA PERSPECTIVA DE LEV VIGOTSKI

Professor e pesquisador nas areas de psicologia, pedagogia, filosofia, literatura e
deficiéncia mental, Lev SemenovitchVigotski (1896-1934) foi, certamente, um dos grandes
pensadores da Psicologia do século XX. Sua obra ganhou reconhecimento em diversas partes
do mundo e sua vasta producdo cientifica ainda continua bastante atual e referenciada. No
cerne de seu pensamento, encontra-se a teoria do desenvolvimento mental ontogenético, que é
uma teoria historica do desenvolvimento individual. Nessa perspectiva, o funcionamento
psicolégico fundamenta-se nas rela¢Bes sociais por intermédio da cultura num processo
histdrico. Vale ressaltar aqui que, em sua obra, a terminologia genética faz alusdo as origens
do conhecimento e a formacdo de conceitos, por isso, em nenhum momento, podemos
confundir com o ramo da biologia que estuda a hereditariedade e suas implicagdes.

Vigotski (2007) parte da premissa de que o ser humano se caracteriza por uma
sociabilidade priméria e o entorno da crianca € o ponto de partida para tais interagdes. Nesse
processo, 0 papel do adulto como mediador da cultura é fundamental para a aquisicdo de
instrumentos, como a lingua falada e a cultura escrita, e a formacdo de novos conceitos
necessarios a vida social.

A perspectiva teorica adotada nesta pesquisa entende que a educagdo € um processo
histérico-social, no qual ndo apenas o professor € responsavel, mas todos os que se
comprometem e participam de modo ativo no desenvolvimento da crianca. Partindo dessa

premissa, Rego (2002, p. 50) afirma que,

De acordo com o modelo histérico-cultural, os tragos de cada ser humano estao
intimamente relacionados ao aprendizado, a apropriacao (por intermédio das pessoas
mais experientes, da linguagem e outros mediadores) do legado de seu grupo
cultural (sistemas de representacdo, formas de pensar e agir etc.) O comportamento
e a capacidade cognitiva de um determinado individuo dependerdo de suas
experiéncias, de sua histdria educativa, que, por sua vez, sempre terdo relagbes com
as caracteristicas do grupo social e da época em que ele se insere.
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De acordo com isso, fica evidente que o humano é um ser social e que suas relacoes
com a sociedade sdo mediadas pela cultura, principalmente pela educacdo, e por outros
sujeitos sociais instrumentalizados, como os professores.

Cabe aqui explicitar o que dizem Adriani e Rosa (2008, p. 271-272):

Assim, o ser humano ndo nasce formado ou possuindo uma esséncia pronta e
imutavel; ao contrério, ele se constrdi como homem a partir das relagbes que
estabelece com o meio e com os outros homens, num movimento dialético em que
faz parte de uma totalidade e vai transformando-se em sua esséncia por um processo
de complexificacdo e multideterminacéo.

Nessa citacdo, é possivel perceber que os argumentos atestam que o ser humano néo
nasce pronto, pois ele é multideterminado, e a importancia de suas relacfes nesse processo
sdo evidentes. Isso demonstra que o posicionamento da abordagem histérico-cultural rompe
com qualquer determinismo biol6gico e mecanicista na compreensdo do desenvolvimento
humano.

Outro aspecto fundamental da obra de Vigotski, relacionado a interacdo social, é a
mediacdo, conceito importante da teoria historico-cultural. Para o autor, nossas agdes no
mundo fisico e social nunca se dao de forma direta, mas de forma mediada e indireta por meio
de simbolos e signos e de outros sujeitos.

Conforme Vigotski (2007, p.52),

A invencdo e 0 uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado
problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc) é
analoga a invengdo e uso de instrumentos, SO que agora no campo
psicolégico. O signo age como um instrumento da atividade psicologica de
maneira analoga ao papel de um instrumento de trabalho.

Ao longo da histéria, os homens vdo se apropriando desses instrumentos e sua
mediacdo vai mudando fundamentalmente a atividade humana no mundo, bem como seus
processos psicologicos.

Conforme Luria (2008), a Teoria Historico-Cultural tem como principio psicologico
basico a ideia de que a vida mental dos seres humanos tem suas origens nas atividades
praticadas na vida social, 0 que permite aos individuos ndo apenas sua adaptacdo ao mundo,
mas também promove condigdes para sua propria restruturacao.

A transformacao possibilitada pelo uso dos signos e pela linguagem articula-se com a
constituicdo do psiquismo humano e, de acordo com a abordagem historico-cultural, essa é a

base para as relagdes sociais, as quais se estendem durante toda a vida humana. Diante disso,
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Trindade (2011) salienta que esse processo ndo é a negacdo do ser humano, mas uma
consideracdo deste para aléem da constituicdo organica, isto é, a aceitacdo da ideia de que a
filogénese é historicamente determinada pela cultura.

A teoria histérica de Vigotski permite, ainda, a possibilidade de conceituar de maneira
cientifica os processos cognitivos e, por sua vez, possibilita vincular o desenvolvimento
cognitivo ao desenvolvimento geral. Compreender qual o papel desses processos na educagéo
é tema de pesquisas e estudos cientificos que se interessam em compreender como se da o
desenvolvimento cognitivo e a formacdo das funcdes psicoldgicas superiores.

Sobre a compreensdo do desenvolvimento dos conceitos cientificos, Vigotski (2008, p.
109) afirma que,

Para estudar a relagdo entre o desenvolvimento dos conceitos cientificos e dos
conceitos cotidianos, precisamos de um parametro para compara-los. Para elaborar
um instrumento de medicdo, temos que conhecer as caracteristicas tipicas dos
conceitos cotidianos na idade escolar, assim como a direcdo do seu desenvolvimento
durante esse periodo.

De acordo com Vigotski (2008), a criacdo de metodos para a instrucdo de criangas em
idade escolar depende do conhecimento de como se d& o desenvolvimento dos conceitos
cientificos na mente da crianca, e aqui entendemos que atividades, como o desenho livre,
estimulam a origem da formacéo de conceitos.

Oliveira (2009, p. 49), em estudo sobre a abordagem historico-cultural, ressalta que:

A prépria ideia de desenvolvimento psicolégico nessa abordagem esta associada a
ideia de transformaco: Vigotski olha o desenvolvimento de forma prospectiva,
buscando compreender a emergéncia do que é novo na trajetéria do individuo como
sendo a esséncia do proprio processo de desenvolvimento.

Ao levarmos em consideracdo as implicacGes que o processo de escolarizacdo opera
sobre o desenvolvimento infantil, fica claro que a escola ocupa lugar central nessa teoria, pois
0 contato com outras criancas e com os adultos, numa relagdo de interdependéncia e troca
social, colabora para a constituicdo das dimensdes intelectual e emocional.

Nos estudos que Vigotski realizou no campo da psicologia e da educacdo, sempre foi
destaque sua preocupacdo com os modos de aprender e os efeitos e/ou resultados dessas
relacbes de aprendizagem. Em se tratando de seu interesse pelas artes, nota-se que a acao
educativa esta intimamente ligada a producdo da criatividade na vida infantil. Para ele,
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A crianca acumula material a partir do qual, posteriormente, ira construir as suas
fantasias. Depois segue um processo complexo de elaboracdo desses materiais, cujas
partes constituintes importantes sdo as dissociagdes e associagdes das impressdes
adquiridas através da percepgdo (VIGOTSKI, 2014, p. 25-26).

E importante destacar aqui que, quando esse processo de elaboracdo defendido por
Vigotski acontece em um ambiente previamente organizado e planejado, o aluno se
desenvolve cognitivamente e artisticamente, passando rapidamente a desenvolver todas as
suas funcgdes com firmeza e desenvoltura.

No desenvolvimento da teoria histérico-cultural, o papel do professor na mediacdo da
aprendizagem dos estudantes ocupa um lugar central, pois é este quem permite ao discente,
através de suas intervencdes, saltar de um nivel de desenvolvimento para outro. Sobre isso,
Vigotski (2007, p. 98) afirma que

A zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo somente dos
ciclos e processos de maturagdo que ja foram completados, como também
daqueles processos que estdo em estado de formacdo, ou seja, que estdo
apenas comegando a amadurecer e a se desenvolver.

Explicitadas essas relacGes entre desenvolvimento e aprendizado, Oliveira (2009)
ressalta que a implicacdo dessa concepcao de Vigotski para o ensino escolar € imediata, pois 0
aprendizado impulsiona o desenvolvimento. Desse modo, a escola tem um papel
preponderante na formacdo de individuos de sociedades escolarizadas. E interessante
mencionar aqui a relevancia do conhecimento por parte dos educadores sobre 0s processos de
desenvolvimento, considerando que este direciona os caminhos possiveis que os individuos
devem percorrer em seu percurso de amadurecimento, bem como aponta as fungoes
psicoldgicas que ja foram amadurecidas.

Ainda sobre isso, Vigotski (2007, p. 97) destaca que,

Quando se demonstrou que a capacidade de crian¢as com iguais niveis de
desenvolvimento mental, para aprender sob a orientacdo de um professor,
variava enormemente, tornou-se evidente que aquelas criancas ndo tinham a
mesma idade mental e que o curso subsequente de seu aprendizado seria,
obviamente, diferente. Essa diferenca entre doze e oito ou entre nove e oito, é
0 que nds chamamos a zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucéo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
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Essa posicdo de Vigotski acentua a importancia do papel do professor e de outros
sujeitos sociais no processo de desenvolvimento humano, bem como aponta para a qualidade
das interacOes propostas nos espacos escolares que nem sempre sao estratégias promotoras de
desenvolvimento.

O desenho infantil € um dos aspectos que merece bastante atencdo durante o
desenvolvimento cognitivo e a fase escolar. Através dessa experiéncia, a crianga projeta suas
emocdes, sua representacao de mundo interior, traduzindo-se numa 6tima oportunidade para o
desenvolvimento da criatividade e da imaginacdo. A reproducdo de situacbes da vida
cotidiana faz parte da infancia, o que acontece por meio das brincadeiras e, também, através
dos desenhos. Essa pratica faz com que elas, cada vez mais, diferenciem os elementos reais e
0s que sao trazidos de sua imaginacdo para a vida presente. Para incentivar o habito de
desenhar, sdo necessarios 0 planejamento e a organizacdo de ambientes pedagdgicos
favoraveis a expressdao da atividade sensivel e criativa da crianca. Entretanto, alguns
professores encontram dificuldade em associar o pedagdgico ao estético, quando se trata do
trabalho com o desenho, e as artes de modo geral.

Em relacdo a transicdo de um tipo de linguagem para outro, como acontece com a

evolucdo do desenho para a lingua escrita, Vigostki (2007, p. 144-145) afirma que:

Assim como o trabalho manual e o dominio da caligrafia sdo para Montessori
exercicio preparatdrios ao desenvolvimento das habilidades da escrita, desenhar e
brincar deveriam ser estagios preparatérios ao desenvolvimento da linguagem
escrita das criangas.

Para conseguir percorrer o longo caminho que tem como resultado final a aquisicao da
escrita, iniciado com os rabiscos e que se estende abarcando um intrincado sistema de
simbolos e signos, a crianca vai necessitar de recursos cognitivos, afetivos, do estimulo de
outras pessoas e, principalmente, do amadurecimento de fungdes psiquicas. Dessa forma,
Vigotski (2007, p. 126) conclui que

Parece claro que o dominio de um tal sistema complexo de signos ndo pode ser
alcancado de maneira puramente mecanica e externa; em vez disso, esse dominio é o
culminar, na crianca, de um longo processo de desenvolvimento de funcbes
comportamentais complexas. A Unica forma de nos aproximarmos de uma solugdo
correta para a psicologia da escrita é através da compreensao de toda a histéria do
desenvolvimento dos signos na crianga.

Diante disso, nota-se que existe uma relagdo muito proxima entre o desenho infantil e

a génese da linguagem escrita, o que confirma a ideia de que a estimulacdo da pratica do
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desenhar desenvolve, na crianga, repertorios de comportamentos cada vez mais expressivos,
que vao desde a fase dos rabiscos até um dominio mais amplo do uso dos simbolos. Pode-se,
também, observar que as criangas se utilizam de outros recursos, como a dramatizacdo, a
mausica e a representacdo gestual para exprimir o que sentem e o0 que querem registar no papel.
Para Monteiro (2013), quando a crianca desenha ela tem clareza de que, atraves da expressdo
grafica, ela esta construindo outra realidade cujo produto é o desenho.

Para Vigotsky (2014), a crianca necessita desenvolver as diferentes modalidades de
linguagens, a comecar pelo desenho, pois este é a primeira representacdo significativa da
lingua escrita e falada. O desenho também é uma das principais formas de manifestacdo da
linguagem; nele, a crianga experimenta, através do simbolo, as aproximacgdes da relacdo entre
o0 sentir e o fazer, e também entre a fala e a escrita. Os efeitos da estimulacdo desta préatica
desenvolvem na crianga um olhar mais sensivel e poético sobre a vida e pode contribuir
também para que os professores repensem sua formacdo e seu olhar, muitas vezes enrijecido
sobre o desenho infantil.

De acordo com Monteiro (2013, p. 69-70),

Os desenhos sdo imagens produzidas pelas criancas que carregam artefatos e
codigos culturais e sociais. E na relacdo entre a producdo, a representacdo e a
imagem que acontecerd o processo de significacdo da mesma. Como destacam o0s
tedricos da sociologia da infancia, as criancas ndo sdo passivas. Ao contrario, em
suas acBes cotidianas, ressignificam as informacfes que recebem do repertdrio
cultural dos adultos.

Nesta perspectiva, compreendemos que o uso do desenho livre com criancas da
educacéo infantil é uma forma inicial de representar o mundo, pois essa linguagem estimula a
criacdo artistica, o desenvolvimento da escrita através do desenho e anuncia a existéncia de
simbolos mais elaborados.

A reproducdo de situacBes da vida cotidiana faz parte da infancia e isso ocorre por
meio das brincadeiras e também através de desenhos. Essa pratica faz com que as criancas,
cada vez mais, diferenciem os elementos reais e 0s que s&o trazidos de sua imaginagao para a
vida presente. A grande maioria das criangas tem o costume de desenhar e, nas creches e nas
escolas, professores aproveitam essa pré-disposicao, pois acreditam que a atividade artistica é
parte importante do desenvolvimento infantil. Entretanto, com base no que observamos na
literatura, a pratica do desenho livre ainda encontra resisténcia por parte de alguns professores
que acham que tal atividade, pelo fato de ficar ao critério da criacdo do aluno, pode ndo ter

valor pedagogico.
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2.3 CRIATIVIDADE E IMAGINACAO NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL DE
LEV VIGOTSKI

Detentor de uma vasta producdo intelectual, Vigotski publicou importantes artigos que
tratam do tema da criatividade e da imaginagéo. Esses textos foram inicialmente traduzidos do
russo para o inglés, no final da década de 1980, e a versdo em lingua portuguesa esta
organizada no livro “Imaginagdo e criatividade na infancia”, publicado em 2014, na colecao
textos de Psicologia pela editora Martins Fontes.

Para Vigotski (2014), a criatividade se d& a partir da construgdo de algo novo, ou seja,
é um atributo presente em toda manifestacdo humana, seja no trabalho de um grande artista,
de um cientista ou de um artesdo. No entanto, o autor defende também que a criatividade esta
submetida a lei da aprendizagem, e isso significa que a criatividade est4 associada a uma série
de experiéncias prévias dos individuos que sdo evocadas por meio da memoria, tornando-se
presentes por meio da imaginacdo. Isso implica pensar que, quanto mais o individuo possuir
experiéncias, mais recursos para imaginacao tera para seu funcionamento.

De acordo com Vigotski (2014, p. 4),

A imaginagdo como fundamento de toda atividade criadora manifesta-se igualmente
em todos os aspectos da vida cultural, possibilitando a criacdo artistica, cientifica e
tecnoldgica. Nesse sentido absolutamente, tudo o que nos rodeia e que foi criado
pela mdo do homem, todo o universo cultural, ao contrério do universo natural, é
produto da imaginacg&o e criacdo humanas.

E preciso que fique claro também que, para Vigotski (2014), a imaginacio e a
memoria trabalham de forma coordenada e tém como base o cérebro e o sistema nervoso,
estrutura biolégica que ndo se reduz apenas a uma conserva e/ou a uma reproducdo de
experiéncias passadas, mas como um 6rgéo integrador, combinatério, que possibilita a criacdo
e a reelaboragdo de experiéncias passadas, permitindo aos individuos a proje¢do do futuro e a
modificacdo do presente.

Nessa perspectiva, podemos compreender a estreita relagdo entre criatividade e
imaginacdo. Com base no pensamento do Vigotski (2014), a criatividade ndo ocorre de
maneira isolada de outras fungbes psiquicas, tais como a imaginagdo, a memoria e 0

pensamento. A énfase que é dada a memdria justifica-se pelo fato dela ser uma das funcdes
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psiquicas em torno da qual se organizam todas as outras fungdes. E por isso que Vigotski
(2014) defende que o pensamento da crianca pequena é marcado por sua memoria, logo,
pensar é lembrar, vivenciar experiéncias prévias.

Nesse processo, ndo apenas as lembrangas e experiéncias passadas determinam o
pensamento e a constituicdo do psiquismo humano. Numa perspectiva historica, é necessario
compreender que as experiéncias e transformacgdes vivenciadas pelos seres humanos sdo
importantes também porque possibilitam e emergéncia de novas respostas adaptativas. Assim
sendo, a “[...] capacidade de elaboracdo e construcdo a partir de elementos, de fazer novas
combinagdes com elementos conhecidos, constitui o fundamento do processo criativo ”
(VIGOTSKI, 2014, p. 7).

Cruz (2011) levanta o debate sobre as problematizacdes realizadas por Vigotski no que
tange o desenvolvimento da imaginacdo na infancia, no sentido de esclarecer as confusfes
que criaram ao colocar imaginagdo, percepcao, afeto, memdria e intelecto em situacdes
antagbnicas. A autora discute as posicOes idealistas e associacionistas sobre a questéo,

esclarecendo o pensamento de Vigotski:

Em seu ponto de vista, 0s associacionistas reconheciam as bases reais da
imaginacdo, isto é, a sua dependéncia das informagfes acumuladas na experiéncia
anterior, mas falhavam ao ndo conseguir demonstrar como ela dispde destas
informagdes de uma forma original, em novas combinag@es. Os idealistas, por sua
vez, argumentavam que a imaginagdo criativa é inerente a consciéncia, que cria
formas a priori. A percepgdo seria, assim, uma forma de imaginagdo que constroi
imagens da realidade que, embora requeiram impressdes externas em sua
constituicdo, sdo fundamentalmente frutos da atividade criativa da prépria cognigdo
(CRUZ, 2011, p. 92).

Cruz (2011), com base no pensamento de Vigotski, retoma essa discussdo e pontua
que o pano de fundo da questdo esta entre as relagdes da cognicdo com a imaginagdo. De
acordo com ela, na perspectiva dos idealistas, a imaginacdo se apresenta como uma
caracteristica primaria da cognicdo, uma espécie de arcabouco sobre o qual todas as demais
formas de atividade mental se desenvolvem. Para 0s associacionistas, a imaginagdo criativa
desponta como uma forma de atividade da consciéncia desenvolvida, que surge a partir de
formas anteriores presentes e ja estabelecidas, realizando combina¢Ges com elementos que ja
existiam na consciéncia.

Cruz (2011) revela ainda que, nas questdes relativas a imaginacdo, tendo como
referéncia a perspectiva de Vigotski, tanto idealistas, quanto associacionistas, fracassaram,

pois, ao abordarem o problema de forma metafisica, ndo foram capazes de explicar como
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surge a atividade criativa no processo de desenvolvimento humano. “Para o autor, apenas uma
abordagem que focalize o desenvolvimento da atividade criativa da imaginacdo pode dar
conta de explica-la” (CRUZ, 2011, p. 93).

Aspesi, Chagas e Fleith (2005), ao estudarem a criatividade na perspectiva de
Vigotski, ressaltam que a criatividade é concebida a partir da criacdo de algo novo. As autoras
defendem a criatividade como um fenémeno processado em nivel consciente e inconsciente,

de forma reprodutiva ou combinatoria. De acordo com elas,

As atividades reprodutivas estdo conectadas com a meméria e sdo limitadas pela
plasticidade de nosso sistema nervoso, podendo ser uma reproducdo ou apenas uma
lembranca de elementos retirados da realidade. As atividades combinatérias estdo
relacionadas com a habilidade humana de lidar com a mudanga. Na combinacao, as
impressdes sdo associadas a novas situacdes e a novos comportamentos (ASPESI;
CHAGAS; FLEITH, 2005, p. 215).

A concluséo que podemos chegar, com base em Aspesi, Chagas e Fleith (2005), é que
tanto as atividades criativas reprodutivas como as combinatérias dependem de um acimulo
prévio de experiéncias dos individuos. Esse processo esta relacionado & historia de vida de
cada um e de como ocorre a internalizacdo das percepcdes externas. Logo, a forma como cada
individuo processa as impressdes do cotidiano e constroi sua atividade criativa esta
fortemente marcada pela compreensdo do passado e pela busca da ressignificacdo da
experiéncia presente.

Vigotski (2014) explicita as relacGes entre a atividade criadora imaginativa e as
experiéncias acumuladas pelos individuos. O autor defende que a experiéncia € a matéria-
prima sob a qual se constituem as fantasias e toda atividade criativa. Podemos perceber, entéo,
que, para Vigotski, a experiéncia adquire uma funcdo preponderante no processo de
criatividade e imaginacdo. O autor alega que as experiéncias carregam aspectos socioculturais
e sdo mediadas pela cultura. Assim, na infancia, o desenvolvimento da criatividade e da
imaginacdo cerceados pelas condi¢Ges culturais estdo associados ao processo de
escolarizacdo, que pode favorecer o florescimento e o crescimento de praticas criativas. Logo,
em sociedades escolarizadas, o ambiente escolar surge como uma alternativa possivel,
favoravel ao desenvolvimento da criatividade, da imaginacdo e de outras fungdes psicoldgicas

superiores.

24 O DESENHO INFANTIL NO AMBITO ESCOLAR: UMA ANALISE SOCIO-
HISTORICA
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As pesquisas que foram realizadas sobre o desenho infantil, mesmo que numa
perspectiva maturacionista/etapista, prepararam um longo caminho pelo qual atualmente
trilham outros pesquisadores que desejam compreender como se deu o inicio dos estudos

nessa area. Ao estudar o desenho da crianga, Cox (2007, p. 2) revela que:

O estudo dos desenhos infantis comecou ha cerca de cem anos. Num dia chuvoso da
década de 1880 — ou pelo menos se conta - um italiano de nome Corrado Ricci
correu buscando abrigo em uma viela coberta. Enquanto esperava a chuva amainar,
uns rabiscos na parede atrairam sua ateng&o.

A peculiaridade dos desenhos rabiscados na parede que intrigou Corrado Ricci
estimulou pesquisas e influenciou outros estudiosos, como MartheBerson (apud
MEREDIUEU, 2006), Méridieu (2006 [1979]), Lowenfeld (1977), Luquet (1969), Piaget
(1976), Maureen Cox (2007) e Vigotski (2014), como ja foi explicitado anteriormente.
Atualmente, as pesquisas na area da psicologia e da educacdo levam em consideracao
justamente os postulados que foram construidos por esses estudiosos.

As obras desses autores oferecem um aporte tedrico bastante significativo para que 0s
estudiosos contemporaneos possam desenvolver novas pesquisas cientificas sobre o tema. E,
nas ultimas décadas, sobre o desenho infantil, nota-se que muitas pesquisas e estudos vém
sendo realizados. No campo que investiga as relagdes entre o desenho da crianga, a
criatividade e a imaginacdo, nosso objeto de pesquisa, encontra-se um nimero significativo de
artigos, dissertagdes e teses nos bancos das principais Universidades pablicas brasileiras.

Sobre o desenho infantil, Trindade (2011) aponta as contribui¢cbes da Educacédo
Infantil para o desenvolvimento do pensamento abstrato sob a perspectiva da Psicologia
Historico-Cultural. Para a autora, o desenho é uma atividade que permite que a crianga utilize
0s signos, os quais demandam abstracdo de relagGes, colaborando, dessa forma, para
impulsionar a formacdo das funcdes psicoldgicas superiores. Entretanto, a autora destaca que
essa atividade ainda € subaproveitada nas escolas, 0 que nos sugere ser este um dado que
revela a fragilidade da formac&o dos professores nessa area e que estudos nessa perspectiva,
portanto, merecem um maior destaque. E sobre essa constatagio que a presente pesquisa se
propde a investigar.

A investigacdo de Trindade (2011) partiu da hipotese de que o trabalho com o desenho
na escola pode contribuir sobremaneira para o desenvolvimento do pensamento abstrato na
infancia. Nesta, a autora realizou um estudo ted6rico no qual investigou as contribui¢cdes do
ensino do desenho na escola e sua relagdo com o desenvolvimento do pensamento abstrato na

crianca de 0 a 6 anos. Delimitado o objeto da pesquisa, ela investigou questdes referentes a
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educacdo escolar da crianga pequena, os fundamentos psicoldgicos concernentes ao
desenvolvimento do pensamento abstrato na primeira infancia, bem como a andlise do
desenvolvimento do desenho infantil e do papel atribuido a este conhecimento/producéo na
formacdo da crianca. Como método, valeu-se de um estudo tedrico-conceitual das obras dos
autores pertinentes a tematica, sob o enfoque historico-cultural, fundamentado no método
historico-dialético.

Assim sendo, no primeiro capitulo, a autora faz uma abordagem minuciosa sobre a
Histéria da Educagdo Infantil e ainda discute as questdes atuais mais relevantes nesse
segmento educacional. Considerando as raizes histéricas do atendimento institucional a
infancia, a autora problematiza o bindmio cuidar-educar que, por varios anos, prevaleceu em
muitos modelos educacionais. Por fim, discorre sobre o Ensino Fundamental de nove anos e
analisa o papel da Educacdo Infantil no desenvolvimento da primeira infancia na sociedade
contemporanea.

Nessa perspectiva, Trindade (2011) analisa também o papel do professor nesse
processo e acrescenta: “reconhecer a importancia da aprendizagem na promocdo do
desenvolvimento infantil requer assumir o papel do professor como alguém que transmite a
crianga os resultados do desenvolvimento soOcio-histérico da humanidade” (TRINDADE,
2006, p. 61).

De acordo com Trindade (2011, p. 111),

A etapa dita pré-escolar do desenvolvimento infantil nos permite considera-la como
um importante momento para a construcdo das bases em que se dara a aquisi¢do das
fungBes superiores mais complexas, como o pensamento, por meio da orientacdo do
adulto nesta formacdo.

Na pesquisa, observa-se, também, que foi realizado um estudo dos fundamentos
teoricos-filoséficos e metodologicos da Psicologia Historico-Cultural, ancorados no método
materialista historico-dialético, o qual sustenta a crenca da autora em relagdo as leis gerais do
desenvolvimento humano. Examina, ainda, a unidade entre a atividade e a consciéncia como
aspecto fundante do psiquismo humano e a relacdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem
na constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores. De acordo com a autora, com base nos
principios da Psicologia Histérico-Cultural, “a formag¢do do homem ¢é compreendida a partir
dos determinantes historicos e sociais: ela é mutavel nas diversas etapas do desenvolvimento
da sociedade e dependente da qualidade dos vinculos estabelecidos para com esta”

(TRINDADE, 2006, p. 84).



48

CAPITULO 2

A pesquisa apresenta também as especificidades do desenvolvimento infantil,
focalizando as relagdes interfuncionais que caracterizam o desenvolvimento psicologico nesse
periodo. A partir dessa analise, a autora ressalta a compreensdo do pensamento abstrato e a
conformacdo de suas raizes na primeira infancia, como também sua relacdo com o0s processos
criativos e a imaginacdo. Alem disso, a autora alerta sobre a importancia que o brincar exerce
no desenvolvimento infantil e sua relagdo no processo de aprendizagem.

Sobre o desenho, Trindade (2011, p. 123) salienta que

[...] neste contexto, pode adquirir grande relevancia na aquisicdo de novas
capacidades perceptivas, motoras e intelectuais em desenvolvimento na infancia.
Cabe ao educador identificar as potencialidades do desenhar na promocéo do
desenvolvimento infantil, além das especificidades deste ensino em correspondéncia
com as possibilidades da crianga.

Natividade et al. (2008) realizaram uma anélise do desenho na pesquisa com criangas
sob o enfoque da perspectiva histérico-cultural. De acordo com essa abordagem, o processo
de desenhar em si é tdo relevante quanto o produto final. Com base nessa perspectiva, a
importancia ndo incide sobre o produto, mas, sim, na significacdo que o autor atribui ao
préprio processo de desenhar e sobre o que é possivel compreender da realidade a partir da
imagem produzida. Nessa pesquisa, as autoras investigaram os sentidos atribuidos por
criancas ao trabalho, sendo o desenho utilizado como procedimento complementar a
entrevista no processo de coleta de informacdes.

Apdbs um trabalho de revisdo da literatura, as autoras concluiram que o desenho tem
papel importante tanto no desenvolvimento da capacidade cognitiva e semidtica, quanto na
criatividade e expressao das emocdes. Pensar sobre o desenho infantil implica também refletir
sobre as funcdes psicologicas envolvidas nesse processo, tais como a linguagem, a
imaginacao, a percepcao, a memoria, a emocao, a significacéo.

Com base em Vigotski (1998), Natividade et al. (2008) salientam que a atividade
criadora compreende tanto os aspectos cognitivo e volitivo, quanto o emocional, pois é a
partir da significacao da realidade que é objetivada através do desenho que a criatividade e a
imaginacao se expressa.

De acordo com elas,

Falar sobre desenho infantil requer também que se reflita sobre linguagem,
imaginacdo, percepcdo, memdria, emogdao, significacdo, ou seja, compreender
0s processos psicoldgicos envolvidos/constituidos no processo de desenhar e
gue ndo podem ser analisados de forma isolada, visto serem interdependentes
(NATIVIDADE et al., 2008, p. 11).
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Através da verbalizacdo sobre o desenho, as autoras concluiram que é possivel ter
acesso tanto aos sentidos que o sujeito atribui a sua producdo e, consequentemente, a sua
realidade, como também ao modo como a linguagem participa no processo de
desenvolvimento psicoldgico da crianca.

As autoras argumentam que, para fins de pesquisa, ndo € suficiente apenas a
interpretacdo de tracos do desenho a partir de critérios preestabelecidos e generalizados, mas
se deve considerar o desenho enquanto producéo cultural. A crianga desenha porque vive em
uma cultura em que a producdo grafica é utilizada como uma forma de expressdo. Sendo
assim, o desenho é entendido como expressdo da imaginacéo criadora do ser humano. E por
intermédio da imagem produzida e da verbalizacdo sobre esta que se pode ter acesso aos
sentidos atribuidos pelo sujeito a sua producdo e a realidade em que vive.

Em sua dissertacdo de mestrado, Augusto (2009) estudou o olhar do professor de
séries iniciais para os desenhos infantis, dizendo-nos que estes sdo compreendidos sob
diferentes perspectivas. De acordo com a autora, ha professores que ndao veem no desenho
suas qualidades visuais, mas, sim, o resultado de um exercicio quase terapéutico que se presta
a acalmar as criancas. Outros entendem que o desenho é uma tarefa escolar menor,
substitutiva da escrita e de outras atividades escolares mais sofisticadas. Ha, também, aqueles
gue encontram no desenho a expressdo mais auténtica da crianca, ndo se detendo em sua
qualidade plastica ou visual, percebendo, nos desenhos infantis, a mais genuina expressao
artistica. E ha ainda professores mais diretivos, que valorizam e tendem a orientar a producéo
infantil para um modelo mais realista, supervalorizando a representacdo da realidade e,
consequentemente, produzindo o exercicio da copia.

Com base na pesquisa de Silva e Sommerhalder (1999), que afirmam que as atividades
de desenho nas escolas ndo sdo programadas como as realizadas nos componentes de Lingua
Portuguesa e de Matematica, Augusto (2009) problematiza a maneira como o desenho €
trabalhado, apontando-nos que os professores, em sua grande parte, desconhecem as
aprendizagens envolvidas no processo de desenhar. Acerca dessa discussdo, Augusto (2009,

p.26) alerta:

Tratar da formacéao do olhar dos professores para os desenhos das criangas mostrou-
se uma necessidade urgente, sobretudo considerando o fato de que néo séo visiveis
para eles as aprendizagens infantis no campo do desenho. Além de ndo conhecerem
o suficiente para observar tais aprendizagens nas criancas, tampouco podem
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observar as caracteristicas do desenho em sua materialidade visual, porque néo
dominam elementos dessa linguagem.

Considerando a fragilidade da formacao dos professores de educacéo infantil no que se
refere ao trabalho com o desenho, a autora salienta que, na formacdo em pedagogia,
licenciatura que habilita os profissionais para atuar nas séries iniciais, 0s estudantes ndo tém
acesso a uma formacéo especifica para o trabalho com artes, incluindo-se ai o desenho. Diante
disso, a autora alerta para a necessidade de que, durante a formacdo do professor, seja
dedicado um momento para a compreensao da importancia dos desenhos infantis, pois pensar
sobre o proprio olhar deve estar no horizonte dos que se preocupam com a formacdo de
professores.

Delimitados o objeto da pesquisa sobre o olhar do professor para os desenhos infantis,
a pesquisadora recorreu a Lev Vigostski (1996 apud AUGUSTO, 2009), para quem o
desenvolvimento do olhar humano é mediado pela linguagem e fruto de diferentes planos do
desenvolvimento, estabelecendo, assim, uma relacdo entre as dimensdes bioldgica e social.
Nessa perspectiva, o olhar ¢ uma experiéncia social que permite, no plano micro, uma
apropriacdo singular do mundo. Logo, o olho ndo é apenas um recurso anatdbmico, mas a
propria linguagem do sujeito.

A partir da perspectiva de Vigotski (1996, apud AUGUSTO, 2009), entende-se o olhar
do professor para os desenhos das criangas como uma complexa operacdo do pensamento em
relacdo a linguagem, permitindo enxergar e valorizar alguns aspectos do desenho infantil que
sdo construidos a partir do modo de olhar. Para complementar o pensamento de Vigotski, a
autora também traz as contribui¢Ges do filésofo Maurice Merleau-Ponty, que compreende o
olhar constituido do entrelagcamento de outros sentidos pessoais, encarnados nos fenémenos
singulares que impactam e afetam os individuos.

No decorrer de seu trabalho, Augusto (2009) traz as contribuicbes teoricas de
Georges-Henri Luquet (1969). Nessa perspectiva, 0 desenho € visto como uma atividade que
ndo se circunscreve aos limites da vida escolar, pois suas observagGes podem contemplar
criancas desenhando em qualquer situacdo cultural. Em seus relatos e exemplos, Luquet
sempre mostra uma crianca ativa, enfrentando problemas graficos e psiquicos, que procura
resolver cada um deles ao longo do tempo. Embora tenha se recusado a experiéncia escolar,
Luquet (1969) afirma que é importante conhecer os processos de criacdo infantil considerando
ndo apenas as verbalizacdes das criangas, mas a materialidade grafica que resiste a passagem

do tempo, deixando suas marcas na série de desenhos da mesma crianca.
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Augusto (2009) faz referéncia a Florence de Méredieu (1979), autora que ja foi citada
anteriormente. Para ela, o acompanhamento dos percursos do desenho numa série €
fundamental e imprescindivel para a compreensdo do pensamento e expressdo infantis.
Considerando essa semelhanca, no que se refere a continuidade dos desenhos, a autora faz um
contraponto com o trabalho de Silvia Maria Cintra da Silva (2002) que, a partir de Vigostski,
revela uma nova face do desenho. Diferente de como pensava Luquet (1969), Silva (2002)
afirma que o desenho ndo é fruto de uma atividade isolada, individual e intima da crianga, e,
sim, de uma construcédo sociohistorica na qual a interacdo tem papel preponderante.

Partindo dessa perspectiva, o estudo de Augusto (2009) buscou mostrar como 0s
professores adultos, acostumados a estereotipia das imagens, podem construir significados a
partir do desenho como linguagem na educacéo infantil. Ela destaca que a experiéncia com 0s
grupos de formacdo permitiu colocar em discussao orientacGes didaticas para o trabalho com
desenhos nos Centros de Educacdo Infantil, bem como possibilitou a criagdo de uma
metodologia de trabalho com o professor, que incluia rodadas de leitura de desenhos de
criancas, e a supervisdo das Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADI) em formacdo,
tendo como tarefa acompanhar o percurso das criangas ao longo de todo o curso.

A partir dessa experiéncia de formacdo, e com base no trabalho de Silva (2002), a
autora conclui que os contextos de formagdo devem estar voltados para a esfera social, desde
as interacdes até as condi¢cGes materiais de realizagdo do desenho, além de ser necessario a
criacdo de ambientes de interacdo entre criancas e professores, e entre estes e seu formadores.

Para justificar o referencial tedrico utilizado em sua pesquisa, Monteiro (2013) comeca
sua tese de doutorado alegando que os estudos recentes realizados no campo da psicologia
histdrico-cultural, e aqueles advindos do campo da sociologia da infancia, sdo importantes
referenciais para o avango na compreensdo de quem € a crianca que desenha e também para a
interpretacdo do desenho que é produzido na escola ou fora dela, pois podem responder a
complexidade gue envolve o ato de desenhar junto com seus pares, COmo na compreensdo do
processo de criacdo dos desenhos. Seu objetivo geral é ampliar os referenciais de
compreensdo do desenho infantil, indo além do modelo etapista, situando as criancas que
desenham no contexto da educacéo infantil, em seus processos de produ¢do, em suas vozes e
em suas imagens.

Uma critica observada na tese relaciona-se ao campo das psicologias projetiva e
cognitiva e do desenvolvimento que, conforme a autora, tém se valido do desenho infantil
para a realizacdo de pesquisas sobre o tema. Em sua explanacéo, ela afirma que as abordagens

utilizadas, ao invés de evidenciarem as criancas, darem-lhes voz, acabaram por impor padrées
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interpretativos do adulto na compreensdo do significado da representagdo grafica infantil.
Para complementar seu pensamento, recorre ao trabalho de Florence de Meredieu (2006) que,
em seu livro O desenho infantil, ja tecia uma critica severa quanto a essa abordagem,
reclamando a auséncia de estudos sobre o desenho, e ndo do desenho como método cientifico
a servico da psicologia.

Em sua pesquisa, Monteiro (2013) também critica a concepcao etapista, pois, nessa
perspectiva, a passagem de uma fase a outra estd intimamente ligada aos processos
maturacionais da crianca, abrangendo as areas cognitiva, socioafetiva e neuromotora. Esse
modo de pensamento, segundo a autora, ndo responde a complexidade que envolve o ato de
desenhar no processo de socializagdo e escolarizagdo da crianca pequena que, na perspectiva
etapista, é concebida apenas como um ser biologico, sem nenhuma espécie de vinculo, sem
contextualizacdo de tempo e espaco. Logo, as abordagens das pesquisas realizadas por estes
autores examinam a crianga isoladamente e tendem a centrar o foco no desenho figurativo.

Dentre os autores citados, é possivel identificar uma convergéncia de um mesmo
aspecto na interpretacdo que fazem dos desenhos. Todos concordam que o inicio da génese do
desenho € a garatuja e que dela a crianca passa por um processo de superacdo de fases para
representar uma determinada realidade, que ndo € a que ela vé, mas, sim, a que ela sabe,
sendo, segundo Vigotski, uma realidade conceituada.

De acordo com Monteiro (2013), foi possivel observar, também, atravessamentos de
toda ordem, mediados simbolicamente: o contexto escolar, as intervencdes da professora, a
materialidade, as interacdes, a imaginacao e a criacao, o transito entre as linguagens corporais,
a fala e o grafismo.

Sob a édtica do desenho propriamente dito, a autora conclui que o desenho, enquanto
resultado final, como produto acabado, ndo revela a riqueza de seu processo de producdo. As
escolhas estéticas das criancas, como o uso de cores, a feitura de texturas e marcas gréaficas,
estdo relacionadas aos processos interativos, a intervencdo da professora, aos materiais
disponiveis, as influéncias que recebem da midia e de toda a producédo cultural do adulto.
Percebeu-se que as criancas se apropriam, articulam, manipulam valores, codigos éticos,
culturais e sociais.

Outras pesquisadoras que fortaleceram o campo de estudos e pesquisas sobre o
desenho infantil foram Marcia Gobbi e Maria Isabel Leite (2000). No artigo O desenho da
crianca pequena: distintas abordagens na producdo académica em didlogo com a educacéo,
as autoras realizam um cuidadoso trabalho de reviséo de diferentes estudos sobre o desenho e

reafirmam a predominancia, na maioria das abordagens, de um olhar psicologizante que se
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organiza em duas vertentes: uma que desvenda a vida psiquica da crianca e, por isso,
largamente utilizada como recurso interpretativo e terapéutico, principalmente nos
consultdérios que tem a psicanalise como orientacdo tedrica; e outra que busca configurar
etapas evolutivas do desenho, vinculando-o claramente a perspectiva desenvolvimentista.
Sobre essa abordagem psicologizante e etapista do desenho infantil, Gobbi e Leite

(2000, p.10) realizam severas criticas e assinalam que:

De antemdo, incomoda-nos a perspectiva etapista e a ideia implicita de vir-a-ser que
estes estudos congregam. A reboque da concepcdo de desenho como fase, estd a
concepgdo de crianga como fase, como adulto-que-ainda-ndo-€é. Portanto, debrugar-
se sobre esta visdo faseol6gica me parece contraditéria com uma visdo de crianga
enquanto sujeito social e historico, contextualizado, produtor e consumidor de
cultura, com especificidades que a distinguem dos adultos.

Embasadas no pensamento de Vigotski, as autoras escrevem também que a
imaginacao e a realidade cotidiana, mediadas pela linguagem, fundem-se na composic¢ao do
desenho com as coisas que a crianca ja conhece. Dessa forma, as autoras concluem que 0s
desenhos sdo signos constituidos pelas interagcBes sociais, no didlogo das diferentes
linguagens, revelados pelo que chamam de “narrativas visuais”.

Em relacdo ao espaco do desenho infantil na formacdo do professor, Gobbi e Leite

(2000, p.44) ressaltam que:

Nos cursos de Pedagogia o desenho em suas mais diferentes concep¢des ndo
ganha o espago devido e em cursos de Artes Plasticas a Educagdo e o
desenho da crianca sdo percebidos com certo menosprezo, afinal a producéo
adulta é a merecedora de atengdo. O desenho acaba sendo percebido como
possibilitador de diagnostico do desenvolvimento cognitivo ou da
personalidade das criancas. Vale ressaltar que a maior parte da bibliografia j&
mencionada até aqui é proposta como instrumental para a formacdo dos
professores, a preponderancia do enfoque psicoldgico é grande.

Em sintonia com a abordagem histérico-cultural e com a perspectiva posta pela
sociologia da infancia, Gobbi e Leite (2000) reforcam a necessidade de agucar o olhar e ouvir
atentamente as criancas para ser capaz de ampliar a compreensao sobre elas, perceber o que
tém em comum, o que as distingue umas das outras, destacar suas semelhancas com 0s
adultos, mas também para realcar o que € proprio da crianca.

Em consonancia com essa perspectiva, Borba et al. (2010, p. 1) partem do campo dos
estudos da infincia para desenvolver uma reflexdo sobre o desenho “compreendido como uma
producdo simbdlica partilhada pelas criancas, que nos ajuda a compreendé-las a partir delas

mesmas. Apos um estudo do trabalho realizado, Borba et al. (2010) compreende que o
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didlogo entre os estudos da infancia, com a teoria vigotskiana, bem como as produgdes no
campo da educacdo e arte/educacdo, favoreceu a autora perceber que a construcdo da
imaginacdo na infancia se da socialmente e, desse modo, chegou a elaboragcdo de conceito
complexo sobre o desenho.

Os resultados da pesquisa coordenada por Borba et al. (2010) conduziram as autoras a
compreenderem que desenhar para as criangas significa momentos de prazer e brincadeira,
favoraveis, portanto, a fruicdo da criatividade e da imaginacao infantil.

Tais pesquisadoras encontraram, nesse trabalho, perspectivas tedricas de abordagens
do desenho sustentadas pela psicologia histérico-cultural e pela sociologia da infancia, que
fornecem possibilidades de coleta e analises, nas quais o desenho e o0 contexto de sua
producdo permitem compreender as singularidades da vida infantil.

Os achados da psicologia da crianca e da sociologia da infancia tém demonstrado que,
junto com as brincadeiras infantis, o desenho vem sendo compreendido como um dos
elementos das culturas da infincia, pois, “No ato de desenhar, assim como nas brincadeiras,
as criangas estabelecem um diélogo entre a ficcdo e realidade, criando uma nova realidade no
plano imaginado (BORBA et al., 2010, p. 466).

Nesta pesquisa partimos do pressuposto de que o desenho permite uma livre expressao
do campo perceptivo e este possibilita 0 acesso a elementos presentes em experiéncias
passadas e atuais, além de materializar contetdos cognitivos que a crianga acessa por meio da
memodria. Isso revela a importancia da estimulacdo do ato de desenhar durante a infancia. Por
meio dos desenhos, nota-se a riqueza de recursos que a crianca faz uso para conectar-se com
seu mundo interno, articulando a essa préatica os elementos incorporados da cultura.

Portanto, diante do que foi visto até aqui, constata-se que os modelos educacionais de
modo geral, e, em especial, a educacdo infantil, precisam romper com as visdes etapistas e
naturalistas do desenho e investir em praticas pedagogicas que favorecam o exercicio da
imaginacdo e da criatividade, o que permite que as proprias criangas signifiqguem suas
realidades.

Destarte, defendemos, com base em Vigotski, que a crianca necessita desenvolver as
diferentes modalidades de linguagens, a comecar pelo desenho, pois este é a primeira
representacdo significativa da lingua escrita e falada e fonte de desenvolvimento cognitivo e
afetivo, ja que pode expressar sua relagdo com o mundo e suas emogdes. Portanto, cabe
salientar a importancia dessa investigacdo, que pretende compreender os significados e
praticas docentes sobre o desenho infantil, bem como investigar as condi¢Ges e os modos

como o trabalho com o desenho e as artes sdo desenvolvidos no cotidiano da educacao infantil
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e a relacdo entre desenho, criatividade e imaginagéo no cotidiano de em uma escola municipal

da cidade de Santo Antonio de Jesus — Bahia.
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CAPITULO 3

A CARTOGRAFIA COMO ESTRATEGIA I\/I~ETODOLOGICA NA PESQUISA EM
EDUCACAO

Nessa pesquisa, a partir dos objetivos tragados, discutiremos a importancia do desenho
infantil e procuraremos compreender suas implicacdes no processo de desenvolvimento da
imaginacdo e da criatividade de criancas na Educacdo Infantil, recorrendo as concepces e
praticas docentes no cotidiano de uma escola. Para tanto, a pesquisa qualitativa de natureza
cartografica mostra-se apropriada para o alcance dos objetivos, por considerar que toda
pesquisa cartografica é pesquisa-intervencao, o que pressupde a implicacdo do pesquisador no
territério pesquisado, tal como proposto por Gilles Deleuze e Félix Guattari (1995).

De acordo com Barros e Passos (2009), esse método permite o estudo da dimensédo da
subjetividade e de seu processo de producdo. O método cartogréfico, portanto, requer a
habitacdo do territdrio pesquisado e a implicacdo do pesquisador no trabalho de campo, sendo
assim, o “[...] cartografo em educagdo esta atento a vida que se faz, desfaz e refaz nos espacos
educacionais. Sua pesquisa cheira a vida, como ela se torna e pode tornar-se” (OLIVEIRA;
PARAISO, 2012, p. 175). Considerando que, no método cartografico, prevalece a ideia de
inseparabilidade entre conhecer e fazer, entre pesquisar e intervir: toda pesquisa €
intervencao.

Para Barros e Passos (2009, p. 17-18),

A intervencdo sempre se realiza por um mergulho na experiéncia que agencia sujeito
e objeto, teoria e pratica, num mesmo plano de produgdo ou de coermergéncia — 0
que podemos designar como plano da experiéncia. A cartografia como método de
pesquisa é o tracado desse plano da experiéncia, acompanhando os efeitos (sobre o
objeto, o pesquisador e a producdo do conhecimento) do préprio percurso da
investigacao.

A partir dessa perspectiva, percebe-se, entdo, que estd muito clara a ideia de
indissociabilidade entre o conhecimento e a transformacgéo, tanto da realidade, quanto do
pesquisador. Pesquisar, ou cartografar, € sinbnimo de acompanhar processos.

Oliveira e Paraiso (2012), no artigo Mapas, danca, desenhos: a cartografia como
método de pesquisa em educacao, registram as possibilidades da cartografia como método de
pesquisa em educacdo. Conforme os autores, esse método tem uma qualidade especial em
relacdo aos outros, pois permite ao pesquisador construir novos conhecimentos com e no

campo de pesquisa, ou seja, “O problema de uma cartografia ndo ¢ um tesouro a ser
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descoberto em uma ilha perdida, ¢ seu objeto de criagdo” (OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p.
165).

Tendo em vista que a criatividade também é objeto de estudo dessa pesquisa e que, na
perspectiva da cartografia, pesquisar € criar, inventar e expandir, esse método tem muito a
contribuir com este trabalho, pois entendemos que todo processo de descoberta envolve
criagdo ¢ esfor¢os subjetivos. Por isso, “A criagdo torna-se, mesmo, a génese do método
cartografico” (OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p. 165).

De acordo com Oliveira e Paraiso (2012, p. 166),

O esforco da cartografia consiste frequentemente em suscitar problemas; em criar 0s
termos nos quais eles se colocam; dar ao ser o que ndo era, podendo nunca ter vindo;
em mexer, revolver, tirar o pensamento do lugar. Uma cartografia faz advir o
desassossego, agitadora de interacdes violentas com o pensamento e formadora de
novos mundos. Curiosa a situacdo de uma cartografia. Sobretudo, ambigua,
ambivalente, dibia. Ao mesmo tempo que se vé sob o signo da construcdo e da
expansdo da vida, também inclui o destruir, o aniquilar e o demolir, raspar e
demover aquilo que pesa sobre a vida.

Lautert e Spinillo (2008) afirmam que pesquisas de intervencao sdo aquelas que estdo
interessadas em realizar algum tipo de mudanca, quando prevalece uma relagéo de assimetria
entre quem assiste as atividades e entre quem as executa. Segundo elas, “O tipo de assisténcia
oferecido depende dos mecanismos psicologicos considerados responsaveis pelo
desenvolvimento, tais como: o conflito cognitivo, a colaboracdo, a tomada de consciéncia”
(LAUTERT; SPINILLO, 2008, p. 300).

Conforme Lautert e Spinillo (2008), uma intervengdo pode ser mais proveitosa em um
contexto do que em outro, numa situacao coletiva ou individual de laboratorio ou sala de aula
e sempre se caracteriza por uma experiéncia de aprendizado e autodescoberta. Considerando
que esta pesquisa foi realizada em contextos educativos, vale ressaltar, ainda conforme as

autoras que:

No contexto de sala de aula, as intervencgdes, ainda que planejadas, ndo estdo sujeitas
a um controle rigoroso como nas situacBes de laboratério. Na sala de aula, os
participantes sdo alunos que ndo apenas interagem com o adulto (examinador ou
professor), mas também interagem entre si, estabelecendo-se, assim, relacfes
multiplas e variadas que estdo inseridas em um contexto institucional que envolve
relacdes estaveis e determinadas pelos papéis sociais desempenhados por alunos e

professor. (p. 303),

A qualidade dos resultados da pesquisa, pois, depende também da qualidade do

vinculo que é estabelecido entre o pesquisador e o seu territdrio em estudo e, principalmente,
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das propostas de atividades de intervencdo que sdo oferecidas e construidas coletivamente.
Assim sendo, “O principio dessa interacdo ¢ que a crianga ¢ o principal suporte de seu
desenvolvimento, sendo sua propria acdo sobre a situacdo (e suas reacdes) que geram O
progresso” (LAUTERT; SPINILLO, 2008, p. 301).

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

As pesquisas de base qualitativa permitem uma aproximagao maior entre o sujeito e o
objeto do conhecimento e isso favorece o comprometimento subjetivo do pesquisador em
todo o processo, apesar das criticas que afirmam que é necessario um certo distanciamento
entre sujeito e objeto, primando por uma certa neutralidade. Defendemos, aqui, que essa
implicacédo € fundamental nas pesquisas que, como esta pressupdem uma intervencao, atraves
de uma postura que da lugar ao sujeito numa atitude de atencdo flutuante, nunca neutra, mas
sempre a espreita de uma eventual producéao de sentido.

De acordo com Andrade e Herzog (2011, p. 122),

A regra da atencdo flutuante é descrita como um estado no qual o analista mantém
uma atencdo uniformemente suspensa frente a tudo o que escuta. Ou seja, ndo dirige
sua atencdo para nada especifico; sem expectativas nem inclinagbes. Para cumprir
esta regra, o analista busca dominar as influéncias conscientes da sua capacidade de
prestar atengdo.

Quando fazemos referéncia a atencdo flutuante, ndo estamos dando a esta a mesma
conotacdo que € dada na clinica psicanalitica, mas entendemos que, na pesquisa em educacao,
o trabalho de observacdo, de escuta constante e de consideracdo atenta a todos os fenémenos
fazem parte do processo de construcdo de significados.

Ainda conforme Andrade e Herzog (2011, p. 123),

A atencéo flutuante — descrita como um estado psiquico em que o analista se entrega
livremente & atividade de seu préprio inconsciente — tem como consequéncia certa
abertura para as intensidades afetivas no analista, fazendo com que ele se abandone
neste mergulho afetivo.

Na perspectiva da clinica psicanalitica, observa-se que a atencdo estd focalizada na
audicao, entretanto, a atencdo do cartdgrafo deve estar, também, voltada para outros sentidos
sensoriais. Segundo Kastrup (2007, p. 17), “A utilizagcdo pelo cartégrafo de outras
modalidades sensoriais além da audigdo, como é o caso da visdo, exigird explorar um

desdobramento da contribuicdo freudiana”.
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No que se refere ao lugar da atencdo no método cartografico, Kastrup (2007) admite
ainda a importancia de dois aspectos que necessitam ser analisados. O primeiro refere-se a
funcdo da atencdo, que ndo é de apontar pontos de informacdes ou selecionar dados, mas
detectar signos e forcas circulantes que se expressam através das forcas de um fenémeno que
esta sendo acompanhado. Ja “O segundo ponto € que a atengdo, enquanto processo complexo,
pode assumir diferentes funcionamentos: seletivo ou flutuante, focado ou desfocado,
concentrado ou disperso, voluntario ou involuntario” (KASTRUP, 2007, p. 15).

Em se tratando de espacos educativos com tantos estimulos, pessoas interagindo,
criancas em diferentes fases dedesenvolvimento e adaptacéo, professoras desempenhando sua
funcdo em meio a tantas demandas e atribuicdes, em quais fendmenos o pesquisador aprendiz
de cartdgrafo deve repousar sua atencdo? Quais informacdes sdo validas para sua pesquisa?

De acordo com Kastrup (2008, p. 17),

No caso da cartografia, a mera presenca no campo da pesquisa expde o cartégrafo a
inimeros elementos salientes, que parecem convocar a atencdo. Muitos deles ndo
passam, entretanto, de meros elementos de dispersdo, no sentido em que produzem

um sucessivo deslocamento do foco atencional.

Entende-se que, nessa perspectiva, o cartografo deve estar envolvido por inteiro,
implicado em todo processo e “a abertura de sua aten¢do ndo significa que ele deva prestar
atencdo a tudo o que Ihe acomete. A chamada redirecdo €, neste sentido, uma resisténcia aos
dispersores” (KASTRUP, 2007 p. 17-18).

Ainda sobre a atencdo no trabalho do cartégrafo, Kastrup (2007, p. 18) pontua que,

Para o cartografo, o importante é a localizacdo de pistas, de signos de
processualidade. Rastrear € também acompanhar mudancas de posicdo, de
velocidade, de aceleracdo, de ritmo. O rastreio ndo se identifica a uma busca de
informacdo. A atencdo do cartografo &, em principio, aberta e sem foco, e a
concentragdo se explica por uma sintonia fina com o problema. Trata-se ai de uma
atitude de concentragao pelo problema e no problema. A tendéncia é a eliminacdo da
intermediacdo do saber anterior e das inclinagdes pessoais. O objetivo é atingir uma
atencdo movente, imediata e rente ao objeto-processo.

Com base nessa perspectiva, o trabalho do cartégrafo no territério da pesquisa so pode
ser realizado desde que exista uma sintonia genuina, livre de pré-conceitos, entre o
pesquisador e o problema investigado. No entanto, essa atitude de suspensdo das crengas e
conhecimentos prévios do cartdgrafo ndo pode ser vista de modo descoordenado ou
despretensioso. Conforme Passos, Kastrup e Escécia (2009), todo o trabalho de campo, nessa

perspectiva, deve ser conduzido tendo em vista as pistas que orientam a pesquisa-intervencao.
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Sobre a afinidade epistemoldgica da cartografia, enquanto método de pesquisa, com a
teoria Historico-Cultural, Oliveira (2010) pontua que Vigotski e seus colaboradores
frequentemente interagiam com 0s sujeitos de suas pesquisas com 0 objetivo de provocar
transformacGes em seu comportamento. A autora ressalta que essas intervengdes eram
realizadas de forma proposital no sentido de compreender os processos de desenvolvimento.
Essa atitude do pesquisador de estar ativo numa situacao de interacgdo social e, a partir de suas
intervencdes, produzir material de pesquisa, interessa muito ao trabalho do cartografo.

Em relacdo aos métodos que pressupdem uma intervencdo em pesquisa educacional,

Oliveira (2010, p. 67) pontua que,

Em termos de pesquisa educacional contemporanea, podemos fazer uma ligacdo
desses procedimentos com a pesquisa-acdo, pesquisa-intervencdo ou pesquisa-
participante na situacdo escolar. O pesquisador, nessas modalidades de pesquisa,
coloca-se como elemento que faz parte da situacdo que estd sendo estudada, ndo
pretendendo ter uma posicdo de observador neutro. Sua agdo no ambiente e 0s
efeitos dessa acdo sdo, também, material relevante para a pesquisa.

Outro aspecto que merece cuidado nesta pesquisa se refere aos aspectos éticos com 0s
sujeitos envolvidos. Para isso, ndo é demais esclarecer que, em todos 0s passos desta
investigacdo, foram observadas as diretrizes e normas da resolucdo n°® 510/2016, que
regulamentam a pesquisa na area das Ciéncias Humanas e Sociais.

De acordo com o Ministério da Saude, a partir da Resolucdo n. 510, de 07 de abril de
2016,

Esta Resolucdo dispde sobre as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais cujos procedimentos metodoldgicos envolvam a
utilizacdo de dados diretamente obtidos com os participantes ou de
informagdes identificaveis ou que possam acarretar riscos maiores do que 0s
existentes na vida cotidiana (BRASIL, 2016, p. 1).

No artigo A ética na pesquisa e a epistemologia do pesquisador, Rios (2006, 2007, p.
80) discute sobre a importancia da ética no trabalho dos pesquisadores “como uma maneira de
ver a investigacdo com clareza, profundidade e abrangéncia, problematizando os objetivos,

métodos e resultados”.

Ao situar o espaco da ética no campo da ciéncia, Rios (2006, p. 83) assinala que

A ética entra no espago da ciéncia quando o cientista pergunta pelo sentido de sua
investigagdo. A indagacéo ética, gesto filoséfico, € uma busca de compreensdo. Ela
se vale, sim, da explicacdo que a ciéncia oferece para os fenbmenos, mas procura ir
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adiante, problematizando os valores envolvidos nas descobertas, criacoes,
investigacdes e intervencdes da ciéncia na realidade.

E evidente que todo pesquisador que vai a campo leva consigo o aparato tedrico que
ampara a sua investigagdo, conhecimento este que, as vezes, pode comprometer os resultados
da pesquisa, caso o pesquisador ndo tenha o cuidado ético com as informacdes que véo
surgindo no campo ou com as “verdades” do outro. Corre-se 0 risco de que, também, através
do contato prévio, ou de algumas informacdes cedidas no processo da pesquisa, 0S sujeitos
acabem oferecendo as respostas que ja estdo no pensamento do entrevistador. E ai que reside
0 cuidado ético na pesquisa, no sentido de fornecer as condi¢cdes mais honestas possiveis para
0s sujeitos envolvidos, de modo que estes nao se sintam pressionados ou persuadidos a ir por
um caminho diferente do que diz a sua realidade. Segundo Rios (2007, p. 83) “A ética funda-
se nos principios do respeito, da justica e da solidariedade, que apontam para a necessidade de
reconhecimento do outro”.

Com base em todos esses cuidados esta pesquisa se efetivou a partir da construcao de
dados por meio da pesquisa cartografica no cotidiano escolar, em uma escola publica de
Educacdo Infantil. Para isso, buscamos compreender os significados e praticas das professoras
sobre o desenho das criancas em uma escola municipal da cidade de Santo Anténio de Jesus,
na Bahia, e estudar quais as possiveis relacfes existentes entre as atividades com o desenho

livre e 0s processos de producdo da criatividade e da imaginacéo.

3.2 PROCEDIMENTOS

Ao adentrar no espaco institucional da escola, entendemos que 0 primeiro passo é
conhecer o local e compreender a rotina de trabalho das pessoas ali implicadas; para isso,
julgamos necessario um periodo de observacdo atenta dos fendmenos que ocorrem no
cotidiano. Vale ressaltar que essa observacao ndo se valeu de nenhum roteiro e que o objetivo
foi a familiarizacdo do pesquisador com o campo e dos individuos com este.

Sob a alegagéo de que a observacgéo participante permite a identificacdo de sentidos e
orienta 0 pesquisador sobre a dindmica de funcionamento das instituicbes, muitos
pesquisadores de orientagdo qualitativa tém se utilizado dessa técnica de investigagdo em
grande escala em seus estudos.

De acordo com Valladares (2008), a observacdo participante supde a interacdo
pesquisador/pesquisado, que também é uma premissa do método da cartografia aqui utilizado.



62

CAPITULO 3

Conforme a autora, os resultados que sdo obtidos no campo da pesquisa estdo intimamente
associados com o comportamento do pesquisador e com as relacfes que ele constréi com o
grupo estudado.

Apb6s um periodo de visitas e observacao do espaco escolar, achamos pertinente, como
parte da investigacdo, a realizacdo de algumas oficinas com o intuito de sensibilizar as
professoras participantes sobre o tema da pesquisa. Essas oficinas foram pensadas a partir da
experiéncia de observacdo na escola e, também, com base nas demandas que surgiram dos
dialogos com as professoras.

Arcoverde et al. (2014), numa pesquisa-intervencdo com adolescentes, utiliza o
formato de oficina para compreender as narrativas juvenis sobre igualdade e diferenca. Para
essas autoras, durante a realizacdo das oficinas, a acdo do pesquisador estd diretamente
articulada a um campo de mudancas que ele almeja ativar nos sujeitos participantes. As
autoras defendem que, ao participar da oficina, o pesquisador pode sentir e explicar as
vivéncias ali presentes e compreendé-las melhor.

Em nossa pesquisa, adotamos essa técnica, pois vislumbramos provocar uma situacao
vivencial sobre o tema, por acreditarmos que € da experiéncia que emerge a producédo de
sentidos e a construcdo de conhecimentos. Por isso, através da realizacdo das oficinas,
pretendemos trabalhar o tema do desenho livre com as professoras por meio de experiéncias
que mobilizassem a criatividade e a imaginacdo a partir de situagcbes que estdo muito
presentes no cotidiano escolar.

Apos a realizagdo das oficinas, utilizamos a técnica da entrevista em grupo. Vale
ressaltar que esta ndo foi utilizada como uma forma de investigagdo de um fendmeno em si,
mas buscou a criacdo de momentos de conexdo entre o tema da pesquisa e o que foi
vivenciado nas oficinas. As mesmas professoras que participaram das oficinas foram
entrevistadas, e as questbes perguntadas pretenderam dialogar sobre o tema do desenho
infantil a partir de uma experiéncia concreta.

Para Arcoverde et al. (2014), esse modelo de entrevista aprofunda os conteudos
trabalhados nos encontros das oficinas.

Sobre a técnica da entrevista na pesquisa qualitativa, Neto (2012, p. 57) afirma que

A entrevista é o procedimento mais usual no trabalho de campo. Através dela, o
pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais. Ela ndo
significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de
coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que
vivenciam uma determinada realidade que esta sendo focalizada.
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No que se refere & pesquisa cartografica, Tedesco et al. (2013) ndo indicam um
modelo de “entrevista cartografica”, e salientam também que ela ndo existe. O que ha ¢ um
possivel manejo cartografico da entrevista, e este permite, por exemplo, que uma entrevista
seja provocada a partir de uma situagédo vivenciada ou de um tema gerador. Nessa perspectiva,
as autoras preferem compreender a entrevista como um conjunto de pistas que servem para
sugerir encaminhamentos e também para provocar questionamentos, contraposi¢cdes ou
refazimentos a qualquer momento.

Em relacdo a funcdo da entrevista na pesquisa cartografica, Tedesco et al. (2013,
p.301) sinalizam ainda que

A pesquisa cartografica visa ao acompanhamento de processos €, se a entrevista na
cartografia inclui trocas de informacdo ou acesso a experiéncia vivida, é importante
ressaltar que esta ndo é sua Unica direcdo. A cartografia requer que a escuta e o olhar
se ampliem, sigam para além do puro conteido da experiéncia vivida, do vivido da
experiéncia relatado na entrevista, e incluam seu aspecto genético, a dimensao
processual da experiéncia, apreendida em suas variagdes.

Considerando que a entrevista, na cartografia, considera a inseparabilidade entre o que
é dito e o que é vivido, experienciado, podemos compreendé-la como um procedimento
privilegiado de acesso imediato a experiéncia em toda sua extensdo. Logo, na entrevista
cartografica, entende-se que a emergéncia da fala € sempre acompanhada da experiéncia e ndo
apenas da representacio. E nesse sentido que a entrevista, tendo por base as situagdes
vivenciais provocadas nas oficinas, traz sempre contetdos individuais que foram produzidos
num plano relacional e ndo apenas concepcdes prévias sobre um determinado tema.

Ainda na perspectiva da pesquisa qualitativa em educacéo, o artigo Compreender, de
Pierre Bourdieu (2007), discorre sobre a interacdo entre o pesquisador e aquele o qual ele
interroga. Para ele, a técnica da entrevista se caracteriza por uma relagdo social entre
pesquisador e pesquisado e, também, implica relacbes de poder e submissdo que podem
influenciar nos resultados da pesquisa.

Em relacdo a0 momento da entrevista, em que existe 0 perigo de o pesquisador ocupar

uma posi¢do superior ao pesquisado, Bourdieu (2007, p. 695) salienta que

E o pesquisador que inicia o jogo e estabelece a regra do jogo, é ele quem
geralmente, atribui a entrevista, de maneira unilateral e sem negociacéo prévia, 0s
objetivos e habitos, as vezes mal determinados, a0 menos para 0 pesquisado. Essa
dissimetria é redobrada por uma dissimetria social todas as vezes que o pesquisador
ocupa uma posicdo superior ao pesquisado na hierarquia das diferentes espécies de
capital, especialmente do capital cultural.
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Sabendo das limitag@es inerentes a qualquer método, inclusive na entrevista, Bourdieu
(2007) prop0e estratégias que atenuem a dissimetria que pode ocorrer durante uma pesquisa
envolvendo pesquisador e pesquisado. Conforme o autor, o pesquisador pode fazer o
exercicio de tentar situar-se mentalmente no lugar que o sujeito ocupa no espa¢o social, ou
seja, “Tentar situar-se em pensamento no lugar que o pesquisado ocupa no espago social para
0 necessitar a partir desse ponto e para decidir-se de alguma maneira por ele” (BOURDIEU,
2007, p. 699).

Nessa perspectiva, a entrevista deve ser um contato genuino entre pesquisador e
pesquisado, provocador de um discurso extraordindrio. Assim sendo, “A entrevista pode ser
considerada como uma forma de exercicio espiritual, visando a obter, pelo esquecimento de
si, uma verdadeira conversdo do olhar que langamos sobre os outros” (BOURDIEU, 2007, p.
704).

Sobre o recurso da entrevista em situacdes de pesquisa, Bourdieu (2007, p. 704)

assinala que

Oferecendo-Ihe uma situacdo de comunicacdo completamente excepcional, livre dos
constrangimentos, principalmente temporais, que pesam sobre a maior parte das
trocas cotidianas e abrindo-lhe alternativas que o incitam ou o0 autorizam a exprimir
mal-estares, faltas ou necessidades que ele descobre exprimindo-o0s, o pesquisador
contribui para criar condi¢bes de aparecimento de um discurso extraordindrio, que
poderia nunca ter sido e que, todavia, j& estava la, esperando suas condi¢Ges de
atualizacdo.

Para o autor, somente por essa via, € possivel construir um ponto de vista ou dar
visibilidade a um discurso que ja estava 14 e que foi reelaborado através do trabalho de
entrevista por meio da pesquisa. A entrevista na pesquisa cartografica assume essa postura,
pois busca a reelaboragdo tendo em vista o que ja foi vivido

Esse exercicio permite ao pesquisador transpor seu pensamento para onde esta o seu
objeto e, com base em seu ponto de vista, consegue colocar-se de maneira empatica, de modo
a ver, sentir e agir a partir do lugar do outro. “Isto ¢, compreender que se estivesse, como se
diz, no seu lugar, ele seria e pensaria, sem davida, como ele” (BOURDIEU, 2007, p. 713).

Afim de alcancar os objetivos definidos nesta pesquisa, foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas, registros fotograficos, rodas de conversas em reuniées com o corpo docente,
que foram momentos em que as trocas entre pesquisador e pesquisados aconteceram de forma
natural, sem qualquer direcionamento por parte do pesquisador para se chegar a alguma
resposta objetiva e producdo de diarios de campo sobre as visitas na escola. As observacoes

participantes comecaram a ocorrer de forma progressiva a partir da participacdo do
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pesquisador no espaco da sala de aula, em interacdo com a professora e com os alunos, e
também em encontros nos momentos das atividades complementares e de planejamento com
as professoras que concordaram em participar da pesquisa, com o intuito de levantar ideias
sobre as estratégias que elas se valem para a utilizagdo do desenho livre no cotidiano da sala
de aula.

Para Barros e Kastrup (2010), na pesquisa cartografica a escrita de um diario de
campo ou caderno de anotagfes € uma pratica preciosa no processo de construcdo da
pesquisa. Partindo dessa perspectiva a escrita dos didrios de campo se tornou uma constante
em minha rotina enquanto pesquisador.

O uso dessa ferramenta se mostrou como um elemento importante para o
conhecimento do territério da pesquisa, minha adaptacdo ao mesmo, bem como no processo

de construcéo dos resultados.

De acordo com Barros e Passos (2010, p. 70)

Podemos dizer que para a cartografia essas anotacdes colaboram na producéo
de dados de uma pesquisa e tém a funcdo de transformar observacdes e frases
captadas na experiéncia de campo em conhecimento e modos de fazer. Ha
transformagdo de experiéncia em conhecimento e de conhecimento em
experiéncia, numa circularidade aberta ao tempo que passa. Ha coproducéo.

Na pesquisa cartografica, segundo Barros e Passos (2010), os diarios de campo devem ser
realizados de maneira regulares apos as visitas e atividades, pois eles contém informacdes
objetivas e impressdes que surgem na interseccdo do cartégrafo com o territorio pesquisado.
Para as autoras esses relatos, diarios ou narrativas apresentam informacdes importantes sobre
as atividades, os sujeitos envolvidos, a descricdo de como as coisas ocorreram, mas sobretudo

busca descrever e compreender o0 que ocorre no plano intensivo das forcas e dos afetos.

De acordo com Barros e Barros (2013), o que move a analise em cartografia sdo os
problemas. A analise cartografica, portanto, esta voltada para os problemas e, também, para
0s seus resultados. Nessa perspectiva, fizemos a organizacdo do conjunto de dados produzidos
por meio dos registros cursivos e fotograficos, da transcricdo das entrevistas e conversas com
as educadoras, buscando a triangulacdo dos dados e uma analise multifatorial, com focos de
andlise especificos, a depender das forcas que emergiram no campo da pesquisa. “O método
analitico consiste, entdo, em dar visibilidade as relagdes que constituem uma dada realidade,
na qual o pesquisador se encontra enredado”. (BARROS; BARROS, 2013, p. 376).
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Partindo dos pressupostos técnicos e éticos aqui citados, fizemos uma analise dos
dados construidos a partir dos referenciais das metodologias qualitativas de pesquisa com
inspiracdo no método da cartografia.

Logo, o método de andlise aqui empregado ndo se separa das demais fases da
pesquisa. Ele caminhou na direcdo da participacdo, da implicacdo do pesquisador durante

todo o processo e da sua capacidade em dar sentido ao conjunto de produgdes em campo.

3.3 AHABITACAO DE UM TERRITORIO: CONHECENDO O ESPACO E OS SUJEITOS
DA PESQUISA

De acordo com Alvarez e Passos (2009), a realizacdo de uma pesquisa numa
perspectiva cartografica sempre pressupde a habitacdo de um territério. Considerando que
essa modalidade de investigacdo se ocupa mais em acompanhar processos do que descrever
estados, a habitacdo do espaco da pesquisa se caracteriza pela implicacdo e pelo
comprometimento do pesquisador no que se propde a conhecer.

Para Alvarez e Passos (2009, p.135-136),

Cartografar é sempre compor com o territério existencial, engajando-se nele. Mas
sabemos que o processo de composicao de um territorio existencial requer um cultivo
ou um processo construtivo. Tal processo coloca o cartégrafo numa posicdo de
aprendiz, de um aprendiz-cartografo. Nesse processo de habitacdo de um territério, o
aprendiz-cartografo se langa numa dedicacdo aberta e atenta. Diferente de uma
pesquisa fechada, o aprendiz-cartégrafo inicia sua habitacdo do territorio cultivando

uma disponibilidade a experiéncia.

A nocdo de disponibilidade as experiéncias tem uma conotacdo especial nesta
investigacdo, pois ndo estdvamos preocupados em entender o territério no que diz respeito
apenas ao seu espaco e fungdes, mas também as transformacdes qualitativas que ocorreram
nos sujeitos imbricados nesse territdrio, ou seja, entendemos a escola como espaco criativo e
criador de novas possibilidades, e 0 espaco-tempo da pesquisa-intervencdo como novo campo
de sentidos e significacGes que afetam o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa.

Nesse processo, Alvarez e Passos (2009) salientam que o pesquisador deve dispor de
uma certa receptividade afetiva que Ihe permita compreender sujeito e objeto, teoria e pratica,
pesquisador e campo de pesquisa como dimensdes conectadas que compdem um campo

problematico.
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A experiéncia da habitacdo do territdério de uma pesquisa, no entanto, ndo exclui o
conhecimento das caracteristicas do seu espaco e de como as pessoas ali engajadas se
relacionam com o trabalho. Entendemos que, ao pesquisador, é fundamental o aprendizado
das regras, dos valores, da maneira como as coisas funcionam e quais 0s papéis que cada um
desempenha nesse territorio.

Minha entrada nessa escola se deu principalmente através dos relatos de Maria dos
Reis — com quem tenho vinculo pessoal —, a entdo vice-diretora desta instituicdo, que ocupou
tal cargo até dezembro do ano de 2016. Suas narrativas sobre as experiéncias positivas do
trabalho que vinha sendo realizado me animaram e, através dela, minha participacdo tornou-se
possivel de ser efetivada. Em novembro do ano de 2016, numa reunido de planejamento, fui
apresentado as professoras e funcionarias e tive a oportunidade de apresentar meu projeto de
pesquisa, ouvir as docentes e conhecer um pouco da instituicdo e de como ela funciona. Esse
contato inicial com a equipe e a forma como fui recebido por todas nos fizeram concluir de
que aquele territdrio seria propicio para o desenvolvimento de nossa investigacgao.

A escolha dessa escola para a realizacdo da pesquisa justifica-se pelo fato de ser a
Unica escola publica de Educacéo Infantil da cidade que tem uma proposta pedagogica voltada
para criancas de 3 a 5 anos, diferente das demais, que oferecem a EI no mesmo espago em que
acontece o ensino fundamental.

Assim sendo, nos meses de novembro e dezembro de 2016, realizei algumas visitas
para me ambientar ao espaco e permitir que todas as pessoas que ali trabalhavam se
acostumassem com a minha presenca. No ano de 2017, realizei visitas mensais entre 0s meses
de margo a novembro, com o mesmo objetivo: conhecer melhor o espago, seu funcionamento
e as pessoas ali implicadas. Tendo em vista que, no ano de 2017, houve mudancas
significativas no quadro de funcionarios, tive que me reapresentar a expor novamente o objeto
de nossa pesquisa; por exemplo, os cargos de direcdo, vice-direcdo e coordenacdo foram
alterados, e, das professoras que conheci no ano de 2016, restaram apenas trés no ano de
2017. Essas mudancas no quadro de funcionarios ocorreram devido @ mudanca de gestdo, com
a chegada do novo prefeito. Muitas docentes e funcionarias foram remanejadas para outras
escolas.

A habitacdo desse territdrio e o entendimento dos papéis desenvolvidos por cada uma
das pessoas ali presentes nos revelaram caminhos importantes para o desenvolvimento da
pesquisa, bem como nos apresentou alguns limites que nos fizeram reavaliar planos futuros.

A partir dessa inser¢do no campo, a principal mudanca provocada no cronograma da

pesquisa foi em relacdo a participacdo nos momentos de planejamento. Inicialmente,
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participei dessas reunides, visando a aproximagdo com as professoras e a imersdo no
cotidiano escolar, observando os modos de funcionamento das atividades em grupo, a
interacdo entre as professoras e a organizacédo do trabalho pedagogico.

Apos participar de algumas reunides, que foram significativas para compreender a
dindmica do trabalho entre coordenacdo e professoras, concluimos que ndo seria mais
interessante continuar participando desses momentos, pois 0S mesmos ndo produziam
elementos novos para o problema da pesquisa. No entanto, reconhecemos o seu valor, pois,
para a atencdo flutuante do cartégrafo, compreender os modos de organizacdo dos espacos,
das hierarquias e do que excede o cotidiano, também, é importante, embora ndo seja o foco
mais relevante para o pouso da atengéo.

Sobre essa analise que implicou em mudancas no cronograma da pesquisa, Barros e
Barros (2013) alertam para sua importancia e salientam que o momento de analise ndo ¢ uma
etapa para ser realizada apenas ao final do processo da pesquisa. “O acesso a experiéncia
modula todo o procedimento de pesquisa, porque faz aparecer uma dimenséo participativa na
constitui¢do dos objetos” (BARROS; BARROS, 2013, p.375).

Nesse sentido, minha presenca na escola, sem duvida, foi de fundamental importancia
no processo de compreensdo sensivel das melhores maneiras que podemos construir para
executar a pesquisa.

Partindo da perspectiva de Barros e Kastrup (2010), que defendem que a pesquisa
cartografica consiste no acompanhamento de processos, as autoras realizam uma critica a
ciéncia moderna e ao seu fascinio por representar objetos. Elas apontam que a ciéncia
moderna opera com um dispositivo que busca separar o0 sujeito e o0 objeto do conhecimento, o
que ndo se adequa com as premissas do método da cartografia que entende sujeito e objeto
como configuracdes histdricas e ndo como categorias transcendentais.

De Acordo com Barros e Kastrup (2010, p.57),

O objetivo da cartografia é justamente desenhar a rede de forgas a qual o objeto ou
fendmeno em questdo se encontra conectado, dando conta de suas modulagGes e de
seu movimento permanente. Para isso é preciso, num certo nivel, se deixar levar por
esse campo coletivo de forgas. N&o se trata de mera falta de controle de variaveis. A
auséncia do controle purificador da ciéncia experimental ndo significa uma atitude
de relaxamento, de "deixar rolar". A atengdo mobilizada pelo cartégrafo no trabalho
de campo pode ser uma via para o entendimento dessa atitude cognitiva até certo
ponto paradoxal, onde ha uma concentracdo sem focalizacéo.

Nessa perspectiva, a pesquisa cartografica tem como desafio evitar a busca da

informacdo, ou seja, a ideia € que o cartografo possa abrir-se ao encontro. Ao fazer uma
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critica as etapas da ciéncia moderna, tais autoras apontam que coleta, anélise e discussao
ocorrem em momentos separados. Na cartografia, elas alegam que esses passos acontecem de
modo integrado, ou seja, defendem a processualidade que contempla os fenbmenos que
ocorrem antes, durante e depois das intervengdes e que garantem o carater construtivista do
método.

Assim sendo, a pesquisa foi realizada com quatro professoras de Educacgéo Infantil.
Realizei uma breve descricdo de cada uma delas, conforme os dados que construi ao longo do
tempo quando estive na escola, além das informacdes que elas disponibilizaram nas conversas
cotidianas e nos momentos de intervencdo. Em uma atividade que foi realizada com as
referidas docentes, estas sugeriram que fossem identificadas na pesquisa com nomes ficticios
criados por elas mesmas.

Segue alguns dados sobre as participantes:

Professora Sorriso: Formada em Pedagogia pela Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), esta possui 32 anos de docéncia, com preferéncia de atuagdo nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil. Sua carreira como professora comegou logo ap6s
sua formacdo no Magistério. Ela se define como uma profissional muito responsavel,

dedicada, paciente e otimista.

Professora Esperanca: Formada em Pedagogia pela Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), esta possui 30 anos de experiéncia na educacdo. Ela relatou que desde seus 15 anos
comegou a trabalhar como baba e seu perfil para trabalhar com criancas despertou seu
interesse pela docéncia. Sua preferéncia pela Educacao Infantil se justifica pelo fato de poder

desenvolver atividades diferenciadas e ter mais experiéncias ludicas.

Professora Cléa: Graduanda em Geografia pela Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), esta ndo tem experiéncia com Educacdo Infantil, trabalha na escola ha 6 meses,
afirmando que, no inicio, ndo se sentia a vontade com as criancas e que preferia trabalhar com
um publico adolescente, até porque ndo se sentia bem preparada para dar aulas para Educacéo
Infantil pelo fato de ndo ser formada na area. Segundo ela, a graduacdo em Geografia ndo
oferece elementos que contemplam a docéncia na Educacdo Infantil e que ela estava
aprendendo aos poucos a ser professora com a ajuda da coordenadora pedagdgica e, também,

com o contato com as criangas. Sobre o fato de estar ministrando aulas numa escola de
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Educacdo Infantil, ela justificou que é porque € funcionaria contratada e, por isso, a
distribuicdo da carga horaria fica a critério da Secretaria Municipal de Educacao.

Professora Alegria: Formada em Pedagogia pela Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), esta possui 30 anos de experiéncia na educacdo, todos na rede publica municipal de
Santo Antonio de Jesus. Ja foi diretora de uma Creche Escola, e em grande parte dos anos que

atuou em sala de aula foi com turmas de Educacéo Infantil.

Esses dados foram levantados por meio da aproximacdo do territério, da convivéncia
com as professoras e sobretudo da escuta atenta das narrativas de suas praticas profissionais e
histérias de vida. Como nos propde Barros e Kastrup (2010, p. 61), “Como cartdgrafos, nos
aproximamos do campo como estrangeiros visitantes de um territério que ndo habitamos. O
territorio vai sendo explorado por olhares, escutas, pela sensibilidade aos odores, gostos e

ritmos”.

Sobre essa experiéncia de ambientacdo e aprendizado do pesquisador no trabalho de

campo, Alvarez e Passos (2009, p.147-148) revelam que

O aprendiz-cartografo vai percebendo que ndo ha outro caminho para o processo de
habitacdo de um territorio sendo aquele que se encontra encarnado nas situagdes. Mais
do que um aprendizado de regras, o aprendizado da cartografia implica numa
ambientacdo aos espagos do campo, onde realmente podemos treinar nossa paciéncia e
a tencdo aos acontecimentos. Tais sensibilizagdes, quando vém, pressupdem
experiéncia e tempo, sendo cultivadas nos jogos e nas disputas que o processo da
pesquisa oferece diariamente, esvaziando o aprendiz das armadilhas que os pré-
julgamentos e verdades gerais acabam por nos levar.

Com base nessa perspectiva, entendemos que a habitacdo do territério da pesquisa €
também a habitacdo de um territorio existencial, das vivéncias das pessoas, de suas historias,
de sua cultura, requerendo uma disposicdo do cartografo para compreender os fenémenos de
maneira ampla e diversificada. Logo, o trabalho do cartdgrafo, na escola, permite-lhe uma

experiéncia singular na qual o pensar e 0 agir ndo estao dissociados.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 A CARTOGRAFIA COMO POSSIBILIDADE DE COMPREENSAO DO TERRITORIO
DA PESQUISA

A presenca do pesquisador na condicdo de cartografo no espaco escolar é algo
surpreendente. Devido a minha experiéncia no contexto escolar, mais especificamente como
professor da Educacdo Infantil, estar neste momento na condicao de pesquisador é diferente e
me trouxe muitas inquietacdes. A cartografia inspirada na filosofia da diferenca de Gilles
Deleuze e Felix Guattari me permitiu vislumbrar uma possibilidade de compreensdo das
conexdes que se fazem a partir das multiplicidades de sujeitos, subjetividades e praticas
envolvidas.

A escola Madre Maria Goretti Neri, localizada na Avenida Carlos Amaral, no bairro
do Cajueiro em Santo Antonio de Jesus (BA), é uma instituicdo publica municipalizada de
Educacdo Infantil e atende criancas de 3 a 5 anos de idade. Foi nesse contexto que realizei a
pesquisa do mestrado durante um ano e um més, entre novembro de 2016 e dezembro de
2017. A escola supracitada é um espaco em constante movimento, devido a presenca de
estagios supervisionados de estudantes de cursos de pedagogia, projetos de iniciacdo a
docéncia, a mudanca de funcionarios entre um turno e outro, ao remanejamento e a chegada
continua de novos funcionarios.

Esses elementos inicialmente despertaram minha atencdo. Em conversa com a
coordenadora pedagdgica dessa escola, tentei entender essa dinamica, que, segundo ela, se
justifica pelo fato da escola ser exclusiva de Educacdo Infantil, o que permite que 0s
graduandos em pedagogia realizem estagios basicos, além de alguns funcionarios poderem
completar suas cargas horarias em outras escolas. Essa variedade de sujeitos e processos
compde um espaco de natureza singular, uma escola de Educagdo Infantil com uma
organizacdo prépria, mas que, no entanto, tem pessoas em seu quadro de funcionarios que
dizem que ndo se identificam com o lugar, como, por exemplo, professores que se dizem
irritados com barulho do choro de criangas e/ ou que ndo sabem desenvolver brincadeiras com
elas.

No processo de construcdo dos dados da pesquisa, escutei diversos depoimentos de

funcionérias e professoras que alegavam que ndo sentiam satisfacdo de estar no lugar que
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estavam. Essas vozes, que se repetiram varias vezes, fizeram-me refletir sobre o valor que as
pessoas atribuiam aquele lugar e do quanto faltava uma unidade entre elas. O plano
pedagdgico sugerido pela coordenadora ndo era uma unanimidade, mas ndo porque as
professoras tivessem uma contraproposta. Senti, em varios momentos, que aquelas pessoas
estavam desconectadas e isso me revelou um panorama do lugar em que eu estava, uma
escola nova, porém, com pessoas que nao estavam dispostas ao novo, que achavam que cada
um/uma tinha que cuidar de sua parte especifica.

Nesse ambiente desconectado, a cartografia me orientou a ver e escutar melhor o que
cada pessoa queria dizer por meio de suas praticas, suas falas, suas auséncias e sobretudo suas
muitas resisténcias. Nos primeiros meses, minha postura foi mais de observar, registar e tentar
entender o que tanto desconectava aquelas pessoas. Tomando de empréstimo o termo
utilizado por Kastrup (2008), enquanto cartografo, senti-me como uma figura do desvio, que
tenta se adaptar aos acidentes de um terreno desconhecido e ainda pouco explorado.

A cartografia, enquanto método de pesquisa em educacdo, ensinou-me que tudo era
importante e que aquele cotidiano também era objeto de minha atencdo, pois através dele eu
poderia tentar me conectar com aquelas pessoas e escutar o que suas vozes ndo conseguiam
dizer. No entanto, isso nao é facil, pois requer um olhar atento e uma atencéo sensivel a todos
os fendmenaos.

Sobre essa dificuldade, Oliveira e Paraiso (2012, p.163) acrescentam:

Uma das coisas mais fascinantes e mais dificeis de fazer na pesquisa em educagéo
talvez seja, mesmo, multiplicar as formas de conexdo, de linguagens, de abordagens.
Subtrair, de um conjunto dado, a unidade que o totaliza, aquilo que vem
territorializando as forgas que movimentam seu campo de investigacdo e a propria
pesquisa em educacao. Por em xeque o fora e o dentro de um territério, desmarcar as
relacdes de propriedade e apropriacdo de um objeto de estudo com o qual podemos
fazer este ou aquele tipo de pesquisa.

Diante disso, fica claro que a func¢do do pesquisador na perspectiva da cartografia ndo
é simples e demanda um tempo para que ele possa imergir nos sentidos e significados que
compdem o territério que ele pesquisa. Nesse processo, ele deve estar atento também ao
campo das forcas que regem as pessoas e suas praticas, pois elas também determinam o curso
e os caminhos da pesquisa. Na escola onde a pesquisa foi realizada, essas forcas se traduziram
por meio de sua cultura organizacional, nos modos em que o trabalho com as artes é realizado
e principalmente nos tipos de resisténcia de algumas professoras para desenvolver algumas

atividades, o que justifica também a fragilidade de suas formagdes.
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A seqguir, apresento relatos de duas professoras que, em um momento de atividade

complementar, expressaram o que elas sentem em relacéo a escola e sobre suas préticas:

Eu mesmo ndo me sinto bem aqui, ndo acho essa escola bem estruturada para as
criancas de 3 anos ficarem o dia todo. O banheiro é pequeno, as salas ndo séo
arejadas e essa mudanca de auxiliar no horario do almogo é triste. Eu estou aqui
porque a secretaria me mandou, mas gosto mesmo é de trabalhar com alunos do
ensino fundamental. Ndo me vejo numa equipe; acho as coisas soltas. Cada hora um
diz uma coisa; sinto que meu trabalho segue numa dire¢éo e o das colegas em outra
(Professora Esperanca®).

A escola é tida como uma escola de educacdo infantil, mas falta muita coisa. N&o
temos um refeitério e nem um banheiro legal; falta material didatico e é dificil fazer
um bom trabalho sem recursos. N&o sinto também um apoio da coordenadora
pedagdgica. As vezes, meu trabalho fica meio que solto. Em casa, eu sempre busco
alguma coisa para diferenciar, se ndo fica insuportavel essa rotina aqui (Professora
Alegria).

Esses relatos aconteceram na segunda reunido de atividade complementar da qual
participei, e ainda ndo me sentia a vontade para intervir ou problematizar as questdes trazidas
pelas professoras. No entanto, isso foi importante, pois me fez perceber a dindmica daquele
contexto, um espaco constituido de pessoas com formacdes diferenciadas, que, em sua grande
parte, ndo tinham experiéncia com Educacdo Infantil, mas que estavam ali por questdes
politicas ou logisticas. E necessario ressaltar também que algumas docentes que trabalhavam
na escola se sentiam confortaveis na Educacdo Infantil e elas desempenhavam um papel
importante no acolhimento e na adaptacéo das demais.

Do ponto de vista da pesquisa, essas constatacbes foram fundamentais, pois me
fizeram compreender a maneira como as relagdes foram se estabelecendo durante o decorrer
do ano. Enquanto pesquisador iniciante no campo, quis fazer as intervenc¢des que cabiam em
alguns momentos, mas néo as fiz porque senti que, em muitas oportunidades, as professoras
que ja eram funcionarias da escola ha mais tempo, em conjunto com a coordenadora
pedagdgica e a vice-diretora, fizeram-nas. Ao me permitir escutar as vozes de quem estava la
todos os dias e que conhecia com mais propriedade as angustias das professoras novatas,
exercitei a intencdo do ato de conhecer a intensidade dos fenébmenos presentes naquele
territdrio, ato de conhecer tdo importante quanto o de intervir na pesquisa cartografica.

De acordo com Maraschin (2008), o ato de conhecer instaura a individuagédo entre o

pesquisador e 0 objeto da pesquisa. Para a autora, a pesquisa deve ser compreendida em seu

3 Durante a realizacdo da segunda oficina, as professoras escolheram nomes ficticios pelos quais gostariam de ser
identificadas na pesquisa.
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processo e 0 ato de pesquisar produz efeitos em relacdo ao préprio delineamento do objeto e

da funcédo do pesquisador.

Transpondo essa colocagdo de Maraschin (2008) para a minha pesquisa, observei o
guanto essas forcas expressas nas falas das professoras e funcionarias diziam respeito a minha
investigacdo. De inicio, achei que o entendimento desse contexto ndo seria importante para o
objeto da pesquisa, no entanto, com o passar do tempo, constatei que esse estado de
indisponibilidade de algumas pessoas estava muito associado ao tema da criatividade e da
imaginacdo. A constatacdo por meio das falas de algumas professoras me revelou a auséncia
de um espirito de liberdade e ludicididade, essenciais para o estabelecimento de um ambiente
favoravel aos processos criativos.

Como ponto de partida, para um trabalho mais especifico junto as professoras em suas
salas de aulas com as criancas, percebi que a vivéncia que tive nos momentos de
planejamento, reunides de atividades complementares e conversas diarias com 0 grupo me
fizeram compreender o quanto suas praticas pedagogicas estdo associadas as suas crencas
sobre o que é educar, sobre a infancia e, principalmente, sobre a maneira como elas lidam

com o universo infantil, tdo marcado pela fantasia e pela criagéo livre.

4.2 SOBRE AS FORMAS E USOS DOS MATERIAIS NA EDUCACAO INFANTIL E O
TRABALHO COM O DESENHO

A rotina da Escola Madre Maria Goretti Neri se organiza da seguinte forma: pela
manhg, as criangas séo acolhidas em suas respectivas salas de aulas por suas professoras e, no
primeiro momento, elas passam um tempo brincando, olhando livros e revistas; apds isso,
inicia-se a aula, que segue um planejamento pedagdgico comum para todas as turmas, como,
por exemplo, quando se trata de temas como meio ambiente, educagdo no transito, folclore e
datas civicas, trabalhados de forma contextualizada com o alfabeto, com as nogdes de
matematica, de ciéncias humanas, de ciéncias naturais e de artes.

A organizacdo do espaco da sala de aula foi algo que despertou bastante minha
atencdo, no que se refere a indisponibilidade e ao acesso de materiais que permitiriam que as
criangas desenhassem. Observei que esses materiais ndo estdo ao alcance delas. Em todas as
salas, ha um armario, cujo contetido € composto de materiais, como papel, canetas coloridas,
lapis de cor, tintas, dentre outros, inacessivel, pois esta sempre trancado, estando somente tais

materiais disponiveis as crian¢as quando as professoras vao realizar alguma atividade. Em um
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momento de encontro com as docentes, abordei essa limitacdo e perguntei por que estes ndo
ficam acessiveis as criancas de modo que elas possam utiliza-los logo no primeiro momento

quando chegam para a aula. Vejamos o que elas nos dizem:

N&o pode, se deixarmos o armério aberto eles destroem tudo e tem uns que
chegam muito cedo, antes mesmo de mim, eles gastam todo o papel, bagunca
tudo. (Professora Alegria)

Vocé ndo tem nogdo, esses meninos sdo muito mal-educados e ainda tem
alguns que tem o costume de colocar os materiais na mochila e levar para
casa, infelizmente eles s6 podem usar o material quando a atividade é
monitorada por nds. (Professora Esperanca)

Nesse momento, eu esclareci que ndo quis dizer que o armario tem que ficar aberto,
mas problematizei a questdo de que, quando uma crianga quer desenhar ou fazer outra
atividade com os materiais artisticos, ela ndo pode se a atividade ndo contemplar a turma

inteira.

Eu te entendo Alisson, mas é porque geralmente temos 0 momento de realizar
as atividades com esses materiais e é complicado deixar cada crianga fazer o
que quer. (Professora Esperanca)

Pesquisador: Entdo existe um momento na rotina no qual esses materiais sdo
utilizados?

Sim. (Professora Esperanca).

Diante disso, perguntei se, entdo, existia um momento na rotina no qual esses
materiais sao utilizados e a resposta dada foi que sim.

Esse didlogo com as professoras possibilitou-me compreender os modos como elas
lidam com as criangas e 0s motivos pelos quais 0s materiais ficam tdo distantes da rotina da
Educacao Infantil. Essa constatacdo ocorreu logo nos primeiros meses que passei a frequentar
a escola, pois, ap6s uma conversa com as professoras, elas disseram que iriam tentar
relativizar um pouco mais 0 acesso e 0 uso dos materiais, mas, com o passar do tempo, ndo
percebi isso acontecer.

As atividades que envolviam a pratica do desenho eram geralmente as mesmas. As
professoras distribuiam as folhas de papel oficio em formato A4 em branco e diziam que as
criancas poderiam desenhar o que quisessem, atividade esta que geralmente acontecia logo no
inicio da aula, ou apds o recreio. Em muitos momentos, senti-me incomodado com essa
pratica, pois percebia nas criancas uma poténcia para criar e participar de atividades mais

elaboradas, mas, no entanto, elas ndo eram estimuladas.
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Acredito que a postura do professor influencia na organizacdo do ensino e nas
atividades que as criancas participam e que podem vir a manifestar. Com o passar do tempo,
comecei a perceber que a repeticdo das mesmas atividades com o desenho estava
desmotivando as criancas. Muitas delas ndo queriam mais desenhar logo no momento que
chegavam na sala de aula, preferindo brincar com algum brinquedo que trazia de casa, ou
mesmo olhar os livrinhos de histdrias infantis.

Na condicdo de pesquisador, pensei em uma intervencdo que fosse capaz de produzir
mudancas significativas nas criangas, no que se refere ao uso do desenho. O plano consistia na
realizacdo de uma brincadeira na quadra da escola, logo no momento que as criancas
chegassem. Apos essa ideia, conversei com as professoras das turmas de 5 anos e elas
concordaram com a minha proposta de intervencao.

A brincadeira realizada tem por nome cada macaco no seu galho. Foram distribuidos
10 bambolés na quadra da escola e, em cada bambolé, cabia em média 4 criancas; eu era o
cacador e ficava do lado de fora e, cada vez que eu falava cada macaco no seu galho, as
criancgas tinham que mudar de um bambolé para outro. Durante essa troca, as criangas que ndo
se encaixavam em um novo bambolé, e que eu conseguia alcancar, ficavam fora da
brincadeira.

A proposta foi que, apds esse momento, ao voltar para a sala de aula, as criangas
deveriam fazer um desenho sobre o que aconteceu na quadra, um desenho livre, mas que
tivesse elementos da brincadeira. A atividade foi muito bem acolhida pelas criancas e elas
fizeram desenhos muito interessantes sobre a vivéncia daquela situacdo proposta.

Conforme ja explicitado, essa intervencao foi muito bem pensada, no sentido de que
suas implicacGes tivessem uma relacdo direta com o que eu havia constatado nas salas de aula
e na convivéncia com as criangas. De acordo com Correa (2008), em pesquisa cartografica,
toda intervencao deve ser implementada, planejada e monitorada, de modo que seus impactos
tenham relagdes diretas com as metas previamente estabelecidas. A brincadeira ndo era a
atividade principal do planejamento, mas funcionou como uma possibilidade de acesso a
outras formas de trabalho. Com os desenhos, ja na sala de aula, durante a realizacao destes,
surgiram produc@es incriveis, as quais foram verbalizadas pelas criancas. Senti que, nesse

momento, as fantasias da brincadeira se fundiam com o ato de desenhar.

430 ESTETI(NZO E O PEDAGOGICO: O LUGAR DA CRIATIVIDADE NO COTIDIANO
DA EDUCACAO INFANTIL
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No que se refere ao trabalho junto as turmas, a pesquisa se concentrou em quatro
grupos de educacéo infantil, dois de 4 anos e dois de 5 anos. A partir do més de junho de
2017, passei a observar as aulas das professoras que foram objeto da pesquisa e, também, a
interacdo das criangas nestas, além de ter comegado a participar de algumas atividades. As
criancas sdo organizadas em conjuntos de mesas com cadeiras, em volta de cada mesa ficam
quatro criancgas, a disposicdo das mesas é em formato de semicirculo de modo que permita a
melhor movimentacao da professora no grupo. As turmas geralmente séo compostas entre 20
a 24 criancas e apenas uma professora se responsabiliza pelo trabalho em sala de aula.

Na rotina da educacdo infantil, percebi uma certa fragmentacdo no que se refere ao
trabalho com as artes. Geralmente, as atividades artisticas ndo eram concluidas no mesmo dia
por questdes de tempo, pois, logo em seguida, as professoras ja tinham uma atividade de outra
area do conhecimento para realizar, ressaltando que isso ndo ocorreu apenas uma vez. Em
muitos momentos em que as criangas estavam desenhando, pintando ou recortando, as
docentes tinham que interromper a atividade para comecar outra. Essa organizacdo do
trabalho pedagogico refletia a falta de sintonia que existe entre as artes e as demais areas do
conhecimento, pois notei que as atividades que trabalhavam com o desenho e demais
modalidades artisticas, quando efetivamente ocorriam, tinham pouca ou nenhuma relagdo com
0 conteudo das aulas.

lavelbergue (2014) discute as relacdes entre as leis e 0s documentos que subsidiam as
diretrizes no ambito federal, as quais orientam o trabalho com as artes nas escolas brasileiras.
A autora pontua que a obrigatoriedade do ensino de educacdo artistica ndo se deu nos planos
do curriculo, e, sim, como uma atividade educativa. Para Souza (2018), esse distanciamento
entre as artes e as demais areas do conhecimento, ocasionado principalmente por falta de um
curriculo integrativo, favoreceu o fortalecimento da ideia de que, no &mbito da escola, deve
haver uma divisdo bem estabelecida entre o estético e o pedagdgico e isso se mostra bem
presente na formacdo de muitos profissionais atuantes na educacdo e também na Educacéo
Infantil. As atividades que tratam das no¢Ges da matematica e lingua portuguesa tém uma
importancia maior no curriculo, e notei isso tanto no tempo que tais disciplinas tomam da
aula, quanto na quantidade de atividades que sdo propostas as criangas.

No desenvolvimento da pesquisa, foram realizadas trés oficinas vivenciais apenas com
as professoras, aos sabados. Esses momentos foram pensados a partir de minhas observacoes
no cotidiano junto as salas de aula e com base no trabalho que as professoras desenvolviam

com o desenho e as artes de modo geral. Durante uma das oficinas, foi desenvolvida uma
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atividade que trabalhou o tema do desenho associando-0 a producdo de uma historia. Esta teve
como objetivo elaborar uma historia a partir da exposi¢do de imagens.

Enquanto coordenador da atividade, apresentei a primeira imagem e solicitei que as
participantes elaborassem uma histéria. A partir da segunda imagem, cada participante
trocava o texto com uma colega e dava continuidade a histéria que tinha em méos e assim
sucessivamente. Ao fim, tivemos diferentes historias criadas por pessoas diferentes. Para
encerrar a atividade, cada participante fez a leitura da historia que terminou e comentou sobre
a atividade.

A realizacdo dessa atividade foi bastante interessante, pois as participantes tiveram que
criar uma histéria com base numa imagem e dar continuidade aquela que a colega tinha
iniciado, tendo como referéncia outras imagens. Uma delas relatou como foi ter vivenciado

essa experiéncia:

A atividade da historia foi muito interessante. De inicio, fiquei nervosa, mas depois
consegui me divertir. Os desenhos ndo faziam muito sentido, ndo é? Eu fui criando
as histdrias com base em minha experiéncia de vida e do que as imagens me faziam
lembrar. Acho que em sala de aula da para fazer algo assim com as criangas; ndo
criar uma histéria porque eles ndo sabem escrever, mas podemos relacionar o
desenho com algum contetido (Professora Esperanca).

Essa atividade nos mostrou o quanto as professoras tém dificuldade em estabelecer
uma relacdo de unidade entre o estético e o pedagdgico, ndo tratando da dindmica
propriamente dita, pois ela ocorreu tranquilamente, em um clima de espontaneidade e
diversdo, mas da resisténcia que elas apresentaram em suas falas e até mesmo em suas
praticas em sala de aula. Foi perceptivel uma divisdo muito bem marcada entre o horario das
artes, do desenho e das atividades dos demais contetdos, ou seja, mais uma vez, uma
delimitacdo muito marcada entre o estético e o0 pedagdgico se revelava na postura e nas falas
das participantes da oficina.

Em seu livro Psicologia Pedagdgica, Vigotski (2010) dedica um capitulo inteiro a
educacéo estetica. Segundo ele, muitos autores de sua época eram propensos a negar quase
todo sentido as vivéncias estéticas, baseando-se na corrente pedagogica vigente, que defendia
essa mesma ideia, pois via como estreito e limitado o sentido da educacdo estética. Em
contrapartida, o referido autor também pontua que psicélogos de outra vertente tendiam a
exagerar demais o sentido das emocdes estéticas, como se elas fossem uma espécie de recurso

pedagdgico radical, capaz de resolver todos os complexos e dificeis problemas educacionais.
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A confusdo criada em torno da educacdo estética ndo resolveu o problema sobre os
fins pedagogicos, uma vez que a compreensdo que se tinha era a de que a educacgdo estética
era um meio para se atingir resultados pedagogicos. Sendo assim, essa concep¢do colaborou
para a instauracdo de trés objetivos associados a educacdao estética, a moral, o0 conhecimento e
0 sentimento, o0 que, na histdria da construcao do sentido da educacdo estética, s6 colaborou
para o retardo de sua solugéo. Para discutir o efeito moral que uma obra de arte exerce sobre
os individuos, ele recorre aos exemplos das histérias, contos e, em especial, as fabulas
infantis, comentando que as bibliotecas infantis sdo organizadas de modo que as criancas
tirem dos livros exemplos morais que possam ser postos em pratica na vida cotidiana.

Para ilustrar seu pensamento, o tedrico em analise traz como exemplo o livro A
cabana do Pai Tomas. Ele relata que, ap6s a leitura da obra, varios alunos lamentaram o fato
da escravidao ter acabado, o que revela ndo s6 uma imbecilidade moral, mas também a
natureza de suas vivéncias estéticas, além da forma como seus valores humanitéarios foram
construidos. Outro ponto ilustrativo é o conto de Tchékhov sobre 0 monge medieval que narra
para seus nativos sobre o poder do diabo, sua depravacgéo, seus horrores e sobre as tentagdes
que ele presenciou na cidade. Diante disso, ele afirma que a entonacdo da voz e 0 modo como
falava com inspiracdo e beleza sobre o diabo e a sedugédo mortal do pecado influenciou de tal
maneira que, no outro dia, ndo havia um monge no mosteiro: todos haviam migrado para a
cidade.

Quando se trata do efeito moral, segundo a légica infantil, Vigotski (2010) traz como
exemplo a fabula A Gralha e a Raposa, dizendo-nos que, ap6s a compreensdo do texto, toda
simpatia das criancas ficou com a Raposa que, com sua inteligéncia, zombou da Gralha. As
criancgas riram da Gralha e ndo conseguiram retirar da fabula nenhuma sensacéo moral que se
esperava. Outro exemplo é a conhecida fabula da Cigarra e da Formiga. Segundo o autor, a
simpatia das criangas ficou com a Cigarra, que, com o seu modo despreocupado e poético,
passou o verdo inteiro cantando e se divertindo, ao contrario da Formiga, que levou uma vida
enfadonha, segundo a percepcao das criangas. O exemplo de dedicacédo, responsabilidade e
trabalho da Formiga foi interpretado de forma chata e cansativa e o exemplo da Cigarra
despertou a sensacdo de uma vida alegre, leve e despreocupada.

Podendo citar um ndmero infinito de fabulas e a realidade das diversas possibilidades
de interpretacdes e conclusbes morais nas quais a vivéncia estética foi enquadrada a um
dogma moral, o tedrico diz que o texto literario pode infundir uma concepgdo moral de ordem

oposta ao que se propBe. Ele pontua que, sob essa perspectiva, a obra de arte perde seu valor
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autdbnomo e torna-se uma espécie de ilustracdo para uma tese de cunho moral. Assim sendo,

pontua-nos que

Sob essa interpretagdo ndo s6 ndo se constroem nem se educam habitos e
habilidades estéticas, ndo sé ndo se comunicam flexibilidade, sutileza e diversidade
de formas as vivéncias estéticas, como ao contrario, transforma-se em regra
pedagdgica a transferéncia da atencdo do aluno da prépria obra para o seu sentido
(VIGOTSKI, 2010, p. 328).

Segundo a concepcdo aqui defendida, essa tendéncia gera um amortecimento
sistematico do sentimento estético e uma substituicdo por um momento moral que € estranho
a estética.

De acordo com Valsiner e Van Der Veer (2009), ao contrario de outros estudiosos de
sua época, Vigotski decidiu provar que as fabulas pertencem ao género da poesia, 0 que, para
ele, dispensaria a presenca de temas subsidiarios, tais como o da moral e o frequente contraste
entre 0s personagens, o texto e sua mensagem final.

Os autores acima citados fazem uma analise da estrutura psicologica que ele realizou
sobre a fabula concluindo que a ideia principal ao escrever a historia é a construgdo de uma
situacdo na qual dois personagens moralmente e emocionalmente opostos s&o
interdependentes, ou seja, 0 comportamento de um estd diretamente ligado ao do outro e o
entendimento da histdria se d& a partir das narrativas que cada leitor constroi. Os autores
afirmam que esse modo de entendimento que Vigotski elaborou para construir sua ideia sobre
as fabulas reflete o seu fascinio pela filosofia dialética de Hegel.

Para Valsiner e Van Der Veer (2009, p. 38),

E possivel encontrar o esquema hegeliano de “tese — antitese — sintese” na analise da
fabula feita por Vygotsky. Primeiro as linhas afetivas separadas (opostas)
incorporadas na fabula podem ser vistas como tese e antitese (que séo dialeticamente
relacionadas com o mesmo todo), levando & emergéncia de uma nova qualidade
(sintese) no poite da fabula.

Nessa perspectiva, o sentido da fabula é definido a partir dos contetdos afetivos que se
estabelecem em dire¢Bes contrérias, conforme a experiéncia de vida e condi¢cBes materiais
concretas do leitor. No entanto, essas contradi¢cGes desenvolvidas no texto da fabula vao
criando um climax que se resolve no final do texto. Para Vigotski (2010), essas contradi¢des
afetivas sdo resolvidas em nossas reac¢des, por isso que ndo devem permanecer no ambito da
moral, motivo pelo qual ele elevou essas questdes para o desenvolvimento afetivo, como uma

espécie de lei geral da reagdo estética que contempla a ética.
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Ao observar a pratica de uma professora durante a leitura da fabula “A Cigarra ¢ a
Formiga”, observei algumas questdes. Logo no primeiro momento, a professora organizou as
criancas sentadas em semicirculo no chdo e fez a leitura da fabula. Em todo o tempo, notei
que a professora exaltava as qualidades da formiga trabalhadora e dedicada e fazia criticas a
cigarra descomprometida. Algo que também despertou minha atencdo foi o fato de a
professora fazer analogias entre o comportamento da cigarra, da formiga e de algumas
criancas da classe. Ao fim da leitura, a professora questionou a turma sobre as personagens,
perguntando com quais elas mais se identificaram e qual seria 0 comportamento mais correto.
Observei que a propria maneira como a fabula foi contada, e 0 peso de moralidade que Ihe foi
concedido, colaborou para que as criangas em sua unanimidade se identificassem com a
formiga.

Apbs o conto, a professora solicitou que as criancas fizessem um painel sobre a
historia. Ela dividiu a turma em grupos de 4 criancas e, sob sua orientacdo, fizeram uma
pintura a dedo, com tinta guache, formando assim um painel sobre a historia. Durante a
pintura do painel, as palavras da professora eram no sentido de fazer um trabalho bonito, com

dedicacéo, pois ali ninguém era preguicoso/preguicosa como a formiga.

Figura 1: Producdo das criancas

Muito embora a proposta da pintura tenha sido interessante, pois as criancas ficaram

livres para fazer suas préprias criagdes no grupo, observei que, durante a atividade, o discurso
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da professora se concentrou em questdes de ordem moral. Sobre essa tendéncia, Vigotski
(2010, p. 325) assinala que, “antes de mais nada, é indispensavel abrir mao da concepcéo
segundo a qual as emocdes estéticas tém alguma relacdo direta com as morais e toda obra de
arte encerra uma espécie de impulso para o comportamento moral”.

Outro tedrico que fez duras criticas a presenca da moral nos espagos educacionais foi
Walter Benjamin (2009). Este diz que a influéncia moral é assunto inteiramente pessoal, logo,
escapa de toda esquematizacdo e normatizacdo. Segundo o autor, é necessario problematizar e
compreender de que maneira a moral e/ou seu ensino se relaciona com as exigéncias
pedagogicas, apontando que seu ensino, seja de forma direta ou associada com outros
conteidos, ou contida num conto ou numa fabula, sempre revela uma contradicdo com a
educacdo ética que ele defende.

Para Benjamin (2009, p.14),

Compreender esse fato em toda a sua amplitude constitui pressuposto de uma teoria
da educacdo ética. De imediato impde-se a conclusdo: uma vez que o processo de
educacao ética contradiz, por principio, toda racionalizacdo e esquematizacdo, entdo
ele ndo pode ter nenhuma afinidade com o ensino didatico. Pois este representa,
também por principio, o instrumento de educac¢do racionalizado.

De acordo o referido autor, o ensino de moral vai na contramdo da educacédo ética,
porque, tomado de maneira puramente dogmatico, percebe-se neste um perigo mais profundo:
a legalizacdo ou instituicdo de uma vontade soberana, que tem como consequéncia a
supressdo das liberdades individuais.

Tanto em Benjamin (2009), quanto em Vigotski (2010), percebe-se uma critica ao
ensino da moral ou a sua presenca nos conteldos e espacos escolares, mesmo que de modo
disfarcado. Quando as professoras se valem de contos de historias, fabulas ou outros
exemplos para passar uma mensagem de ordem moral, esbarram em um problema maior, pois
a motivacdo ética ndo € matéria didatica, mas algo que se efetiva na vida préatica, nos valores
que sdo construidos na histoéria, na cultura, na fruicdo da imaginacdo e na vida em sociedade.

Partindo da perspectiva de Benjamin (2009), que, em sua critica, salienta que o ensino
de moral nédo utiliza apenas reflexdes racionalistas, mas também de estimulos psicoldgicos,
podemos pensar na postura das professoras ao tratar de questdes morais em suas aulas, o que
de certa forma também revela caracteristicas de suas formacdes e historias de vida. Ao
propor a educacdo ética, este toca em uma questdo bastante atual no que se refere aos valores

do mundo contemporaneo, pois o fazer ético requer o abandono e a rendncia de qualquer tipo
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de vantagem ou beneficio proprio, e isso ainda permanece sendo uma deficiéncia do nosso
modelo atual de formacéo.

No que se refere ao conhecimento, Vigotski (2010) pontua outro equivoco
psicoldgico, nocivo a educacdo estética, pois essa questdo ndo é mais da ordem da moral, mas
social e cognitiva. Diz-se isso porque, segundo ele, a educacdo estética era compreendida
como uma forma de acesso e ampliagéo do conhecimento dos alunos, a partir da qual todos os
cursos de historia e literatura eram pensados de acordo com esse principio, e as obras
literarias continham estudos dos elementos sociais, bem como os manuais escolares de
historia da literatura russa se debrucavam em questfes mais pertinentes a inteligéncia e ao
pensamento social do que aos elementos relativos & educacéo estética.

O terceiro equivoco destacado pelo autor diz respeito ao sentimento. Para ele, a
pedagogia tradicional reduziu o estético ao sentimento do agradavel, ao prazer imediato que a
arte desperta a partir de sua contemplacdo e das emoces estéticas que suscitam nas criancas.
Ou seja, a funcdo da estética na educacdo ndo é suscitar prazer ou despertar reacOes
hedonisticas. Segundo ele, “Vemos que a pedagogia tradicional caiu num impasse nas
questdes de educacdo estética ao tentar impor objetivos inteiramente estranhos e nao inerentes
a essa educacao”. (VIGOTSKI, 2010, p. 331).

No campo da pesquisa, em muitos momentos, as trés categorias discutidas por
Vigotski (moral, conhecimento e sentimento) estiveram bem presentes nas praticas das
professoras. Seja na leitura de uma fabula ou de uma histéria, ou mesmo contos infantis, na
aula de um conteddo pedagdgico ou na propria aula de artes, observei que a dimenséo estética
sempre estava condicionada & outra atividade ou conteudo e servia como pano de fundo para
outros objetivos.

Verifiquei que até 0 momento a arte e seu componente estético esteve muito mais
subordinado a uma logica adulta, da professora, do que a realidade psiquica das criancas. Em
uma atividade de desenho livre em uma turma de 5 anos, algumas criangas solicitaram da
professora papel e tesoura para realizar o desenho. Lembro-me que ela retrucou dizendo que
era uma atividade de desenho e ndo de colagem, e, nesse momento, intervi e falei que as
criancas também poderiam fazer desenhos, cortando e colando; assim sendo, a professora
perguntou se eu as ajudaria na execucdo da atividade e me prontifiquei a assessora-las.
Durante essa atividade, senti um certo siléncio por parte da professora e, por um momento,
achei que ela ndo estava muito satisfeita com minha intervengdo e falei sobre minha
impressdo. Prontamente, a docente disse-me gque ndo era nada comigo, mas que aquele tipo de

atividade demorava muito, sujava a sala e que ela tinha outras atividades para cumprir.
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Neste momento, pedi que ela prestasse atencdo no envolvimento da turma, nas
conversas sobre as producdes, na identificacdo que as criangas faziam com as letras, nimeros
e outros simbolos presentes nos recortes e 0 quanto aquela atividade integrava a turma. Falei
também da minha experiéncia enquanto professor de Educacdo Infantil e do quanto esses
momentos influenciam positivamente no desenvolvimento de outras atividades, fazendo uma
comparagdo com a situagdo de armazenamento de energia de uma bateria. Ao me colocar
como alguém que conhece a experiéncia e que ja passou por situacdes semelhantes, senti que
a professora demonstrou ter mais confianga em mim e se permitiu me escutar mais.

Essa minha demonstracdo de conhecimento de causa, no que se refere ao trabalho com
0 desenho em diferentes plataformas, suscitou na professora o sentimento de liberdade e
confianga. De acordo com Barros e Silva (2013), o sentido pleno do termo conhecer em
pesquisa cartografica implica acdo e intervencdo no plano do instituido. Ao pedir para a
professora acatar o pedido das criangas e sugerir algo diferente, ndo estava inaugurando uma
pratica nova no &mbito de sua sala de aula, mas a ajudando criar mecanismos para ouvir e por
em pratica os desejos das criangas que ja estavam em processo. “A atividade de pesquisa é ela
mesma uma acdo criadora de mundos e sujeitos e ndo serve como acesso a experiéncia a ser
desvelada, ja que o pesquisador encontra processos em curso quando inicia uma investigacao,
o que confere um carater construtivista a atividade cartografica” (BARROS; SILVA, 2013,
p.340).

Figuras 2, 3 e 4: Atividade de colagem
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Durante o processo, as criangas realizaram desenhos muito criativos, muito embora
entendo que essa atividade poderia ter sido melhor realizada, se as imagens oferecidas as
criancas fossem mais diversas. Percebi também que o repertorio de imagens é estereotipado e
se reduz a gravuras de revistas comerciais e livros didaticos. Ao final da atividade, as
producdes foram expostas e conversamos com a turma sobre o trabalho realizado.

Essa atividade, para mim, foi um desafio, pois inicialmente tive receio que as coisas
ndo funcionassem bem e de alguma forma reforgasse as crencgas negativas da professora. No
entanto, minha confiangca na criatividade das criangas me fez acreditar que teriamos um
caminho possivel para a realizacdo de um trabalho proveitoso. Enquanto cartografo,
experimentei arriscar em ser o coordenador de uma atividade sem regras, entregue a
inventividade e & vontade das criancas.

Sobre essa experiéncia, Barros e Silva (2013, p. 341) argumentam que

O cartografo renormatiza, opera num vazio de normas que 0 convoca a criagao,
exerce sua inventividade em meio aos desafios que o campo empirico coloca. Nao
sabemos de antemdo o que vamos encontrar nas situagdes concretas de pesquisa, é
preciso construir normas que deem conta desse vazio que se coloca entre as
prescricdes e os desafios e variabilidades do real.Mas € preciso ter algumas direcoes,
pistas, que nos ajudem na construgdo dessas vias, na aventura investigativa. N&o se
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trata de recusar toda e qualquer orientacdo. E preciso examinar e construir os
caminhos de pesquisa no curso das intervences.

Em outras atividades com o desenho, as criancas também demonstraram suas
iniciativas ao tentar ou sugerir a professora propostas diferentes. Com o passar do tempo, fui
percebendo que as professoras foram se tornando mais flexiveis em relacdo a questdo do
tempo e as atividades passaram a fluir com mais tranquilidade. Entendo também que isso
ocorreu em parte pelo vinculo de confianga que estabeleci com elas, até porque minhas
intervengdes eram pautadas primordialmente pelo respeito e pela consideracdo a opinido das
professoras, pois, muito embora eu também fosse professor de Educacdo Infantil, minha

presenca ali, naguele momento, era na condicéo de pesquisador.

Em um dia que estive na escola na turma de 4 anos, a professora tinha distribuido
folhas de papel oficio A4 e tinha orientado as criancas a desenharem o que quisessem. Essa
atividade ocorreu apds o recreio, por volta das 10:30, e elas ainda estavam agitadas com o
ritmo das brincadeiras do intervalo. Uma crianga sugeriu a professora que juntasse as mesas e
a professora disse que ndo. Dai, em coro, as crian¢as comecaram a gritar: Junta, junta, juntal
Olhei para ela com olhar afirmativo e ela juntou as mesas, mas disse que as criangas teriam
que fazer desenhos “bonitos”, que ela estava cansada dos mesmos desenhos de sempre.

Partindo da perspectiva de Vigotski (2010), que afirma que a educacédo tem a tarefa de
educar a criacdo infantil e o juizo estético, de modo que elas sejam capazes de perceber e
vivenciar as obras de arte, a postura da professora, ao permitir a organizacdo em grupo e a
realizacdo de um desenho sem nenhum tipo de parametro, foi louvavel, no entanto, a cobranca
por uma producao “bonita”, conforme seus padrdes de beleza, ainda revela uma subordinacao
da criacdo infantil ao modelo de beleza adulto e estereotipado.

Sobre o desenho infantil em sua dimensao estética, o referido autor pontua que:

O desenho infantil sempre é um fato alentador em termos educativos, embora vez
por outra seja esteticamente feio. Ele ensina a crianga a dominar o sistema de suas
vivéncias, a vencé-las e supera-las e, segundo uma bela expressdo, ensina ascensao
ao psiquismo. A crianca que desenha um cdo vence, supera e coloca-se acima da
vivéncia imediata (VIGOTSKI, 2010, p. 346).

O autor pontua que a principal exigéncia pedagogica deve se concentrar no aspecto
psicoldgico do desenho infantil e ndo no controle ou avaliacdo dos pontos, linhas e tracados.
Essa colocacdo de Vigotski me remete aos comentarios da professora durante a realizagdo dos

desenhos pelas criangas: “olha, depois, vou querer ver; facam desenhos bonitos, coloridos e
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diferentes. Nao é para copiar o desenho do colega, estd certo, gente? Se tiver feio, vamos
apagar e fazer de novo”.

Diante disso, de acordo com Vigotski (2010, p.346), é possivel dizer que

O nivelamento e a correcdo do desenho infantil significam apenas uma grosseira
interferéncia na estrutura psicolégica de sua vivéncia e ameaga Sservir como
obstaculo a tal vivéncia. Quando modificamos e corrigimos as linhas infantis talvez
estejamos pondo uma ordem rigorosa na folha de papel a nossa frente, mas estamos
desordenando e turvando o psiquismo infantil. Por isso a plena liberdade da criacéo
infantil, a rendncia a tendéncia a equipara-lo a consciéncia do adulto e o
reconhecimento da sua originalidade das suas peculiaridades constituem as
exigéncias basicas da psicologia.

Enquanto as criancas desenhavam, conversei com a professora que ndo iriamos fazer
nenhuma intervengdo no processo e nem nos desenhos, apontando a importancia de preservar
a liberdade de criacéo artistica das criangas. Ela concordou comigo e disse ainda que era uma
caracteristica da personalidade dela sempre querer manter as coisas sob controle. Vejamos

algumas imagens das criangas desenhando em grupo.

Figuras 5 e 6: Desenho livre
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Essa atividade serviu para mostrar, tanto para mim, quanto para a professora, que a
liberdade artistica das criancas é inesgotavel, que o trabalho em grupo potencializa ainda mais
as capacidades individuais e que qualquer situacdo ou tema funciona com uma fonte
inspiradora para o exercicio da imaginag&o e criatividade infantil. Sendo assim, todo desenho,
desde que néo seja realizado conforme a ordem de um adulto, decorre da vontade, ou seja, da
natureza apaixonada da crianga, natureza esta que deve ser considerada como propriedade

principal do psiquismo infantil.

4.4 A CARTOGRAFIA E O USO DAS OFICINAS COMO METODO DE PESQUISA-
INTERVENCAO

A realizagdo das oficinas como parte da pesquisa justificou-se pela necessidade de
promover uma experiéncia vivencial com as professoras a partir da tematica do desenho.
Entendo que esta proposta de atividade permite as professoras vivenciar situacfes que
demandam delas o exercicio da criatividade e da imaginagéo, tendo como base atividades que
envolvem o desenho em diferentes formatos. Assim, as oficinas séo importantes, porque
apresentam uma modalidade nova de pesquisa em educa¢do, uma vez que promove uma
intervencdo junto as professoras participantes e faz com que as mesmas atentem para a
importancia que o desenho tem na Educacéo Infantil, bem como salientam sua relacdo com os
processos de criatividade e imaginacao.

As oficinas foram planejadas com o objetivo de promover reflexdes sobre a
importancia da utilizacdo do desenho na educacéo infantil, que é estimular uma nova préatica
de ensino, na qual o desenho possa ser reconhecido como uma experiéncia de aprendizado,
além de identificar as relaces entre desenho, criatividade e imaginagdo e sua relevancia no
desenvolvimento das criangas.

A metodologia das oficinas foi pautada por atividades praticas, como dindmicas e
musicas, bem como discussdes de tematicas que envolvem a intersec¢do entre o desenho, a
criatividade, a imaginacdo e o trabalho em sala de aula na educacdo infantil. Para sua
realizacdo, foram utilizados recursos pedagogicos e tecnoldgicos, tais como Datashow; Som,
lousa e piloto, papel sulfite A4, papel sulfite tamanho oficio, caneta, lapis, borracha, lapis de
cor, hidrocor, tinta guache, pincel, papel metro branco, dentre outros.

As oficinas aconteceram sempre aos sadbados, com periodo em torno de 1 hora e 10

minutos de duragdo, somando um total de trés encontros. Nas atividades, estiveram presentes
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as 4 professoras participantes da pesquisa, além da coordenadora da escola e de uma
funcionaria de apoio que também estiveram presentes.

Tendo como tema o desenho livre e suas relagcbes com 0s processos de criatividade e
imaginacdo, a oficina aconteceu no periodo da manhd, tendo inicio as 8:15, sendo realizada
uma acolhida com café da manh& e mdsica ao vivo. No primeiro momento, foi desenvolvida
uma atividade de sensibilizagdo com o0 nome das participantes, com o objetivo de produzir um
desenho a partir do formato obtido com o recorte do nome. Ofereci uma folha de papel sulfite
A4 e dei 0 comando para que as participantes dobrassem o papel ao meio e escrevesse na
parte horizontal, proximo a dobra, o seu primeiro nome em letra cursiva; em seguida, orientei
que as participantes cortassem o nome de modo que preservasse a parte superior do papel.
Apos ter feito o corte, tivemos uma imagem simétrica e as participantes foram orientadas a
criar um desenho que tivesse relagdo com sua personalidade a partir do formato que foi
obtido. Essa atividade durou em média 10 minutos.

No segundo momento, propus a dindmica da torre. Essa atividade teve como objetivo
desenvolver a capacidade de pensar estrategicamente e estimular a criatividade e a
imaginacao a partir de uma situacdo concreta, avaliando a capacidade de trabalho em grupo e
resolucéo de problemas. Para a realizagdo da dinamica, as professoras trabalharam em duplas
e, para cada uma delas, oferecilO folhas de papel sulfite A4 e 10 pedagos de fita adesiva.
Cada dupla teve um tempo de 15 minutos para formar uma torre. Nessa atividade, as
participantes sdo quem decidem as estratégias, portanto, a producdo ficou a critério da
imaginacao e da criacdo de cada dupla.

No terceiro momento, pensei huma atividade que trabalhasse com a musica e com as
sensacdes que ela desperta. Para isso, os musicos tocaram a musica “O caderno”, atividade
esta que teve como objetivo a realizacdo da leitura plastica da musica. Em seguida, os
musicos tocaram outra musica, “Jod0 e Maria”, de Chico Buarque. Ja essa atividade teve
como objetivo a criacdo de um desenho mental a partir da escuta da musica. Como essa
proposta ndo foi expressa no papel e se concentrou no plano subjetivo das ideias e
pensamentos, pedi para que as participantes relatassem o desenho que conseguiram criar, bem
como falassem das estratégias que foram utilizadas e das dificuldades encontradas.

Por fim, para finalizar a oficina, pedi que as participantes fizessem uma avaliacdo da
experiéncia e lancei a seguinte questdo para ser discutida no grupo, uma espécie de entrevista
coletiva: como atividades com o desenho em diferentes formatos estdo relacionadas com o
processo de criatividade e imaginacdo?

A seguir apresento as reflexdes que foram produzidas a partir do diario de campo:
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No dia 30 de setembro de 2017, realizei a primeira oficina na escola em
estudo. Observei que as professoras estavam ansiosas para 0 inicio da
atividade, pois todas chegaram antes do horario que haviamos combinado,
que era as 8:30, entretanto, atrasamos o inicio da atividade em 15 minutos por
causa do atraso dos musicos. Na acolhida, tivemos um café da manhd e um
momento musical. As professoras ouviram e cantaram as musicas e,
inclusive, houve uma que pediu “Aquele abraco”, de Gilberto Gil. Apds esse
momento, demos inicio as atividades. As docentes acharam que seria um
curso sobre desenho e que eu iria ensinar a trabalhar com esse recurso ou
mesmo trazer relatos de atividades que dao certo com criancas da educacdo
infantil. Ao comecar a primeira atividade, uma professora exclamou: “U¢, eu
achei que a gente ia aprender a desenhar!”. Nesse momento, voltei a explicar
qual era a proposta da oficina. Observei que as professoras participaram com
entusiasmo das atividades, divertiram-se, tendo também espaco para a
emocao. No momento de desenhar, véarias foram as sensagdes que a musica
“Caderno” despertou em cada uma delas. Uma participante relatou ter sentido
saudades, e falou que esse sentimento a remetia a sua mae, que naquela data
fazia aniversario de morte. A atividade em dupla também foi bastante
interessante.Nela, as professoras tiveram que criar uma torre com apenas 10
pedacos de fita adesiva e 10 folhas de papel A4. Destaco a criatividade que
elas utilizaram para associar a torre & historia de Rapunzel e & historia das
figuras geométricas.

De modo geral, faco uma positiva avaliacdo oficina, pois percebi que, por meio do
desenho, as professoras expressaram sua criatividade, suas emoc¢6es e puderam se divertir,
sem perder de vista que, nas proprias palavras das participantes, elas reconheceram que o
trabalho com arte € importante na educacdo infantil e que essa pratica deveria ser mais
estimulada.

Apos a oficina foi apresentada uma questdo para que as professoras refletissem e
comentassem, a saber: como atividades com o desenho em diferentes formatos estdo

relacionadas com o processo de criatividade e imagina¢io?

O trabalho aqui foi proveitoso. Me fez refletir através da pintura dos desenhos. E,
em relacdo aos alunos da Educacdo Infantil, é uma area nova que nunca tinha
trabalhado antes, mas estou aprendendo trabalhando aqui no Madre Goretti. E,
pensando no que foi proposto, eu percebo que, quando tem um papel em branco nas
maos, eles comegam a pensar, por exemplo: quando a gente conta a historia e pede
para eles falarem o que entenderam da historia, eles ndo s6 memorizam a histéria
como se colocam, se imaginam na historia. Ex.: A historia fala de um cachorro, eles
falam: “ah, tia, eu quero desenhar”. Entdo, eles ndo s6 memorizam, como eles
desenham para memorizar melhor. Quando vocé tem o habito de escrever, vocé vai
pensando naquilo que vocé esta fazendo, porque quer fazer bem feito. Quando pego
para desenharem, eles dizem: vou fazer igual ao do quadro, que a professora pela
manh& deixou no quadro, por isso, a importancia de deixar organizado para termos
uma referéncia do que fazer. Entdo, é algo significativo ndo s6 na vida das criancas,
como na nossa também. Eu ndo sei desenhar, mas sempre fico pensando o que vou
desenhar aqui para eles verem e trabalhar com eles” (Professora Cléa).

A transcricdo da fala da professora toca numa dimensdo importante da pesquisa,

quando ela diz que as criancas, ao desenharem a histdria, se colocam e se imaginam. Ou seja,
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fica claro que o pensamento das criancas ndo se limita a uma ordem Idgica, mas permanece
aberto as interlocucdes do texto, as emocdes produzidas no grupo e também a forma como a
professora conduz o conto.

Nessa perspectiva, Cruz (2011) pontua que, no desenvolvimento da crianca, 0s
processos cognitivos e a imaginacdo nao podem ser tomados de forma antagbnicas. A autora
defende que a crianga elabora o seu conhecimento tendo por base as fantasias, sendo assim, a
imaginacdo enriquece o pensamento da crianca e inviabiliza a reducdo do conhecimento a
qualquer tipo de logica pura. No exemplo da historia citada pela professora, podemos
perceber isso, pois, ao ouvir o conto, as criangas se imaginam nele e no ato do desenho
expressam a forma como compreenderam o texto e as agdes dos personagens.

Outro fato ocorrido durante a oficina, e que vale a pena ser discutido, foi no momento
em que houve o desenho sobre a musica “Aquele abrago”, de Gilberto Gil. Durante essa
atividade, como ja destacado no diario de campo, uma participante comegou a chorar e relatou
que a musica e o desenho despertaram nela o sentimento de saudade e que, naquele momento,
essa emogdo Ihe remetia a sua mée, que naquela data fazia aniversario de morte. No contexto
desta pesquisa, na qual a intervencdo promoveu a emergéncia das emogdes da participante, €
interessante discutir essa categoria e entender de que forma ela estd associada aos processos
de producéo de subjetividade no contexto da escola.

De acordo com Magiolino (2011), no campo das pesquisas educacionais, diversos
trabalhos tém produzido reflexdes sobre o papel da afetividade no funcionamento psicologico,
bem como na construcdo de conhecimentos afetivos e cognitivos. A autora faz uma critica as
propostas pedagogicas que se ocupam de uma educacdo dos afetos ou de uma alfabetizagdo
emocional, numa tentativa de ensinar como se deve lidar com as emogdes e 0s sentimentos.
Para isso, faz uma analogia ao trabalho que é feito com outras areas do conhecimento, como
portugués e matematica, e afirma que o didatismo que € realizado com as demais disciplinas
fracassa quando se trata de conteldos de natureza afetiva, principalmente as emocdes
negativas, como a raiva e o medo.

Voltando ao exemplo da professora que chorou e relatou sua emocao, a conclusédo que
chegamos é que a imagem que veio em sua cabeca a partir da musica, e que foi sentida no
corpo, foi de perda e saudade. Aqui, temos o tripé da teoria de Vigotski (2007): memoria,
pensamento e linguagem. A experiéncia vivida na oficina por meio da musica e do desenho
adquiriu significado e este adquiriu sentido. Nesse movimento, a emocdo despertada através
da memoria, no contexto da oficina, foi trabalhada de modo que permitisse a docente

vivenciar a emocao, mas também integra-la aos demais processos psicolégicos, fazendo sua



92

CAPITULO 4

reelaboragdo e retomando a atividade do desenho tendo consciéncia da importancia que a
emocao ocupa nos processos de constituicdo do psiquismo humano.
Segundo Magiolino (2011, p.56),

Para Vigotski, a emogdo implica, é constituida, entretecida, no/pelo processo de
significacdo. Assim, as emocOes estdo no &mago das relagBes dos sujeitos com o
mundo, no amago da vida. Como diz Bakhtin, nesta regido limitrofe em que
organismo e mundo se encontram: o signo. As emog¢des ndo sdo a priori positivas ou
negativas, boas ou mas; adquirem sentido e significado, significam na medida da
personalidade marcada pelas posi¢des sociais que ocupamos, na relagdo com o
outro, num contexto.

Nessa perspectiva, vemos que as emocOes estdo intimamente implicadas em nosso
modo de ver e sentir as impressdes do mundo externo, e que elas sdo plasticas, ou seja,
mudam seus papéis conforme as outras funcdes psicologicas que sdo significadas na historia
individual e social. Logo, na perspectiva de Vigotski, segundo Magiolino (2011), elas estédo
no centro dos processos pedagdgicos, psicolégicos, éticos e estéticos, por isso, estdo no

amago das relacdes entre arte, vida e tudo que tem sentido e significado.

45 A EMERGENCIA DA CRIATIVIDADE E DA IMAGINACAO POR MEIO DAS
OFICINAS

De acordo com Vigotski (2014), nenhuma invencdo ou descoberta cientifica surge sem
as condicBes materiais e psicologicas que sustentam e justificam o seu aparecimento. Assim,
entendemos que a inauguracdo de um feito criativo estd sempre associada as bases materiais
que sé@o disponibilizadas pela cultura e pelo desenvolvimento dos instrumentos tipicamente
humanos.

Ao utilizar da oficina como proposta metodologica que permite uma intervencéo,
nosso objetivo foi acionar processos vivenciais e de aprendizagem, bem como oferecer
condigdes para uma experiéncia inventiva, que mobilizasse processos criativos e criadores.

Kastrup (2008), ao realizar uma pesquisa com pessoas com deficiéncia visual
adquirida, fez uso da oficina em grupo de pessoas adultas que manusearam argila para a
producdo de pecas de ceramica. Segundo a autora, a utilizacdo dessa estratégia metodoldgica
teve como objetivo examinar os dois lados do funcionamento da atencdo: a atengéo a argila e

suas propriedades plasticas e a atencdo a si mesmo durante o processo de criagao.



93

CAPITULO 4

Nessa pesquisa, insistimos no uso da oficina, pois a atencdo as narrativas que foram
construidas durante a trajetdria de participacdo na escola revelou que o trabalho em grupo e a
escuta coletiva das vozes das professoras em um momento Unico, o da oficina, produziriam
um solo fértil para a emergéncia de questdes associadas ao tema da pesquisa. Logo,
entendemos que o entrelagamento entre o tema da pesquisa e 0s problemas relacionados as
experiéncias pedagogicas com o desenho suscitariam, no contexto do grupo, questdes nao
apenas de ordem pedagdgica, mas também emocionais e afetivas.

Mitjans Martinez (2002), com base na psicologia historico-cultural, buscou apresentar
as principais formas em que a criatividade se expressa no espaco escolar. De acordo com a
autora, a criatividade se define como um processo complexo, multifacetado e heterogéneo que
se manifesta em diferentes formas e niveis, e sua existéncia depende de condicdes diversas e
da existéncia de outros processos psicologicos.

Para essa autora,

As caracteristicas subjetivas que participam da expressdo criativa do sujeito se
constituem e se desenvolvem no decorrer de sua histéria de vida em funcdo das
relacBes que este estabelece em seus diferentes contextos sociais de agdes e relagdes.
Por isso 0 espaco escolar se torna um espaco essencial na constituicdo das
caracteristicas pessoais que intervém na capacidade do sujeito de expressar-se
criativamente (MARTINEZ, 2002, p. 191).

Partindo-se dessa perspectiva, percebe-se que a escola tem a capacidade de intervir nos
modos de expressdo da criatividade humana, no entanto, é necessario o reconhecimento dessa
capacidade e o investimento em atividades que contribuam para o desenvolvimento de
recursos pessoais que favorecam a expressao criativa dos alunos.

As atividades realizadas durante as oficinas tiveram sempre o cuidado de oferecer
vivéncias que estivessem relacionadas a situagdes de criatividade e de imaginagdo, com o
objetivo de fomentar a¢es concretas vinculadas a criatividade no contexto da escola. Apds as
oficinas, as professoras levavam para casa uma folha para fazer seu diario de campo da
experiéncia vivida. Optamos por essa metodologia, porque acreditamos ser uma possibilidade

das participantes registrarem em outro momento suas impressdes do encontro.

O tema da segunda oficina foi 0 mesmo da primeira: o desenho e suas relagcbes com 0s
processos de criatividade e imaginacdo. Assim, como no primeiro encontro, foi realizada uma
acolhida das participantes com café da manha e, em seguida, foi desenvolvida uma atividade

cujo nome é “Com que cara eu cheguei?”. Esta teve como objetivo a criagdo de um desenho



94

CAPITULO 4

que representasse 0 estado de humor ou emog¢do no momento da chegada no espaco da
oficina. A atividade consistiu na distribuicdo de uma folha de papel A4 com uma carinha
contendo apenas o desenho dos olhos. Orientei as professoras para que completassem o
desenho de acordo com o seu estado de &nimo. Em seguida, elas apresentaram-no e fizeram

um comentario.

No terceiro momento, propus a criacdo de uma historia a partir da apresentacdo de
imagens, com o0 objetivo que as participantes elaborassem uma histdria a partir da exposicéo
de imagens. Para o desenvolvimento dessa atividade, escolhi quatro imagens aleatérias;
apresentei a primeira imagem e solicitei que as participantes elaborassem uma historia. A
partir da segunda imagem, cada participante trocou o0 texto com uma colega e deu
continuidade a histéria que tinha em maos e assim sucessivamente. Ao fim, tivemos
diversificadas historias criadas por pessoas diferentes. Para finalizar a atividade, cada
participante fez a leitura da historia que terminou e comentou sobre a atividade realizada.

No quarto momento, desenvolvi com as professoras uma dindmica dos valores, com o
objetivo de construir um desenho que fizesse relagdo com as palavras que foram sorteadas.
Realizando um sorteio entre as participantes, cada uma pegou 4 papéis. Nestes, havia palavras
do tipo: pesquisa, dedicacdo, amor, compromisso, dentre outras. Elas tiveram que criar um
desenho no qual essas palavras se distribuissem conforme sua importancia, como um podio ou
piramide, contudo, essa informacdo nao foi dada as participantes para que ndo atrapalhasse a
producéo das mesmas.

No quinto momento, propus a audigdo da musica “Aquarela”, com o objetivo da
realizacdo da leitura plastica da musica. As professoras escutaram-na e foram orientadas a se
dividirem em duplas para produzir um painel com desenhos que fizessem uma representacao
do que foi ouvido ou das sensac¢des que foram despertadas por meio da masica.

Por fim, realizei a dindmica “Com que cara estou saindo?”, com o objetivo de que as
professoras criassem um desenho que representasse o estado de humor ou emocdo no
momento da saida do espa¢o da oficina. Assim como no inicio, distribui para as participantes
uma carinha contendo apenas o desenho dos olhos, e orientei as mesmas para que
completassem o desenho de acordo com o seu estado de &nimo apos a participacdo da oficina.
Em seguida, elas apresentaram o desenho e fizeram um comentario.

Para finalizar o encontro, pedi que as professoras fizessem uma avaliagdo da
experiéncia e lancei a seguinte questao: quais as relacGes possiveis entre o desenho, as artes e

as aulas da educacdo infantil?
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A seguir apresento as reflexdes que foram produzidas a partir do diario de campo:

No dia 21 de outubro de 2017, realizei a segunda oficina. As atividades
programadas tinham como objetivo proporcionar diferentes situacfes por meio das
quais as participantes utilizariam de sua imaginacéo e criatividade para realizé-las.
Na primeira atividade, elas fizeram um desenho de como chegaram na oficina.
Observei que, nas falas das participantes, elas enfatizaram a importancia da
autoestima e da necessidade de sempre estarem de bom humor para desenvolverem
um bom trabalho com as criangas. Uma professora falou que ela estava se sentindo
linda porque tinha apertado o seu megahair e que o desenho dela representava a
identidade dela, uma mulher negra independente e feliz. A segunda atividade exigia
que as professoras criassem uma histéria a partir da exposicdo de imagens. Nesse
processo, a cada nova imagem, elas trocavam a histéria com uma colega. Observei
que as professoras criaram histérias interessantes e se sentiram a vontade para
projetar suas crencas. Ressalto aqui o momento em que elas leram as histérias e
comentaram sobre a atividade. Segundo elas, a atividade permitiu imaginar situagdes
inusitadas sem perder de vista 0 que elas tinham que da continuidade. Uma
participante revelou que, para ela, tinha sido um pouco dificil até pela questdo do
tempo, pois ela queria o tempo todo colocar coisas pessoais e afirmou que ela é
muito subjetiva. Na atividade de pintura da musica “Aquarela”, elas se dividiram em
duplas e produziram um painel. De acordo com as docentes, elas pintaram as
brincadeiras da infancia e destacaram a necessidade de “possibilidade” de uma
infancia mais criativa. Para mais, alegaram que o uso de celulares e tablets tem
impedido que as criangas tenham acesso a brincadeiras antigas, como cirandas de
roda, pega-pega, dentre outras. Para as professoras, aquela atividade despertou a
reflexdo sobre a necessidade de resgatar brincadeiras infantis e que a educacao
infantil é uma 6tima oportunidade para isso. Por fim, foi realizado um sorteio no
qual elas pegaram palavras, e, com base nelas, teriam de criar um desenho que se
relacionasse com a pratica docente. Trés participantes desenharam um coragéo e
distribuiram as palavras conforme a ordem de importancia que deram a cada uma. A
outra professora desenhou uma piramide na qual o amor a profissdo aparecia na
base. Depois, elas fizeram uma avaliacdo da atividade e uma participante comentou
que muitas pessoas estdo procurando cursos de licenciatura apenas para nao ficar
sem emprego.

Diante dos fatos narrados, faco uma avaliacdo positiva da experiéncia. As atividades
duraram o dobro do tempo, pois as participantes queriam dar o seu melhor, além de falarem
por muito tempo das produgdes. Por fim, elas agradeceram e comentaram sobre a necessidade
do ludico estar presente, também, na vida delas enquanto profissionais. Sobre o desenho,
alegaram que realmente é uma pratica que precisa ser mais estimulada e que, para isso, é

necessario haver mais dialogo com a coordenacao pedagdgica.

Figuras 7 e 8: Desenvolvimento das oficinas



96

CAPITULO 4

A seguir, apresento também o diario de campo de uma professora, sobre a experiéncia

da oficina.

Cheguei para participar da oficina com a expectativa de ter uma manhd bem
proveitosa. Foi dado o inicio das atividades e pude de imediato perceber a
importancia de estar atenta a0 modo como nossos alunos chegam para estudar. No
desenvolver das atividades da oficina, tanto em grupo, quanto individual, percebi a
necessidade de uma préatica pedagdgica mais sensivel, estética e lidica que esteja
sintonizada com a crianca e seu mundo particular. As atividades desenvolvidas
revelaram a importancia que a criatividade ocupa na vida infantil e que eu, enquanto
professora, devo alimentar as fantasias de meus alunos, pois entendo que o
desenvolvimento saudével da crianca depende de uma mente criativa,
constantemente estimulada. Foi positivo também o fato de as atividades poderem ser
desenvolvidas com a classe; algumas necessitam de uma adaptagdo, mas de forma
geral a oficina me mostrou que, no nosso dia a dia, podemos sim estimular e realizar
atividades que trabalhem a criatividade e a imaginacdo de nossos alunos.Enfim, a
oficina oportunizou a reflexdo quanto a nossa pratica pedagdgica como docente,
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bem como também a necessidade de estar atento para 0 nosso eu (Professora
Esperanga).

O diério da professora corrobora a ideia defendida por Mitjans Martinez (2002, p. 195-
196), de que os professores precisam estar abertos a experiéncia e apropriar-se das técnicas
que potencializam sua agdo criativa na sala de aula. “Investir no desenvolvimento da
criatividade dos professores e em sua formacdo especifica, para que sejam capazes de
estratégias e acdes intencionais para o desenvolvimento da criatividade de seus alunos,
constitui um importante objetivo do sistema educativo”.

Durante a atividade de confec¢do da torre, pude observar as estratégias que as
professoras utilizaram para atingir o objetivo da atividade. A grande disponibilidade de
recursos também favoreceu a atividade, no entanto, percebi que elas recorreram primeiro ao
uso da imaginacdo e em seguida construiram um planejamento. Uma dupla partiu da histéria
de Rapunzel e construiu a torre; ja a outra recorreu as formas geométricas.

A seguir, apresento imagens fotograficas da atividade:

Figuras 9, 10 e 11: Desenvolvimento das oficinas
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Ao questionar as professoras sobre essa atividade e sua relagdo com o desenho no

contexto da sala de aula, destaco a fala de uma das docentes:

Sobre a relacdo do desenho com a educacdo infantil, eu acho assim: as
criangas que estdo nesse desenvolvimento imaginario da emogdo ainda néo
tém essa consciéncia de ter os pensamentos elaborados para externalizar o
que estdo sentindo, entdo, o desenho possibilita isso para elas. Até se elas
estiverem passando por um momento dificil, quando elas vém para a escola,
aquele momento de l4 é a imaginacdo; tanto que elas falam assim: quando o
pai briga com a mée, ou a policia chega 14, eles falam de uma forma nédo de
repressdo, mas como se essas coisas fossem reais e também fazem parte do
mundo de sua imaginacdo. Entéo, eu acho que, nesse momento aqui em que
estamos pensando sobre a educacdo infantil, o desenho e a arte é essencial.
As criancas amam. L& na sala mesmo, eles vivem pedindo papel; amam
desenhar e brincar; entdo, quando possibilitamos isso, eles aprendem de
forma natural (Professora Sorriso).

O relato da professora despertou minha atencdo sobre a oferta de atividades
diferenciadas, bem como me fez pensar sobre a necessidade de uma habilidade comunicativa
e flexivel que permita ao professor criar um espago propicio para o desenvolvimento da
criatividade, o que nem sempre é viavel, tendo em vista as condigdes materiais nas quais o
trabalho pedagdgico € realizado nas escolas publicas brasileiras.

Sobre o desafio de um trabalho criativo no contexto da escola, Mitjans Martinez
(2002, p. 197-198) destaca que

A complexa inter-relacéo entre conhecimentos, habilidades e caracteristicas pessoais
necessarias para uma acdo criativa em sala de aula constitui um desafio para o
processo de formacdo de professores, especialmente caso se pretenda formar um
professor que seja capaz, dentro dos limites que qualquer situagdo impde, de
introduzir transformac6es significativas em sua préatica pedagdgica e contribuir para
a transformagcéo da instituicdo educativa em seu conjunto.

Mitjans Martinez e Rey (2017), ao fazer uma andalise do compromisso social da
psicologia com a educacao, defendem que, enquanto ciéncia, a psicologia pode contribuir para
melhorar significativamente a vida das instituicdes, dos grupos e das pessoas, bem como
melhorar a qualidade da educacdo, uma vez que, entendida como uma pratica social de
formacado cultural, ela se constitui a partir dos processos que sdo construidos entre as pessoas
e as produgdes culturais. Logo, a luta por mudangas nos processos educativos e a busca de
praticas pedagogicas criativas e inovadoras constituem-se como alguns dos compromissos

essenciais dos psicologos com a educacdo brasileira.
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Nessa pesquisa, ao optar pelo método cartogréafico, assumimos a responsabilidade de
provocar mudancas no territério da pesquisa. Considerando que 0s processos educativos e a
formacdo dos professores envolvem fatores de ordem politica, religiosa, ideoldgica,
econdmica, historica e cultural, entendo que meu papel enquanto pesquisador e psicélogo se
deu no sentido de problematizar questdes relacionadas ao tema da pesquisa e sobretudo
delinear estratégias e acdes praticas que indicassem possiveis caminhos para novas formas do
fazer pedagdgico, no que se refere ao trabalho com o desenho e as artes em geral.

A seguir, apresento reflexdes sobre dois didrios de campo realizados depois da
segunda oficina, pois, mesmo estando na escola ha bastante tempo, percebi que, apo6s as
intervengdes no grupo, as professoras entenderam melhor meu trabalho enquanto pesquisador

e passaram a se sentir mais a vontade.

Hoje, acompanhei uma atividade com a turma de 5 anos B. A proposta da docente
foi assistir ao filme do “Patinho feio”. Contudo, ndo era bem o filme do “Patinho
feio” em si, mas varias historias que se misturavam com a historia do Patinho feio e
isso acabou ficando um pouco confuso. As criangas ndo entendiam bem e o tempo
de duracdo foi longo, por volta de 1 hora e 10 minutos, o que fez com que a turma
ficasse dispersa. Apds o recreio, eu propus a professora que ela contasse a historia
do Patinho feio as criancas, pois elas foram para a sala de video para ver essa
narrativa e ndo sairam satisfeitas. Ela, entdo, convidou-me para contar a historia e eu
aceitei. Contei-a, mostrei as imagens e dialoguei com a turma sobre o enredo e o
drama do personagem principal. A turma mostrou-se bastante receptiva e escutou a
histéria com atengdo. Ao final, fizeram perguntas e pediram para que eu contasse
novamente. Apds a contacao da histdria, perguntei & professora se ela tinha alguma
atividade relacionada a narrativa para desenvolver com a turma, e ela respondeu que
ndo, que ja estava no momento da matematica. VVoltei a perguntar sobre a proposta
inicial, a do filme, se sobre o filme ela tinha pensado em alguma atividade e ela
disse que ia pedir para as criancas fazerem um desenho, no entanto, nem para isso
houve tempo. Pensei em falar ali, naguele momento, sobre a necessidade de uma
atividade pedagogica e/ou artistica que fizesse uma relagdo com a histéria, que
discutisse alguns valores, como, por exemplo, o respeito as diferencas, algo que
inclusive cheguei a discutir com a turma, no entanto, ndo falei nada com a docente
no momento, pois tive receio que ela pensasse que eu estava ali fazendo uma espécie
de patrulhamento ou avaliagdo de sua metodologia de trabalho.

Algo interessante que percebi é que as professoras, de modo geral, tém trabalhado
mais com o desenho, mesmo que nem sempre sejam atividades mais elaboradas, mas estéo
investindo mais nesse tipo de prética. Enquanto pesquisador que escolheu por um método que
tem como diretriz ocasionar uma mudanga no campo da pesquisa, sinto-me, de certo modo,
contemplado, pois vejo que as professoras estdo mais sensiveis para a realizacdo das
atividades artisticas, mesmo que a realizacdo delas esbarre em outros impedimentos. O que
me chama atencéo é que as dificuldades que as professoras tém em desenvolver uma atividade

mais criativa em relagdo ao desenho, ou que trabalhe com o desenho, estd também associado a
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formacdo que elas ndo tiveram para trabalhar com artes. A docente dessa turma ja chegou a
comentar comigo que o curso de Pedagogia nao trabalhou essas habilidades e o pouco que ela
sabe aprendeu na pratica de sala de aula, com outras colegas e com o apoio da coordenacdo
pedagogica.

Acho que essas questdes sdo relevantes e discutirei no nosso Gltimo encontro, muito
embora o objetivo desta pesquisa e de nossas oficinas ndo seja a discussdo sobre a formagéo
das professoras para o trabalho com arte, além de nédo ser também um encontro de formacéo

ou sugestdo de atividades que podem ser realizadas com as criangas.

Figura 12: Conto de historia

A seguir apresento as reflexdes produzidas a partir do didrio de campo sobre o

encontro do dia 07 de novembro de 2017.

Hoje, na turma de 5 anos A, a professora contou a histéria da “Menina
Bonita do Lago de Fita”. Observei que ela utilizou-se de uma metodologia
interessante, pois lia a histéria no livro e, com o auxilio de um notebook, ia
apresentando trechos da narrativa em video. Essa estratégia funcionou bastante,
porque as criangas ficaram atentas & historia e tentavam o tempo todo relacionar o
que ouviam com o que viam na tela do notebook. Depois do conto, a professora
propds a turma que fizesse um desenho da historia em questdo. Nesse momento, eu
intervi e falei com ela que, da mesma forma que ela foi inventiva no modo de contar
a historia, ela poderia permitir as criangas a criacdo de um desenho diferente, com
materiais diversos. No primeiro momento, ela ficou meio receosa, mas depois riu e
disse o seguinte: “Como ja é final do ano, vamos extravasar, ndo €?”. Eu sorri
afirmativamente. Dai ela pegou a caixa com 0s materiais diversos e a reacdo da
turma foi de gritos de alegria. A professora sugeriu que as criangas fizessem o
desenho da parte da historia que elas tivessem mais gostado e que poderiam usar
qualquer material, como lapis, canetinha colorida, giz de cera, tinta etc. As criangas,
em sua grande maioria, preferiram usar tinta e fazer a pintura a dedo. Realmente, foi
uma “bagunga”, dentro dos padrdes esperados nos quais as atividades normalmente
acontecem, entretanto, percebi que a professora também se entregou a atividade e
deixou a turma realiza-la sem pressa. No fim do processo, ela fez um mural e exp6s
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os desenhos. Algo que me chamou a aten¢do também foi o fato de as criancgas, ao
final da atividade, organizarem a sala, recolhendo o material. Percebi que eles se
sentiram parte daquele processo, e comentei isso com a professora e ela me disse
que aquela experiéncia tinha sido de certa forma divertida para ela, dizendo-me que
ndo fez a atividade como um “trabalho”, conseguindo rir ¢ permitir que a turma
ficasse livre em suas producdes. Segundo ela, essa abertura foi possivel depois da
oficina e das conversas em grupo com as outras professoras participantes da
pesquisa.

Para finalizar os encontros com as professoras, pensei bem e reavaliei minha proposta
inicial de fazer uma terceira oficina, considerando os dados que foram obtidos nos dois
primeiros encontros. Durante minha presenca nas salas de aula, decidi optar por uma
metodologia diferente. A seguir, trago as reflexdes sobre diario de campo que descreve
melhor a proposta.

Encontro realizado em 11 de novembro de 2017.

Neste Gltimo encontro, ao contrério dos outros, eu ndo propus uma oficina. A ideia
era falar um pouco de algumas atividades que eu havia presenciado algumas vezes e,
entdo, propor que as participantes que refletissem um pouco sobre as colocacdes.
Apenas duas professoras participaram, pois as outras duas tiveram alguns
imprevistos e ndo puderam se fazerem presentes. Escolhi duas atividades que elas
desenvolveram em suas turmas. Tendo algumas imagens de tais atividades, além dos
registros que realizei, tive o cuidado de proporcionar um clima de acolhimento para
ndo causar nenhum constrangimento. A primeira atividade que apresentei para elas
foi uma pintura que uma das professoras fez no més de junho sobre o planeta terra.
Sua proposta era que as criangas pintassem a méo de tinta e aplicassem-na sobre o
desenho do planeta. Durante a atividade, a docente pintava a méo de cada crianca de
uma vez e ia formando o desenho, e isso fez com que os demais alunos se
dispersavam em outras brincadeiras. Depois, li meu diario e perguntei o que elas
acharam dessa pratica. A professora que desenvolveu a atividade estava presente e
disse que ela percebeu que a atividade ndo fez muito sentido para a turma, mas a
coordenadora pediu que ela fizesse algo sobre 0 meio ambiente para ser exposta na
area externa da escola e, por isso, ela ndo quis fazer “algo feio”. Diante dessa
colocacdo, falei que aquele tipo de atividade é apreciado pelas criancas, pois elas
trabalham com tinta, contudo, seria mais proveitoso se fosse desenvolvida de outra
maneira e elas concordaram. Falei ainda da necessidade de as pessoas que trabalham
com educacgdo infantil tém de se habituar com o modo peculiar da crianga de se
expressar através de seus desenhos e pinturas, ou seja, que ndo temos que fazer algo
bonito para ser exposto ou para outras pessoas verem. Na realidade, as atividades
artisticas tém que fazer sentido primeiramente para as criangas. As professoras
concordaram e uma ainda falou que seria interessante levantar essas questfes com
todas as professoras nos momentos do planejamento. No segundo momento, escolhi
uma atividade que trabalhava com recortes, mas infelizmente a professora que a
realizou ndo estava presente. A proposta era que as criancas escolhessem as
gravuras, recortassem e formassem um desenho. A atividade é bem interessante e as
criancas gostaram de realizd-la, no entanto, antes de seu término, a professora
interrompeu, pois, a atividade demorou muito e ela tinha outros elementos para
desenvolver com a turma. Escolhi essa atividade, pois achei inteligente e criativa e
quis problematizar a relagdo do artistico com o pedagdgico e o tempo que €
destinado as atividades de desenho e artes de modo geral. Conversei com as
professoras que tenho observado frequentemente que algumas atividades ndo séo
concluidas, e elas concordaram comigo e disseram que a questdo do tempo
realmente € algo que incomoda e que as criangas também reclamam. Em nossa
conversa, as professoras falaram da necessidade de reorganizacdo da rotina da
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educagdo infantil e reconheceram a importancia da finalizacdo dos trabalhos, tanto
para elas, quanto para as criangas. Salientei que é necessario redimensionar a
questdo do estético com o pedagdgico, e disse que essas divisdes de tempo téo
demarcadas prejudicam o processo das atividades. Enfim, concluimos nosso
encontro com uma conversa bastante reflexiva, pois percebi que as professoras
estavam bem abertas as criticas e sugestdes e que estavam dispostas, quando
algumas coisas que as incomodassem, a discutir, nos encontros com a coordenacéo e
com as outras professoras, possibilidades de mudangas. Portanto, faco uma
avaliacdo positiva de nosso Gltimo encontro, pois senti que as professoras tiveram
condicdes de fazer uma autorreflexdo sobre suas praticas.

A seguir apresento a avali¢do do encontro realizado por duas professoras

Gostei muito de participar das oficinas € bom ver nosso trabalho com outro
olhar, achei muito interessante o fato de pensar nossas préaticas de fora e sem
nenhuma avaliacdo ou cobranca. Quando estamos em sala de aula sdo muitas
coisas que acontecem ao mesmo tempo e quase que nem temos tempo de
pensar sobre a pratica. As oficinas foram importantes porque me fizeram
pensar a pratica a partir da pratica e acho que esse trabalho na escola, no
préprio lugar que trabalhamos, tem algo de diferente. Sei que os problemas
continuam e é dificil, pois a cada dia somos mais exigidas, mas ndo podemos
fazer igual sempre, pois no fim quem sofremos somos nos. Gostei do trabalho
e acho que sempre poderiamos criar dessas estratégias e ndo ficar apenas
esperando uma iniciativa que venha de fora. (Professora Sorriso)

O trabalho das oficinas foi importante, nos dois primeiros encontros pude
perceber o quanto é estimulante oferecer atividades diferenciadas para as
criancas, acho que essa agitacao delas pode ser também a rotina, sempre que
posso faco algo diferente, mas a caréncia dos recursos atrapalha, vi a
quantidade de material foi utilizado nas atividades da oficina e no dia a dia
ndo dispomos desses materiais, € tudo muito escasso, realizar uma atividade
diferente quase sempre implica em gastos pessoais para a compra dos
materiais. Achei muito bom participar das oficinas, avalio nossos encontros
como produtivos e acho que a escola tem muito a ganhar com essas
iniciativas (Professora Esperanca)

O trabalho desenvolvido, durante as oficinas e nas demais interven¢des em sala de
aula, e em toda minha trajetoria no campo da pesquisa, fez-me refletir sobre a necessidade de
experiéncias criativas ndo s6 no plano pedagdgico que é destinado ao trabalho com as
criangcas, mas também no processo de formacdo das professoras que também estdo em
processo de aprendizagem, pois, em alguns momentos, estas reclamaram de lacunas em suas
formacdes no que tange ao trabalho com as artes.

Um aspecto importante, que tem implicacdes diretas no trabalho das docentes, e que
ndo se refere apenas ao trabalho com as artes e o desenho, € a caréncia na formagdo das
professoras de um conhecimento epistemoldgico mais amplo que dé sustentacdo as suas
praticas. Elas relataram durante os encontros que o que aprenderam sobre arte e trabalho com
o desenho foi apreendido no cotidiano, na troca entre as colegas, apontando que a licenciatura,

com seu excesso de disciplinas tedricas, por vezes, acaba aligeirando 0 processo e
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desconsiderando teméticas que sdo mais importantes para o trabalho pratico na educagdo
infantil. Importante também problematizar as marcacfes de tempo, observei que a rotina das
turmas é geralmente a mesma, as criancas chegam a sala de aula por volta das 8:00 da manha
e as 13:00 da tarde e apenas nos primeiros 45 minutos elas ficam livres para criar um desenho
e/ ou brincar, as demais atividades, que priorizam os aspectos pedagogicos da aprendizagem,
acontecem uma antes do recreio e outra depois.

Algumas experiéncias que tive em sala de aula junto as professoras no trabalho com as
criancas fizeram-me refletir sobre um texto classico de Henri Wallon (2010), A evolucao
Psicoldgica da crianca, no qual ele trata da importancia da compreensao das relacdes entre o
ato motor e o ato mental e suas implicagdes na constituicdo do psiquismo humano, tema este
que é tdo necessario ser discutido na formacdo dos professores, seja inicial ou continuada,
pois esta associado diretamente com o fazer pedagdgico.

Para Wallon (2010), o controle e a qualidade que a crianca tem sobre 0s movimentos
mostra claramente sua dependéncia em relacdo a evolucdo fisiologica. Para ele, os
movimentos na crianga sao uma forma de expressdo de suas emog0es, que sdo consideradas o
primeiro elo de comunicacdo entre a crianca e 0 meio. Logo, o autor as considera como
geneticamente social.

Sobre a relevancia que o movimento tem na teoria de Wallon, Nascimento (2004,
p.59) pontua que

O que a teoria walloniana indica é um alargamento do espago motor pela
constituicdo de um espaco mental, no qual os limites vao se ampliando na medida da
ampliagdo do pensamento. Este, a principio, vai ser expresso por intermédio do
movimento e da linguagem simultaneamente, o0 que Wallon denomina pensamento
ideomotor.

Diante disso, percebemos que a motricidade funciona como base de sustentagéo para o
pensamento. Logo, quando a crianga recorre ao gesto e ao movimento para demonstrar o que
pensa, 0 ato motor estd ancorado no mental, entdo, impedir a crianca de expressar Seus
movimentos é como uma tentativa de inibir seu pensamento. O que Wallon (2010) nos propde
é a compreensdo do movimento como possibilidade de alargamento do espago mental.

Pensando na pratica das professoras, que, em alguns momentos, evidenciaram um
certo desconforto no trabalho com pinturas e recortes, pois alegaram que 0S mesmos causam
“bagunca” e desorganizacao, a teoria de Wallon nos aponta um caminho contrario e ressalta o
quanto é importante 0 movimento no contexto da sala de aula, uma vez que ele est4 associado
ao desenvolvimento do pensamento, bem como das demais fungdes, tais como a linguagem, a

criatividade e a imaginacéo.
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Figuras 13 e 14: Atividade de desenho, pintura e dobradura

Mitjans Martinez e Rey (2017) defendem um modelo de aprendizagem criativa no
qual a criatividade é presenca marcante. Os autores afirmam que, nessa perspectiva, a
criatividade se expressa no modo de aprender e configura-se pela caracterizagdo de trés
elementos, a saber: a personalizacéo da informacdo, a confrontagdo com o conhecimento e a
producéo de ideias prdprias, que vao além do conhecimento exposto.

No contexto da pesquisa, constatei certa dificuldade das professoras em fazer essa
integracao no processo de construcdo do conhecimento, o que, em alguns momentos, até por
forca de uma rotina muito rigida, fez com que algumas atividades de cunho artistico que
envolviam o desenho ndo fossem realizadas da maneira esperada ou que se quer pudessem ser

concluidas.
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A aprendizagem criativa proposta por Mitjans Martinez e Rey (2017) aponta possiveis
caminhos para a formacdo dos profissionais da educacédo, pois indica novas direcdes para a
compreensdo dos sentidos e significados que estdo associados ao processo de aprender e as
experiéncias coletivas que se ddo na escola.

Para Mitjans Martinez e Rey (2017, p. 63),

A aprendizagem criativa se caracteriza essencialmente pela geracdo de ideias
préprias sobre o estudado, ideias que, ao transcender o dado, expressam a novidade
como caracteristica essencial da criatividade. A aprendizagem criativa vai além da
apropriacdo compreensiva da informacdo, é um tipo de aprendizagem que, mesmo
contendo o processo de compreensdo o transcende. Assim, novas alternativas e
hipoteses sdo elaboradas e novas ideias sobre o objeto do conhecimento séo
produzidas.

No processo de construcdo da pesquisa junto as professoras percebi um exercicio
significativo das mesmas para o desenvolvimento e execucdo de praticas criativas em sala de
aula, e sobretudo o reconhecimento da criatividade enquanto forma de ensinar, aprender e
viver.

No decorrer da pesquisa observei que as professoras passaram a considerar mais o
componente da imaginacdo nas producdes das criancas. Durante a realizacdo dos desenhos,
passei a perceber menos interferéncia das professoras e notei também mais liberdade das
criancas para atribuir sentidos e significados as suas producgdes. O céu podia ser pintado de
vermelho, as nuvens de amarelo e os seres humanos poderiam ter mais de dois bragos e
pernas, além de superpoderes.

Para Mitjans Martinez e Rey (2017), na perspectiva da aprendizagem criativa, a
imaginagdo tem um papel fundamental, porque contribui significativamente para a
subjetividade do aprendiz.

Enquanto pesquisador, esforcei-me para colaborar com a constru¢cdo do entendimento
das professoras de que os sentidos subjetivos sdo produzidos nas relacdes sociais, em todas as
suas esferas, e principalmente na escola. No ambito da Teoria da Subjetividade, elaborada por
Rey e inspirada na obra de Vigotski, a qual fundamenta esta pesquisa, podemos encontrar
uma explanacgdo coerente de sentido subjetivo que, segundo Mitjans Martines e Rey (2017),
deve considerar a relacdo particular e as relacdes de producao entre os processos simbolicos e
as emocdes. Pensando na escola como ambiente cultural que contém o individual e o coletivo,
podemos perceber que o0s processos simbolicos e psicoldgicos estdo implicados e o contato

com o outro contribui para o surgimento de sentidos novos. Essa foi uma das principais
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investidas realizadas no campo da pesquisa: contribuir no processo de ressignificagdo das
professoras sobre o desenho, as artes e o valor que Ihes sdo atribuidos.

No processo da pesquisa, senti que fui afetado em diversos aspectos: na minha postura
enquanto pesquisador, na contencdo das ansiedades, no cuidado, as vezes, em excesso no
contato e nas intervencdes junto as professoras e sobretudo na minha maneira de compreender
os fenbmenos de modo geral. Essas impressdes me reportaram a um texto de Deleuze e
Guattari (1995), no qual eles descrevem principios da cartografia, problematizam a
complexidade do conceito de rizoma e estabelecem a diferenga entre um mapa e um decalque.

De acordo com Deleuze e Guattari (1995, p.8),

Se 0 mapa se opbBe ao decalque é por estar inteiramente voltado para uma
experimentacdo ancorada no real. O mapa ndo reproduz um inconsciente fechado
sobre ele mesmo, ele o constroi. Ele contribui para a conexdo dos campos, para o
desbloqueio dos corpos sem 6rgéos, para sua abertura maxima sobre um plano de
consisténcia. Ele faz parte do rizoma. O mapa é aberto, é conectavel em todas as
suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacfes
constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se as montagens de
qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma formacéo social.

A relagdo com minha orientadora e seu trabalho de supervisdo dos meus afetos durante
essa trajetoria foram essenciais para que eu permanecesse sempre no plano da experiéncia
enguanto pesquisador, atento aos sentidos que foram sendo produzidos. Isso me permitiu
construir o meu préprio mapa que, em alguns momentos, revelou caminhos, apontou
possiveis modificacdes e, em outros, estabeleceu limites. Na condi¢do de mapa de si préprio,
o trabalho de campo me permitiu o agenciamento de afetos e me fez entender que minha
experiéncia no campo da educacdo foi Util no sentido de que permitiu a religacdo dos
decalques para a construcdo de um mapa novo, corajoso, criativo, conectado com o real, ou

seja, 0 espaco escolar.

4.6 SIGNIFICADOS E SENTIDOS ATRIBUIDOS PELAS PROFESSORAS SOBRE O
DESENHO

De acordo com Gonzalez Rey (2009), a relacdo entre sentido e significado foi foco das
investigagdes de Vigotski nos Gltimos anos de sua vida, especialmente no livro Pensamento e
Linguagem, entretanto, sua morte prematura ndo lhe permitiu desdobramentos posteriores
dessas categorias. Para ele, a categoria de sentido envolvia a relagcdo entre o cognitivo e 0

afetivo, em outras palavras, o sentido agrega os fatos psicolégicos que aparecem na
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consciéncia como resultado da palavra. Nessa perspectiva, 0s elementos psicolégicos que
emergem na consciéncia tém implicacdo direta com a palavra e, nesse processo, as emocoes
ocupam funcdes determinantes.

Ao fazer uma analise dessas categorias, também considerando a perspectiva historico-
cultural de Vigotski, Oliveira (2009) afirma que o significado € um componente essencial da
palavra, um ato de pensamento, uma generalizagdo. Por meio do significado da palavra,
pensamento e fala se unem em pensamento verbal.

De forma breve, a referida autora define a diferenca entre significado e sentido:

O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relagbes objetivas que se
formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num ndcleo
relativamente estavel de compreensdo da palavra, compartilhado por todas as
pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez, refere-se ao significado da palavra
para cada individuo, composto de relacbes que dizem respeito ao contexto de uso da
palavra e as vivéncias afetivas do individuo (OLIVEIRA, 2009, p. 52).

Essas explanacdes sdo importantes para compreendermos a importancia que estes
conceitos assumem no desenvolvimento desta pesquisa. Por meio das intervengbes no
cotidiano escolar, bem como no trabalho desenvolvido durante as oficinas, procurei entender
os significados que as professoras atribuiam aos desenhos e quais 0s sentidos que elas haviam
construido ao longo da pesquisa sobre essa tematica.

O contato em sala de aula e as conversas que tive com as participantes da pesquisa
possibilitaram o compartilhamento dos significados sobre o desenho, entretanto, a
compreensdo dos sentidos somente foi possivel a partir das intervengdes nas oficinas, o que
sinaliza que o aspecto vivencial engendra reorganizagfes na dimensdo da subjetividade
humana.

Em uma roda de conversa na qual falavamos sobre o tema da pesquisa, duas

participantes relataram o que o desenho significava para elas.

Olha, para mim, o desenho significa a alegria, um momento de diversao de deixar a
crianca colocar para fora tudo o que ela sente. Acho que o desenho também nos
permite perceber problemas de familia. Um aluno mesmo desenha sempre o pai
deitado e eu perguntei para ele sobre o porqué disso e ele disse que o pai esta doente
e que fez uma cirurgia. Entdo, eu acho que, ao desenhar, a crianga sempre traz
informagdes pessoais que ajudam o professor a entender sua historia de vida
(Professora Esperanca).

Eu acho o seguinte: o desenho é importante sim, mas deve ser trabalhado de forma
correta. Nao é s6 dar um papel em branco e pedir para as criangas desenharem. E
importante estimular os alunos, preparar o professor, porque se for feito de qualquer
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jeito até as criancas perdem o prazer pelo desenho. Eu ndo tenho experiéncia com o
desenho, mas quero aprender, estou disposta ao novo (Professora Cléa).

Os relatos nos revelam que os significados das professoras sobre o desenho foram
construidos a partir de suas experiéncias enquanto educadoras, contudo, vale salientar,
conforme nos prop8e Vigotski (2008), que esses significados estdo sujeitos as transformacdes,
que ocorrem no plano do social, no contato com as pessoas. Em se tratando da pesquisa, as
intervengdes se configuraram como uma possibilidade de reflexdo e ressignificacdo do
desenho infantil.

Gonzalez Rey (2007) enfatiza que, para Vigotski, o sentido e o significado séo
processos diferentes que se articulam no funcionamento psiquico dos seres humanos. Esse
entendimento nos permite inferir que os significados ndo expressam o sentido que foi
construido a partir de um conteddo significado, ou seja, 0s sentidos ndo aparecem na
verbalizacdo dos significados. Conforme o autor, eles passam pelo crivo da experiéncia e, por
meio dela, os sujeitos humanos tém acesso aos sentidos e a oportunidade de ressignifica-los.

Nos encontros das oficinas, as atividades que foram desenvolvidas permitiram a
emergéncia dos sentidos relacionados ao desenho de forma mais genuina, pois as entrevistas
coletivas que foram realizadas durante e apds cada atividade remetia as participantes as suas
memorias afetivas e suas historias de vida. Vale salientar que recursos, como a masica e a
poesia, foram fundamentais para o desencadeamento desses processos.

Durante as atividades das oficinas, pude ter acesso, por meio das entrevistas coletivas,
as informacgdes que acredito que tocam na dimensdo dos sentidos das professoras sobre o

desenho.

O desenho me faz lembrar de minha infancia, do tempo que a gente podia brincar na
frente da casa. Nao existia essa coisa de assalto, nem de droga. O mundo era mais
puro; essa parte da musica “vem, me dé a mao, a gente agora ja ndo tinha medo. No
tempo da maldade, acho que a gente nem tinha nascido”. Me fez pensar em muita
coisa; ndo sei se tem a ver com o desenho, mas ndo sei porqué pensei na minha
infancia, nos valores que estdo se perdendo, nas brincadeiras que ndo existem mais
(Professora Esperanca).

S6 consegui pensar em minha mae. Hoje é aniversério de morte dela. Esse momento,
para mim, é de alegria, mas veio a tristeza junto. Ndo estou conseguindo explicar
direito o que estou sentindo, mas o trabalho com o desenho me fez lembrar dela, do
carinho que ndo tenho mais. O desenho junto com a musica fez eu me ligar a0 meu
préprio eu (Professora Alegria).

Em uma elaboragdo recente, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) defendem que a

subjetividade e a producdo de sentidos ndo ocorrem exclusivamente pela via da
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internalizacdo. Nessa perspectiva, a proposta da oficina ndo teve como objetivo produzir, mas
ativar os sentidos sobre o desenho, pois acredito que eles ja estavam presentes em cada uma
das participantes. Logo, o encontro da oficina funcionou como um espaco potencializador de
producéo de sentidos.

Quando as participantes relatam que ndo entendem o porqué das relagbes que a
atividade realizada na oficina sobre o desenho tem com a infancia ou com um sentimento de
perda ou saudade, de algum modo elas estdo se conectando com aspectos de suas
subjetividades que estavam dispersos e que, naquele momento, foram sintonizados,
resgatados ou ressignificados com o auxilio do desenho, da musica, da poesia ou de uma
escuta sensivel.

A vivéncia oportunizada pelas oficinas e os relatos das professoras me remeteu, mais
uma vez, a Gonzalez Rey (2007) e ao conceito de sentido subjetivo, categoria que o autor
supracitado vem desenvolvendo ao longo dos anos, quando tem se dedicado a elaboracao de
sua Teoria da Subjetividade Social. De acordo com ele, a categoria de sentido subjetivo
enfatiza a unidade do simbolico e do emocional como via de integra¢do da experiéncia social
e humana que possibilita novas produc@es a partir das experiéncias vividas, que, por sua vez,
sdo indissociaveis da organizacdo subjetiva e dos diferentes contextos em que a vida social
acontece.

Em uma definigdo, Gonzalez Rey (2007, p. 174) assinala que

O sentido subjetivo é a forma pela qual a multiplicidade de elementos presentes na
subjetividade social, assim como todas as condi¢Bes objetivas de vida do mundo
social, se organizam numa dimensdo emocional e simbolica, possibilitando ao
homem e a seus distintos espacos sociais novas préticas que, em seus
desdobramentos e nos processos emergentes que vao se produzindo nesse caminho,
constituem o desenvolvimento humano em todos os seus aspectos, dentro dos novos
contextos de organizacdo social que, por sua vez, participam da definicdo desses
processos e se transformam no curso dos mesmos.

Acredito que a proposta da cartografia e o0 método interventivo das oficinas permitiram
a conexdo de elementos de ordem emocional, afetiva, social e histérica, sinalizando as
professoras que suas praticas cotidianas sdo produtoras de significados e de sentidos e que 0
seu reconhecimento propicia 0 surgimento de novas a¢Ges no campo pedagogico. Como
exemplo, posso citar os contos das historias que foram realizados de maneira muito mais
Iudica e criativa, além da préopria abordagem realizada sobre o desenho e as producbes
coletivas. Essas alteracdes no fazer pedagdgico, segundo as professoras, foram provocadas a

partir das vivéncias das oficinas.
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A agéo e a reflexdo vividas de forma imediata no momento das oficinas produziram
um modo novo e singular de compreender os significados e sentidos associados ndo sé ao
desenho, mas também as artes, ao ludico e aos demais processos criativos que potencializam o
desenvolvimento dos seres humanos. No decorrer das oficinas, as professoras buscaram
relacionar 0 momento vivido e as suas producgdes a algum fato importante de suas histérias
pessoais, bem como ao conhecimento conceitual que elas tinham sobre cada atividade

proposta.
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A presente pesquisa empreendeu compreender os significados e praticas docentes
sobre o desenho infantil, bem como investigar as condi¢des e os modos como o trabalho com
0 desenho e as artes sdo desenvolvidos no cotidiano da educacdo infantil e a relagéo entre
desenho, criatividade e imaginacao.

O trabalho de campo foi orientado por trés questdes norteadoras: quais as possiveis
relacOes existentes entre as atividades com o desenho livre e os processos de produgdo da
criatividade e imaginacdo? De que forma as professoras utilizam o desenho livre em sua
pratica de sala de aula na educacdo infantil? Como atribuem significados e sentidos aos
desenhos infantis?

O periodo dedicado a realizacdo da pesquisa, um ano, me permitiu imergir no
territorio estudado e entender sobre outra Gtica a rotina da educacdo infantil. Ao assumir a
funcao de cartografo fui aprendendo a utilizar o conceito fenomenoldgico de “suspensdo” de
Edmund Husserl, de modo que fui aos poucos me colocando na posi¢do de pesquisador e ndo
mais na de professor de educacdo infantil. Minhas experiéncias passadas como professor em
nenhum momento me serviram como um modelo de “decalque”, retomando um conceito de
Delleuze e Guattari (1995), para o trabalho enquanto pesquisador, mas me orientaram no
percurso de observacdo e coparticipacdo, no sentido de apontar os caminhos para elaboracao
de processos interventivos construtivos.

O trabalho junto as professoras em sala de aula revelou o quanto as atividades
artisticas despertam o interesse das criancas, bem como apontou as dificuldades para a sua
realizacdo, tendo em vista a caréncia de recursos materiais e também a rigidez com que o
curriculo vem sendo tratado, evidenciando, assim, uma marcacdo muito definida entre o
pedagogico e o estético.

Com o objetivo de deixar claro para as professoras participantes os objetivos da
pesquisa, bem como a abordagem metodoldgica adotada, busquei em todos os momentos
esclarecer minha funcdo enquanto pesquisador, a relevancia do estudo e a importancia da
tematica para a educacéo infantil. Reconheco que esse percurso nédo foi facil.

As oficinas comecaram a ser realizadas faltando dois meses para o término da
pesquisa e apenas a partir delas comecei a perceber que as professoras passaram a
compreender nosso objeto, apesar de antes j& termos momentos de conversas e

esclarecimentos sobre o estudo. Esse fato nos revela que as contradi¢fes que existiram por um
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tempo sobre 0 objeto estudado s6 foram esclarecidas por meio das vivéncias, reforgando o que
defendemos nesta pesquisa: as vivéncias permitem a compreensao dos sentidos.

As intervencdes e 0s seus desdobramentos, que considero aqui minhas visitas a escola
e 0 acompanhamento de atividades com o desenho, foram aos poucos revelando para as
professoras que o0s exercicios que ttm como pano de fundo a imaginacdo sdo formas
psicologicas superiores de materializacdo de nossas criagcdes. Sendo assim, sempre busquei
esclarecer para as participantes que a imaginacao facilita o livre fluir das ideias e alimenta as
inimeras relagcdes com o desenvolvimento infantil e os diversos processos criativos, por isso,
ndo devem ser castradas do espaco educativo.

A pesquisa identificou que as dificuldades encontradas no cotidiano escolar para a
execucdo de um trabalho mais produtivo, no que se refere ao sentido estético do desenho e das
artes sdo de carater estrutural, a saber: a) um curriculo mais voltado para o processo de
letramento; b) a caréncia de recursos materiais; ¢) 0 proprio espa¢o das salas de aula, que ndo
permitem atividades que demandam maiores movimentos e interacdes entre as criangas e as
atividades; d) e também a formagdo das professoras, que, segundo elas, foram insuficientes
para o trabalho com o desenho.

Observei, também, que o discurso e as praticas das professoras, com o passar do
tempo, foram se tornando mais sensiveis, no que tange as atividades artisticas e ludicas, estas
que devem ser prioridade na educacdo infantil. Em muitos momentos, percebi as professoras
mais a vontade durante a realizacdo de algumas atividades, sem se preocupar tanto com o
tempo de seu término, com a quantidade de material utilizado ou com a suposta
“desorganizacdo” que a atividade provocava no espago. Esse fato nos comunica uma relagéo
mais confortavel das professoras em relacdo aos materiais que ddo suporte ao trabalho na
educacdo infantil. A realizacdo das oficinas evidenciou a importancia da tematica desta
pesquisa para as professoras, de modo que elas puderam vivenciar momentos semelhantes aos
que elas oportunizam as criancas e com isso a possibilidade de ressignificacdo e revisdo de
suas praticas, por meio de uma associacdo do livre ato de desenhar com o0s conteddos
subjetivos presentes na memoria e o exercicio da imaginacéo, que foi estimulado por meio de
imagens, masicas e producdo de histdrias.

A importancia do trabalho realizado durante as oficinas traduziu-se nas narrativas das
professoras e, também, em seus didrios de campo. Segundo elas, o fato de as atividades
trabalhadas nas oficinas poderem ser adaptadas na rotina com as criangas cria novas
linguagens que contemplam diferentes areas do conhecimento. Acreditamos que as oficinas

mobilizaram as professoras e as levaram a repensar suas praticas, no sentido de que essas
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devem investir em atividades artistico-criativas, pois desempenham fungdes importantes no
processo de desenvolvimento.

Os relatos das professoras evidenciaram, ainda, que as oficinas se constituem como
uma proposta diferenciada em qualidade e em conhecimento, capaz de articular processos
interdependentes e criadores de sentido. De acordo com Vigotski (2014), o sentido e a
criacdo artistica na infancia auxiliam a crianga ao pleno funcionamento de sua imaginacao
criadora que, por sua vez, conferem a sua fantasia uma nova direcdo ao longo do
desenvolvimento. Por isso, justifica-se a necessidade da familiaridade da crianga com
diferentes sistemas de representacéo artistica ainda na primeira infancia.

O trabalho de campo também sinalizou para a necessidade de uma formacao
continuada de professores para a educacéo infantil. Muito embora a Secretaria de Educacéo
do Municipio ja ofereca alguns encontros de formacdo, 0s mesmos, muitas vezes, sdo
interrompidos, deixando lacunas que se refletem na prética pedagdgica. Nesse contexto, a
pesquisa identificou a necessidade de uma formacdo mais pratica e vivencial, considerando
que, segundo as professoras, as formagdes quando acontecem investem mais nos aspectos
conceituais e cognitivos. Destaca-se, também, a falta de critério para a alocacdo de
professores para as vagas de educacdo infantil. Uma das participantes da pesquisa, por
exemplo, cursa licenciatura em Geografia e deixou claro que ndo tem as habilidades exigidas
para o cargo e que esta aprendendo no dia a dia.

Esses dados nos revelam a necessidade de problematizar a formacdo de professores
para a educacdo infantil, tendo em vista as competéncias que sdo exigidas nas diretrizes
curriculares nacionais para o0 exercicio do cargo. Sendo assim, ndo é mais aceitavel que o
profissional da educacdo infantil se fagca enquanto tal durante o seu fazer pedagdgico. Espera-
se que ele ja assuma o cargo com as devidas competéncias, pois ndo devemos aceitar uma
pratica que se consolida por tentativa e erro.

A presente pesquisa ndo tem carater conclusivo. Nosso objetivo foi compreender o0s
sentidos e significados dos desenhos no contexto da escola e suas relagbes com 0s processos
de criatividade e imaginacdo. 1sso nos revelou a necessidade de promocdo e de incentivo a
pesquisa, de criacdo de parcerias entre universidade e escola e de formacdo continuada, de
modo que esses didlogos possibilitem aos profissionais da educacéo infantil conhecimentos e
leituras suficientes para um trabalho digno com as criangas.

Partindo dessa perspectiva, vislumbramos que a presente pesquisa possibilite outros

estudos que fortalecam a qualidade da educacéo infantil, como direito a cidadania.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA SANTANA
CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — MESTRADO
PESQUISADOR: ALISSON DA SILVA SOUZA
ORIENTADORA: PROFA. DRA. MIRELA FIGUEIREDO SANTOS IRIART

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezada

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntério (a), de uma pesquisa
no campo da educacdo, realizada pelo estudante de mestrado Alisson da Silva Souza e sua
orientadora Mirela Figueiredo Santos Iriart, que serd apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educagdo (Mestrado em Educagdo), da Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS), como requisito parcial para obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo. A
referida pesquisa tem como titulo A presenca da criatividade e da imaginacdo através do
desenho livre na educacdo infantil. O objetivo do estudo é compreender a fungdo do desenho
nas concepcOes e praticas dos professores de uma escola municipal da cidade de Santo
Antonio de Jesus - Bahia.

Propomos a vocé colaborar com essa pesquisa. Caso vocé aceite este pesquisador ira
passar a participar de suas aulas e em alguns momentos podera intervir no cotidiano escolar,
serdo realizadas entrevistas e oficinas que serdo filmadas para melhor analise, mediante a sua
aprovacdo. Assim, os trabalhos filmados e gravados serdo posteriormente armazenados em
local apropriado por um periodo de cinco anos, passado este periodo o material sera destruido.
Ao final da pesquisa os resultados dos trabalhos serdo utilizados para a construcdo de uma
dissertacdo de mestrado pelo pesquisador e publicado para livre acesso de todos. E garantido
o0 sigilo quanto a sua participacdo e seu nome ndo serad divulgado em nenhum dos materiais
que venham a ser publicados. Vocé ndo terd nenhum tipo de despesa e, ndo havera nenhum
tipo de pagamento por sua colaboracdo e nem beneficiamento direto a sua pessoa. Assim
como VOocé nao sera coagido/a a participar e os riscos gerados pela atividade de pesquisa serdo
minimos. Caso ndo se sinta a vontade, podera solicitar a sua exclusdo da pesquisa a qualquer
tempo. Os desdobramentos inerentes a pesquisa serdo de inteira responsabilidade do
pesquisador responsavel. Sua participacdo nesta pesquisa é muito importante, pois a mesma

ird discutir sobre a relevancia do desenho na educacdo infantil e suas implicacdes no
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desenvolvimento docente e das criangas. VVocé receberd uma coOpia deste termo, onde se
encontra o telefone (75) 981537966 e o endereco de e-mail do pesquisador responsavel
(pot_ppb@hotmail.com), podendo tirar suas davidas sobre a pesquisa agora ou a qualquer
momento. Caso vocé concorde em colaborar, com a pesquisa anunciada, inclusive com a
gravacdo e filmagem, por favor, assine no local abaixo reservado, declarando assim o seu

consentimento livre e esclarecido.

Feira de Santana, de de 2017.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel

Pesquisador responsavel: Alisson da Silva Souza
Universidade Estadual de Feira de Santana- Programa de Pos-graduacdo em Educacéo
Fone: (75) 981537966
E-mail: pot_ppb@hotmail.com




