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RESUMO

A presente dissertacdo estd vinculada a linha de Fundamentos da Educacdo do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Passo Fundo. O estudo coloca em foco o
sentido da criatividade no campo pedagogico. O questionamento central da investigacao baseia-
se na seguinte pergunta: Diante da ameaca sempre presente de discursos de mistificagdo da
criatividade, que tendem a descaracterizar sua dimensédo educativa, qual a singularidade de sua
promocao no contexto escolar? Busca-se resposta para essa questdo no pensamento de Vigotski
e de Lipman, especialmente nas no¢des de imaginacdo e pensamento criativo. O objetivo geral
consiste em reafirmar o sentido pedagdgico da criatividade, associada principalmente a
imaginacdo e ao pensamento criativo, enquanto um processo humanizante que demanda algum
grau de diretividade. Além desse objetivo mais amplo, estabeleceram-se os seguintes objetivos
especificos: identificar as compreensdes acerca da criatividade no passado e no presente, bem
como compreender suas contribuicdes nos processos de desenvolvimento e aprendizado
infantil; explorar o potencial do brincar e do investigar para o favorecimento da criatividade na
escola, com base, respectivamente, em Vigotski e Lipman; demarcar, com 0 suporte desses
autores, a especificidade da criatividade no campo educacional e as condi¢bGes para seu
favorecimento no ambiente escolar. A pesquisa, de natureza bibliogréafica, tomou como apoio
o0 procedimento metodoldgico hermenéutico que, de acordo com Bachelard (1996), vale-se de
processos linguisticos (texto) e de compreensdo do mundo em que 0s seres humanos estdo
inseridos, contemplando seus desafios e problematicas, bem como as interpretacdes a respeito
dessas. O texto divide-se em trés capitulos. No primeiro, realiza-se um apanhado geral sobre a
criatividade no contexto educacional, seus tabus, relevancia e sentido formativo, reservando um
espago para a apresentacdo da perspectiva vigotskiana acerca da imaginagdo. No segundo,
busca-se aprofundar a reflexéo acerca da criatividade, olhando-se para dois de seus principais
veios educacionais, a saber, o brincar (Vigotski) e o investigar (Lipman). Procura-se dar
especial destaque ao conceito de comunidade de investigacdo enquanto proposta pedagdgica
que contribui na elaboracdo do pensamento criativo e critico, imprescindivel para a formacéo
de cidadaos em prol de uma sociedade democratica. No terceiro e Gltimo capitulo, delineia-se,
com base em Vigotski e Lipman, um sentido educacional para a criatividade, ao mesmo tempo
em que também sdo apontadas condicdes para o favorecimento da criatividade no ambiente
escolar.

Palavras-chave: criatividade; imaginagdo; comunidade de investigagéo.



ABSTRACT

This dissertation is linked to the line of Foundations of Education within the Graduate Program
in Education at the University of Passo Fundo. The study focuses on the meaning of creativity
in the pedagogical field. The central question of the investigation is based on the following
issue: In the face of the ever-present threat of mystifying discourses about creativity that tend
to undermine its educational dimension, what is the uniqueness of promoting creativity in the
school context? The study seeks to answer this question through the thoughts of VVygotsky and
Lipman, particularly their notions of imagination and creative thinking. The general objective
is to reaffirm the pedagogical sense of creativity, primarily associated with imagination and
creative thinking, as a humanizing process that requires some degree of direction. In addition
to this broader objective, the following specifics objectives were established: to identify
understandings of creativity in the past and present, as well as to understand its contributions to
child development and learning processes; to explore the potential of play and inquiry to foster
creativity in schools, based on Vygotsky and Lipman respectively; to delineate, based on these
authors, the specificity of creativity in the educational field and the conditions for fostering it
within the school environment. The research, of a bibliographical nature, was supported by the
hermeneutic methodological procedure, which, according to Bachelard (1996),it uses linguistic
processes (text) and understanding of the world in which human beings are inserted,
contemplating their challenges and issues as well as interpretations thereof. The text is divided
into three chapters. The first chapter provides a general overview of creativity in the educational
context, its taboos, relevance, and formative meaning; it also includes a section on Vygotsky's
perspective on imagination. The second chapter delves deeper into the reflection on creativity
by examining two of its main educational veins: namely, play (Vygotsky) and inquiry (Lipman).
Seeks to give a special focus on the concept of a research community of inquiry as a pedagogical
proposal that contributes to the development of creative and critical thinking, essential for
training citizens in favor of democratic society. The third and final chapter outlines, based on
Vygotsky and Lipman, an educational sense of creativity, while also identifying conditions for
fostering creativity in the school environment.

Keywords: creativity; imagination; community of inquiry.
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1 INTRODUCAO

Minha trajetdria académica-profissional nasceu de um sonho de crianga, sonho este que
hoje, lapidado, transformou-se em: fazer a diferenca na vida das pessoas. Atuando como
pedagoga em diversas escolas, tenho buscado deixar uma boa lembranca por meio de préticas
significativas e potentes que enfatizam o protagonismo das criangas e jovens com quem
trabalho. Os desafios de auxiliar cada individuo a atingir seu potencial é imenso, ainda mais
nos dias atuais. Reflexdes sobre minha prépria pratica e observacdes do contexto escolar me
levaram a caminhos de questionamentos e tdo logo a pesquisa relativa a esta dissertacao.
Incertezas diante do rumo que o curriculo escolar brasileiro vem tomando e da forma como os
processos de ensino e aprendizagem estdo sendo concebidos fazem pensar se este modelo de
fato estd proporcionando aos alunos, especialmente as criancas, boas experiéncias formadoras,
transformadoras e, se possivel, também prazerosas.

Minha experiéncia docente na escola, permite dizer que nosso sistema educacional ainda
tem ofertado praticas mecanizadas, em processos que enfatizam a memorizacdo de conteddos
com énfase em resultados. A crianca torna-se, nessa perspectiva, mera reprodutora de saberes
sem ter espacos para descobertas e producdo de conhecimento. Infelizmente sdo privilegiados
aprendizados voltados quase que totalmente para o futuro (preparacdo para...) ou apenas
focados no passado (o que ja se descobriu e se sabe sobre como as coisas sdo) e com pouco
cuidado em relacdo a crianca poder desfrutar também da experiéncia presente em toda sua
significacdo. Diante disso, penso que tornar as experiéncias prazerosas, despertando a
curiosidade, a criatividade, a imaginacdo e as exploracdes ludicas, pode ser um caminho
promissor na construgdo das bases para uma formacéo integral do ser humano, que néo fique
restrita ao desenvolvimento de um conjunto qualquer de habilidades e competéncias
demandadas pelo mercado de trabalho (cada vez mais incerto), mas que considere a pluralidade
das capacidades humanas. Para este momento, interessa-me especialmente o tema da
criatividade, que tem recebido atencdo crescente, sobretudo por conta do inflacionamento de
sua importancia econdmica. Em um modelo dependente de inovacéo, é inevitvel que as
atencOes se voltem também para a criatividade. H& nisso, um risco eminente de converter a
criatividade em um insumo econémico e perder de vista seu sentido humano, aquele que
importa antes de tudo para o campo educacional.

Diante da atual conjuntura da sociedade na qual estamos inseridos, sdo evidentes as
constantes mudancas enfrentadas, que também alcangam o contexto educacional, afetando as

escolas, com seus gestores, professores, curriculos e alunos, bem como as préaticas pedagogicas
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adotadas.! Apesar de uma longa caminhada de pesquisas e criticas construidas nas décadas mais
recentes, muitas instituicdes permanecem trabalhando com uma concepcao ultrapassada sobre
alguns dos processos que envolvem o ensino e a aprendizagem, pautando-se quase que
exclusivamente pela assimilacdo e transmissdo de conhecimentos. Trata-se ainda do velho
modelo no qual o professor é responsavel, agora, por dar conta de uma demanda curricular
ancorada na atual vertente de “competéncias ¢ habilidades”, desconsiderando, no mais das
vezes, a integralidade desse sujeito “abastecido” de habilidades e competéncias.

Concomitantemente, muito por conta do apelo econdémico, o interesse de colocar a
criatividade em evidéncia no campo educacional, sem a adequada compreenséo de seu sentido
pedagogico (0 que ndo é raro de acontecer), ameaca restringir com férmulas e dispositivos
curricularmente engessados o florescimento do potencial criativo que justamente busca
promover. Deseja-se a criatividade, mas se negligencia, na estruturacdo do ambiente escolar e
de suas praticas, aquilo que é sua condicdo de possibilidade. Essa postura pode desencadear
uma série de consequéncias negativas, dentre elas esta a perda da possibilidade do uso da
imaginacdo e criatividade das criancas. Conforme destaca Castro (2006), a crianca é impedida
de agir no mundo e acaba ndo entendendo as regras impostas e ndo participando plenamente da
construcdo do conhecimento ao seu redor.

Nesse sentido, embora sejam grandes os beneficios de uma concepcao de educagdo em
que a crianga ocupe o papel central nos processos de aprendizagem, bem como o desejo de que
isso aconteca, Alencar (2009), em seu livro Como desenvolver o potencial criador: um guia
para a liberacdo da criatividade em sala de aula, enfatiza que o espaco voltado para exploracao
esta cada vez mais restrito. Fato este evidenciado em meus anos de atuacao docente e que deixa
intrigada. Levando em conta a falta de incentivo ao desenvolvimento de uma crianga ativa, que
formula hipoteses, faz descobertas, que desenvolve sua imaginagdo, fantasia e pensamento
criativo.

Mais uma vez, convém ligar isso ao contexto social mais amplo, em que se difunde uma
visdo economicamente enviesada, de que toda a educacdo deve ser compreendida como um
processo de preparagdo para a qualificagdo para o mundo do trabalho. Assim, a educagéo
infantil é tomada como preparacdo para os niveis posteriores de ensino, que por sua vez,
preparam para profissdes especificas.. Isso emerge de uma logica econémica, de uma educacao
utilitaria que adentra as escolas, por meio de praticas que promovem a competitividade e a

produtividade, e que se reflete nas avaliagdes de larga escala e atividades precoces relacionadas

! Consideramos, aqui, dentre outras, as pesquisas de Dardot e Laval (2016), Nussbaum (2015) e Biesta (2017).
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a alfabetizacdo (muito antes do 1° ano). Como consequéncia, temos o desenvolvimento de uma
parcela muito reduzida do potencial do sistema cognitivo infantil.

Vale ressaltar que, muitas vezes, o proprio brincar, quando presente na escola, é
“operacionalizado” com enfoque no mero desenvolvimento de competéncias e habilidades, o
que impede de ser um momento de exploracéo livre da imaginacdo. Em minha atuacdo docente
na educacdo infantil, deparei-me com ambientes em que o brincar, quando n&o era
operacionalizado, era super administrado, na qual o tempo era restrito para tal momento.
Especialmente por conta de uma rotina rigida em que desde cedo as criangas estdo inseridas.
Exemplo disso é o recreio, um momento dedicado ao lanche e a brincadeira, a qual é
bruscamente interrompida conforme o sinal toca e as criangas necessitam voltar para a sala de
aula.

Em obra recente, Resnick (2020) evidencia algumas das potencialidades do ‘jardim de
infancia’. Ele analisa e corrobora com o ponto de que muitas escolas vém convertendo a esta
importante etapa do desenvolvimento infantil em uma espécie de “treinamento para 0 ensino
fundamental”, na qual oferecem atividades mecanicas e preparatorias, com o foco dado as
atividades de alfabetizacdo e matematica. Assim como Alencar (2009), Resnick (2020) faz uma
critica a esse modelo reverberando estes aspectos negativos e enfatizando que muitas escolas
atuam por meio da transmissdo e da instrugdo e ndo no apoio ao processo da aprendizagem
criativa.

Em Jardim de infancia por toda a vida: por uma aprendizagem criativa, mao na massa
e relevante para todos, Resnick (2020) apresenta diversos estudos que revelam a necessidade
de um desenvolvimento integral da crianca e para isso sdo necessarias algumas iniciativas e
acOes praticas que sejam adotadas por parte da escola, dos professores e também dos familiares,
que sdo a base principal desta crianca. Alencar (2009) aponta também algumas lacunas que
devem ser preenchidas para esse desenvolvimento completo. Uma barreira negativa é, segundo
a autora, que nosso ensino esta ainda muito voltado para a reproducéo do conhecimento e pouco
se incentiva a producéo de ideias e de novos conhecimentos.

Alencar (2009) critica a forma com que a educacédo inibe muitos aspectos positivos e
naturais na crianga, enfatizando as incapacidades em prol das capacidades; menosprezando o
papel da arte e da fantasia, atitudes que podem ser praticadas inclusive por professores, sendo
que estes tém um grande impacto na vida dos individuos. E Resnick (2020) aponta que € preciso
lidar com incertezas e estar apto as mudancas, utilizando a criatividade a seu favor. N&o s6 no
ambito profissional como no pessoal, no que diz respeito as relagdes interpessoais e também

civicas, ou seja, a atuacdo comunitaria possuindo consciéncia sobre limites e necessidades.
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Diante disso, sabe-se que as experiéncias e propostas desenvolvidas em sala de aula ndo
podem visar um olhar futurista. Amparados em Dewey (1979, p. 43), no livro Experiéncia e
Educacéo, entendemos que “Quando a ideia de preparagdo se faz o objetivo dominante da
atividade, as potencialidades do presente sdo sacrificadas a um imaginario e suposto futuro. E
nessa medida, a real oportunidade de preparagao para o futuro vem a se perder”. Ou seja, apesar
de muitos autores sutilmente encararem a criatividade como uma capacidade que visa produzir
algo para o futuro, salientamos a importancia de desenvolvé-las numa perspetiva humanizadora
que se desenvolva no presente.

Em linha com isso, Resnick (2020) sustenta a ideia de que se as praticas de sala de aula
fossem semelhantes aquelas desenvolvidas na Educacgdo Infantil (“jardim de infincia™?) o
desejo por aprender, criar e desenvolver um pensamento criativo. Um ponto evidenciado por
meio de suas pesquisas e dos feedbacks recebidos por ele, apontam que muitas pessoas
destacam a importancia desse periodo em suas vidas para se tornarem quem séo hoje. O que
torna essa etapa extremamente significativa, segundo ele, é o desenvolvimento da criatividade,
defendendo que o modelo de aprendizagem adotado na Educacgdo Infantil sirva de inspiracéo/
modelo ao longo de todas as etapas de ensino.

No que compete aos elementos praticos de promocéo da criatividade em sala de aula,
Alencar (2009) ressalta a importancia de o professor ter um pensamento claro em relacéo a
alguns processos, especialmente aqueles relacionados a criatividade e o desenvolvimento da
mesma em sala de aula. Resnick (2020, p.12), por sua vez, apresenta o que acredita ser um
potencializador no desenvolvimento e motor do pensamento criativo, o qual nomeou como a
‘espiral da aprendizagem criativa’, que pode ser percorrida pelas seguintes fases: imaginar,
criar, brincar, compartilhar, refletir e imaginar, que funcionam como um circulo continuo. Por
meio dessa espiral, as crian¢as desenvolvem-se como pensadoras criativas, sdo incentivadas a
ter suas préprias ideias, testa-las, experimentar alternativas, obter as opinides de outras pessoas
e criar ideias baseadas em suas experiéncias.

Por esses e outros pontos apresentados mostra-se a relevancia desta tematica que nasce
da emergéncia de promover préaticas pedagdgicas que impulsionam o desenvolvimento integral
do aluno, bem como a importancia do desenvolvimento de seu potencial criativo. Felizmente,

percebe-se um crescimento do interesse pelo desenvolvimento da criatividade. No entanto,

2 Jardim de infancia foi o termo dado pelo alem&o e pedagogo Froebel (1782-1852) no ano de 1836. O termo fazia
analogia das criancas com plantas que com auxilio dos professores se desenvolveriam de uma forma saudavel.
Reconhecida pela LDB, Lei 9394/96 como a primeira etapa da educacdo basica, o termo jardim de infancia é
substituido por Educacéo Infantil.
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como j& assinalamos, o interesse crescente vem acompanhado de uma ameaga de esvaziamento
do sentido pedagdgico da criatividade, que acaba muitas vezes sendo mistificada e
instrumentalizada por um discurso midiatico e mercadologico, descolado de seus aspectos
pertinentes ao ambito educacional. Partindo desse cenario colocamos a seguinte problematica
no horizonte de nossa pesquisa: Qual a singularidade da criatividade a ser promovida em
contexto educacional? Busca-se resposta para essa questdo, sobretudo, no pensamento de
Vigotski e de Lipman, especialmente nas no¢bes de imaginacao e pensamento criativo. Outras
questdes surgem em torno da questdo diretriz da pesquisa e serdo consideradas: Em que
condigdes os alunos exercem sua autonomia e em quais séo tratados como meros receptores de
conteddo? Quais estratégias/propostas podem impulsionar a imaginacdo, criacdo e
aprendizagem? Como oferecer oportunidades de exploracdo de assuntos que promovam o
desejo de aprender na crianca? Qual o papel do professor nesses contextos? Quais influéncia o
brincar e o ludico exercem no desenvolvimento da criatividade? De que forma o meio influencia
no desenvolvimento do potencial criativo? Qual a relacdo entre o pensamento critico e criativo
e sua contribuicdo para o desenvolvimento de uma crianca/aluno mais razoavel?

Orientado por esse conjunto de questdes, este estudo tem, portanto, como objetivo geral,
reafirmar o sentido pedagdgico da criatividade, associada principalmente a imaginacdo e ao
pensamento criativo, com base, principalmente, em Vigotski (2018) e Lipman (1995). Além
deste objetivo mais amplo, colocam-se alguns objetivos especificos, relativos a cada um dos
capitulos que estruturam este trabalho: identificar as compreensdes acerca da criatividade no
passado e no presente, bem como compreender suas contribuicGes nos processos de
desenvolvimento e aprendizado infantil; explorar o potencial do brincar e do investigar para o
favorecimento da criatividade na escola, com base, respectivamente, em Vigotski e Lipman;
demarcar, com base nesses autores a especificidade da criatividade no campo educacional e as
condicGes para seu favorecimento no ambiente escolar. A pesquisa, de natureza bibliogréfica,
tem como base o procedimento metodoldgico hermenéutico, que de acordo com Bachelard
(1996), baseia-se nos processos linguisticos (texto) e de compreensdo de mundo no qual
estamos inseridos, contemplando seus desafios e problematicas bem como as interpretaces
acerca destas, a respectiva pesquisa possui natureza bibliogréfica. Visando alcancar os objetivos
propostos serdo consultados artigos cientificos, teses, dissertacdes e livros e textos que abordam
a tematica, para assim estruturar a matriz tedrica da pesquisa. Desta forma, sdo contempladas
questBes inerentes as teorias, abordagens e concepcdes de autores que tratam da tematica da
criatividade, pensamento criativo, imaginacdo, experiéncia e investigagdo. Vigotski (2018) e

Lipman (1995, 2008) constituem as referéncias basicas da pesquisa. Outros autores, como
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Alencar (1995, 2009), Dewey (1979) e Resnick (2020), dentre outros, sdo considerados em
vista da ampliagdo do debate sobre o tema. No segundo momento busca-se analisar, interpretar
e relacionar as teorias e informacdes obtidas. Para tanto, se fara a identificacdo e fragilidades
da unido entre as tematicas referentes ao desenvolvimento da criatividade e sua contribui¢éo na
formagéo integral do aluno.

O texto esté dividido em trés capitulos. O primeiro busca realizar um apanhado sobre
estudos em criatividade com a intencdo de esclarecer sua relevancia e sentido formativo. Em
vista disso, sdo abordados aspectos relacionados ao desenvolvimento da imaginacdo, em
perspectiva vigotskiana, e a importancia central do ambiente e das experiéncias no
impulsionamento de processos imaginativos e criativos.

O segundo capitulo considera de modo especial a criatividade ligada ao brincar e a
comunidade de investigacdo. Pretende-se, por um lado, relacionar o brincar com 0s processos
de criagéo e imaginacdo, numa perspectiva vigotskiana, e, por outro, explorar a criatividade no
pensamento investigativo, com base na proposta educacional desenvolvida por Matthew
Lipman (1995). Recebera atencéo especial a caracterizacdo de uma comunidade de investigacéo
e como torna-la uma pratica em sala de aula, abordando as contribui¢fes que o pensamento
criativo e critico exerce na construcdo de um bom cidaddo a conviver em uma sociedade
democrética.

Por fim, o terceiro capitulo delineia, com base em Vigotski e Lipman, um sentido
educacional para a criatividade, ao mesmo tempo em que também aponta condicdes para o seu
favorecimento no ambiente escolar. Trata-se de marcar, aqui, a especificidade da criatividade
no campo pedagodgico, enquanto capacidade que precisa ser provocada e orientada
adequadamente. Convem sublinhar, quanto a isso, a centralidade do ambiente e da
temporalidade, a importancia das interacGes e orientacdo pedagdgica de professores e
professoras. Para discutir a concretizacdo dessa proposta, colocamos em apreciacédo, a luz da
teoria de Vigotski e Lipman, a metodologia pedagogica apresentada por Mitchel Resnick
(2020), enquanto propulsor de uma aprendizagem criativa, apresentando cada um dos 4 P’s
(Projetos, Paixdo, Pares e Pensar Brincando) suas caracteristicas e contribuigdes no

desenvolvimento da criatividade.
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2 CRIATIVIDADE E EDUCACAO

Este capitulo apresenta um panorama geral a respeito de compreensfes acerca da
criatividade em perspectiva educacional, no passado e nos dias atuais, realizando uma critica a
pobreza de espacos criativos e a sua descaracterizacdo perante o ambiente escolar regido em
grande medida pelas pautas neoliberais, voltadas a uma formacéao répida e comprometida com
os interesses econdmicos do momento. O objetivo € destacar a percepcdo de que em uma
sociedade em constante mudancas se faz necessario fornecer as condi¢cbes para o
desenvolvimento do potencial criativo dos estudantes, ndo meramente para o futuro, mas para
atuar e explorar de forma plena a criatividade enquanto capacidade humana que pode ser
ampliada no préprio presente. Nesse sentido, sdo enfatizados pontos que relacionam a
criatividade a imaginacdo, bem como a importancia de favorecé-las por meio de estratégias em
sala de aula e fora dela, visando a promocdo de um processo de aprendizagem prazeroso e
acolhedor, bem como formativo, em que se acredite nas capacidades da crianga e
principalmente na busca pelo seu desenvolvimento integral.

O capitulo contempla trés tépicos: no primeiro, sdo apresentados aspectos gerais da
criatividade na educacdo, em que sdo considerados elementos e tabus acerca da criatividade,
bem como o desvalor atribuido a ela no contexto escolar, em prol de dar conta de demandas de
contetidos e habilidades atrelados a uma Idgica de competitividade e produtividade instaurada
pelo neoliberalismo; no segundo, coloca-se em destaque 0s processos de imaginacdo e suas
classificacbes em Vigotski, destacando-se a atividade criadora e a reprodutiva, bem como
demais caracteristicas desse fenbmeno, como o papel da memoria e das interacdes sociais € a
forma com que estes impactam o respectivo processo. Por fim, no terceiro tdpico, registra-se a

importancia do ambiente e das experiéncias para a criatividade.

2.1. Educacéo e criatividade: aspectos gerais

O seculo XXI se caracteriza pelas constantes mudancgas e desafios a serem enfrentados,
em que se destacam aspectos novos como a globalizag&o, os avangos tecnoldgicos e cientificos,
novos conhecimentos, crengas e estilos de vida, entre outros aspectos que interferem de forma
benéfica, mas também desafiadora. Neves -Percira e Alencar (2018, p. 4) afirmam que “os
tempos historicos mudam os desafios de sobrevivéncia”, sendo que estes desafios precisarao

ser superados, busca-se compreender o papel da criatividade nesse contexto.
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J& Vigotski (1896-1934) evidenciava em seus escritos a importancia do potencial
criador. E possivel perceber o valor que o autor atribui a esses processos na medida em que eles

precisam se atualizar diante do contexto atual:

Se a atividade do homem se restringisse a mera reproducdo do velho, ele seria um ser
voltado somente para o passado, adaptando-se ao futuro apenas na medida em que
este reproduzisse aquele. E exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser
que se volta para o futuro, erigindo-o e modificando o seu presente. (Vigotski, 2018,
p.15-16)

Nessa mesma direcdo, novamente enfatiza-se os pensamentos de Dewey (1979), que
elege a ideia de preparacdo para o futuro como muito traicoeira. O autor diz que “toda
experiéncia deveria contribuir para o preparo da pessoa em experiéncias posteriores de
qualidade mais ampla e profunda. Isto € o préprio sentido de crescimento, continuidade,
reconstrucdo da experiéncia [...]” (Dewey, 1979, p.41). Para ele ndo se pode tratar o passado e
o futuro como dois extremos, j& que primeiro sempre ira afetar o posterior. Tampouco se deve
negligenciar os conhecimentos do passado. Apesar de se expressarem de modo um tanto
distinto, Vigotski e Dewey estdo de acordo quanto ao fato de que a educacao ndo deve engessar
0 presente, seja na reproducdo do passado, seja na preparacdo de um suposto futuro.® Em
qualquer uma dessas perspectivas, a grande vitima é a experiéncia criativa do ser humano e a
plasticidade que lhe é prdpria. Em uma visdo panoramica, pode-se dizer que a educacao
tradicional, por muito tempo, priorizou a reproducao do passado e que, atualmente, o discurso
em torno de habilidades e competéncias, vinculado a interesses econdmicos, ameaca
circunscrever a capacidade criativa humana ao horizonte dos interesses futuros de medio prazo
do mercado. N&o se trata, obviamente, de desprezar a importancia do passado e do futuro nas
discussdes educacionais, mas antes de ndo converter esses momentos de nossa temporalidade
em empecilho para uma formag&o humana mais ampla.

Sobre o papel da Educacao observando a fungéo do passado no desafio de compreender
0 presente, Dewey (1979) destaca que:

[...] a educacdo deve retirar o material para o seu processo de experiéncia presente,
cabendo-lhe capacitar o aprendiz a se haver com os problemas do presente e do futuro,
tem sido, frequentemente, convertida na ideia de que as escolas progressivas podem,
em larga extensdo, ignorar o passado. Se o presente pudesse ser separado do passado
tal concluséo seria valida. Mas as realizagGes do passado constituem o Unico meio a

nosso alcance para compreender o presente. Assim como o individuo tem de recorrer
a sua prépria meméria do passado para compreender as condicbes em que

% Vigotski e Dewey falam de tradicGes pedagdgicas distintas e sdo postos lado a lado, apesar disso, em funco da
sinergia que produzem na abordagem da criatividade e de seus aspectos de compreensdo em relacdo a influéncia
do meio como agregador no desenvolvimento do sujeito.
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individualmente se encontra, assim as questdes e problemas da presente vida social
estdo em tdo intima e direta conexdo com o passado, que os estudantes ndo podem se
preparar para compreender nem os problemas e questdes em si mesmos, nem o melhor
meio de lidar com eles, sem mergulhar em suas raizes no passado [...] (Dewey, 1979,
p. 78-79).

Como o autor faz notar, o papel do passado na compreensdo do que se vivencia no
presente torna-se imprescindivel, ja que sdo estes processos histéricos que fazem o ser humano
compreender os problemas da atualidade. O que se busca enfatizar, aqui, é que através dessa
compreensdo 0s sujeitos tém a oportunidade de, por meio de experiéncias desenvolvidas no
presente, encontrar formas de solucionar tais problemas que ndo sé afetam a humanidade hoje,
mas também irdo afeta-la no futuro (como exemplo disso podemos citar os fatores ambientais).
Nesse sentido, cabe defender a criagdo de espagos em que Se possa pensar sobre isso,
desenvolvendo-se critica e criativamente.

Os autores Neves-Pereira e Alencar (2018, p. 4) enfatizam que “o desenvolvimento
humano, educagdo e criatividade sdo fendmenos mutuamente implicados e socialmente
constituidos. Por serem vinculados aos valores e praticas da cultura”. Sendo assim, sao
elencados enquanto fatores que reverberam o papel da criatividade como um valor
indispensavel para a existéncia humana. Ambos mencionam que o ser humano é plural, logo a
criatividade também se manifesta nesta pluralidade, surgindo a partir de praticas, valores e
regras estabelecidos pela cultura predominante.

Pesquisadora da tematica da criatividade, Alencar (1995) relatou que em 1950 o entdo
presidente da Associacdo Americana de Psicologia, Guilford, em um de seus discursos,
levantou pontos sobre a inacessivel investigacdo empirica referente aos processos criativos,
além de outros aspectos como: as caracteristicas de pessoas criativas, fatores facilitadores e
inibidores, meios de identificacdo de individuos criativos e inclusive programas de treinamento
de criatividade que posteriormente passaram a serem alvo de estudos.

No inicio deste seculo, esse assunto vem ganhando espaco de destaque, embora, de
acordo com Alencar (2009), no Brasil, ainda existem muitas barreiras que inibem o ser humano
de atingir todo seu potencial, por conta da falta de estimulo e encorajamento, bem como de um
ambiente favoravel ao desenvolvimento integral. Para a autora, se esses pontos fossem levados
em consideracgéo, poderiam servir de grandes motivadores para fomentar o pensamento criativo.
E o pensamento criativo, ao lado do pensamento critico, €, a nosso ver, imprescindivel para
uma ideia ampliada de formacao humana.

Resnick (2020), em seu livro “Jardim de infancia por toda vida: Por uma aprendizagem

criativa, mao na massa e relevante para todos”, destaca a forma como a primeira etapa educativa
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€ organizada, seus espacos, e muitas de suas praticas, ja que estas impulsionam o pensamento
criativo, a curiosidade, a elaboracdo de hipoteses entre outros. Alencar (1995) compartilha a
mesma Vvisdo, acrescentando que 0s anos que antecedem a escolarizacdo também sdo
importantes nos aspectos de desenvolvimento da inteligéncia e da criatividade da crianca, por
isso da importancia das experiéncias oferecidas pelo grupo familiar.

Tanto para Resnick (2020) como para Alencar (1995), existem alguns paradigmas sobre
a criatividade que tém sido rompidos, um deles esta relacionado a ser uma caracteristica de
poucos privilegiados, um dom ou até algo inato ao ser humano. Essas antigas percepc¢des foram
dando lugar a compreensdo de que a capacidade criativa poderia ser desenvolvida desde que
alguns requisitos fossem cumpridos. Um deles diz respeito as condi¢es ambientais favoraveis
que serdo retomadas posteriormente com maior énfase.

Alencar (1995; 2009) explica que ndo ha um consenso sobre o conceito de criatividade,
inclusive pelo fato dela ser estudada por diferentes areas como a filosofia, a psicologia, a
educacdo etc. Uma das muitas abordagens, explica Alencar (1995, p. 15), a criatividade esta
atrelada a sua emergéncia e/ou relevancia: “de um produto novo, seja uma ideia ou invencao
original, seja a reelaboracao e aperfeicoamento de produtos ou ideias ja existentes [...] ndo basta
gue a resposta seja nova; é também necessario que ela seja apropriada a uma dada situa¢ao”.
Ela (1995, p. 102). salienta ainda a importancia, nessa perspectiva, de ser “um produto novo,
aceito como Uutil e ou satisfatorio por um nimero significativo de pessoas em algum ponto no
tempo”.

Alencar (1995, p.101-102) faz referéncia as definicGes realizadas por alguns autores,
pontuando que uns defendem e relacionam a criatividade a processos de pensamento, enquanto
outros as caracteristicas do produto. “Em outras defini¢des, criatividade tem sido considerada
como um conjunto de atributos de personalidade ou concebida como uma habilidade particular
de resolver problemas [...]”. Nesse sentido, Resnick (2020) utiliza-se do termo pensamento
criativo por compreender que este contempla aspectos que podem ser desenvolvidos nas
criancas e percebidos como algo essencial pelos adultos, ndo restringindo-se a atividades
artisticas. Em uma perspectiva educacional, interessa-nos a criatividade enquanto capacidade
humana, que pode ser mais ou menos favorecida pelos processos educativos. N&o se deseja dar
enfoque a criatividade enquanto caracteristica de produtos/acdes, o que faria a discussdo
resvalar para o ambito estreito dos interesses mercadologicos.

Alencar (1995, p. 71) destaca outros aspectos para desenvolver o potencial criador
como: “conjunto de atitudes, valores, interesses, motivacOes e tracos de personalidade que

predispdem o individuo a pensar de uma forma independente e flexivel e a fazer uso de sua
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imaginacdo”. A autora e pesquisadora apresenta um estudo complexo e extenso sobre a
temética. Afirma que existem algumas barreiras que impedem a promog¢do da criatividade,
inclusive aquelas que estdo diretamente relacionadas ao espaco escolar. Optou-se por destacar,
aqui, aquelas que ela elege como ‘barreiras emocionais’, que se relacionam com a natureza
cultural. Ela vai dizer que tanto a fantasia como a reflexdo, por vezes, séo concebidas como
perda de tempo, existindo um enaltecimento da l6gica e do raciocinio em prol dos sentimentos
e da intuicao, que nem sequer tem espaco. Enfatiza que “[...] vivemos em uma sociedade, por
vezes, tdo castradora, tdo repressora, que é preciso, com frequéncia, coragem para expor as
préprias ideias e para ousar novas propostas” (Alencar, 2009, p. 64). Evidencia-se assim uma
fragilidade de concepcédo dentro e fora das instituicbes escolares que acaba impactando na
formacéo das criangas e jovens.

Resnick (2020), destaca que no ritmo das mudancas enfrentadas nas atividades mais
diversas, as criancas e jovens irdo se deparar com situacfes novas e inesperadas e que poderédo
encontrar na criatividade um grande aliado na busca por solucdes de algumas das problematicas.
Ele enfatiza que isso vai muito além da vida profissional, abrangendo tanto aspectos pessoais
(emocionais e das relagbes) como os civicos (que estdo relacionados a participacdo em
comunidades). Alencar (2009, p. 13) vai na mesma dire¢do quando afirma que existem “novos
desafios para o ensino, uma vez que no basta ensinar o que € conhecido. E também necessario
preparar o aluno para questionar, refletir, mudar e criar”. A autora defende que a escola deve
incentivar a producédo de conhecimento e contribuir para formar um aluno critico e criativo.

Alencar (1995) fala também sobre o predominio na reproducdo do conhecimento, com
énfase em uma Unica resposta correta, além de aspectos relacionados ao ensino baseado na
memorizag&o, resultando assim a viséo de uma escola aversiva a criatividade. De forma similar,
Resnick (2020, p.12) afirma que “[...] Na maioria das vezes, as escolas enfatizam a transmissao
de instrucdes e informacbes em vez de auxiliar os estudantes no processo de aprendizagem
criativa”. Ou seja, também realiza uma critica ao atual sistema de ensino.

Outro aspecto destacado por Resnick (2020, p. 108) ¢ que “A maioria das pessoas tende
a subestimar as capacidades das criangas, sem reconhecer o quanto elas podem realizar e
aprender por meio de sua inclinagdo natural a exploracao, experimentacgdo e colaboragio”. Por
isso, defende-se a ideia de que um ambiente adequado, metodologias especificas e a
compreensdo sobre o funcionamento dos processos de desenvolvimento infantil, tendem a
agregar de forma positiva na promogédo do pensamento criativo. Dentro desta pauta, o autor
destaca o papel do brincar nos processos de criacdo. Ele também vai dizer que “A criatividade

é desenvolvida a partir de um determinado tipo de esfor¢o, que combina a exploragéo curiosa
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com a experimentacdo ludica e a investigacdo sistematica” (Resnick, 2020, p. 19). Nessa
perspectiva, ele vai defender que a criatividade pode ser nutrida, incentivada, apoiada, sendo o
ambiente seu grande potencializador. Esta ndo se desenvolvera sozinha e afirma que todas as
criancas nascem capazes de desenvolver a criatividade. Ele aborda diversos exemplos através
do Scratch, seu jogo de programacdo, no qual as criancas elaboram seus proprios jogos e
historias. Resnick (2020) aborda em seu livro aspectos relacionados a tecnologia, defendendo
inclusive, que algumas delas irdo promover e outras podem restringir o pensamento criativo.
Porém, ndo sera alvo desta pesquisa dar énfase nessa tematica e sim observar e analisar as
demais estratégias por ele defendidas e apresentadas.

Também Lipman (1995), antes de Resnick, j& havia reivindicado maior credibilidade as
capacidades das criancas e proposto uma pedagogia com elementos ambientais e relacionais
voltados ao desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Para Lipman, tanto quanto para
Resnick, criticidade e criatividade precisam ser forjados com esforco em ambientes adequados
e com metodologias adequadas. (A proposta de Lipman recebera atencao especial no préximo
capitulo).

Para que se avance na direcdo de ambientes e metodologias adequadas para o
desenvolvimento do potencial criativo das criangas, € importante que se tome consciéncia de
alguns problemas-tabus que envolvem o tema e precisam ser desconstruidos. Dentre eles,
Alencar (1995) menciona a falta de reconhecimento e atengdo ao aluno criativo, extenso
programa (contetdos; curriculo), reduzido periodo escolar (carga horéaria), poucas
oportunidades de investigacdo de problemas reais e objetos de interesses, além da limitacdo de
habilidades intelectuais desenvolvidas. O que impossibilita a atuagdo de um aluno produtor de
conhecimentos e com 0 pensamento critico.

Por outro lado, é preciso levar a sério a ideia de alguns pesquisadores de que as criangas
aprendem fazendo: “[...] conforme as pessoas fazem e criam, elas tém a oportunidade de se
desenvolverem como pensadoras criativas. Afinal, criar esta na raiz da criatividade” (Resnick,
2020, p. 32). Quanto a isso, na visdo de Resnick, o atual sistema falha em oferecer instrugdes e
meras atividades a serem “resolvidas”. Dessa forma desconectada em que os problemas sao
apresentados, acabam gerando também conhecimentos desconectados, nos quais a crianga ndo
percebe significado sem saber como coloca-lo em pratica diante de uma outra situacdo. Com
base nesses e outros pressupostos ele ira defender a abordagem da aprendizagem baseada em
projetos, que sera contemplada posteriormente.

Outra questdo, salientada por Alencar (1995), diz respeito a queixa vinda inclusive de

professores, sobre o fato de que os alunos ndo sabem pensar, tornando-se, por vezes, repetidores
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do que o docente diz ou do que eles obtém através de leituras. Isso evidencia a falta de
pensamento critico. Esta emergéncia surge para além de uma preparacdo para a vida adulta.
Resnick (2020) defende que uma aprendizagem criativa poderd promover diversos valores
humanos, sendo essencial garantir que as criancas e jovens possam explorar suas ideias,
desenvolver suas vozes e também se envolver em projetos e tematicas de seus interesses.
Observa-se que, a partir disso, 0 sujeito ira sentir-se atuante no meio em que vive, produtor de
cultura e de conhecimentos, valorizando-se enquanto individuo, mas compreendendo seu papel
nas relacdes sociais e valorizando a coletividade.

Um aspecto que deve ser observado com atencdo e desenvolvido nos estudantes, que
diz respeito a énfase ao estimulo da criatividade e demais etapas do desenvolvimento integral,
¢ o ‘autoconceito’. Alencar (1995; 2009) define autoconceito como a visao subjetiva que 0
individuo tem de si mesmo, baseado nas atitudes e crencas e também na percep¢do que 0s outros
tém dele. A autora afirma que “[...] a tendéncia é se ver em alguns aspectos de forma positiva e
em outros de forma negativa. Entretanto, ha casos de criancas, jovens e adultos que sé se veem
de forma negativa, com sentimentos muito negativos [...]” (Alencar, 2009, p. 57). O
autoconceito € algo que pode ser mantido e também melhorado ao longo do tempo.

Ainda de acordo com Alencar (1995; 2009), esse ‘autoconceito’ aliado ao grau de
autoconfianca esta relacionado a forma como o sujeito se V&, como capaz ou incapaz, € isso ira
determinar o aproveitamento do potencial criador. Destacando o papel dos pais e professores
enquanto primeiros agentes-socializadores. Desta forma, é fundamental atentar-se para a
maneira como a crianca € vista e tratada, ja que algumas atitudes criticas destes agentes podem
inibir na crianca a sua capacidade de pensar e criar. Em casos assim, Alencar (1995, p.77)
observa que “[...] a crianga bloqueia o seu proprio desenvolvimento, passando a se ver de forma
negativa, percebendo-se como incompetente e incapaz”. Isso afetara de forma negativa seu
autoconceito, impedindo-a de explorar todo o seu potencial.

Como mencionado anteriormente, a criatividade abrange diversas areas da vida do
individuo e contempla aspectos culturais e sociais. Observa-se que € essencial desenvolver a
criatividade desde a infancia, oportunizando experiéncias significativas, de maneira que o
aprendizado seja continuo, contemplando aspectos do passado, possibilitando a compreensdo
desses saberes no presente para posterior resolucdo de aspectos que possam surgir no futuro.
Para isso, se faz necessario um ambiente favoravel, com experiéncias significativas que
potencialize e ndo iniba o desenvolvimento do potencial criador. Sendo assim, a educagéo para

a criatividade pode vir a ser uma grande aliada na superacédo de desafios da existéncia humana.
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2.2 Imaginacao e criatividade

Em relacdo ao desenvolvimento humano, Vigotski deixou um grande legado, por meio
de suas concepcOes, sobretudo, voltadas ao fato de o desenvolvimento cognitivo ser
influenciado pelas relagdes sociais. Em relagdo a esse desenvolvimento, interessa-nos a
capacidade imaginativa, que ndo se da de forma diferente, ja que a imaginagdo enquanto uma
caracteristica humana, depende da influéncia da cultura e das rela¢6es sociais do individuo com
seu contexto. Sobre as funcdes psicoldgicas superiores, de acordo com Oliveira (1992, p. 24),
Vigotski pressupde que “[...] a cultura torna-se parte da natureza humana num processo
histérico que, ao longo do desenvolvimento da espécie e do individuo, molda o funcionamento
psicoldgico do homem”.

Desta forma, pode-se compreender que as experiéncias vivenciadas pela crianca irdo
impactar em seu desenvolvimento, sejam elas as interagfes com sujeitos ou com objetos. O
papel exercido pelo meio, especialmente na educacdo, serd abordado no tdpico seguinte. Por
ora, torna-se importante destacar que a intencdo deste tdpico ndo é utilizar os conceitos de
imaginagdo e criatividade como sindnimos e sim estabelecer uma relagdo de “didlogo” entre
ambos. Para tanto, pontuamos sua compreenséao na visdo dos autores abaixo.

Enquanto Castro (2006) evidencia a influéncia da imaginagdo e da criatividade do
homem completo e sua acao sobre 0 mundo:

Imaginagdo e criatividade, portanto, ndo sdo instncias circunscritas apenas ao
trabalho artistico. Sdo fundamentos do desenvolvimento do homem completo. Sdo

pressupostos para a a¢do do homem sobre o mundo e para a analise, construcéo e
modificacdo das coisas que o rodeiam. (Castro, 2006, p. 51).

Alencar (2009, p. 101) destaca que “o comportamento imaginario ¢ um fendmeno
comum na vida de muitas criangas e desempenha um papel importante no seu desenvolvimento
social, emocional e intelectual”. Ainda ressalta que a fantasia além de fazer parte da experiéncia
da crianca € um recurso essencial que auxilia na sobrevivéncia humana, inclusive em questdes
psicolégicas e de adversidades.

Marcello (2016) explica, em um dos capitulos de sua dissertacdo, embasada em
concepcdes vigotskianas, que a imaginacdo abrange trés campos: 'artistico, cientifico e técnico’.
Ela destaca as contribuicdes da literatura infantil e da narrativa neste cenario. Além disso, ela
sinaliza a desvalorizagdo dos processos imaginativos e a separacdo destes do processo de

aprendizagem na escola, o que ela denuncia como sendo um equivoco, levando em conta que
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por meio da imaginacdo a crianca pode comparar determinado conteldo a situacbes que
facilitem sua compreenséo.

Vigotski (2018) defende a ideia de que a base da criacdo estd associada a capacidade de
combinar elementos conhecidos com 0s novos. Sendo que esta capacidade € atrelada a
realidade. Porém, vai além dos aspectos concretos referentes a criacdo. Para ele, toda atividade
em que se elabora algo novo, pode ser expressa por uma construcdo da mente ou de sentimentos,
desde que esta seja concebida pelo individuo que a cria. Dentro destas acdes e comportamentos
0 autor ira classificar a atividade criadora em dois tipos: a ‘reconstrutora/reprodutiva’ ¢ a
‘criadora/combinatoria’.

A ‘reprodutiva’ manifesta-se por meio da reproducdo ou repeticdo de aspectos ja
vivenciados, estando intimamente ligada a memdria. Vigotski (2018) salienta que o cérebro
desempenha um papel de conservar a experiéncia anterior, o que o auxilia na adaptacdo ao meio
que o cerca. Porém, para lidar com as situacdes novas e inesperadas ele deve ir além disso e
elaborar novas imagens e agdes, que sdo as atividades de origem ‘combinatéria/criadora’. Ou
seja, para o autor, o cérebro “[...] também ¢é o que combina e reelabora, de forma criadora,
elementos da experiéncia anterior, erigindo novas situagdes e novo comportamento” (Vigotski,
2018, p. 15).

Dentre os conceitos abordados por Vigotski (2018), outro que destaca-se em suas
concepgdes é o de imaginacdo ou fantasia. Ele escreve:

A psicologia denomina imaginacdo ou fantasia a essa atividade criadora baseada na
capacidade de combinag&o do nosso cérebro. Comumente, entende-se por imaginagao
ou fantasia algo diferente do que a ciéncia pressupde com essas palavras. No
cotidiano, designa-se como imagina¢do ou fantasia tudo o que ndo é real, que nao
corresponde & realidade e, portanto, ndo pode ter qualquer significado pratico sério.
Na verdade, a imaginac&o, base de toda atividade criadora, manifesta-se sem duvida,
em todos os campos da vida cultural, tornando igualmente possivel a cria¢do artistica,
a cientifica e a técnica. Nesse sentido, necessariamente, tudo o que nos cerca e foi
feito pelas méos do homem, todo o mundo da cultura diferentemente do mundo da
natureza, tudo isso é produto da imaginacéo e da criacdo humana que nela se baseia.
(Vigotski, 2018, p.16)

Aqui o autor realiza alguns importantes apontamentos referente a imaginagao. Um deles
¢ a critica a visao que se tem dela, pois € relacionada a algo fora da realidade. Por outro lado,
Vigotski (2018) salienta que € a partir da imaginacao que advém a criacdo, destacando o papel
da cultura e a forma como o ser humano se desenvolveu ao longo da historia. Posteriormente,
ele expde alguns tabus acerca da tematica, como a nocao equivocada de que a capacidade de

criacdo seria privilégio de alguns, os sujeitos que eram concebidos como génios, aqueles que

em alguns casos fizeram grandes descobertas. Ele vai afirmar que a verdadeira criacdo esté:
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“[...] por toda parte em que o homem imagina, combina, modifica e cria algo novo, mesmo que
€sse novo se parega a um graozinho, se comparado com as criagdes dos génios” (Vigotski, 2018,
p. 17).

Baseadas nos estudos de Vigotski, Los et al. (2015, p. 201) afirmam que “a criatividade
é posterior a imaginacdo, entretanto, sdo fungdes interdependentes e vdo se constituindo desde
0 nascimento da crian¢a”. Aqui sdo enfatizadas as influéncias culturais e seus impactos no
desenvolvimento da imaginacéo e criacdo na crianca. Cabendo destacar que € na infancia e com
essas primeiras apropriac6es que vai se intensificar ou inibir o potencial criativo.

Os autores associam 0s conceitos de criatividade e imaginacdo quando afirmam que,
“de fato, onde quer que se conserve uma intima parte da vida criativa, ai também tem lugar a
imaginagdo” (Los et al., 2018, p. 49). Também evidenciam que conforme o sujeito amadurece
essa curva entra em declinio. Sob a perspectiva cientifica, o adulto tem mais experiéncias que
a crianca, logo, compreende-se que possui maior capacidade imaginativa. O que ocorre, porém,
é que a crianca se manifesta com maior liberdade em relagéo a sua imaginacao (do que o adulto),
mesmo que esta seja mais pobre.

Castro (2006) inspirada por pensadores classicos como Vigotski e Piaget, a autora
pontua também o papel da relacdo da crianga com o mundo para desenvolver esse potencial
criativo. Por meio desta relacdo, a crianga formula perguntas e busca por respostas que a faga
gerar descobertas e assim construir conhecimento. Nesse mesmo sentido, Alencar (2009),
amparada por Jersild (1971), vai dizer que a imaginacdo contempla diversas esferas do
desenvolvimento da crianca: esfera intelectual, emocional e social. Na primeira, a imaginacao
é grande aliada das experimentacdes, exploracdes e manipulacdo de ideias. Na segunda, pode
ser influenciada questdes relacionadas ao desejo, esperanca, temores entre outros. Ja na questdo
social séo citadas as brincadeiras entre as criancas e o faz-de-conta.

Dentre as relagbes que a crianga estabelece com o mundo, o brincar, durante muito
tempo, € sua atividade principal, manifestando-se como uma forma de expressdo em que a
imaginacdo e criagdo sdo exercidas frequentemente. Nesse contexto, a imitagcdo e aspectos
retirados da realidade sdo evidenciados. A tematica do brincar sera aprofundada no préximo
capitulo. Importa registrar, desde j&, quanto a isso, a posicao de Vigotski:

[...] notaremos facilmente que os processos de criagdo manifestam-se com toda a sua
forca na mais tenra infancia. Uma das questdes mais importantes da psicologia e da
pedagogia infantil é a da criacdo na infancia, do desenvolvimento e do significado do
trabalho de criacdo para o desenvolvimento geral e 0 amadurecimento da crianga. Ja

na primeira infancia, identificamos nas criancas processos de criacdo que se
expressam melhor em suas brincadeiras (Vigotski, 2018, p. 18).
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Resnick (2020) menciona que existem distin¢des entre os tipos de criatividade. Ele
destaca duas delas, a com “c” minusculo, que envolve ideias uteis para o dia a dia, mesmo que
muitas pessoas tenham ideias parecidas, basta ela ser nova e eficaz. Em contrapartida existe
aquela criatividade para a qual muitos voltam seus olhares, valorizando-a. Sendo esta, a
Criatividade com o “C” maitsculo, que diz respeito as grandes invengdes. Para o autor, interessa
muito mais a primeira, sendo o tipo de criatividade que pode ser estimulado e desenvolvido e
ndo esta relacionado a algo de poucos escolhidos.

Nesse mesmo sentido, Vigotski (2018, p. 53) aponta que a criacdo em seu sentido
psicoldgico ndo depende de talento: “[...] € facil chegar a conclusdo de que ela ¢ o destino de
todos, em maior ou menor grau; ela também é uma companheira normal e constante do
desenvolvimento infantil”. O autor enfatiza que todos tém a capacidade de ampliar seu potencial
criativo. E, para isso, um dos aspectos fundamentais € saber como este pode ser estimulado.

Vigotski (2018, p.58) diz que: “[...] a constru¢do da imagina¢do tem a tendéncia de
encarnar-se na vida. Por forgca dos impulsos contidos nela, tende a tornar-se criativa, ou seja,
ativa, transformadora daquilo em direcdo ao que a sua atividade se orienta”. Compreende-se,
assim, a imaginacdo enquanto um impulso para a criacdo. E ainda para que essa imaginacéo
seja impulsionada sdo necessarios, por vezes, desafios:

[...] Se a vida ao redor ndo o coloca diante de desafios, se as suas rea¢cbes comuns e
hereditarias estdo em equilibrio com o mundo circundante, entdo, ndo havera qualquer
base para a emergéncia da criacdo. O ser completamente adaptado ao mundo nada
desejaria, ndo teria qualquer anseio e, é claro, nada poderia criar. Por isso, na base da

criacdo h& sempre uma inadaptacdo da qual surgem necessidades, anseios e desejos
(Vigotski, 2018, p. 42).

Mozzer e Borges (2008) vao afirmar, baseadas em estudos vigotskianos, que a
criatividade é o que diferencia a cultura do mundo natural, pois esta relaciona-se com a
capacidade de mudanca. Ou seja, Vigotski acreditava que a capacidade criativa se relaciona
diretamente com a habilidade de mudanca do ser humano. Sem esta capacidade de adaptacéo,
impulsionada muitas vezes por desafios, surge a hipotese de que ndo haveria evolucao.

Existem algumas maneiras de impulsionar o espirito criativo dentro e fora do espago
escolar. Para Resnick (2020), um dos principais desafios a ser enfrentado diz respeito a criagéo
de um ambiente fértil para o desenvolvimento/ ampliacdo da criatividade. De modo similar,
Vigotski (2018, p. 100) ja havia assinalado: “O importante ndo ¢ o que as criangas criam, o
importante € que criam, compdem, exercitam-se na imaginacao criativa e na encarnacéo desta

imaginagdo”. Sendo aqui privilegiados os processos ¢ ndo meramente 0s resultados. Na
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sequéncia busca-se apresentar 0 impacto do meio e das experiéncias nesse processo de

desenvolvimento de imaginacao e criacao.

2.3 A influéncia do meio e da experiéncia

Vigotski (2018), em seu livro Imaginacdo e cria¢do na infancia, elege a primeira lei
sobre a funcdo imaginativa, pontuando que esta depende da diversidade da experiéncia anterior.
As experiéncias devem ser ricas e significativas, pois é a partir delas que as criancas se inspiram
para suas construgdes de fantasia. O autor afirma que “Quanto mais rica a experiéncia da pessoa,
mais material estd disponivel para a sua imaginacao” (Vigotski, 2018, p. 24). Eis aqui um dos
papéis centrais que o0 meio exerce nos processos de imaginacdo e criacdo. Em vista de sua
relevancia, convém compreender adequadamente 0 meio, no que tange as experiéncias e
objetos, bem como aos aspectos das relagbes, ou seja, a0 modo como as pessoas que sdo
préximas aos individuos contribuem em seu desenvolvimento.

Alencar (2009, p. 29) elege alguns pontos que potencializam o pensamento criativo,
destacando aqueles que estdo ligados “[...] as caracteristicas do ambiente social, ao grau de
reconhecimento que se da ao criador e a criacdo, a extensdo em que a mudanca, 0 novo, 0
divergente sdo aceitos e valorizados [...]”, abarcando fatores sociais e culturais. Em Vigotski
(2018, p. 37), lemos que sao “[...] as percepcdes externas € internas, que compdem a base da
nossa experiéncia. O que a crianca vé e ouve, dessa forma, sdo 0s primeiros pontos de apoio
para a sua futura criagcao”. Disso resulta o grande impacto que o ambiente e das relagdes na vida
da crianca, ja que estas irdo determinar a acumulacdo do material que ira contribuir para a
fantasia.

Castro (2006, p. 58) afirma que “[...] a crianca deve estar em contato com experiéncias
variadas e ricas que lhe permitirdo posteriormente atos de criagdo baseados nos elementos que
ela colheu destas experiéncias [...]”. Reside nesse contato direto com o mundo, atraves de
exploracGes de objetos, interagdes sociais, entre outros, a fonte para o acimulo de experiéncias.
Corroborando com essas variagOes de experiéncias, Los et al. (2015, p. 203) afirmam que é
necessario: “que se proporcionem atividades diferenciadas que enriquecam o repertorio
imaginativo”, contribuindo assim nos processos de e ampliagao da atividade imaginativa.

Levando em conta aspectos que influenciam ou inibem o potencial criador, Alencar
(1995, p. 61) destaca também o papel da familia, os tracos de personalidades predominantes e
0 impacto da escola:
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A criatividade, como qualquer trago ou caracteristica humana, necessita de condicdes
adequadas para que possa se desenvolver [...] Estas condi¢fes, mais ou menos
favoraveis, estariam também relacionadas aos valores dominantes na familia, aos
tracos de personalidade e caracteristicas ai reforcados e cultivados. O que a escola
propde como objetivos a alcangar, em termos de aprendizagem, ensino, também
podera favorecer ou, pelo contrario, dificultar o desenvolvimento do potencial criador.
Tantos fatores intrapessoais como interpessoais, tanto fatores individuais como
sociais, ttm um impacto significativo na producdo criativa do individuo e da
sociedade.

Alencar (1995) ressalta ainda que na primeira infancia, a medida que o sujeito
desenvolve a razdo, sua imaginacdo vai declinando e a familia tem grande influéncia nisso,
quando por vezes questiona, critica e até pune a crianga diante de sua expressdo da imaginagao
e da fantasia. Posteriormente, esse papel também é assumido pela escola, que pode afetar
inclusive de forma mais intensa esse declinio.

O espaco escolar, como se sabe, assume uma importante funcdo no desenvolvimento de
processos de imaginagdo e criagdo na crianga. Vigotski (2018, p. 91) coloca que “[...] o melhor
estimulo para a criacdo infantil é uma organizacdo da vida e do ambiente das criancas que
permita gerar necessidades e possibilidade para tal [...]”. Por isso, d4 importancia as
experiéncias e as materialidades oferecidas. Apds, o autor da alguns exemplos de como
valorizar essa expressao das criangas. Dentre eles, a valorizagéo de suas produgdes por meio de
exposigoes.

Outro ponto que merece destaque, nos escritos de Vigotski (2018, p. 27), diz respeito
ao papel das interacdes/relagdes. Ele destaca que “[...] a pessoa ndo se restringe ao circulo e a
limites estreitos de sua experiéncia, mas pode aventurar-se para além deles, assimilando a
experiéncia historica ou social alheias com a ajuda da imagina¢ao”. Ou seja, € possivel romper
as experiéncias pessoais ja que através da narragdo de outra pessoa tem-se a oportunidade de
imaginar algo mesmo que ndo se tenha visto ou vivido diretamente.

Dewey (1979) além de abordar aspectos sobre educagdo e experiéncia, realizou
consideracOes acerca da educacéo tradicional e da educacao progressista, ndo visando eleger a
melhor e sim destacando elementos de ambas. Ele discorre sobre um dos erros da educacao
tradicional que ao seu ver “[...] ndo estava no fato de que os educadores tomavam a si a
responsabilidade de prover o meio. O erro estava no fato de ndo considerarem o outro fator na
criagdo da experiéncia, ou seja, as capacidades e os propoésitos daqueles a quem iam ensinar”
(1979, p. 39). Desconsiderando dessa forma a “bagagem” das criangas.

Vigotski (2018) aproxima-se da visdo de Dewey (1979), nesse ponto, quando defende
sua compreensdo de Educacéo:
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Educacdo, entendida correta e cientificamente, ndo significa infundir de maneira
artificial, de fora, ideais, sentimentos e animos totalmente estranhos as criangas. A
educacdo correta consiste em despertar na crianca aquilo que existe nela, ajudar que
isso se desenvolva e orientar esse desenvolvimento para algum lado [...] (Vigotski,
2018, p. 71).

Compreende-se que, para que 0s processos educativos de fato obtenham éxito, torna-se
imprescindivel “despertar na crianga..” o seu potencial, conhecé-la plenamente: suas
particularidades, conhecimentos préevios e inclusive o melhor jeito de se desenvolver e aprender.
Dewey também questiona a forma como a escola aborda as teméticas e experiéncias, de forma
desconexa, fazendo com que o aluno tenha um “aprendizado isolado”. Ele afirma que uma
“Aprendizagem desse tipo, seja la qual for o grau em que tiver sido, ao tempo, exercitada, ndo
constitui, em face das leis de experiéncia, preparacdo genuina”, acrescentando, na sequéncia,
que “[...] amais importante atitude a ser formada ¢ a do desejo de continuar a aprender” (Dewey,
1979, p. 42). Ou seja, cabe a escola esse desafio de despertar o desejo pelo aprendizado do
aluno.

Outro ponto que se deseja destacar na abordagem de Dewey (1979, p. 42) diz respeito
a liberdade. Ele a considera sob duas categorias: a interna (relacionada ao
pensamento/inteligéncia) e a externa (relacionada aos movimentos fisicos), sendo que ambas
ndo podem separar-se: “A tUnica liberdade de importancia duradoura é a liberdade de
inteligéncia, isto é, liberdade de observacdo e de julgamento com respeito a propositos
intrinsecamente validos e significativos [...]”. Percebe-se aqui a énfase dada por ele em criar
espacos de protagonismo infantil, no qual a crianca possa se aprofundar em conhecimentos de
seu interesse.

Dewey (1979, p. 61) também realiza um alerta sobre o excesso de quietude exigida na
escola tradicional como um aspecto de poda da liberdade: “Nao pode haver completa quietude
num laboratorio, ou numa oficina. O fato de exigir a escola tradicional o siléncio em uma das
primeiras virtudes comprova o0 seu carater ndo-social [...]”. Por outro lado, ele também se
preocupa com a liberdade demasiada, ou incompreendida, citando o exemplo de professores
que entregam diversos objetos e materiais, mas ndo ousam dar sugestdes com receio de
ultrapassar o limite da liberdade dos alunos. Frente a isso, Dewey (1979, p. 71) vai dizer que
“[...] a sugestao do professor nao ¢ molde para fundir um produto, mas ponto de partida para
ser continuado e se transformar em plano pela contribuicdo que Ihe trardo todos que se acham
empenhados no processo de aprendizagem”. Agrega a isso a visao de que o desenvolvimento
se darad nessa relacdo professor-aluno em que ambos doam e recebem, com proposito no

crescimento de processos de comunicacado e inteligéncia social.
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Tudo isso que observamos a partir de Dewey e Vigotski € muito importante de se
considerar quanto o que esta em questdo é a criacdo das condi¢des, do ambiente propicio a
criatividade. Corroborando com essa visdo, Resnick (2020) pontua que é necessario um
equilibrio entre liberdade e estrutura por parte dos ambientes com énfase na aprendizagem

criativa:

Encontrar o equilibrio ideal entre liberdade e estrutura € a chave para criar um
ambiente fértil para a aprendizagem criativa. Isso se aplica aos Clubhouses, mas
também as salas de aula, lares, bibliotecas, museus e demais locais. Muitas vezes, as
pessoas criam uma dicotomia entre liberdade e estrutura, e colocam os ambientes de
aprendizagem em uma categoria ou na outra. A verdade é que todos os ambientes de
aprendizagem envolvem certo grau de liberdade e certo grau de estrutura; o desafio é
encontrar a combinagéo certa e as formas adequadas de estrutura. (Resnick, 2020, p.
74)

Retornando a obra de Dewey (1979), identificamos outro aliado necessario no
oferecimento de experiéncias significativas: o planejamento de aula. Para ele, o planejamento
agregado ao pensamento, se torna imprescindivel para uma vida comunitaria genuina, com
énfase nessa sociabilidade das criancas. Dewey enfatiza que esse planejamento deve nascer por
meio da observacao, pois é preciso atender as necessidades e capacidades do grupo, além disso,
assegura que se deve “dispor e ordenar as condigdes para que a matéria ou contetido das
experiéncias seja tal que satisfaga aquelas necessidades e desenvolva aquelas capacidades”
(Dewey, 1979, p. 54). O planejamento deve apresentar-se de forma flexivel para atender a
experiéncia individual, mas também firme para auxiliar no alargamento da capacidade dos
alunos.

Agregamos a isso a conclusdo pedagogica de Vigotski (2018, p. 25) que “consiste na
afirmacdo da necessidade de ampliar a experiéncia da crianca, caso queira-se criar bases
suficientemente solidas para a sua atividade de criagdo”. Ou seja, quanto mais vivéncias a
crianca tiver mais elementos da realidade ela possui em sua experiéncia. Dessa mesma forma
sua imaginacdo se mostrard mais produtiva e significativa.

Los et al. (2015), amparadas nas teorias vigotskianas, empoderam o papel da
brincadeira na infancia, conforme ja assinalado, pois através dessa pratica a crianga interage
com sua imaginacdo, inclusive reproduzindo aspectos advindos de experiéncias sociais e
culturais (sendo a imitagdo um dos artificios utilizados). As autoras salientam também que nas
brincadeiras e jogos existem regras assim como as situagdes imaginarias: “A criatividade ¢
geradora dessas regras, e nelas a imaginacdo tem lugar, utilizando-se de vivéncias da crianga

para criagdo da brincadeira” (Los et al., 2015, p. 203). Elas reforcam que na medida que a
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crianga vai incorporando e internalizando as experiéncias em seu cérebro, ela desenvolve sua
atividade imaginativa e criadora. Logo, quanto mais experiéncias forem adquiridas, mais
criativa ela tende a se tornar. No proximo capitulo, nos voltaremos ao tipo especial de

experiéncia que é proporcionada pelo brincar e pelo investigar.
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3. BRINCAR E INVESTIGAR PARA PODER CRIAR

Apds a caracterizacdo geral da criatividade em perspectiva educacional, conduzida no
capitulo anterior, este capitulo volta-se para o que consideramos os dois pilares centrais do
desenvolvimento criativo: o brincar e o investigar. Para uma consideragdo contemporanea sobre
0 brincar, retomamos Vigotski (2009) e autores relacionados, colocando em relevo a ligacdo do
brincar como 0s processos de imaginacao e criacdo infantil. Novamente mencionamos a relacao
entre imaginacdo e criatividade, porém agora mais restrita a brincadeira e considerando ainda
seu impacto social. Além disso, também faremos uma reflex&o sobre o papel do brinquedo e da
brincadeira no desenvolvimento da crianca. Como outro pilar, trazemos a baila o papel do
investigar, recorrendo a proposta de comunidade de investigacdo proposta por Lipman (1923-
2010) e sua dimensdo criativa. Nesse ponto, apontaremos também para a relacdo entre o
pensamento critico e o criativo, destacando o papel investigativo e dialdgico sobre assuntos que
inquietam e interessam ao grupo. O professor, enquanto mediador da discussao, tem papel de
destague como responsavel por elaborar questdes norteadoras que auxiliam na reflexdo da
comunidade, cujo foco ndo estad prioritariamente na producdo em uma resposta, mas sim no

processo do investigar e refletir.

3.1 Brincar para imaginar

O brincar é a acdo principal desempenhada pela crianca, para quem este momento €
encarado com extrema importancia. De acordo com Vigotski (2018), o brincar esta totalmente
orientado pelos processos de desenvolvimento da imaginagdo e da criatividade. Por ser uma
pratica associada as relagdes sociais e ao contexto cultural, pode ser compreendido como uma
forma em que 0 meio atua potencializando os processos de cria¢do infantil, que aqui buscamos
evidenciar.

Vigotski (2009) sustenta que a criatividade e a imaginacdo estdo presentes na
apropriacdo da cultura, por meio de vivéncias e experiéncias que sao tipicas das relaces
humanas, relacionando fatos e novos acontecimentos, que contribuem no desenvolvimento da
crianca. A imaginacéo e a emocao estdo interligadas e constituem o que Vigotski (2007) nomeia
como formacao social subjetiva. Dessa forma, as imagens que aparecem na mente humana para
associar algum objeto ou elemento de forma subjetiva sdo chamadas de signos e estes servem
de apoio a imaginacgdo pois retratam elementos de uma realidade vivenciada, relembrando

experiéncias e possibilitando recriacdes e invencgoes.
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Vigotski também vai defender o papel determinante da linguagem no processo de
desenvolvimento do sujeito, bem como sua forma de se relacionar com 0 meio e com o outro.
Ribeiro et al. (2011, p. 400), desde bases vigotskianas, afirmam que a linguagem “q[...]
possibilita a criacdo e a imaginacdo da crianca, fazendo com que ela consiga internalizar os
conceitos, sem a presenca imediata dos objetos. E a linguagem que possibilita a troca com o
outro e permite que cada individuo se constitua e na interacdo se complete.”

Mozzer e Borges (2008) corroboram essa posicdo, afirmando que o brincar é um
processo historico e socialmente construido. Ou seja, as criancas aprendem a brincar com o
outro, sendo essas brincadeiras estruturadas por valores e habitos de um determinado grupo
social. Um exemplo disso sdo as maes que, tdo logo seu bebé nasce, estabelecem uma relagéo
afetiva e de interacdo, inserindo na sequéncia brincadeiras, como a de esconder com um pano
0 seu proprio rosto ou o do bebé, o que auxiliara “[...] na elabora¢do da imagem mental do
objeto ou da pessoa ausente”.

Por isso que o adulto tem um papel significativo no auxilio do processo de
desenvolvimento da brincadeira. De acordo com Steinle (2013, p. 112), “[...] a crianga ndo se
desenvolve de forma natural e espontanea, pois sua passagem de ser humano para ser cultural
vincula-se ao desenvolvimento histérico da humanidade.” A autora refere-se a psicologia
historico-cultural, defendida por tedricos como o proprio Vigotski, e destaca que esse mesmo
desenvolvimento necessita de uma “interago intima e indissociavel entre 0 homem, a educacgéo
e a sociedade”. Compreende-se assim que € algo passado de geragdo para geracdo, de pais para
filhos, de crianca para crianca etc.

As autoras Los et al. (2015, p. 203), também embasadas em estudos vigotskianos,
afirmam que, ao nascer a crianga “[...] j& esta participando de atividades culturais, que
possibilitam o desenvolvimento de sua imaginacao, pois as experiéncias de vida remetem a um
signo, que pode inspirar sentimentos e a combinagéo destes fatores impulsionam a criatividade
por meio da imagina¢do.” Desta forma, a medida que a crianca cresce, ela vai desenvolvendo a
interacdo entre a imaginagao e seus pensamentos.

Vigotski (2007) determina que através do brinquedo criam-se situagdes imaginarias,
muitas delas sdo extraidas de modelos de praticas da vida adulta, sendo reformulados por meio
da imitacéo. Para ele, por exemplo, quando uma menina brinca de boneca ela estabelece regras
de modelos de como age uma mae, o0 que justifica as regras que fazem parte da brincadeira.

Conforme mencionado no capitulo anterior, as experiéncias tém grande contribuicéo
nos processos imaginativos, ja que servem de inspiragdes para as novas elaboracdes mentais.

Entdo, conforme a crianga amplia sua bagagem de experiéncias, 0 seu cérebro as incorpora e as
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internaliza, o que Vigotski refere como o desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores,
que ocorrem principalmente por meio da interagéo social.

Ao brincar, a crianca geralmente recorre a imitacdo, que a auxilia a partir de uma
vivéncia a reproduzi-la por meio da memoria, o que segundo Vigotski (2009) é um fator
primordial para o seu desenvolvimento criativo e de seu aprendizado. Los et al. (2015, p. 205)
mencionam que: “[...] para Vigotski, a imaginagdo faz parte do processo intelectual em que a
crianca € influenciada pelo que vé e imita, agindo sob a influéncia do social, obtendo parametros
ou pontos de partida, que d&o inicio ao processo de criacdo.” A crianga sé é capaz de imitar
aquilo que faz parte da sua atual capacidade intelectual, sendo que em colaboracéo ela revela-
se mais forte e inteligente do que sozinha. Residindo nesse aspecto aquilo que o autor classifica
como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)*.

Mozzer e Borges (2008, p. 10), empoderam o papel do brincar, destacando que, por
meio dele, “a crianga desenvolve fungdes psicologicas importantes como a atengao, a imitagao,
amemoria [...] Ao brincar, as criangas exploram e refletem a realidade cultural na qual vivem.”
Nas brincadeiras as criangas desempenham papéis sociais como “mae e filha”, tendo assim
experiéncias inspiradas em fatos de suas vivéncias, o que a auxilia na tomada de consciéncia de
si e do mundo. Com isso, acabam construindo significados sobre a realidade, o que Vigotski
chama de contato social consigo mesmo (Mozzer; Borges, 2008, p. 10).

Vigotski (2018, p. 18) destaca o papel da imitagdo nas brincadeiras infantis, defendendo
gue muito do que a crianca faz, sdo vestigios do que observou nos adultos. Com isso utiliza-se
de uma experiéncia anterior, porém esta nao é reproduzida exatamente da mesma forma como
ocorreu na realidade: “[...] brincadeira da crianga ndo ¢ uma simples recordacdo do que
vivenciou, mas uma reelaboracdo criativa que corresponde as aspiracfes e aos anseios da
crianga. Assim como na brincadeira, 0 impeto da crianca para criar € a imaginacdo em
atividade”.

Compreende-se, assim, que a crianga realiza combinacGes entre elementos
vivenciados/observados e elementos criados. “E essa capacidade de fazer uma construgdo de
elementos, de combinar o velho de novas maneiras, que constitui a base da criagdo” (Vigotski,

2018, p. 18). Cada etapa da infancia possui formas caracteristicas de criacdo, sendo fator

4 O conceito refere-se a “distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”. (Vigotski, 2007,
p. 97).
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determinante o acumulo de experiéncias. Ou seja, observamos o papel das condicdes, de

repertorios que possam ser fornecidos as criangas como forma de ampliacéo de sua imaginacao.

3.1.1 O brinquedo e a brincadeira

Amparadas pela teoria vigotskiana, Machado Rolim (2009, p. 178) enfatiza que o
brinquedo possui ligagdo entre o intervalo “do desejo e da satisfagdo”. Sabe-se que criancas
bem pequenas (até 3 anos) geralmente desejam algo de imediato, ja crian¢as um pouco maiores
(em torno de 6 anos) almejam algo que é impossivel de se concretizar imediatamente. Nessa
perspectiva que se deve contextualizar o brinquedo e o brincar:

[...] o brinquedo surge dessas necessidades ndo realizaveis de imediato. Eles sdo
construidos quando a crianca comeca a experimentar tendéncias ndo realizaveis: para
resolver a tensdo gerada pela ndo realizagdo de seu desejo, a crianga envolve-se em

um mundo ilusério e imaginario onde seus anseios podem ser realizados no momento
em que quiser. Esse mundo é o brincar. (Machado Rolim, 2009, p. 178).

Nesse mundo a crianga se orienta pela imaginacdo que Ihe proporciona a criagdo de um
mundo ideal, porém sempre regido por normas de comportamento. Ou seja: “[...] € possivel
concluir que ndo existe brinquedo sem regras, mesmo que ndo sejam as regras estabelecidas a
priori; o brincar esta envolvido em regras da sociedade” (Machado Rolim, 2009, p. 178). Um
exemplo é a brincadeira de boneca na qual é regida pelos comportamentos maternos.

Mozzer e Borges (2008, p. 10) destacam que, “no inicio da vida da crianca, sua agdo
sobre o mundo ¢ determinada pelo contexto perceptual e pelos objetos nele contidos.” Porém,
h& uma mudanca no seu processo psicolégico em que se destaca a fase do faz-de-conta, na qual
ela introduz os jogos e/ou papéis sociais em suas atividades. Nesta etapa a crianca deixa de
guiar-se pelas restricdes do ambiente (da realidade), utilizando-se de sua imaginacgéo e fantasia
que a permitem modificar os significados dos objetos, a brincadeira permite entdo a expansao
de alternativas de utilizar objetos e a flexibilizagcdo de significados através da imaginagéo.
Assim, “o campo de significado se impde sobre o campo perceptual, ampliando-0”, o que
contribui tanto para seu desenvolvimento como para sua compreensdo de mundo.

A respeito da mudanca perceptiva da crianca sobre o objeto, Vigotski (1998, p. 126)
observa que, conforme ela vai amadurecendo, “¢ no brinquedo que a crianca aprende a agir
numa esfera cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa, dependendo das motivagoes e

tendéncias internas, e ndo pelo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos”. O sentido
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dado para o brinquedo depende da escolha imaginativa da crianga. Por exemplo: um cabo de
vassoura que é transformado em um cavalo, no qual a crianc¢a brinca de galopar.

Permitindo uma relacdo entre a realidade e a fantasia, ao brincar, a crianca ird em
algumas ocasides utilizar os objetos em situacfes reais e em outros momentos esses mesmos
objetos poderdo exercer fungbes inusitadas. E isso possui uma relacdo de
compreensdo/conhecimento que a crianga tem do objeto concreto e suas respectivas
caracteristicas. Nesse mesmo sentido, a brincadeira de faz-de-conta sofre influéncia das

caracteristicas da situacdo concreta:

Ao brincar, a crianga comega a conseguir abstrair o significado dos objetos que ndo
estdo presentes. Este constitui um passo importante no percurso que a tornara capaz
de, como no pensamento adulto, desvincular-se totalmente das situagfes concretas.
Neste caso, o brinquedo prové uma situagéo de transicao entre a acdo da crianga com
objetos concretos e suas acGes com significados. (Mozzer; Borges, 2008, p. 11).

Podemos pressupor dessa maneira que ao se impedir que a crianca tenha esses
momentos de brincadeira, na qual ela possa escolher objetos e relacionar-se de forma ludica
com 0s mesmos, esta se impedindo que diferencie uma esfera cognitiva de uma esfera visual,
bem como que desenvolver aspectos de abstracdo mental.

Machado Rolim (2009, p. 178) pontua que “[...] o brinquedo fornece, assim, uma
situacdo de transicdo entre a acdo da criangca com objetos concretos e as suas agdes com
significados.” Isso permite com que a crianga possa experimentar uma situacdo imaginaria na
brincadeira que a permita dar significado aos brinquedos, ou seja, a questdo da ideia e ndo do
concreto.

Vigotski (1998, p. 130) afirma:

A criagdo de uma situagdo imaginaria ndo é algo fortuito na vida da crianca; pelo
contrario, é a primeira manifestacdo da emancipacdo da crianca em relagdo as
restricGes situacionais. O primeiro paradoxo contido no brinquedo é que a crianga
opera com um significado alienado numa situacdo real. O segundo € que, no
brinquedo, a crianca segue o caminho do menor esforco — ela faz o que mais gosta de
fazer, porque o brinquedo est& unido ao prazer — e, a0 mesmo tempo, aprende a seguir
os caminhos mais dificeis, subordinando-se a regras e, por conseguinte, renunciando

ao que ela quer, uma vez que a sujeicdo a regras e a rendincia a acdo impulsiva constitui
0 caminho para o prazer do brinquedo.

Com base em todos esses pontos destacados pelo autor, podemaos resumir que por meio
da brincadeira surgem situacfes imaginarias que permitem as primeiras acdes independentes
da crianca. Além disso, ela pode atribuir significados diferentes aos objetos, o que lhe

possibilita, além de desenvolver sua abstracdo, expressar certa autonomia. O brinquedo esta
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associado ao prazer e por meio dela o sujeito brincante pode aprender questdes mais profundas
COmo 0 universo das regras.

Sabe-se também que, atualmente, o proprio brincar tornou-se muitas vezes mecanizado,
na medida em que as escolas promovem momentos cronometrados para esta pratica, como 0
préprio recreio para os alunos dos Anos Iniciais. A crianga possui apenas alguns minutos para
iniciar a brincadeira ja que, ao encerrar o tempo, esta é interrompida bruscamente.

Outras formas de um brincar mecanizado podem ser concebidas quando é o professor
que define os brinquedos e até interrompe as criangas quando ndo estao brincando conforme “o
esperado”. Também se observam praticas em que sdo promovidos circuitos ¢ momentos de
brincadeiras em que sdo privilegiadas as fotos desses sujeitos, sacrificando a sua liberdade
durante esse periodo. Em vista disso, faz-se necessario pensar sobre essa tematica, estudar e
refletir sobre o0 assunto, para ndo cair na cilada da operacionalizacdo do brincar. Para que esse
momento seja de fato de um explorar livre e autbnomo da crianca, que ela possa se expressar

de sua maneira e ser acolhida.

3.1.2 O professor mediador: um espaco favoravel a criatividade

Como existe uma grande importancia de o sujeito desenvolver o que Alencar (2009, p.
59) chama de “autoconceito”, ja explicitado no capitulo anterior, destacamos o papel do
professor nesse processo. Nesse sentido, iremos elencar alguns aspectos especificos que
Alencar, sob a base posta por Vigotski, determina como essenciais para o desenvolvimento do
potencial criador do aluno. Séo eles: promover um ambiente favoravel ao desenvolvimento do
autoconceito na escola, evidenciando o papel do professor, que deve estar atento as
caracteristicas individuais dos alunos, a0 mesmo tempo que ao interesse do grupo como um
todo de maneira que todos desenvolvam seu potencial.

Alencar (2009, p. 71), observa que,

[...] apesar de o professor ter uma influéncia muito grande sobre o aluno,
especialmente aquele que leciona para as primeiras séries, muitos ndo tém nocéo do
grau de sua influéncia. Muitos professores desconhecem, por exemplo, que,
dependendo de suas atitudes, do seu comportamento em classe, de suas expectativas
em relacdo aos alunos, ele podera tanto favorecer a aprendizagem, o entusiasmo pela
busca de novos conhecimentos, contribuindo de forma significativa para o
desenvolvimento social, cognitivo e afetivo do aluno quanto pelo contrério, criar
barreiras para este desenvolvimento, concorrendo ainda para tornar a aprendizagem
um processo aversivo e doloroso.

E notéria a influéncia que o professor tem sobre o aluno. Mesmo que muitos
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desconhegcam esse impacto, seu comportamento e préticas serdo determinantes para a promogao
do desenvolvimento desse sujeito. Sendo assim, o entusiasmo pela busca de novos
conhecimentos, como a autora menciona, promove contribui¢fes sociais, cognitivas e afetivas.

Alencar (2009, p. 72-73) elege quatro dificuldades enfrentadas pelo professor na busca
pela ampliagdo de momentos favoraveis ao desenvolvimento criativo do aluno: “1. Contetdo e
extensdo do nosso programa curricular”; “2. Visio tradicional do ensino”; “3. Enfase exagerada
na disciplina ¢ bom comportamento do aluno”; “4. Baixas expectativas do professor com
relacdo ao aluno”.

O curriculo extenso é uma das evidéncias que podem engessar o professor, que
buscando dar conta de desenvolver os “contetidos”, competéncias e habilidades, acaba
restringindo-se a essas estratégias em decorréncia inclusive da respectiva carga horaria para dar
“conta dessas demandas”. Além disso, sabemos das avaliagdes em larga escala, provas que
buscam avaliar de tempo em tempo os alunos da rede publica, estando a cargo do professor
“preparar” os alunos para tirarem boas notas nelas.

Outro ponto de alerta diz respeito a “visdo tradicional do ensino”, na qual a transmissao
de conhecimentos, a énfase na memorizacgdo e a resposta certa sdo privilegiados. Nessa visdo
pedagogica, o professor é o detentor do saber, que ao dar uma aula expositiva espera que 0
aluno possa raciocinar e resolver problemas. Porém, nessa perspectiva desconsidera-se a
crianga “como construtora do conhecimento e a énfase maior ¢ na memoria € nao na
compreensdo” (Alencar, 2009, p. 72). Ou seja, sao oferecidas situacdes em que dificilmente
levam o aluno a pensar e a criar.

A énfase no bom comportamento é uma outra cilada que muitos professores podem cair,
talvez com a justificativa de que para aprender em uma respectiva “disciplina”, sejam
requisitados aspectos como total siléncio e atencdo. E que para reproduzir os conhecimentos é
necessario a obediéncia (outro ponto atrelado a uma viséo tradicional de educacao). Alencar

(2009, p. 72) realiza uma critica a essas posicOes tradicionais quando afirma que:

O aluno desejado por todos os professores, é aquele que permanece quieto e atento ao
que o professor estd comunicando, respondendo as perguntas feitas por ele; é um aluno
que ndo questiona, que ndo critica, que ndo sugere ao professor novas alternativas e
novas abordagens. Este modelo de aluno ideal é mais um fator que conduz a
uniformidade de comportamento, de pensamento e expressdo, constituindo, ao mesmo
tempo, uma barreira a diversidade e espontaneidade.

O quarto e Gltimo ponto sinaliza a baixa expectativa que o professor possui em relagéo

ao aluno. Novamente observamos caracteristicas de um modelo de educacéo tradicional, na
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qual os alunos, por si s6, sdo concebidos como inferiores ou sdo comparados ao professor como
diz a expressdo filosofica “tabula rasa”. Nessa visdo, sdo totalmente desconsideradas as
vivéncias dos alunos, aquilo que agregaram a sua bagagem socialmente e culturalmente. Dessa
forma, o professor desconhece a “[...] capacidade da crianga para propor novas ideias, sugerir
novos caminhos e novas solugbes. Estas baixas expectativas tendem a se transformar em
profecias auto regularizadoras, comportando-se 0s alunos de acordo com elas” (Alencar, 2009,
p.73). Ou seja, promove-se a padronizacdo dos educandos.

Todos esses pontos dificultam ao professor pensar novas formas de promover sua
préatica pedagogica, que por sua vez, impossibilita ao aluno ser um explorador que poderia
investigar e exercer novas formas de pensamento e criacdo. Apos detectar o que impossibilita
o0 desenvolvimento de um espaco para 0 pensamento criativo, Alencar (2009) oferece algumas
dicas que podem potencializar a criatividade na escola.

Um dos movimentos propostos esta no oferecimento de espacos para levantamento de
questBes e elaboracdo de hipoteses, além de um espaco para testd-las. Apoiar as diversas
interpretacdes dos alunos, promovendo momentos de avaliagfes criticas nas quais 0 mesmo é
valorizado e respeitado tanto pelo professor, como pelos colegas, empoderando o aprendizado
mutuo e também independente. E disponibilizando o tempo necessario para que o aluno pense
e desenvolva ideias criativas.

Nas propostas oferecidas, possibilita-se 0 estimulo da habilidade de exploracdo de
possiveis consequéncias em situacdes hipotéticas entre situacdes envolvendo o passado (que ja
ocorreram) ou do futuro (que poderdo ocorrer). Oportuniza-se e encoraja-se 0s alunos a
refletirem sobre temaéticas que gostariam de investigarem/pesquisarem, desenvolvendo assim
aspectos relacionados a julgamentos, sugestdes de melhorias dentre outros.

Ao se deparar com uma situacéo problematica, convém permitir aos sujeitos que sigam
as respectivas etapas de um processo criativo, explorando e analisando as diferentes
possibilidades, para posteriormente analisa-las criticamente. Permite-se, assim, a solu¢do mais
adequada, que sera novamente avaliada. E aqui destacamos a constancia do processo
investigativo. No qual o foco ndo estd em um “mero resultado”. A conversdo da sala de aula
em uma comunidade de investigacdo confere centralidade a esses aspectos, cComo veremos no
préximo topico.

Com algumas destas acOes pedagogicas, 0 ambiente torna-se mais favoravel ao

desenvolvimento da criatividade:

Neste clima, o sentimento de ameaca e temor, tdo frequente em nossas escolas, deve
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se dar lugar a um desejo de arriscar, de experimentar e manipular; o0 medo do fracasso
e da critica, tdo comuns entre nossos alunos, ndo deve existir. Ele implica em uma
sensacdo de liberdade para inovar e explorar, sem medo de avaliacéo. (Alencar, 2009,
p. 74).

Por isso que essa mudanca no ambiente escolar faz a diferenca, pois proporciona outras
reacGes no aluno (ao contrario da escola tradicional), ele ira se arriscar mais e perderd aos
poucos 0 medo do fracasso e da critica, muitas vezes impostos em outros ambientes rigidamente
controlados, na qual a énfase esta na resposta certa.

O proximo ponto diz respeito justamente a esta concepcao de fracasso. Ja que, por vezes,
a tendéncia da escola é apontar os erros e nao os acertos. E para além disso, observa-se a
tendéncia de criticas negativas aos estudantes. Ao invés disso é essencial tecer elogios. Alencar
(2009, p. 74) destaca algumas sugestdes de frases: “Como vocé é capaz!”, “Como a sua ideia
¢ original”, “Como vocé ¢ habilidoso!”, “Como vocé escreve bem!”. Isso demonstra a crenca
do professor no aluno, de forma que este sinta-se valorizado e capaz.

Outros pontos importantes estdo atrelados ao incentivo das producgdes artisticas e
autorais dos alunos como poemas, histdrias e pinturas, promovendo um espaco para que estas
sejam expostas. Além disso, desenvolver o pensamento critico dos alunos, para que ndo haja
espacos para criticas destrutivas. Por fim, a autora reconhece a importancia de usar recursos
adequados para aquilo que se estd trabalhando no momento, de forma que estes sejam
condizentes a manifestacdo da criatividade.

No préximo tépico iremos nos aprofundar em uma proposta pedagdgica que se debruca
sobre como transformar a sala de aula em um espaco investigativo. Por meio de estratégias que
desenvolvam 0 pensamento criativo, mas também o pensamento critico e o cuidadoso

abordados pelo autor Matthew Lipman.

3.2 Investigar para pensar critica e criativamente

Matthew Lipman (1923-2010) foi um filésofo americano que dedicou sua vida a
desenvolver uma visao pedagdgica, filosofica e politica na qual as criangas poderiam aprender
e se inserir no universo da filosofia. Como ele proprio afirmou: “uma vida dedicada ao ensino
do pensamento” (Lipman, 2023, p. 19). Ele almejava que as escolas aderissem a essa proposta,
na qual as salas de aulas fossem transformadas em comunidades de investigacao. E isso com o
objetivo de formar pessoas mais democraticas, éticas e razoaveis.

O autor elaborou vérios livros e artigos, em alguns desses escritos confessou sua

41



curiosidade a respeito da parte tedrica da Psicologia e que ao pesquisar mais sobre o assunto
descobriu Vigotski: “Achei o trabalho de Vigotski intrigante porque reunia Filosofia,
Psicologia, Linguagem, Estudos Sociais e muitas outras areas de aprendizado” (Lipman, 2023,
p. 68).

Suas inquietagcdes comegaram muito cedo quando se questionou: “podem as escolas ser
diferentes?” (Lipman, 2023, p. 20). Para ele, a formac¢do para a razoabilidade torna-se
necessaria e urgente, nao apenas para 0 bom uso da razdo, mas de forma a respeitar a razdo do
outro. Tudo isso emergindo da comunidade de investigacdo, introduzida por histérias/novelas
em que 0s personagens sdo criancas e alimentada por debates mediados pelo professor, que
conduz perguntas, argumentos e provocacdes, visando o desenvolvimento da capacidade de

julgamento da crianga, ou como ele também refere: um pensar de ordem excelente.

3.2.1 Uma abordagem de pensamento criativo

O autor do livro “O Pensar na Educacdo”, Matthew Lipman (1995) , aborda em seus
escritos uma perspectiva notavel sobre como desenvolver um pensar de ordem excelente. Para
ele, o pensar de ordem superior € um pensar, a0 mesmo tempo, critico, criativo e cuidadoso,
tracos que serdo enfatizados na sequéncia, com o foco no pensamento criativo.

Ao se reportar ao pensar criativo, Lipman o evidencia como um dos modos no qual a
criatividade € exercitada no contexto educacional. Sabe-se que existem outras formas de
expressar a criatividade que ndo envolvem a reflexdo, como express@es criativas mais praticas
e artisticas. Ao escrever sobre a criatividade, menciona sua relagdo com o pensar, onde

apresenta este enquanto um processador da experiéncia:

N&o afirmo que o pensar criativo equivale a toda a criatividade. Ele representa
somente um aspecto dela, apesar de, mais uma vez, eu ndo ter certeza de que sejam o
pensar e a criatividade ou onde estes terminam e outras coisas comeg¢am. No entanto,
acho que o pensamento é algum tipo de processamento da experiéncia, e do mesmo
modo que um processador de dados ndo tem contato com as fontes das informagdes
que processa, podemos ndo estar em contato com as fontes das nossas experiéncias
quando as processamos. O impulso criativo envolve, evidentemente, uma volta
constante as fontes da experiéncia, como também um esforco constante em direcdo a
sua realizagdo [...]. (Lipman, 1995, p. 304)
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Embora ndo desenvolva uma teoria a respeito da criatividade®, é importante destacar
que Lipman (1995) se debruga sobre o aspecto do pensamento criativo que é aliado do
pensamento critico, conforme veremos. Ele identifica o pensamento criativo enquanto um traco,
uma manifestacdo importantissima da criatividade, ndo sendo a expressdo dela como um todo.
Defende que a racionalidade e tudo aquilo que a envolve, assim como o0 pensamento criativo e
o critico ndo amadurecem sozinhos. Sendo necessario promover condi¢des favoraveis para que
se desenvolvam. Dentre as condi¢des fundamentais, ele cita a transformacdo da sala de aula em
uma comunidade de investigacdo, sendo esta concebida como a chave para desenvolver o
pensamento do sujeito, desde a sua tenra infancia.

A comunidade de investigacdo, em Lipman (1995, p. 302), pode ser compreendida
como: “uma sociedade deliberativa envolvida com o pensar de ordem superior. Isto significa
que suas deliberacdes ndo sdo simples bate-papos ou conversacoes; sdo dialogos logicamente
disciplinados [...]”. O autor ressalta que embora haja uma estrutura légica na comunidade de
investigagdo isso ndo a impede de ser propulsora do desempenho criativo. Posteriormente sera
destinado um topico s6 para caracterizar a comunidade de investigacao.

A forma como Lipman (1995, p. 292) compreende 0 processo da imaginac¢ado deixa clara

a importancia do meio e das experiéncias:

[...] A imaginacdo pode ser concebida, entdo, como uma vasta indUstria cognitiva,
porém semi-dissociada, na qual os esquemas autbnomos fabricam e fazem um estoque
de materiais imaginativos semelhantes a nossa experiéncia consolidada. Na verdade,
o0s contetidos de ambos estes estoques se misturam, se fundem e se interpenetram, de
maneira que ndo é somente nossa experiéncia consolidada que antepara nossos novos
pensamentos ou percepc¢des, mas também este super depésito derivado tanto das
nossas experiéncias passadas quanto da nossa continua atividade imaginativa.

Para ele, ha um entrecruzamento da nossa experiéncia elaborada, consciente e objetiva

agregada ao ambito das especula¢des/ imaginacdo, e quando estas se fundem explica/justifica

5 Pode-se identificar, no entanto, aquela que seria a posi¢do de fundo de Lipman sobre a natureza da criatividade,
ligada & nocdo de esquema, enquanto uma estrutura mental inconsciente. A caracterizacdo de esquemas que
Lipman (1995, p. 135) aponta é a seguinte: “Os esquemas abrangem, portanto, o conhecimento e o significado.
Cada esquema é uma matriz viva e, em transformacédo, completamente modificada por cada novo incremento de
conhecimentos ou significados, pois a importancia de cada incremento é estabelecida em relagdo ao esquema no
qual este se incorpora. A teoria do esquema possibilita-nos alcancar uma percepcdo melhor de como o julgamento
humano ¢ orientado pela compreensdo humana; consequentemente, ela esclarece a natureza do pensar criativo.”
Sendo assim, parece que o autor aborda este conceito para explicar que a criatividade ndo surge do vazio, mas sim
de esquemas cerebrais que todos seres humanos saudaveis sdo capazes de desenvolver. E para isso 0 meio é
fundamental as experiéncias acumuladas pelo sujeito ao longo da vida que serdo determinantes na complementacéo
ou até modificagdo (ressignificacdo) deste esquema. Lipman sugere o entendimento de que esses esquemas “...]
trabalham constantemente para preparar ideias e imagens de antemdo e té-las prontas para a inclusdo em sequéncias
oniricas em andamento - ou para o pensar criativo em andamento. Pode haver incontaveis esquemas desta natureza
trabalhando a qualquer hora- como vulcdes na mente.”
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um pouco de como se d& o processo criativo. Por isso da importancia da convivéncia com o
outro, com pensamentos diferentes e logo do didlogo desenvolvido nessas relagcbes. Em vista
de uma maior clarificacdo do pensar criativo, interessa-nos considerar também, mesmo que
brevemente, o pensamento critico. Para Lipman (1995), ambos andam juntos, sendo que o
primeiro se orienta por critérios, enquanto o segundo pelo significado/contexto. Isso nédo
significa que o pensamento criativo ndo tenha critérios, porém estes sdo menos influentes e
diretivos. Da mesma forma, o significado também ndo é irrelevante ao pensamento critico,
porém ele é menos presente. O que diferencia ambos é o grau de intensidade em que essas
caracteristicas operam em cada um dos pensamentos.

Baseados nisso, o autor caracteriza o pensamento critico em quatro pontos: “Minha
colocacdo é que o pensar critico € o pensamento que 1) facilita o julgamento pois 2) se
fundamenta em critérios, 3) € autocorretivo e 4) ¢ sensivel ao contexto.” (Lipman, 1995, p.
172). O pensamento critico exige critérios, pois ele ndo se baseia em “achismos”, necessitando
de uma adequada fundamentacdo. Em alguns casos, esses critérios podem ser um padréo, um
valor, uma evidéncia, dentre outros. O pensamento critico é autocorretivo no sentido de
identificar as proprias falhas e corrigi-las com o movimento de analise que esse tipo de
pensamento promove. Ele manifesta-se enquanto um pensamento flexivel que volta seu olhar
sobre si mesmo, analisando seu proprio movimento. Por fim, trata-se de um pensar sensivel ao
contexto, pois as analises e reflexdes feitas precisam levar em consideracdo as situacoes, as
circunstancias (o quando, o como e o porqué especifico dos acontecimentos).

Pode-se dizer que, para Lipman (1995), a principal caracteristica do pensamento critico
é a ldgica, ou seja, o rigor de analise, de constru¢do do pensamento/raciocinio. Sendo que ele
ndo é um pensamento independente do pensamento criativo, ambos servem a um mesmo
proposito: a produgdo de julgamentos. Nesse sentido, Lipman (1995, p. 131) afirma que “todo
pensar criativo contém um elemento de célculo racional, metddico e todo o pensar critico
contém um elemento de espontaneidade intuitiva”, isto é, de criatividade.

Nesse sentido, o autor conclui: “Me parece, portanto, que o pensar criativo pode ser
definido como o pensar que produz julgamento, que é orientado pelo contexto, €
autotranscendente, e sensivel aos critérios” (Lipman, 1995, p. 279). Ou seja, ele busca realizar
uma comparacdo entre ambos pensamentos, realizando essa aproximagao: no pensamento
critico o megacritério é a verdade, enquanto o megacritério do pensar criativo é o significado
(sentido das coisas); o primeiro é orientado (no sentido de direcionamento) por critérios,
enquanto o segundo é sensivel a critérios (conotagdo mais fraca); o pensamento critico

apresenta-se autorretivo e sensivel ao contexto, enquanto o pensamento criativo mostra-se
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autotranscendente e orientado pelo contexto (holistico).

Ao se referir especialmente ao pensamento criativo, Lipman (1995) vai em relagdo a
dois eixos de movimentacdo do pensar, o0 primeiro contempla o pensar assimilativo que se
destaca por compreender (capturar) aquilo que esta posto, de forma mais disciplinada e o pensar
manipulativo com um carater mais transgressor, ndo sendo rigido ao que esta posto visando a
transformacdo. O segundo eixo, esta associado mais intensamente ao pensamento criativo,
enguanto o primeiro se liga principalmente ao pensamento critico.

Concluindo esse aspecto Lipman (1995, p. 284) afirma que:

A distingdo entre as dimensdes assimilativa e manipulativa pode ser especialmente
atil quando se trata de descrever e analisar o pensamento criativo, pois nos possibilita
ver que a criatividade é uma ordem e que itens podem ser dispostos nesta ordem
conforme sejam mais ou menos assimilativos ou mais ou menos manipulativos. Vale
a pena observar, a0 mesmo tempo, que tanto a racionalidade quanto a criatividade
partilham de uma mesma ordem, da qual os extremos s&o, por um lado, intensificar a
criatividade e diminuir a racionalidade. No centro, é claro, esta a &rea de equilibrio, a
da racionalidade criativa. As diferengas, portanto, dentro da ordem s&o principalmente
diferencgas de grau. H&4 um germe de racionalidade em toda a criatividade e um germe
de criatividade em toda racionalidade, assim como o cognitivo sempre desempenha
um papel naquilo que é predominantemente afetivo, e o afetivo sempre desempenha
um papel naquilo que é predominantemente cognitivo.

E possivel pensar a criatividade e a racionalidade como dois extremos em que se
movimenta o0 pensamento, em que ora predomina determinada caracteristica, ora outra, mas
ambas fazem parte de um mesmo eixo. Lipman (1995, p.128) também observa que “existem
alguns momentos que nos exige, talvez por falta de repertério de razbes, deixar nosso
julgamento critico ser assumido pelo julgamento criativo”.

Lipman (1995) também vai defender que tanto o pensamento critico quanto o
pensamento criativo, mesmo que tratados de formas isoladas, fazem parte do mesmo processo:
0 pensar. Porém, sdo as circunstancias que mudam, salientando a importancia também do
contexto, ja que a falta de diversidade gera o empobrecimento de ambos pensamentos. Por isso
da necessidade de oferecer diferentes problemas, abordagens, contato com diferentes culturas.
E ao se deparar com a comunidade de investigacdo, podemos crer que ha uma quebra total dessa
homogeneizacdo, a medida que criancgas de diferentes realidades e pensamentos séo colocadas

frente a frente para investigar e debater diferentes tematicas.

3.2.2 Criatividade e imaginacédo em Lipman

Nas reflexdes apresentadas por Lipman (1995, p. 291), juntamente de outros tedricos,
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sdo defendidas a ideia de que nem toda a imaginacgao ¢ criativa: “Na realidade, ¢ muito dificil
diferenciar entre conceber as possibilidades inerentes em uma determinada situacdo ou
condicdo existente e imagina-las, ou especificar quais dos dois atos mentais é o mais inventivo.”
O autor reconhece uma sobreposicao de ambos pensamentos e ndo ignora o fato da imaginacao
e criatividade andarem juntas na maior parte do tempo. Porém, a énfase estd na possibilidade
de se ter imaginagdo sem criatividade e vice-versa.

Nesse sentido, ele afirma que “A imaginacdo ¢, portanto, uma brincadeira
desincorporada, ao passo que a criatividade ¢ incorporada [...]” (Lipman, 1995, p. 291).
Podemos identificar que sua posicao a esse respeito esta em associar a imaginagdo a aspectos
mais aleatorios, desconexos, relacionando a uma espécie de divagacdo. Enquanto a criatividade
¢ tomada como algo mais regrado, como ele pontua ao falar do pensamento manipulativo, algo
gue ganha forma e se concretiza em algo mais bem delineado e com maior intencionalidade.
Lipman (1995) ndo nega a vinculagdo da imaginacdo e da criatividade, mas realiza essa
diferenciacéo de ambas.

A respeito dessa concepcdo o autor (1995, p. 292) declara que:

E inatil pensar a criatividade como um processo que emerge do nada. E, ao contrario,
uma transformacdo daquilo que é estabelecido em algo radicalmente diferente- néo
um coelho magicamente produzido de dentro de uma cartola de seda, mas uma bolsa
de seda produzida pela arte através de um engano.

Além disso, reforca o entendimento de que a criatividade nao € inata ao ser humano.
Retomamos, com isso, a compreensdo de que para ser criativo é necessario estar em um
ambiente que a favoreca e que o sujeito tenha a possibilidade de desenvolvé-la, sendo essencial
0 exercicio do pensar por si mesmo, de forma autbnoma, realizando novos movimentos sobre
aquilo que ja esta posto.

Quando colocado dessa forma, observa-se que parte do desenvolvimento desse
pensamento criativo estd, em linha com o que ja foi assinalado anteriormente com base em
outros autores, no oferecimento de oportunidades. Pensando no ambiente escolar, pode-se
eleger o papel do professor como fundamental. E refletindo a respeito, embasado em Ryle,
Lipman (1995, p. 294) conclui:

O que eu gostaria de enfatizar especialmente acerca da analise de Ryle é que ele
comeca por identificar os procedimentos da investigacdo ou operacdes de busca que
sdo caracteristicas do didlogo professor-aluno. E afirma que, em nossas deliberacdes
particulares, internalizamos procedimentos idénticos. E como se instituissemos um
didlogo com nds mesmos.
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A capacidade de pensar por si mesmo implica entdo em reproduzir o movimento
dialégico que ¢ feito com outras pessoas. Lipman (1995, p. 295), também afirma que “[...]
pensar por n6s mesmos €, portanto, uma atividade dialogica. E se esta for a questdo, como
desconfio que seja, que pensar por nGs mesmos é o paradigma mais apropriado do pensamento
criativo [...]”. Nesse sentido, como ele pontua, a comunidade de investigagdo ird potencializar
esse processo, pois nesse exercicio dialdgico as criangas internalizam um movimento ambiental
investigativo e autocorretivo que contribui para o desenvolvimento de um pensar critico e

criativo que experimentam no coletivo.

3.2.3 Comunidade de investigacao

Compreende-se a investigacdo, em Lipman (1995), com um movimento autocritico,
levando em conta a abertura para correcdo ao qual o processo de investigacdo demanda, e
exploratério, na medida em que se busca o desconhecido, bom como de questionamento. Em

suas palavras, a comunidade de investigacéo é:

[...] uma sociedade deliberativa envolvida com o pensar de ordem superior. Isto
significa que suas deliberac6es ndo sdo simples bate-papos ou conversacdes; séo
didlogos logicamente disciplinados. O fato de serem logicamente estruturados,
todavia, ndo os impossibilita de atuarem como um estagio para o desempenho criativo.
(Lipman, 1995, p. 302)

Ele pondera ainda que “embora toda a investigagdo possa estar fundamentada na
comunidade, isto ndo significa que toda comunidade esta fundamentada na investigacao [...]”
(Lipman, 1995, p. 331). Fazendo isso deixa claro que um grupo de sujeitos, mesmo que
estabelecam uma comunidade, geralmente ndo irdo priorizar momentos de investigagéo
autocritica. Sendo esse um diferencial do seu paradigma educacional, na qual ela contempla 0s
dois conceitos de forma a estarem sobrepostos: a comunidade e a investigagéo.

Para caracterizar a comunidade de investigacdo, sdo eleitos por Lipman (1995, p. 331)
guatro pontos essenciais. O primeiro deles € o fato dela possuir objetivos, ndo é algo sem rumo.
O segundo ¢ o sentido de diregdo, “pois ela movimenta-Se para onde o argumento conduz”, ja
que serdo levantadas questdes (topicos) diversos, que na maioria das vezes irdo surgir de
historias apresentadas pelo professor, que irdo conter modelos de criancas razoaveis. E
dialogando a respeito disso irdo surgir possibilidades e argumentos e contra-argumentos que

deverdo ser explorados/analisados; por isso, conforme surgem argumentos, eles séo seguidos
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pela comunidade, sempre com o intuito de produzir julgamentos. J& o terceiro item diz respeito
ao didlogo, com uma énfase na sua estrutura, posteriormente se fard uma distin¢ao entre este e
a mera conversacao. E o quarto ponto diz respeito a insercdo da criatividade e da racionalidade
desenvolvidas em uma comunidade de investigacéo.

Considerando seus beneficios, Lipman (1995, p.119) defende que toda sala de aula

funcione como uma comunidade de investigacao.

A natureza incumbiu-se da tarefa de fazer com que as criangas muito pequenas sejam
investigadoras naturais, espontdneas. Elas terdo éxito como estudantes quando
encontrarem garantias de que a escola € um ambiente receptivo a investigacdo e a
formacéo das comunidades humanas, quando perceberem que as afinidades que sentem
com seus colegas estudantes ndo precisam ser reprimidas e que seus esforgos para
compreenderem serdo estimulados e ndo frustrados.

Percebe-se assim que a comunidade de investigacdo da mais valor ao processo do que
aos resultados, ou seja, as possiveis respostas. E sao essas caracteristicas que formam o espirito
cientifico. Sendo também esse movimento investigativo, critico e criativo que torna os aspectos
dial6gicos da comunidade tdo importantes. Trata-se de um ambiente ideal para as criancas que,
diferentemente dos adultos “[...] ndo buscam insistentemente por respostas ou conclusdes; ao
contrario, buscam o tipo de transformacéo que a filosofia fornece- ndo de dar uma resposta nova
para uma pergunta antiga, porém transformando todas as perguntas.” (Lipman, 1995, p. 335).
Pode-se afirmar que este € o espirito da comunidade de investigacdo, na qual sdo investigadas
tematicas que interessam ao grupo, que debatem por meio da mediacdo do professor, que
problematiza as respostas, elaborando novos questionamentos junto a comunidade encontrando
novas formas de interpretar o mundo.

O motor pedagdgico da comunidade de investigacédo é o dialogo, por isso convém olhar
cuidadosamente para ele. O dialogo, enquanto um principio pedagogico por exceléncia, tem
uma longa tradicdo teorica que é retomada e reforcada por Lipman (1995, p. 295). Ele é
pedagogico na medida em que este estabelece uma relacdo ética entre professor e aluno,

mostrando-se um caminho para desenvolver a criticidade e a criatividade.

[...] Estes procedimentos e técnicas sdo precisamente aqueles internalizados pelos
alunos, resultando em que as deliberagfes metodicas da comunidade séo traduzidas
em deliberacdes e ponderacdes metddicas do individuo. Podemos afirmar, portanto,
que a comunidade de investigacdo talvez seja a metodologia mais promissora para o
encorajamento da fusdo do processo cognitivo critico e criativo conhecido como o
pensar de ordem superior.

O diélogo desenvolvido na comunidade de investigacgdo € disciplinado e comprometido
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com a investigacdo. Lipman (1995, p. 335) faz uma diferenciacdo entre o dialogo e a mera
conversagdo; inicia afirmando que “em uma conversa o tom pessoal ¢ acentuado, porém o fio
logico ¢ ténue, enquanto que no didlogo ocorre exatamente o contrario”. Ou seja, o objetivo da
conversacao ndo é encontrar a verdade, solugdes e sim eleger impressdes/ideias pessoais sobre
algo. Jano dialogo o tom pessoal é enfraquecido e o fio I6gico favorecido, ndo se trata de apenas
pontuar uma perspectiva e sim analisé-la dando a chance do outro problematizar.

Outra caracteristica que Lipman (1995) elenca é que enquanto a conversa almeja o
equilibrio, o dialogo tende ao desequilibrio. Isso porque o didlogo busca por meio l6gicos a
melhor compreensdo sobre algo, denunciando/filtrando os equivocos e mas interpretacdes. O
desequilibrio forcado pelo dialogo € desejavel a fim de forcar um movimento progressivo de
compreensdo. Existem as problematizacdes, questionamentos, mas ndo com um foco pessoal e
sim no entendimento e na melhor compreensao sobre a respectiva tematica.

Desta forma, Lipman (1995, p. 336) pontua que, “no didlogo, cada argumento evoca um
contra-argumento que se impulsiona a si mesmo além do outro e impulsiona o outro além de si
mesmo”. Além disso, o dialogo diferencia-se de uma discussdo onde o foco estd em “vencer”
0 debate, enquanto no diadlogo busca-se que a compreensdo prevaleca. Observa-se aqui
novamente o aspecto do ndo focar no resultado e sim no processo de desenvolvimento do
pensamento, no exercicio critico e criativo.

Da mesma maneira, para ele, o didlogo estd imbricado em questdes logicas: “as
comunidades de investigagdo caracterizam-se pelo dialogo que ¢ disciplinado pela logica”
(Lipman, 1995, p. 342). O logico tem regras, dizer uma coisa agora e depois tomar outra posicao
s6 é possivel & medida em que se admite o equivoco inicial. E preciso coeréncia com e nos
argumentos. Se existe alguma conviccdo/tese sobre algo € necessario mostrar uma

prova/base/fundamento, alguma evidéncia para amparar esse argumento.

O dialogo encontra-se, evidentemente, entre estas duas extremidades, pois ndo é
totalmente livre de propésitos, e pode muito bem compreender argumentos cujo
objetivo seja o de persuadir. O diélogo, ao contrario da conversacdo, é uma forma de
investigacdo, e como seguimos a investigacdo para onde ela conduzir, ndo podemos
afirmar que nosso comportamento dialégico é ndo intencional. Nem tampouco aqueles
que participam de um didlogo necessariamente deixam de elaborar argumentos a fim
de convencerem os outros participantes da honestidade das suas convicgdes. (Lipman,
1995, p. 340)

Retomando novamente o carater investigativo e intencional do dialogo, convém
ressaltar que ele ndo esta atrelado meramente ao convencimento. O foco também ndo esta na

persuasdo, embora exista a possibilidade de se trazer fundamentacao para que o outro venha a
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concordar com uma respectiva perspectiva. O objetivo estd em dar continuidade, como uma
fonte dialdgica inesgotavel.

Outro ponto a ser destacado refere-se a diferenca entre didlogo e mondlogo, também
apresentada pelo autor. Interessa-nos dizer que o monélogo visa seus proprios interesses,
enquanto o dialogo busca estabelecer uma relagdo mdtua, ou seja, ele considera o outro (0s
outros interlocutores). Em muitas aulas tradicionais, observam-se professores fazendo
monologos, ou seja, transmitem diversas informacgdes sem levar em conta a realidade do aluno,
ou sem dar abertura o para perguntas e/ ou ouvir as opinides dos alunos a respeito do assunto,
enquanto o que teria impacto seria a promocao dialégica, em que se leve em consideracao as

diferentes opiniGes. Com isso identificamos um carater ético do dialogo.

3.2.4 Criatividade mediante a comunidade de investigacéo

O pensar criativo, como sabemos, € um dos aspectos do pensar de ordem superior, que,
de acordo com Lipman (1995, p. 139), se desenvolverd na medida em que o0s sujeitos forem
colocados diante de situacdes que exercam esse tipo de pensamento. Ou como ele afirma: “[...]
o tipo de resultado que obtivemos estara diretamente relacionado ao tipo de intervencdo que
fizermos [...]”. Sendo assim, algumas intervengdes serdo mais potentes que outras. Para
enfatizar o potencial criativo da comunidade de investigacdo para a criatividade, Lipman traca
uma relagdo com o ensino das artes.

Ele menciona trés op¢des promovidas por meio das artes visuais, elegendo aquelas que
potencializam a criatividade nas criangas pequenas. A primeira delas seria a apresentacao de
obras de artes de diversos pintores famosos e solicitar a crianga que realize a
reproducdo/releitura das mesmas (sendo esta, porém, a que menos contribui para a criagdo, ja
que se estd mostrando um modelo pronto). Na segunda op¢éo, o foco esta na habilidade, a ideia
seria iniciar a introducdo das artes por meio do mero desenvolvimento destas, como por
exemplo: respeitar os limites na hora da pintura, e avancar etapa por etapa (gradativamente),
sendo esta uma espécie de passo-a-passo para elaboracdo artistica. Ja a terceira opgao remete a
um movimento mais livre das artes, onde a crianca pode iniciar pela composicdo total de sua
obra, iniciando pela pintura com o dedo e podendo o professor dar-lhe pequenas dicas (ou seja,
acrescentando o desenvolvimento de algumas habilidades,) mas sem afetar a criatividade livre
e prazerosa que a crianga estd expressando.

Lipman (1995, p. 139) constroi uma relacdo entre o desenvolvimento do pensar, pela

comunidade de investigacdo, com esse processo de introducdo as artes:
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Ou, finalmente, podemos construir um ambiente no qual o pensar de ordem superior
flui naturalmente, uma vez que os alunos se encontrem seriamente envolvidos em um
didlogo sobre coisas importantes para eles. E uma situacdo como esta que
racionalidade e a criatividade sédo repetidamente evidentes, quando os alunos se
encontram refletindo, raciocinando e criando ideias originais, apesar de jamais
terem se dedicado previamente a este tipo de discusséo. (Grifo adicionado).

Temos aqui uma poderosa analogia da terceira opcao da insercdo da crianca no universo
das artes, com a concepcdo da comunidade de investigacdo, bem como sua relagdo com o
didlogo e desenvolvimento do pensar criativo. Envolver as criancas em debates filosoficos,
possibilita que elas refinem suas habilidades de uma forma convidativa e prazerosa, na qual se
envolvem em uma investigacdo em comum. A comunidade de investigacdo refina a habilidade/
desenvolvimento do pensamento através do proprio exercicio do pensamento, que passa a ser
aprimorado ao longo da participa¢do na comunidade.

Assim como na terceira opg¢do de introducdo as artes visuais, Lipman (1995, p.140)
aponta a importancia de um exercicio livre e prazeroso, ele destaca o aspecto de também unir
essa estratégia a mediacdo, no exemplo de agregar o trabalho de habilidades a expressédo
artistica livre. Compreende-se, assim, que o autor defende a visdo de que para haver a
aprendizagem e o desenvolvimento do pensar criativo, sdo essenciais a contribuicdo também
das mediacGes. Sendo necessario o exercicio da busca por solugbes para possiveis
problemadticas. Para o autor: “[...] assim como o pensamento ¢ expresso através da linguagem
ou através da pintura, ndo podemos ensinar alguém a ser criativo. Podemos somente criar um
ambiente no qual os alunos sintam ser possivel ensinar a si mesmos a serem criativos.” (Lipman,
1995, p. 140).

Por isso, compreendemos que assim como na producdo artistica se faz necessario o
exercicio, seja de producdes (no caso das artes), 0 mesmo para o desenvolvimento do potencial
criativo, para o qual a comunidade de investigacédo representa um solo fértil para a préatica. O
resultado ¢ o desenvolvimento de capacidades, que fluem como que ‘“naturalmente” (na
insercdo das metodologias citadas anteriormente) e ndo de maneira imposta e mecanica.

Outro ponto importante ¢ quando Lipman (1995, p. 140) afirma que “pensar ¢ fazer
associacdes, € pensar criativamente ¢ fazer associagdes novas e diferentes”. Ao relembrarmos
do pensamento critico, ele faz associagdes a partir de critérios, utiliza-se mais da légica e
demandas racionais, porém o pensamento criativo € livre desses critérios, ou seja, dessa maior
rigidez, podendo expandir-se. Possibilitando ideias inéditas e até transformadoras.

A comunidade de investigacdo, defendida por Lipman (1995, p. 140), “¢ uma matriz
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social que gera relagdes sociais estabelecendo, deste modo, o padrdo para uma variedade de
matrizes cognitivas que geram novas relagdes cognitivas”. Ou seja, por ser um espago que
reproduz relacdes novas, possibilita a abertura para o inusitado (ao novo), o que acaba servindo
como uma base, em que internalizada pelo sujeito, serve de modelo para um pensamento
independente.

Conforme nos aprofundamos na compreensdo do que € uma comunidade de
investigacdo e a forma com que ela pode promover diversos aspectos que contribuem para o
desenvolvimento de pensamento integral dos alunos. Podemos realizar novamente uma critica
ao modelo atual de educacao que nos deparamos em nossa contemporaneidade.

Enquanto uma sala de aula tradicional iré trabalhar literatura com a inser¢do de um texto,
na maioria das vezes apresentando perguntas de interpretacdo meramente padronizadas como
“Qual o titulo do texto?” e “Quem sdo os personagens?”, a comunidade de investigagdo vai
além, e, como vimos anteriormente, supera 0s mondlogos e conversagdes, promovendo um
didlogo investigativo em toda sua plenitude.

Por vezes, observamos os conteudos de leitura, interpretacdo e gramatica desenvolvidos
no componente curricular de Lingua Portuguesa, nas etapas do Ensino Fundamental, onde séo
exigidos aspectos como a escrita correta e a separacdo e a classificacdo de silabas. Porém,
quando esse aluno chega no Ensino Médio lhe sdo exigidas “habilidades de criagdo”, ja que a
redacgéo criativa e bem estruturada passa a fazer parte da realidade deste. Inclusive visando uma
aprovacao no Enem/ vestibular. Aqui fica evidente a critica que fazemos a uma escola que nédo
promove o desenvolvimento de pensamento critico e criativo, mas que de uma hora para outra
passa a exigi-lo.

Para Lipman (1995, p. 344), existe uma poténcia singular na comunidade de

investigacdo, na qual:

[...] o dialogo entra na matéria de estudo através destes lances 16gicos (ou pensar
critico). O pensar em uma disciplina significa penetrar através da superficie exterior
da disciplina e participar ativamente do processo cognitivo da sua matéria de estudo.
Isto ndo € o que ocorre quando um professor faz perguntas a sala, ap6s ler uma
historia, do tipo: “E o que foi que Suzy disse” e “O que foi que seu avo fez, entdo? e
“Por que vocés acham que Suzy gostava de sorvete?” Ha pouca articulagdo nestes
exemplos dos processos intelectuais dos alunos em relagdo ao perfil e & estrutura do
tema. No que se refere ao processo cognitivo pensar é trabalhar. Ndo é o passeio de
lazer de um turista mas uma entrada vigorosa na vida de uma sociedade. N6s nos
envolvemos em uma disciplina do mesmo modo como poderiamos nos envolver em
uma cultura [...]

Dessa forma, além de reforcar o papel do dialogo investigativo como ndcleo da
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comunidade, o autor critica métodos tradicionais em elaboragdes de perguntas frageis, que ndo
irdo promover de fato o exercicio do pensar. Esse pensar, para Lipman (1995), exige trabalho,
ou seja, um movimento intelectual e reflexivo incansavel. Esse modelo, ele acredita ser uma
possibilidade em todas as disciplinas, ndo apenas em Filosofia. Pois a partir do momento em
que os alunos se sentem instigados/atraidos por algo eles se envolvem completamente,
desenvolvendo-se nas trocas, na escuta, na fala, na observacdo e em todos demais aspectos
promovidos na comunidade de investigacao.

Ao falar de prioridade em termos educacionais Lipman realiza uma analogia afirmando
que as criancas aprendem a falar a lingua que Ihes é apresentada no contexto familiar em que
estdo inseridas. E que isso faz com que esse estimulo em forma de vida se concretize no
aprendizado dessa lingua. E relaciona: “[...] As criancas aprenderdo ainda mais rapidamente o
gue as escolas tém a ensinar se as escolas também comecarem a introduzi-las a uma forma de
vida- a comunidade de investigacdo- que, por sua vez, ira estimulé-las a responder enquanto
pessoas” (Lipman, 1995, p. 122). Ou seja, para aprender é necessario encontrar 0s meios
adequados para, e quanto mais naturais e espontaneas forem estes, maiores as chances da
crianca/ aluno se desenvolver plenamente.

A insercdo da crianga na comunidade de investigacao proposta por Lipman sera sempre
algo inédito, a medida que sabemos que € praticamente impossivel repetir uma discussdo da
mesma forma, as respostas sao diversas e a medida que o dialogo flui ele toma caminhos
imprevisiveis. Quando o autor menciona o contexto qualitativo, remete a ideia de um carater
unico (singular) de cada encontro da comunidade de investigacdo. Com base nesse pressuposto
do exclusivo, que exige uma improvisagao, deriva o pensar criativo.

Ainda diferenciando algumas das caracteristicas do pensar criativo, Lipman (1995, p.

132), escreve:

[...] posso afirmar que o pensar criativo é, em um sentido menos légico e, em um
sentido maior dialdgico. Ou seja, ser inventivo cognitivamente possui muito mais em
comum com uma investigacdo relativa a conversacdo do que com realizar uma série
de inferéncias. As afirmacbes que fazemos quando pensamos criticamente sdo
justificadas por razdes ou provas ou, melhor ainda, por ambas. Mas os julgamentos
criativos sdo respostas - de inicio, a nossa propria experiéncia e, em seguida,
transformando se em respostas aquelas respostas, como em um dialogo entre pessoas
gque comegca com um comentario que é uma resposta a uma situacdo, e que
desencadeia, por sua vez, uma série de respostas entre si, que vao para onde o
argumento conduzir.

Novamente, o autor ird insistir no carater menos l6gico e mais dialdgico do pensamento

criativo. Esse 16gico pode ser compreendido como “um tnico caminho” ou ainda “o caminho
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certo” e sabemos que o didlogo oferece mais de uma via, possuindo um aspecto inédito e
variavel e até de improvisagao. Esses processos desencadeados na comunidade de investigacéo,
podem ser internalizados nos sujeitos de forma que mesmo fora da comunidade podem vir a
contribuir no desenvolvimento do pensamento criativo, bem como na forma de proceder dos
mesmos.

A escola, para muito além de contetdos, devera apresentar modelos, exemplos que serdo
internalizados durante os processos desenvolvidos, sendo que, para Lipman (1995), o ideal é
iniciar pela apresentacdo de historias que sejam modelos de comportamento razoaveis para se
viver em sociedade. Sendo algo atrativo para 0 grupo e instigante para promover um dialogo
investigativo sobre questdes filosoficas acerca da vida. Com isso as criangas vdo desenvolvendo
seu pensamento critico, criativo e cuidadoso, promovendo cidaddos adequados para uma

convivéncia democratica.
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4. SENTIDO PEDAGOGICO DA CRIATIVIDADE E AS CONDICOES PARA SEU
DESENVOLVIMENTO

Neste terceiro e Gltimo capitulo buscamos marcar a especificidade da criatividade posta
em jogo no contexto escolar. Enfatizamos, aqui, o sentido da criatividade enquanto capacidade
humana, cujo desenvolvimento pode ser mais ou menos favorecido, dependendo do tipo e da
qualidade do ambiente, das atividades e das interacGes oferecidas aos estudantes. VVoltamos a
dar destaque, nesse sentido, para o papel dos espacos pedagdgicos, do brincar e da organizagédo
do tempo da Educacédo Infantil, considerando o professor como um importante mediador que
sera responsavel por elaborar um planejamento com intencionalidade pedagodgica para as
respectivas propostas realizadas com as criangas. Reiteramos nossa critica ao modelo
tradicional de educacdo, bem como ao risco sempre presente de esvaziamento do sentido
pedagdgico da criatividade em discursos e praticas mistificadoras da criatividade em contexto
escolar. Por fim, colocamos em analise o potencial da proposta de Resnick dos 4P’s da

aprendizagem criativa, a luz do que foi conquistado sobre o tema com Vigotski e Lipman.

4.1 A especificidade da criatividade no @mbito educacional

No contexto educacional, a criatividade, mesmo que jamais perca a dimensdo da
espontaneidade, intrinseca aos processos criativos, sempre comporta algum grau de orientacdo,
de direcionamento. Como vimos anteriormente, Vigotski (2018) destaca que tanto a imaginacéao
guanto a criatividade sdo diversidade e riqueza das experiéncias anteriores da crianca. Nesse
sentido, cabe, educacionalmente, promover a diversidade e a riqueza por meio de ambientes e
atividades planejados com esse fim. Quanto mais variadas e significativas forem o ambiente e
as atividades, mais material a imaginacdo a crianga terd para se inspirar e criar. O meio
proporciona, assim, as experiéncias que sdo fundamentais para alimentar a criatividade da
crianca, dentre elas esta o brincar e a comunidade de investigagdo em Lipman. Em vista disso,
cabe insistir que o desenvolvimento da capacidade criativa por meio de atividades (ludicas ou
ndo) e ambientes envolve uma intencionalidade pedagOgica que precisa ser pensada
previamente.

Podemos compreender que, para Vigotski (2018), a criatividade ndo é apenas um
processo interno da crianca, mas um fenémeno complexo que é moldado pelo ambiente, pelas
interacbes sociais e pela acumulagdo de experiéncias variadas e ricas ao longo do

desenvolvimento infantil. A medida que a crianga acumula experiéncias, ela torna-se capaz de
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Imaginar coisas novas, de combinar o velho com o novo e de novas maneiras, foi 0 que o autor
chamou de imaginacdo combinatdria ou imaginacdo criadora, que é aquela que combina
elementos da experiéncia anterior sob outra Gtica.

O brincar pode-se dizer que é a principal atividade exercida na infancia e por meio dela
a crianga interage ativamente com sua imaginacao, proporcionando a crianga um ambiente
seguro e estimulante onde ela pode explorar, experimentar e criar livremente. Através das
brincadeiras, ela reproduz aspectos das experiéncias sociais e culturais que vivencia, utilizando
sua imaginacdo para criar situacdes imaginarias e até regras proprias. Incorporando e
internalizando as experiéncias que teve, o que contribui para o desenvolvimento de sua
atividade imaginativa e criativa. Esse processo é crucial porque quanto mais experiéncias a
crianca adquire, mais ela se torna capaz de criar. Ou seja, ela desenvolve a capacidade de
imaginar algo novo. Contudo, é necessario deixar claro que ndo sdo todas brincadeiras que de
fato contribuem com a imaginagéo e o pensamento criativo, existem aquelas inclusives que néo
exigem da crianga nenhum esforco aparente. Ao exemplo disso estéo os brinquedos conhecidos
por brincarem sozinhos, e os aparelhos tecnoldgicos que exigem pouca ou nenhuma interacao
da crianca, ndo a desafiando a pensar. Por isso, é necessario que se tome cuidado com 0s
discursos de inovacdo, que prometem enriquecer a experiéncia infantil com acréscimo de
aparatos tecnoldgicos que, muitas vezes, ndo fazem mais que embotar o potencial de acéo e
criagdo das criangas.

Quando se impede a crianca de terem experiéncias significativas, de interagir e brincar
com qualidade, corre-se o risco de impedir que ela se desenvolva plenamente, pois na interacdo
e no brincar reside uma poténcia que permite a crianga explorar e experimentar, criando um
espaco onde ela pode usar suas vivéncias para construir novos contextos e narrativas. 1sso ndo
apenas enriquece sua experiéncia, mas também amplia sua capacidade de pensar de maneiras
ndo convencionais e encontrar soluc@es criativas para os desafios imaginarios que enfrenta, o
que em nossa compreensdo pode vir a contribuir para o desenvolvimento e cultivo de um
pensamento criativo.

A escolha de brinquedos e de brincadeiras que permitam ampla variedade de
composicdo, interacdo, adaptacdo por parte das criancas, € parte central do trabalho pedagogico
a favor do desenvolvimento da capacidade criativa. Ndo basta apenas que as criangas tenham
brinquedos e que brinquem, importa atentar para o tipo de brinquedo e de brincadeira. Muitas
brincadeiras séo, de fato, meros passa tempo, que mantém as crian¢as ocupadas, sem colocé-
las em situagdo ativa, em que precisem interagir, adaptar, criar etc. Para evitar esse tipo de

ocupacdo inerte € que se faz necessario algum grau de diretividade pedagogica na escolha e
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organizacdo dos recursos e das atividades voltadas ao desenvolvimento do potencial criativo
das criangas.

O que vale para o brincar, vale também para o investigar. Ndo é qualquer interacéo entre
as criangas, em contexto de sala de aula, que favorece o pensar criativo. Ndo basta deixa-las
conversar, por assim dizer, para que a “magica” acontega. Os frutos esperados da comunidade
de investigacdo dependem da observancia de algumas condi¢Oes, de regras, de atitudes. Ao
engajar os alunos em discussdes regradas sobre temas significativos e pertinentes, na qual o
ambiente enfatiza a investigacdo, o questionamento de pressupostos, a analise de diferentes
perspectivas e a formulagéo de argumentos fundamentados, eles s&o introduzidos no &mbito da
exploragdo de ideias novas, essenciais para a criatividade. Além disso, a natureza dial6gica da
comunidade de investigacao é especialmente propicia para o pensamento criativo. Ao contrario
de abordagens mais tradicionais, que tendem a valorizar respostas certas e padroes predefinidos,
a comunidade de investigacdo permite que os participantes expressem suas ideias de forma livre
e aberta. Isso cria um espaco onde a criatividade pode florescer, pois os individuos sdo
encorajados a pensar de maneira nao convencional, explorando novas conexdes e
possibilidades.

A diretividade é, assim, parte importante do funcionamento da comunidade de
investigacdo; ndo se trata de algo totalmente solto, sendo fundamental haver uma organizagéo
e até regras, como ser organizada por um professor/mediador, falar um aluno por vez, prestar
atencdo enquanto o outro fala, agir com respeito, ética e compreensdo. O papel do mediador €
crucial nesse contexto. Enquanto facilita o dialogo e oferece orientacdo, 0 mediador também
deve evitar impor solugdes, limitar a expressao dos participantes ou até influenciar os dialogos,
que deve seguir o fluxo das argumentacdes e hipoteses. Essa abordagem equilibrada permite
gue o potencial criativo seja nutrido organicamente, a medida que os individuos se sentem
capacitados a explorar suas proprias ideias e desenvolver novas formas de abordar problemas e
desafios, provocando-se mutuamente nessa diregao.

Tanto quanto o brincar, o investigar também pode acontecer fora da escola, em casa, na
rua etc., mas para que entreguem o0s beneficios educativos esperados, precisam ser
pedagogicamente direcionados, adequadamente orientados. 1sso tudo em vista de uma nogéao
de criatividade ligada a capacidade de imaginar, de pensar de modo flexivel, de conceber novas
perspectivas e estabelecer novas relacdes; e, talvez esse seja esse 0 ponto crucial, de criar novas
perguntas. Ou seja, a criatividade que estd em jogo é da ordem da potencializagdo da imaginacéao

e do pensamento; ela é humanizagdo, porque é essa capacidade de imaginar o novo, o diferente,
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tanto quanto de pensar novas relagdes, em outras perspectivas que nos faz humanos, no sentido

de sermos criadores de n6s mesmo, criadores de mundo.

4.2 Condicdes que favorecem o cultivo da capacidade criativa

Para pensar as condig¢des que contribuem no desenvolvimento da criatividade, enquanto
uma capacidade humana que precisa ser cultivada, estabelecemos trés aspectos como
fundamentais, a saber: a espacialidade, a temporalidade e as interacdes. Em um primeiro
momento, iremos caracterizar conjuntamente a espacialidade (contexto, ambiente) e a
temporalidade implicadas no desenvolvimento da capacidade criativa; partimos de uma breve
contextualizacdo sobre documentos que regem a educacdo infantil, para depois explorar a
espacialidade e a temporalidade proprias ao brincar e ao investigar promovido na comunidade
de investigacdo. Em um segundo momento, tratamos da importancia das interagdes para o

desenvolvimento da capacidade criativa, dando especial destaque ao papel do professor.

4.2.1 Contexto, Ambiente e Temporalidade

A Educacdo Infantil é a primeira etapa da educacdo béasica que foi pensada e
reformulada ao longo dos anos até chegar em sua estrutura atual brasileira. O direito do brincar
foi evidenciado a partir da Constituicdo Federal de 1988 e também pelo ECA (1990). Nessa
organizacdo e em alguns documentos que a regem, sdo apresentados importantes elementos a
serem desenvolvidos com as criangas desta faixa etaria. Moreno (2022) destaca ainda as DCNEI
(Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil) e a BNCC (Base Nacional Comum
Curricular), que apontam os 5 direitos da crianga: “conviver, brincar, participar, explorar,
expressar-se e conhecer-se”, aspectos que contribuem especialmente no eixo das interagdes e
das brincadeiras.

Todos esses documentos evidenciam a necessidade de oportunizar momentos de
brincadeiras e que os mesmos sejam regidos por intencionalidade pedagdgica, isso significa
reconhecer que o professor precisa organizar momentos e espacos que auxiliem no
desenvolvimento da crianca, de forma que ela possa explorar a constru¢cdo de novos
conhecimentos. Moreno (2022, p. 3) aponta que, “as brincadeiras sao indispensaveis para que
a crianca possa criar, fantasiar, criar hipdteses, reproduzir seu cotidiano, construir regras,

respeitar-se e respeitar o grupo”.
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Dito isso, e com base no que elaboramos anteriormente, compreendemos que a
organizacao de tempos e espagos na educacdo infantil sdo indispensaveis e para que isso ocorra
cabe também ao professor junto da escola buscar estratégias na elaboracéo desses espacos, no
oferecimento de materialidades e oportunidades de interacdo entre os pares. Oliveira e Marques
(2018) asseguram que o0s espacos pedagogicos sao grandes aliados no processo de aprendizado
e desenvolvimento, bem como a contribuig¢do na autonomia infantil. Para elas, esses ambientes
precisam promover integracao, instigar a descoberta por meio de propostas ludicas.

Para Barbosa e Horn (1998) pensar a organizacao do espaco-tempo na Educacdo Infantil
requer observar alguns aspectos, dentre eles a observacdo das préprias criangas, se fazendo
necessario conhecé-las, saber do que gostam, onde e como brincam, qual momento do dia estdo
mais agitadas ou tranquilas etc. Para as autoras, pensar nesses elementos ajuda a evitar que a
organizacdo diaria se torne monotona, que destoe do grupo, por isso também pode/deve haver
a participacdo ativa das criangas na organizacdo das atividades e estruturacdo desse espacgo-
temporal.

As mesmas autoras (Barbosa; Horn, 1998), destacam levar em consideracdo a faixa
etaria, criancas maiores podem contribuir verbalmente, enquanto as menores devem ser
analisadas em suas expressdes diversas. Juntamente com o oferecimento dos jogos e
brincadeiras, contacdo de histérias dentre outros, esses momentos podem ser ofertados em
espagos internos e externos, permitindo “[...] experiéncias multiplas, que estimulem a
criatividade, a experimentacdo, a imaginacdo, que desenvolvam as mudltiplas linguagens
expressivas e possibilitem a interacdo com outras pessoas.” Sabe-Se que na jornada escolar
diéria precisam também ser considerados os momentos de alimentacdo, higiene e muitas vezes
0 pProprio repouso.

Interpretando Horn (2004), o espaco deve ser compreendido em suas dimensoes: fisica,
funcional, temporal e relacional. Essa estrutura oportuniza aprendizagens através das interacdes
entre as criancas entre elas e delas com os objetos. O espaco jamais sera neutro, e nessa
perspectiva ele podera ser limitador ou estimulador de aprendizagens.

O entendimento da importancia do espaco advém de correntes cognitivistas da area da
Psicologia, que enfatizam a funcdo das experiéncias espaciais e sensoriais e que estas estdo
ligadas ao desenvolvimento sensorial, motor e cognitivo. Inspirada em estudos vigotskianos,
Horn (2004) também vai retomar o papel do meio no desenvolvimento dos individuos. E
empodera o0s espagos, desde a distribuicdo dos mdveis e materiais até as cores e odores, sendo
preciso pensar ambientes desafiadores que incentivam iniciativas das por parte das criangas.
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A escola diferente da familia que parte geralmente de um espontaneismo, oferece um
meio mais estruturado, com intencionalidade e intervencdes, sendo este um dos diferenciais da
educacdo infantil, que oportuniza o contato com outras experiéncias decorrentes de um
ambiente diverso e mais rico e que oportunize os espacos de desenvolvimento da criatividade
da crianga. Horn (2004, p.18) destaca que na medida em que a crianga conquista sua autonomia
motora passa a interagir de forma mais refinada com o mundo e a cultura. Ela diferencia as
criangas menores que estdo desenvolvendo-se motoramente, daquelas maiores que ja estdo
desenhando e brincando de faz-de-conta, pontuando assim que: “planejar a vivéncia no espaco
significa prever que atividades sdo fundamentais para a faixa etaria a que se destina, adequando
a colocacdo dos moveis e dos objetos que contribuirdo para o pleno desenvolvimento das
criancas”. Além disso, outros elementos que devem ser observados sao a harmonia de cores,
luzes, decoracdo e disposicdo dos moveis e materiais, pois sdo fatores determinantes na
sensibilidade estética e na apropriacdo da cultura.

Quanto a sensibilidade estética e a apropriacéo da cultura, ao escrever sobre os conceitos
de metéaforas, analogias e simile em seu livro A filosofia vai a escola, Lipman (1990, p.126)
denuncia que, em regra, “a resposta imaginativa da crianga a um mundo animado ¢ substituida
por um arsenal de respostas reflexas convencionais a um mundo prosaico.” Ele destaca que ao
contrario disso o adulto deveria lutar pela expressao natural da criatividade que € manifestada
na infancia. Porém, de que forma tratamos as criancas que expressam sua
imaginacao/criatividade em seu cotidiano? Ou ainda especificamente no ambiente escolar?

A crianga quando pequena observa os contextos sem estabelecer limites “[...] percebe
as casas como tendo caras, os mdveis como animados ou perigosos, as cores como alegres ou
tristes e as formas desajeitadas ou graciosas” (Lipman 1990, p.126). Elas manifestam metaforas,
gue aos olhos do adulto podem até parecer inapropriadas e com isso tomam-se medidas para
fortalecer a habilidade critica da crianga. Estamos, por vezes, preocupados em manter as
disposi¢des literais das coisas, que até¢ involuntariamente “matamos” essa criatividade da
crianga.

Lipman (1923-2010) desenvolveu uma proposta pedagdgica/filosofica na qual se
centraliza na investigacdo, sendo conduzida por meio de didlogos disciplinados que
desenvolvem o pensar de ordem superior (pensar critico, criativo e cuidadoso), como vimos no
capitulo anterior. Mas como isso se da na pratica? De que forma essa comunidade de
investigacdo funciona na contribuicdo do pensamento criativo? Sabe-se que as criancas
geralmente agem por imitagéo, elas observam e reproduzem, por isso a importancia de oferecer

bons modelos para elas. E é isso que buscamos evidenciar com a comunidade de investigacao.
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De acordo com Lipman (2001) para transformar uma sala de aula numa comunidade de
investigacao é necessario abertura para a evidéncia e para a razdo, além do compromisso com
0s procedimentos da comunidade que ao longo do tempo tornam-se habitos. Um desses
procedimentos é a forma como a comunidade é organizada e quais valores ela carrega, como o
respeito matuo, crianga com crianga, crianga com adulto e vice-versa. Ndo ha espaco para
doutrinacdo, muito pelo contréario o professor ndo pode tentar direcionar o pensamento das
criancas, muito menos manipular a discussdo para que suas convic¢des sejam alcangadas.
Assim podemos compreender que € um processo desafiador, na qual o professor precisa despir-
se de todos seus ideais, mantendo-se neutro em relacdo a sua opinido. Vale o questionamento
se nos dias atuais, na sociedade em que vivemos seria possivel encontrar professores dispostos
a tamanha responsabilidade. Outro aspecto interessante é relembrar que assim como ndo
podemos/devemos influenciar as criancas a pensarem, ndo podemaos ensinar as criangas a serem
criativas, ou seja, 0 que necessitamos € criar espagos, criar oportunidades para que ambos
pontos sejam explorados e desenvolvidos.

Ao mencionar a visao de Sécrates a respeito da Filosofia, Lipman (1990, p.33) reverbera
que fazer filosofia “simbolizava uma investigagdo compartilhada como um modo de vida”. E
acrescenta que “ndo ¢é preciso ser um filosofo para cultivar o espirito autocorretivo da
comunidade de investigacdo; pelo contrario, ela pode, e deve, ser cultivada em cada uma de
nossas instituigoes”. E para ele, por meio do didlogo, escutar o outro, rever agdes era um passo
essencial para o desenvolvimento da razoabilidade. Para ele, a reforma da educacéo precisa
perpassar pela investigacdo filoséfica como um modelo heuristico (um pensamento que leva a
descoberta), caso contrario seguiremos: ‘“continuaremos a ser arrastados e o curriculo
continuara a ser uma mixordia”. Isso é refletido com um curriculo fragmentado, como pecas
soltas de um quebra-cabeca que torna-se dificil de montar. Na qual o aluno na maioria das vezes
ndo consegue ter a dimensao do inicio, do meio e do fim. Sdo “conteudos” isolados, desconexos
que devem ser assimilados.

Lipman (1990, p.34) ao se questionar sobre o maior desapontamento que temos a
respeito da educacdo tradicional destaca um aspecto central: o fracasso em produzir pessoas
racionais, em um sentido de racionalidade que mescla, como vimos, a criticidade, a criatividade
e o cuidado. Concordamos com ele, na medida em que observamos o declinio das pessoas em
pensarem por si mesmas, e terem seu pensamento critico e criativo desenvolvido. Ao exemplo
disso podemos citar a alienagdo, 0 modo como as pessoas acreditam em fake news, e o proprio
habito que os jovens tém desenvolvido em depender da inteligéncia artificial (ChatGPT) para

escrita de textos e producdo de respostas que envolvam opinides. Perante isso é desafiador
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pensar uma educacdo que combata tais atrocidades. Lipman (1990, p.35) afirma: “teremos de
raciocinar juntos ou morreremos juntos.”

Perguntar-se sobre que mundo queremos e buscamos parece essencial, desta maneira se
questionando, Lipman (1990, p. 36) chega a seguinte conclusdo: “[...] se perguntar a nds
mesmos em que tipo de mundo queremos viver, que tipo de educagdo é mais apropriado para
contribuir ao surgimento de tal mundo e que tipo de curriculo é mais apropriado para produzir
tal educacao. Temos, entdo, de comecar a produzir esse curriculo melhor.” Para ele, esse
curriculo perpassa tornar a sala de aula em uma comunidade de investigacdo, que nos interessa
explorar, agora, em relacdo a espacialidade e a temporalidade que Ihe s&o proprias.

Quando em uma sala de aula que funciona como uma comunidade de investigacéo, 0s
alunos sentam-se em circulo, de frente para o colega, por exemplo, as interacdes sdo
favorecidas. O circulo é convidativo para o didlogo. E na medida em que o fluxo da investigacéo
segue o tempo ndo pode ser fator determinante, correndo o risco de engessar 0s processos de
descoberta/investigacdo. Na comunidade de investigacdo proposta por Lipman (1995),
valoriza-se mais o processo do que os resultados finais. 1sso implica que o tempo néo é apenas
uma medida cronoldgica, mas um espaco onde o aprendizado se desdobra gradualmente.

Em contraste com abordagens tradicionais que visam respostas imediatas e definitivas,
a investigacao filosofica nesse contexto permite que as ideias evoluam ao longo do tempo. Nao
ha prazos ou cronogramas para os dialogos. As discussfes sdo continuas e interativas, onde
cada nova compreensao gera novas gquestdes e novos argumentos promovendo um ciclo de
aprendizado que se desenvolve organicamente. Nesse sentido, podemos identificar alguns
elementos importantes associados a temporalidade e a comunidade de investigacdo, como o
desenvolvimento do pensamento e a formacdo social gradativa, a adaptacdo e evolucéo de
pensamento (que também ocorre com o passar do tempo).

Em relagéo ao desenvolvimento do pensamento ao longo do tempo, Lipman (1995)
destaca que a comunidade de investigacdo ndo € apenas um espaco para discussdes isoladas,
mas um ambiente onde os participantes podem refletir, raciocinar e criar continuamente ao
longo de encontros regulares. Esse processo de desenvolvimento continuo do pensamento é
crucial para o pensar de ordem superior, onde as ideias s@o refinadas e aprofundadas ao longo
do tempo. O tempo, nesse sentido, ndo € visto como um obstaculo, mas como um aliado no
processo de crescimento intelectual.

A participacdo em uma comunidade de investigacdo ndo apenas influencia o
desenvolvimento individual dos participantes, mas também molda a dindmica social do grupo

ao longo do tempo. A medida que os membros interagem e colaboram, eles criam lacos mais

62



profundos e uma compreensdo compartilhada que se desenvolve continuamente. 1sso cria uma
temporalidade social onde a coesé@o e a colaboracgdo se fortalecem com o passar do tempo,
transformando a comunidade em um espaco de aprendizado e desenvolvimento pessoal
constante.

Na temporalidade que Ihe € prdpria, a comunidade de investigagdo permite que as ideias
se adaptem e evoluam em resposta aos novos argumentos, as criticas construtivas e as novas
perspectivas trazidas pelos participantes mediante ao processo de investigacdo e também de
descoberta. Isso ndo apenas enriquece o didlogo, mas também amplia as fronteiras do
conhecimento coletivo do grupo. O tempo, portanto, atua como um catalisador para a
criatividade e a inovagédo dentro da comunidade.

Em sintese, a temporalidade na comunidade de investigacdo de Lipman ndo se limita a
passagem cronologica dos encontros, mas refere-se a maneira como o tempo é utilizado para
fomentar o desenvolvimento continuo do pensamento critico e criativo dos participantes. E um
processo onde o aprendizado néo é linear nem estatico, mas dindmico e evolutivo, promovendo
um ambiente propicio para o crescimento intelectual e social ao longo do tempo.

No proximo topico retomaremos o papel das interacbes para o desenvolvimento do
potencial criativo, dando especial destaque para a atuagdo do professor, mais especificamente

no contexto da comunidade de investigacao.

4.2.2 O campo das interacdes

Com base em teorias vigotskianas, sabe-se que especialmente na infancia as interagdes
sociais sdo um eixo fundamental, seja da criangca com outra crianca ou adulto, ou dela com o
meio e com os objetos. Como ja mencionado, essas relagdes contribuirdo em diversas
construcdes do que vém a ser a base desse sujeito, tanto em aspectos sociais, fisicos, como
emocionais, que se negligenciados podem ocasionar em prejuizos futuros. No brincar, por
exemplo, a interacdo com outras criangas cumpre uma funcéo decisiva para a dinamizacao e
complexificacdo das atividades, vinculadas a regras basicas de convivéncia e colaboracao.

Consideramos, nesse sentido, o papel das interagOes das criancas entre elas e delas com
0 meio/objetos, além de pensar o professor no desenvolvimento destas interagdes, realizando
uma critica ao modelo tradicional que desconsidera a relevancia destes processos em prol de
resultados mensuraveis.

Oliveira e Marques (2018, p. 3) destacam que:
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A educacdo do ser humano, é um processo que ocorre através da socializacdo dos
individuos, onde busca a integracdo em seus varios aspectos como na construgédo de
valores, habilidades intelectuais, emocionais e sociais. Ter um desenvolvimento
educacional durante os primeiros anos de vida é fundamental, pois contribui de forma
construtiva para a sua formacéo, tanto intelectual como para seu desenvolvimento
fisico, onde na falta deste processo, poderd acarretar inimeras dificuldades na
passagem da infancia para a adolescéncia, até a fase adulta.

A educacdo ndo pode subestimar seu papel na socializagdo dos individuos, sabe-se que
0s primeiros anos de vida sdo fundamentais para o desenvolvimento humano, para tanto, desde
cedo, esses momentos de interacdes devem ser incorporados no dia-a-dia e mantido ao longo
das demais etapas escolares. Isso oportuniza além da ampliacdo dos conhecimentos, bases
importantes em seu desenvolvimento emocional e fisico. O papel formativo das relacGes sociais
e culturais oportunizados por esse ambiente fazem desse espaco fator determinante no
desenvolvimento integral do sujeito.

O professor tem papel indispensavel no processo de desenvolvimento integral do aluno.
Selecionamos alguns aspectos importantes em sua pratica pedagdgica que devem ser
considerados. Além disso, apresentaremos uma critica ao modelo tradicional educacional e
como seria possivel se opor a esse sistema. Inicialmente precisamos nos questionar sobre como

chegamos até aqui. Quanto a isso, Lipman (1990, p. 33) nos aponta uma op¢do quando afirma:

Se lamentamos nossos lideres e nossos eleitores por serem egoistas e ndo esclarecidos,
devemos lembrar que eles sdo produtos de nosso sistema educacional. Se protestamos,
como um fator atenuante, que eles sdo também produtos dos lares e familias, devemos
lembrar que os pais e avds dessas familias sdo igualmente produtos do mesmissimo
processo de educacdo. Como educadores temos uma enorme responsabilidade pela
irracionalidade da popula¢do mundial.

Ou seja, compreender o presente se faz necessario revisitar o passado criticamente, para
identificar elementos positivos e negativos adotados no espaco escolar. E pelo que se observa,
0 modelo tradicional ndo contribuiu no desenvolvimento racional da humanidade, cabendo nos
questionar e encontrar outras formas que de fato contribuam com esse pensamento, de forma
gue os alunos do presente e sequencialmente do futuro possam superar tais obstaculos.

No modelo tradicional de educagédo, podemos compreender que ha uma centralidade nos
processos de avaliacdo, como se 0 mais importante fossem literalmente os resultados
mensuraveis. Lipman (1990, p. 36) adverte: “a avaliacdo, que deveria ter, na melhor das
hipoteses, apenas uma posicdo auxiliar, tende a ser a forga que dirige o sistema. O contetdo das
avaliacdes estrutura o curriculo que por sua vez, controla a natureza da educacéo do professor

[...]". Isso reflete em um ciclo vicioso, no qual os professores sentem-se na obrigacdo de
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preparar seus alunos para os testes, 0 que acarreta na metodologia de aquisi¢cdo e memorizacao
de informacoes. 1sso nédo significa que as avaliagcdes tenham que ser modificadas, mas sim que
o curriculo precisa ser repensado, as metodologias e a compreensdo do mundo e pessoas que
queremos para esse mundo. Acabamos também por nos questionar na preparacao do professor,
pois quais os valores que este possui? Ele defende um novo modelo educacional ou esta
acomodado com o que temos?

Nos deparamos com o aspecto da formacéo do professor, se este ndo tiver uma formacao
adequada ndo sera possivel atribuir um papel tdo primordial, especialmente aquele
desenvolvido na comunidade de investigagdo no qual requer: “o rigor da logica ou com os
Sensiveis temas da ética ou com a complexidade das questdes da metafisica” (Lipman, 2001, p.
74). Mas com isso chegamos no ponto de pensar outro elemento, que é a formacdo dos

professores, na qual Lipman 2001, p.74) conclui que:

[...] Se se espera que os professores coordenem um diadlogo, devemos lhes dar a
oportunidade de participar de didlogos filos6ficos e modelar a coordenagdo de uma
discussdo de maneira filos6fica. Se se espera que os professores consigam fazer com
que seus alunos tenham comportamento questionador, devem ser formados por
professores que modelem esse tipo de comportamento nas aulas. Se se espera que 0s
professores ensinem as criancas a raciocinarem, devemos proporcionar-lhes préatica
no raciocinio que eles mesmos esperam de seus alunos. E é desnecessario dizer que
os professores no processo de formacdo devem ser estimulados a respeitar 0s
procedimentos de investigagdo se devem incutir em seus alunos o cuidado com esses
procedimentos.

O autor nos aponta elementos para repensarmos o curriculo da propria graduacgéo, dos
cursos de formacdo de professores, como o magistério, licenciaturas, dentre outros.
Evidenciando que ndo se pode cobrar dos professores aquilo que enquanto estavam sendo
formados nédo obtiveram. Lipman (1990) reforca que o grau de aprofundamento do professor
deveréa ser maior do que aquele em que ele ird poder exigir do aluno, levando em conta a idade
e série do mesmo, porém a metodologia e materiais necessitam ser similar aquela que ele
desenvolvera futuramente com seus alunos.

Lipman (1990, p.75-76) destaca a importancia da compreensdo moral e ética dentro da
filosofia, nesse aspecto ele enfatiza que se faz necessario colocar as criangas diante de situacdes
em que argumentem, utilizem critérios e se apoiem em razdes. Situacdes em que, “‘em resumo,
nem as criangas nem o0s adultos podem captar os conceitos chave da ética sem a ajuda da
interpretagdo filosofica.” O que culmina em relembrar o compromisso com a investigagao
aberta, que recai na proposta de desenvolvimento da comunidade de investigacao, que podemos
compreender que precisa perpassar pelo professor e assim chegar/alcancar o aluno.
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O professor tem a missdo de se tornar o que Lipman (1999, p.307) refere-se como
facilitador competente e para isso € necessario além de uma so6lida base de conhecimentos: “[...]
uma capacidade para coordenar atividades altamente complexas e variadas, assim como bom
senso- sua capacidade de raciocinar e julgar com retidao [...]”. Eles precisam servir de modelos
que provoquem tais caracteristicas em outras pessoas. Pois para o autor é preciso condi¢Bes
favoréveis para a promogéo educativa: 1) ensino competente, 2) curriculo adequado e 3) a
formacéo de uma comunidade de investigacao. Ele destaca a independéncia destes entre sim, e
reforca o ponto de que os professores precisam ser formados em comunidades de investigacao.

A comunidade de investigacdo, como vimos anteriormente, é alimentada por debates
mediados pelo professor, sendo este responsavel por realizar perguntas e fomentar argumentos.
Esses dialogos logicamente disciplinados em que o professor deve manter sua neutralidade, ndo
influenciando a comunidade com a sua respectiva forma de pensar, acarreta na capacidade de
desenvolver o pensamento proprio da crianga/aluno, que ir4 produzir julgamentos, seja
ouvindo/debatendo com o colega ou o préprio mediador. Para tanto é preciso que haja esse
contato com diferentes formas de pensamentos, essa convivéncia com o outro, dialogando com
o diferente. Sabendo que o pensamento critico e o criativo andam juntos, podemos retomar o
aspecto autocorretivo desempenhado pelo primeiro, que busca identificar e corrigir falhas, por
meio de analises que esse pensamento promove, isso sO sera possivel se for oferecido esse tipo
de interagdo caracteristico da comunidade de investigac&o.

Na medida em que compreendemos que o todo pensamento criativo envolve uma
bagagem racional e que todo pensamento critico carrega elementos de espontaneidade intuitiva,
fica evidente as potencialidades da comunidade de investigagdo no desenvolvimento da
criatividade, pois na medida que o aluno tem contato com outras perspectivas, de colegas e
professores, internaliza um habito de outras formas de enxergar as coisas e de resolver
problemas que sdo proporcionadas por esse contexto que mobiliza um pensamento flexivel em
comunidade. Por fim, também oportunizando o desenvolvimento de “pensar por si mesmo”,
que Lipman (1995, p. 295) afirmou ser o paradigma do pensamento criativo.

Gracas a essa relacdo/interacdo de estudantes com estudantes e com o professor,
atravessa pelo cuidado ético, cria-se um ambiente estimulante e rico para o fomento do pensar
de ordem superior, cuidadoso, critico e criativo. Um questionamento dirigido por um colega ou
pelo professor, desafia a busca de uma resposta, de uma nova perspectiva ou, ainda, a
reformulacdo, em novos termos, de uma resposta ja dada. Ao professor, em especial, cabe
direcionar perguntas que desacomoda, que fazem a atencdo se voltar para pontos

desconsiderados etc. Quando isso se torna habito, no interior da comunidade de investigacéo,
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seus membros internalizam uma atitude capacitadora para buscar o novo, em relacdo a formas
diferentes de pensar e de enfrentar os problemas. Tudo isso tem uma relevancia fundamental

para o desenvolvimento do potencial criativo.

4.3 Proposic¢des pedagogicas em Resnick

Com base em minha experiéncia de aproximadamente dez anos na Educacédo Infantil,
abordar a tematica da criatividade ainda é desafiador. Ao ingressar no Mestrado em Educacéo
no ano de 2021 tive a oportunidade de conhecer o livro: Jardim de infancia por toda a vida:
por uma aprendizagem criativa, mdo na massa e relevante para todos, de Mitchel Resnick
(2020). O que me permitiu identificar muitas potencialidades e semelhangas com minha atuacao
pedagdgica, além de ideais que de fato eu almejava para uma educacdo em que as criancas
pudessem desenvolver sua criatividade sem serem tolhidas. Posteriormente a isso, conheci o
autor Matthew Lipman (1923-2010) com sua proposta pedagogica- filos6fica da comunidade
de investigacdo, consegui atribuir algumas conexdes entre ambas metodologias apresentadas.
Buscaremos na sequéncia realizar uma apreciacdo das potencialidades préaticas da proposta dos
“4 P’s da aprendizagem criativa de Resnick (2020) a luz de nossas proposigdes tedricas
buscadas em Lipman e Vigotski.

Os 4P’s da aprendizagem criativa referem-se a: Projetos, Paixdo, Pares e Pensar
brincando”. Resnick (2020) relaciona-se ao seu projeto de programacdo e desenvolvimento
tecnologico, o “Schatch”. Aqui ndo buscaremos aprofundar tais elementos, mas sim extrair a
esséncia de cada um dos 4P’s. Na abordagem baseadas em projetos a visao de conhecimento ¢
mais expansiva a medida que compreende que as criancas/alunos aprendem muito mais que
conceitos, ou seja, desenvolvem um conjunto de estratégias que irdo auxiliar: “estratégias para
fazer coisas, para resolver problemas, para comunicar ideias” (Resnick, 2020, p.49). Isso se
aproxima com uma ideia de desenvolvimento do pensamento.

Resnick (2020, p.50) ressalta que:

A abordagem baseada em projetos é particularmente adequada para ajudar 0s
estudantes a se desenvolverem como pensadores criativos. Quando trabalham em
projetos, eles entendem o processo criativo, aprendem a fazer repeti¢cGes por meio da
espiral de aprendizagem criativa: comecar com uma ideia inicial, construir protétipos,
compartilhar com outras pessoas, realizar experimentos e revisar as ideias com base
em feedback e experiéncias.
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Retomando o aspecto referente a espiral da aprendizagem criativa, como um ciclo que
perpassa 0 imaginar, criar, brincar, compartilhar e refletir. Nesse sentido, a abordagem de
projetos baseia-se em encontrar assuntos que sejam do interesse do grupo de alunos, para que
investiguem e realizem descobertas e isso ira permitir na visdo do autor (2020) que as criancas
além de se desenvolverem criativamente entendam mais sobre como se da o processo criativo.

Quando o grupo de alunos trabalha com projetos, Resnick (2020) afirma que eles
encontram um contexto relevante que supera a logica educativa tradicional, com problemas
desconectados que ndo fazem sentido e que acaba inviabilizando que apliquem o que
aprenderam em situagcbes novas. Com essa abordagem o0s conceitos se tornam mais
significativos, constituindo associacfes, relacionando e aplicando melhor os aprendizados.
Como sabemos, as tematicas de projetos surgem de inquietacdes, investigacOes e interesses das
criangas, portanto na sequéncia sera apresentado o 2° P’, conhecido como paixao.

Observa-se que a metodologia de “Projeto” se liga ao tema da investigagdo, central para
Lipman; nisso, hd uma aproximacdo pertinente. Cabe observar, no entanto, que nem todo
projeto garante a qualidade investigativa e o dialogo que Lipman aponta como centrais para o
desenvolvimento do pensamento criativo. Além disso, importa considerar o papel do professor
na estruturacdo e acompanhamento dos projetos, caso contrario, corre-se o risco de que a
investigacdo se torne pobre quanto aos elementos que importam para a potencializacdo da
capacidade criativa.

A paixdo € um elemento indispensavel, para que os alunos se mobilizem na investigacao
dos projetos. Resnick (2020, p.59) destaca o desinteresse e distraces que as aulas
convencionais podem acarretar. Ele defende a visdo de que assim como as criangcas sdo
diferentes, seus interesses também o s&o, e por isso da importancia de trabalharem em projetos
baseados em seus interesses pessoais, que sejam relevantes que refletem sua paixao.

Reiteramos que, muitas vezes, a atengdo ao “interesse” dos estudantes pode abrir
brechas para mas interpretacfes. Nesse caso, convém esclarecer que o interesse em questédo €
aquele pertinente a formagéo escolar, que inclusive pode/deve ser instigado pelo docente.
Podemos fazer analogia ao principio do desejo e da realidade em Freud (1920), que mesmo que
o0 prazer idealizado pelo sujeito seja atingir determinado ponto, é necessario levar em
consideracdo o principio da realidade que cabe também a escola incutir, como aspectos
socioculturais e formagdo de conceitos morais e éticos. Lipman (1995, p.36) afirma que “[...] o
objetivo do processo educativo é o de ajudar-nos a formar melhores julgamentos a fim de que
possamos modificar nossas vidas de maneira mais criteriosa”. Nesse sentido, entende-se que é

papel da escola despertar esse tipo de interesse no aluno, interesse pelo conhecimento cientifico,
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pela investigacdo e pela descoberta. Sobretudo, € importante afastar o equivoco de que a escola
e a educacdo devem se dobrar, irrestritamente, aos interesses arbitrarios dos estudantes.
Resnick (2020, p.64) salienta que:
Quando as pessoas trabalham em projetos nos quais tém interesse, parece 6bvio que
estejam mais motivadas e dispostas a trabalhar mais e por mais tempo, mas isso ndo é
tudo. A paixdo e a motivacgao tornam mais provavel que elas se conectem com ideias

novas e desenvolvam novas formas de pensar. O investimento delas em interesses
pessoais rende novos conhecimentos

Um elemento primordial apontado pelo autor ao nosso ver, refere-se ao fato da paixé@o
motivar “novas formas de pensar”. Além disso, o fato da paixao despertar o desejo por dedicar
mais tempo a um determinado assunto rende novos conhecimentos significativos e
naturalmente contextualizados.

De semelhante maneira os projetos sdo resultado dessa paix&o, 0 que resulta em uma
falsa nocdo de que o tempo ndo esta passando quando se dedica a investigar e trabalhar no que
se gosta. Porém, Resnick (2020, p. 66) salienta o papel da reflexdo nesse processo ¢ que, “por
meio da reflexdo, fazem conexdes entre ideias, desenvolvem uma compreensdo mais profunda
sobre as estratégias mais produtivas e se preparam melhor para transferir o que aprenderam para
novas situagdes no futuro.” Destacando que uma imersdo sem reflexdo até pode ser prazerosa,
mas ndo é plena.

O terceiro “P”, refere-se aos pares, no qual Resnick (2020 p.86) realiza uma critica a
forma como os pensadores sdo retratados, geralmente como solitarios e individuais. Ele escreve
que ao contrario disso: “Muitas vezes, o pensamento ¢ integrado ao fazer no contexto de
interagir, brincar, criar coisas, e a maioria dos pensamentos é feita em conexdo com outras
pessoas, compartilhamos ideias, obtemos reagdes, complementamos as ideias delas”. Ou seja,
a potencialidade de se fazer isso em grupo € muito maior e potente. O autor também destaca a
importancia da colaboracdo e da abertura do trabalho em pares e no aumento do
desenvolvimento da criatividade.

Destacando o papel do equilibrio entre uma total liberdade e um acompanhamento/
mentoria. Aqui destacamos o papel do professor, que assim como na comunidade de
investigacdo, necessita estar desempenhando seu papel mediador. Resnick (2020, p.108)
reconhece que nem sempre trabalhar com pares € o suficiente, mesmo que ele acredite no
potencial das criangas sua inclinagdo: “a exploragdo, experimentacdo e colaboragdo”, sendo
indispensavel haver “especialistas” que auxiliem nesse processo de aprendizagem.

Resnick (2020, p. 109) realiza algumas indagacdes a esse respeito:
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Os pares, o terceiro P da estrutura de aprendizagem criativa, claramente desempenham
um importante papel no processo de aprendizagem. Mas, € nas situacdes em que 0s
pares ndo sdo suficientes? Quando educadores e pais devem incentivar as criangas a
descobrir coisas por conta propria ou com a ajuda de pares? Quando os estudantes
precisam de experiéncias e orientaces externas? Vivemos em uma época em que
todas as informagdes do mundo estdo disponiveis na palma da mao das criangas, mas
isso ndo significa que elas vao, necessariamente, saber quais informagdes buscar ou
como dar sentido a elas. Precisamos oferecer as criangas mentoria e orientagao
adequadas, além de ajuda-las a aprender e, com o tempo, a encontrar pessoas e
organizacGes que possam dar 0 apoio e a experiéncia de que precisam.

Ou seja, Resnick (2020) identifica a necessidade de um mentor/especialista, que aqui
podemos nos referir ao professor como esse mediador, que tem um papel vital no trabalho com
0S pares em seu processo de investigacdo. Retomando o aspecto de oferecer orientacdes e uma
direcionalidade ao grupo de alunos, ajudando no seu processo de significacdo dos
conhecimentos e desenvolvimento dos aprendizados.

O ultimo, mas ndo menos importante dos 4P’s, o pensar brincando, na lingua inglesa
referido como “Play”. Veremos na sequéncia, que ele estd associado as brincadeiras e a
ludicidade. Resnick (2020, p.118) inicia relatando uma experiéncia que teve em uma de suas
conferéncias, na qual aproveitou a oportunidade para conhecer a casa de Anne Franke. Ele
confessa sua inquietacdo sobre como uma crianca/adolecente que passou por todas aquelas
dificuldades ainda assim: “experimentava, assumia riscos, tentava fazer coisas novas e testava
os limites. Conclui seu pensamento afirmando que: “Em minha opinido, esses sdo o0s
ingredientes essenciais das brincadeiras. Brincar ndo exige espacos abertos ou brinquedos
caros, requer somente uma combinacdo de curiosidade, imaginagdo e experimentagao.” Para o
autor esses elementos, mesmo que incompreendidos e por vezes nao valorizados, proporcionam
0 desenvolvimento criativo.

Outro ponto evidenciado por Resnick (2020, p.126) refere-se a uma categoria referida a
pessoas exploradoras (em inglés: tinkerers), que desde a antiguidade quando o ser humano
comegou a criar e utilizar ferramentas é reconhecida: “exploradores”, sabem como improvisar,
adaptar e tentar novamente, para que nunca dependam de planos antigos quando surgirem
situagdes novas. “Explorar”, nesse sentido, incentiva a criatividade. Para ele, esse grupo pode
até ndo ser tdo eficiente, mas sdo mais ageis e criativos, estando melhor preparados para lidarem
com situacgdes inesperadas.

Resnick (2020) inspirado em teorias de Dewey, distingue brincadeira (engquanto
atividade) de ludicidade (como atitude). E destaca (Resnick, 2020, p. 126):
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A exploracdo ludica esta no ponto de encontro entre o brincar e o fazer. Da mesma
forma que muitas pessoas ndo veem o valor das brincadeiras (é s6 uma brincadeira),
varias ndo veem o valor das exploracoes (é sé uma exploracdo sem metas definidas).
As escolas tendem a focar no valor do planejamento em detrimento das exploragdes
livres pois parece mais organizado, direto, eficiente [...].

Evidenciando assim a desvalorizacdo social que se tem a respeito das brincadeiras e
explorac6es. Compreendemos Resnick (2020), quando menciona a priorizacdo dada ao
planejamento em relacdo as exploraces livres e da caréncia do oferecimento de um espaco com
maior liberdade, mas ndo podemos desconsiderar a intencionalidade pedagogica do professor,
que se deve haver no planejamento da aula e que sempre deve existir nos processos educativos.
Pois a educacdo mira sempre em algum proposito.

Uma preocupacdo apresentada por Resnick (2020) parte da premissa de que 0s
professores sdo constantemente cobrados por dar conta de resultados. De comprovar que tais
metodologias sdo eficientes e que as criancgas de fato aprenderam. Porém, uma questdo também
levantada pelo autor € o fato de que a criatividade ndo pode ser medida, especialmente em escala
numérica. A supervalorizacdo da atual sociedade em evidéncias quantitativas ao invés das
qualitativas. Nesse sentido, seria necessaria uma reformulacdo em nossas avaliacBes e
logicamente em nossos curriculos brasileiros.

Uma das sugestdes levantadas por Resnick (2020) é referente a avaliacdo se dar por
meio de portfélios, que evidenciem os percursos dos alunos desde seu ingresso a escola. Neles
seriam descritos e registrados seus aprendizados, documentagdo de seus projetos, tudo de
maneira convincente e ilustrativa. Narrando o que criaram, como e porque o fizeram. Esse seria
um modelo de contrapartida ao nosso sistema de avaliacdo, com testes padronizados, com
muitas questdes “de certo e errado”, para comprovar estatisticas.

Mas para isso € essencial repensar muitos aspectos, dentre eles esta o proprio papel do
erro. Resnick (2020, p. 135) diz: “[...] para ajudar as criancas a se desenvolverem como
pensadoras criativas, precisamos criar ambientes em que elas se sintam confortaveis para errar,
em que possam aprender com seus erros [...]”. Vemos aqui uma afinidade muito grande com o
pensamento de Lipman, para quem o ambiente ético da comunidade da investigacdo é central
para o desenvolvimento do pensar criativo, critico e cuidadoso. E preciso se comprometer em
abordar essa pauta em sala de aula, a compreensédo de que errar faz parte tanto do processo de
aprendizagem como do desenvolvimento criativo, especialmente no que tange a novas criagdes.

Resnick (2020), ao enfatizar o papel do contexto social e cultural no desenvolvimento
da criatividade, ecoa Vigotski ao argumentar que a aprendizagem e imaginacdo s&o

profundamente influenciada pela interacdo social e pela mediacao de artefatos culturais, como
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o brincar que também ¢ defendido por Resnick em um dos P’s (Pensar brincando). Por outro
lado, Lipman complementa essa visdo ao destacar a importancia do pensamento critico e da
reflexdo filoséfica como ferramentas essenciais para o desenvolvimento de um pensamento
criativo. Ao falar de comunidade de investigacdo pode-se perceber a nitida relacdo com
aspectos colaborativos e investigativos, que observamos nos “Pares” e “Projetos” propostos
pelo autor contemporaneo. Ambas propostas oferecem um arcabougo pratico para promover
ambientes de aprendizagem ricos em desafios cognitivos e colaborativos. Dessa forma, pensar
no desenvolvimento da capacidade criativa através dos 4P’s nao apenas fortalece a conexao
entre teoria e pratica, mas também fomenta um entendimento mais holistico e dindmico da
educacao, capaz de preparar individuos ndo apenas para absorver conhecimento, mas para cria-
lo e transforma-lo em novas ideias e solugcdes inovadoras.

Analisar as propostas de Resnick (2020) a luz de classicos como Vigotski e Lipman
revela pontos de convergéncia. No entanto, embora a proposta do primeiro tenha 0 mérito de
sintetizar linhas gerais para orientagdo préatica, carece de maior aprofundamento quanto aos
fundamentos e, principalmente, quanto a estruturagao minuciosa do “como” fazer; o que esta
muito bem apresentado em Lipman, por exemplo, com sua proposta de uma comunidade de
investigacdo. Porque é preciso precaver-se criticamente em relacdo a equivocos de
apontamentos genéricos, que pouco contribuem em termos de compreensdo do processo de

desenvolvimento criativo, por isso, torna-se indispensavel o retorno aos classicos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Diante das reflexdes apresentadas ao longo desta dissertagéo, torna-se claro um caminho
para o desenvolvimento da criatividade na escola. O texto discute os desafios enfrentados nesse
ambito, que inicia na educacéo infantil, especialmente no que diz respeito a perda de espaco
para a imaginacdo e criatividade das criangas, devido a um curriculo muitas vezes focado apenas
em competéncias e habilidades especificas. Uma das dificuldades talvez seja conciliar o
desenvolvimento integral da crianca com a perspectiva de sua preparacdo para atuar no futuro.
Alguns enfoques educacionais podem tender a sacrificar as experiéncias por conta de um
curriculo que visa dar conta de competéncias e habilidades, por conta de avaliacGes
padronizadas que os professores sdo pressionados a aplicar.

Autores como Alencar (1995, 2009) psicologa e estudiosa sobre a tematica acerca da
criatividade e Resnick (2020) que aborda os 4P’s da aprendizagem criativa (Projetos, Pares,
Paix&o e Pensar Brincando) contribuem com premissas voltadas a promogdo de um ambiente
educacional que estimule a criatividade desde cedo, resgatando o potencial perdido no modelo
tradicional e permanentemente ameacado pela instrumentalizacdo da educacdo pelo interesse
redutor da economia, que transforma o jardim de infancia em um mero treinamento para o
ensino fundamental, negligenciando a importéncia do brincar e da exploracdo livre. Resnick
(2020), com os 4P’s da aprendizagem criativa, Vigotski (2018) contemplando sua visdo do
impacto do meio sécio-cultural, sua defesa da importancia do brincar como contribuidor dos
aspectos de imaginacao e criacdo na infancia, enquanto Lipman (1990, 1995) com a proposta
da comunidade de investigacdo, destacam a importancia de préaticas educacionais que fomentem
a criatividade, a imaginacdo e a investigacdo desde a infancia. Essas praticas ndo apenas
enriquecem o presente da crianca, mas também estabelecem bases sélidas para um aprendizado
continuo e adaptativo ao longo da vida.

Conciliar essas visdes pedagdgicas/metodoldgicas implica em reconhecer a importancia
de uma educacdo que cultive um ambiente em que seja possivel o desenvolvimento de um
pensar criativo desde o inicio da trajetdria escolar. Isso envolve criar ambientes de
aprendizagem que permitam a crianca explorar, experimentar e desenvolver seu potencial
criativo e critico, integrando essas capacidades desde a infancia. Dessa forma, a educagdo nao
se limita a uma mera transmissdo de conhecimentos, mas se torna um catalisador para o
desenvolvimento humano integral, preparando individuos capazes de enfrentar os desafios do

mundo contemporaneo com imaginacdo, criatividade e pensamento critico.
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Considerando esses pontos, pode-se enfatizar a importancia de uma educacdo que
empodere o papel da criatividade na vida do aluno. Isso implica em criar ambientes escolares
onde as criangas tenham espaco para explorar, imaginar, criar e colaborar, elementos
fundamentais para o desenvolvimento de um pensamento critico, criativo e cuidadoso, que
também auxilie na resolucdo de problemas atuais e futuros.

Uma educacgdo que se baseia na promogdo da criatividade e da imaginacdo néo apenas
enriquece a experiéncia educacional das criangas, mas também prepara individuos capazes de
adaptar-se e em um mundo em constante mudanca. E urgente, portanto, adotar praticas
pedagogicas que ndo apenas ensinem contetidos, mas que também cultivem o potencial criativo
de cada aluno, garantindo um desenvolvimento integral e democratico ao longo de sua jornada
educacional.

Com base no estudo de Vigotski e Lipman, ressaltamos o entendimento de que, no
contexto educacional, a criatividade, embora nunca perca sua dimensdo de espontaneidade,
sempre envolve algum grau de orientagéo ou direcionamento. Como vimos, tanto a imaginagao
qguanto a criatividade derivam da diversidade e da riqueza das experiéncias anteriores da
crianca. Quanto mais variadas e significativas forem essas experiéncias, mais material a
imaginacgdo da crianga tera para criar. O ambiente social, incluindo interagcdes familiares e
escolares, desempenha um papel crucial no desenvolvimento da imaginagéo, proporcionando
experiéncias essenciais para nutrir o potencial criativo da crianga. No contexto escolar, demos
destague ao jogo e a comunidade de investigacdo, que, como atividades/propostas
pedagogicamente orientadas, oferecem uma importante base para o desenvolvimento da
imaginacdo e do pensamento criativos.

Podemos compreender que, para Vigotski (2018), a criatividade ndo € apenas um
processo interno da crianga, mas um fendmeno complexo moldado pelo ambiente, pelas
interacOes sociais e pelo acimulo de experiéncias variadas e ricas ao longo do desenvolvimento
infantil. A medida que a crianca acumula experiéncias, ela se torna capaz de imaginar coisas
novas, combinando o antigo com o novo de maneiras inovadoras, 0 que o autor chamou de
imaginacdo combinatdria ou imaginagdo criativa, que combina elementos de experiéncias
anteriores sob uma nova perspectiva.

O brincar pode ser considerada a principal atividade exercida na infancia, e através dele
a crianca interage ativamente com sua imaginacao, proporcionando um ambiente seguro e
estimulante onde pode explorar, experimentar e criar liviemente. Através dessa prética,
reproduzem aspectos das experiéncias sociais e culturais que vivenciam, usando sua imaginacao

para criar situacfes imaginarias e até mesmo suas proprias regras. Ao incorporar e internalizar
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as experiéncias que tiveram, contribuem para o desenvolvimento de sua atividade imaginativa
e criativa. Esse processo é de extrema importancia pois quanto mais experiéncias uma crianga
adquire, mais repertorio ela adquire para criar algo novo. No entanto, é necessario deixar claro
que nem todo brincar contribui para a imaginagdo e o pensamento criativo; alguns simplesmente
ndo exigem esforco aparente da crianga. Exemplos disso sdo brinquedos destinados a jogar
sozinho e dispositivos tecnoldgicos que exigem pouco ou nenhum interacdo da crianca, ndo
desafiando seu pensamento. Portanto, € necessario ter cautela com discursos de inovacgédo que
prometem uma coisa, mas na verdade empobrecem a criatividade das criangas.

Em acréscimo, temos a comunidade de investigacdo proposta por Lipman (1995), que
favorece o desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Nela, os alunos sdo envolvidos
em discussdes sobre topicos significativos e pertinentes, em um ambiente que enfatiza a
investigacdo, questionando pressupostos, analisando diferentes perspectivas e formulando
argumentos fundamentados. Esse processo ndo apenas desenvolve habilidades cognitivas, mas
também incentiva a exploragdo de novas ideias essenciais para a criatividade. Além disso, a
natureza dialdgica da comunidade investigativa é especialmente propicia ao pensamento
criativo. Ao contrario de abordagens mais tradicionais que tendem a valorizar respostas certas
e padrdes predefinidos, a comunidade investigativa permite que os participantes expressem
livremente suas ideias. 1sso cria um espacgo onde a criatividade pode se desenvolver, porque
individuos séo encorajados a pensar de maneira ndo convencional, explorando novas conexdes
e possibilidades.

E importante enfatizar, no entanto, que, assim como nem todo brincar promove o
pensamento criativo, tampouco qualquer conversacao serd propicia a qualificacdo do pensar
criativo. Para tal, a comunidade deve manter um certo rigor e preservar suas caracteristicas
originais, o que requer um grau de direcionamento. Em outras palavras, significa dizer que a
investigacdo ndo € uma préatica totalmente desestruturada; é essencial ter organizacéo e até
mesmo regras. O papel do mediador neste contexto estd atrelado a contribuir no dialogo e
fornecer orientacdo; deve evitar impor solucGes, limitar a expressdo dos participantes ou
influenciar os dialogos, que devem seguir o fluxo de argumentos e hipoteses. Esta abordagem
equilibrada permite que a criatividade seja nutrida, ou melhor, que seja internalizada como
habito de buscar novas perspectivas, de compor solucdes a partir dos dados disponiveis, de
reformular velhas respostas problematicas; enfim, de explorar ideias e desenvolver novas
maneiras de abordar problemas e desafios. Da mesma forma que para Vigotski, também para
Lipman, o que importa em termos de criatividade é produzir novas relagdes, conceber outras

perspectivas, etc. Esta capacidade é favorecida pela investigacao coletiva (da comunidade de
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investigacao), que é orientada por regras, por principios. Assim como no brincar, a investigacéo
também pode ser feita em casa, na rua, mas para que traga beneficios educacionais, precisa ser
dirigida, orientada pedagogicamente.

Neste sentido, defendemos uma noc¢éo de criatividade comprometida com a imaginacéo,
com 0 pensamento criativo, capaz de conceber novas perspectivas e estabelecer novas relagoes.
Além disso, este pode ser um ponto elucidativo: criar novas questdes. Em outras palavras, a
criatividade em questdo envolve potencializar a imaginacdo e o pensamento; ¢ humanizagéo
porque € essa capacidade de imaginar o novo, o diferente, assim como de pensar em novas
relagBes, em outras perspectivas, que nos torna humanos, no sentido de sermos criadores de n6s
mesmos e criadores do mundo.

Obviamente essa dissertacdo ndo esgota as possibilidades de argumentacdo sobre a
tematica acerca da criatividade, ndo cobrindo todos seus aspectos. Ainda existem muitos pontos
a serem explorados. Como horizonte para pesquisas futuras, esbogamos algumas questdes: Em
uma educagcdo sob forte influéncia da l6gica neoliberal, como evitar que a criatividade se reduza
a mais uma “competéncia” a ser “conquistada” por alunos especificos, esvaziando-se de seu
sentido humanizador mais amplo? Como poderiamos avaliar os alunos de uma forma mais
qualitativa e menos quantitativa, que fizesse jus ao seu desenvolvimento criativo? E, ainda:
Qual o papel do diélogo filoséfico no processo de desenvolvimento de um pensamento criativo

e critico?
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