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RESUMO

A imaginacdo permeia toda a experiéncia social e pode ser desenvolvida na escola. Com ener-
gia, empenho, fantasia e critica é possivel co-criar momentos de fascinio estético em Educacio de
Adultos, a partir de recordacdes inolviddveis de infancia.

Segundo estratégias de visualizacdo criativa e textos escritos por futuros educadores de infan-
cia, em Cursos em Educacgao de Infancia, foram construidos guides e analisadas narrativas, funda-
mentadas na Psicologia Narrativa (v. Bruner) e contextualizadas em lugares de frui¢ao.

Na actualidade, desfrutar do tempo de escola como se tratando duma viagem dissociativa (com
retorno) no aqui-e-agora, arrebatando-a do esquecimento e flexibilizando-nos, constituiu uma
forma utilizada em Programas Psicoldgicos dirigidos ao bem estar e conhecimento para ser
(Zamith-Cruz, 1998; Zamith-Cruz & Pires-Antunes, 1999, no prelo).

Desenvolveu-se o auto-conhecimento nos estudantes e compreendeu-se melhor o seu conheci-
mento tacito/cultural, de lugares de aprendizagem e desenvolvimento.

Saliente-se que as histdrias que contamos acerca do conhecimento e da existéncia ndo podem
ser testadas como hipéteses, porque as pessoas ndo sdo muito prediziveis, o mundo ndo é plena-
mente cognoscivel e os fendmenos sdo irreplicveis, segundo condi¢des controldveis. Em alterna- -
tiva aos paradigmas tradicionais, a linguagem permite-nos compartilhar e viabilizar discursos,
enraizados na ac¢do e numa epistemologia da prética profissional.

INTRODUCAO

Brincar € talvez mais necessério do que a existéncia de locais funcionais, com baloigos e cava-
linhos, mas também aprendemos e somos influenciados pelo envolvimento circundante.

1. Judite Zamith-Cruz. Professora Auxiliar. Universidade do Minho — Instituto de Estudos da Crianca. Email:
Juditezc@iec.uminho.pt.
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A imaginacdo também permeia a experiéncia fisica e social, podendo ser desenvolvida na esco-
la. Com energia e muito empenho € possivel co-criar momentos de fascinio estético (Zamith-Cruz,
1996a), nomeadamente em Educagdo de Adultos, a partir de recordagdes inolvidaveis de crianga.

Nesse sentido, intentou-se explorar a imaginagdo guiada/visualizagio criativa e a auto-cons-
ciencializag@o, decorrente de escrita e andlise critica de configuragdes de vivéncias do passado e
de pessoas queridas, por quem se nutrem sentimentos deveras fortes.

Dessa experiéncia formativa, geradora de reflexdo/insights sobre a prépria infancia, foram tra-
balhadas formas potenciais de ac¢do/interacgdo com criancas.

Seguiram-se estratégias de “visualizagdo criativa” (Gawain, 1978, 1991; Houston, 1991;
Globerman, 1987; Day, 1994), com jovens a frequentar Cursos em Educagdo de Infancia portu-
gueses, que contaram e escreveram relatos sobre brincadeiras/jogos da infancia, imaginados como
lugares de possibilidade, de jogo e ilusdo.

A brincadeira transformou-se, ainda, em possibilidade (Csikszentmihalyi, 1981, ps. 332-340),
ou seja, constituiu-se num manancial de realizacdes humanas, para miiltiplas actividades (escrever,
pintar, contar histérias...), em auséncia de situacdes de controlo.

Pense-se que ndo se tem tanto favorecido aos adultos o “interesse” em brincar (Terr, 1999),
quanto se discute o tempo de lazer, ou a sua exigéncia para uma infancia feliz.

Erik Erikson (1977) foi um psicanalista a recordar essa questio, pouco antes de morrer. Ele ainda
acreditava que as brincadeiras tenderiam a desaparecer com a caminhada dos anos. Assim, muito pou-
cos adultos adquiriam a qualidade madura para se predisporem a brincar, ainda que, a escutar Sigmund
Freud, eles afrontassem um sem nimero de tensdes culturais, pelo trabalho e amor (Freud, 1930).

De acordo com a temadtica de recordagio de brincadeiras da infancia, foram construidos guides
e analisadas narrativas escritas (Cortazzi, 1993; Riessman, 1993), fundamentadas na Grounded
Theory (Strauss, 1978, 1987; Strauss & Corbin, 1990, 1994; Tesch, 1990; Zamith-Cruz, 1996a;
1997b) e na Psicologia Narrativa (Sarbin, 1986; Bruner, 1986, 1991; Polkinghorn, 1988; Russell,
1991; Gongalves, 1994a, 1994b, 1995¢, 1998).

1. ESTRATEGIAS PSICOLOGICAS DE VISUALIZACAO CRIATIVA

A visualizag¢io é o uso consciente da imaginacdo aplicada ao quotidiano, com a intengdo de
desenvolver o auto-conhecimento, alcangar finalidades, superar obsticulos e melhorar o bem-estar
psicoldgico.

Ao longo de 10 sessdes, foi utilizado um processo estruturado (Day, 1994, ps. 3-12), em que os
estudantes seguiram estratégias e técnicas psicoldgicas: (1) Facilitagdo; (2) Movimento Criativo;
(3) Focalizagio de Atengdo (Gendlin, 1981); (4) Visualizagdo Criativa; (5) Narrativa pessoal (em
alternativa a outras actividades possiveis); e (6) Partilha da Experiéncia.

A orientagdo de Facilitagdo (Day, 1994, ps. 17-21; Keopen, 1974, ps. 14-21) foi realizada
com musica ritmica e relaxamento, exercicios respiratérios, antes de ser ouvida misica mel6-
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dica, com inducéo oral do abandono de tensdes (exs.: “Abanar, abanar”, “Tensdo e distensdo”,
“Ser uma arvore”).

O Movimento Criativo compreendeu a realiza¢do de estiramento e exercicios bésicos de Yoga
(ex.: “Ser uma cobra”, “...um gato”, “...um c@0”...).

Na Visualizagio, central ao processo psicolégico empreendido, enfatizaram-se actividades diri-
gidas/guiadas (ex.: “Seguindo um trilho™; “A drvore ‘professora’”), antes de ser realizado trabalho
de arte, narrativo — escrita do self (ou danga, pintura, mdsica, conto...), trazido a primeira pessoa e
ao ‘aqui-e-agora’, na fase final de Partilha da Experiéncia.

A exemplo, “Seguindo um trilho” constituiu uma técnica induzida com voz calma e audivel,
com pausas, da seguinte maneira: “Vais ver a tua frente um caminho na natureza... qualquer camin-
ho que tu desejes... amplo, estreito, sinuoso, a direito, por um rio ou no mar, numa floresta ou nas
montanhas... como queiras... “.

Nessas condi¢des planeadas e predisponentes, de acesso a prépria infancia, desenvolveram-se
processos criativos e produtivos (com estratégias adequadas também a criangas), a auto-estima, a
focalizagfio e a concentragdo, a maestria, na medida em que se fornece um sentido estabilizador de
consciencializagdo numa época de mudanca acelerada.

Na actualidade, desfrutar do tempo de escola como se tratando dum passeio dissociativo (trazi-
do ao aqui-e-agora, com retorno), arrebatando-o o passado do esquecimento e flexibilizando-nos,
constituiu uma forma utilizada em Programas Psicoldgicos dirigidos ao bem-estar e ao conheci-
mento do ser (Zamith-Cruz, 1998; Zamith-Cruz & Pires-Antunes, 1999, no prelo).

2. ANALISE NARRATIVA

Walter Benjamim (1936) reflectira ja sobre o papel abandonado do contador de histérias, quan-
do se iniciaram, nos anos 60, andlises estruturalistas de narrativas (Barthes, Greimas, Bremond,
Eco, Gritti, Morin, Metz, Todorov & Genette, 1966; Bal, 1987), sendo Bruner e van Dijk dos pri-
meiros a debaté-lo em Psicologia.

Uma pessoa, no seu habitat, preenche, em conjunto, um ambito de possibilidades incalculdvel
de narrativas (Zamith-Cruz, 1997b), abertas ao contexto actual, a outras épocas e lugares, sabido
que possuimos “estruturas narrativas” (Sarbin, 1986, p. 8), inerentes ao agir e pensar, imaginar e
tomar decisoes.

Um conceito consolidado como dissociado €, portanto, o de lugar: “ndo podemos estar em dois
lugares a0 mesmo tempo”. O préprio tempo € tido como linear, para a “linha da vida”, ainda que
nao exista colisdo possivel entre duas caminhadas. O “real” ndo choca com o sonho, com o exer-
citar de papéis pelo self (outros ‘eus’), com a crianga que fomos.

Por sua vez, na vida, sabe-se que todas as histdrias, que contamos acerca da aprendizagem, do
conhecimento e da existéncia, ndo podem ser testadas como hipéteses, porque as pessoas nfo sdo
muito prediziveis, o mundo néo € plenamente cognoscivel e os fenémenos sdo irreplicdveis, segun-
do condigdes controldveis.
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Em alternativa aos paradigmas tradicionais, a linguagem permite-nos compartilhar e viabilizar
discursos, enraizados na ac¢do e numa epistemologia da pratica profissional.

De acordo com outro pressuposto narrativo, narrar implica um processamento cognitivo e lin-
guistico da experiéncia, em um modo armazendvel na nossa “memdria episdica”, auto-biografica
e concreta (Crittenden, 1995).

3. GROUNDED THEORY

Foi realizada uma andlise fundamentada na Grounded Theory, para a escrita de recordacdes de
episddios, que apreendem factos e ficcdes significativos, compreensiveis e recuperaveis.

Trata-se duma uma metodologia flexivel de investigagdo, que concebe formas possiveis de procu-
ra e de “colocar perguntas”, com apelo a “sensibilidade tedrica” do investigador (Strauss, 1989, ps.
151-154; Strauss & Corbin, 1990, ps. 75-95), a partir das posi¢des fenomenolégicas defendidas por

Garfinkel (1967) e Glaser & Strauss (1967), para a construgio de codigos/categorias a partir de textos.

Nesta metodologia, contrariamente ao modo de investigacdo positivista, a amostragem que se
realiza, ndo € uma amostragem de pessoas, mas uma amostragem de conceitos (Rennie, Phillips &
Quartaro, 1988), construidos a posteriori.

Para clarificar os processos sociais em estudo, pode afirmar-se também que nem esta investi-
gacdo é um Estudo de Caso, porque esse método de estudo enfatiza um conjunto alargado de fon-
tes de informacéo, técnicas de auto-registo, para além da presenca da investigadora in locu (o que
se verificou como formadora), nem é Etnografica, na medida em que assenta, na sua resolucdo
final, em interpretacdes assumidas pela autora.

A investigacdo em Grounded Analysis considera-se também diferente do Método
Biogriéfico/Life Stories, ainda que dessas posi¢des interpretativas mais holisticas se recolham
alguns conceitos e possam empreender-se relatos biograficos extensos (Zamith-Cruz, 1996a).

A intencdo de estudo e andlise é construir teoria, por contraponto a “testar teoria”. Por “teoria”
entendem-se as adaptacdes dos dados aos conceitos e destes a categorias, sendo estas sujeitas ao esta-
belecimento de relagdes entre si (conexdes). Codificar é conceptualizar os dados em conceitos pre-
sentes nos textos analisados, para “construir teoria”/categorias (Strauss & Corbin, 1990, ps. 20 e 22).

Para dar relevo e interpretar/analisar fenémenos recorre-se a técnicas especificas com o objec-
tivo de despertar, como se disse, a “sensibilidade teérica” do investigador.

Codificar é, portanto, utilizar procedimentos amplos, analiticos, por meio de modos de trabal-
ho estruturado.

3.1. Codificacdo Aberta
Um dos procedimentos adequados é a “Codificagdo Aberta” (Strauss, 1987, p. 32; Strauss &

Corbin, 1990, ps. 61-74), ou seja, categorizar, quebrar, examinar, comparar, conceptualizar os
dados. Outros procedimentos, que ndo foram utilizados, atendendo ao tipo de dados (textos de estu-
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dantes, limitados a uma actividade de visualiza¢do) sdo a “Codificagdo Axial” (Strauss, 1987, p.
32; Strauss & Corbin, ps. 96-115) e a “Codifica¢do Selectiva” (Strauss, 1987, p. 33; Strauss &
Corbin, 1990, ps. 116-142).

Em Codificagdo Aberta (Strauss & Corbin, 1990), as técnicas sugeridas para a realizagdo de
uma anélise podem ser assim enunciadas: (1) “questionamento” (ob. cit., ps. 77-81); (2) andlise de
palavras, frases, pardgrafos (ob. cit., ps. 81-84); (3) técnicas para o estabelecimento de compa-
racdes (ob. cit., ps. 84-91).

No presente trabalho, o “questionamento” dos dados implicou o levantamento de questdes
gerais e de investigacdo acerca do grupo de estudo.

Nesse ambito de trabalho, partiu-se, na primeira fase da investigacdo, de textos de participan-
tes, que sempre viveram em zonas rurais do interior de Portugal, onde frequentaram o ensino local,
com excepgdo, do Jardim de Infancia.

Sabido que, em Portugal, hd cerca de 20 anos, os Jardins de Infincia se localizavam em nicle-
os urbanos, interessou apreender como os futuros Educadores de Infancia brincaram e valorizam,
hoje, as suas experiéncias de vida, ndo estruturadas em institui¢des educativas.

Os “Contextos de brincadeira” identificados equacionam-se, portanto, nas categorias “Recreios
ideais”, “Casa de infancia”, “Zona circundante de casa” (rua; perto do tanque; moinho; patio;
monte; quintal - tinha construido uma casa de bonecas...; ...costumavamos ir ao ribeiro, no fundo
da quinta...; um pinhal; um coreto...), “Outro contexto familiar” (casa de avo, atelier de costura da
minha tia), ou “Escola de Ensino Bésico” (recreio; espaco exterior, onde ndo existiam espacos lidi-
cos - apenas havia um espaldar, para todas as idades; na minha escola nfo havia nem baloigos nem
escorregas; ...tinha um ambiente natural em seu redor; ia para a escola primdria brincar; ... na esco-
la primaria, os bons momentos que passava com 0s amigos...).

Na sala de aula da escola de Ensino Bésico foi privilegiado o trabalho, em detrimento da énfa-
se no prazer e no brincar.

3.2. Construgdo de Categorias Centrais e de outras categorias

Na codificagédo de categorias de estudo, decorrente da Codificacdo Aberta, identificaram-se,
com o desenrolar do processo, categorias saturadas, mais amplas - Cédigos Centrais - e outras cate-
gorias e sub-categorias.
3.2.1. Categoria Central “Funcées dos espacos de vida extra-escolar”

As funcGes descritas para os espagos de vida extra-escolar sintetizam-se em espaco lidico
(liberdade e movimento...), pedagdgico/aprendizagem propriamente dita, para além do espaco
poder ser zona de satisfacdo de necessidades (pequenas refeicdes).

3.2.2. Categoria Central “Jogos”

Os “Jogos” foram divididos em trés categorias: “Jogos de mero exercicio fisico”, “Jogos de
«faz-de-conta»” e “Jogos de regras”.
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Nao se registaram, em geral, recriagdes de jogos ou actividades incomuns, para uma infincia
passada em zonas rurais, como o jogo do “puxa burro” (cartio no chdo com um buraco, onde era
presa uma corda para puxar uma crianga).

No que se refere a categoria “Jogos de mero exercicio fisico”, podem considerar-se nessa cate-
goria correr, subir, descer, trepar, escalar, brincar & apanhada, ao bombardeiro («Olha o comboio
que vai a passar... Quem quer entrar?»), andar de baloico (.. com um pneu era sempre a rolar, por
todo o recreio da escola), actividades em que a componente fisico-motora é dominante.

E de salientar, que noutro contexto de formacdo (formagio em exercicio), quando se pediu a
professores de Ensino Bésico e Educadores de Infincia, que enunciassem possiveis jogos para
criangas, as orientacdes fisicas foram as mais valorizadas, em situa¢Ges ndo orientadas por si pré-
prios, no recreio.

Entre os “Jogos de «faz-de-conta»”, foram identificados desempenhos de papel comuns: ...a0s
policias e ladrdes, ao Super-Homem, as armas, aos trés pauzinhos... Quando brincdvamos na casin-
ha, disfar¢advamo-nos, utilizando roupa que a nossa avé néo usava....

Dois estudantes nomearam a organizacdo de circos e/ou teatros (... entre as criangas, onde
fazfamos e imitdvamos pecas de teatro). Uma das jovens contou como teve uma “amiga imagina-
ria”, a Gina.

Os “Jogos de regras” identificados sdo igualmente tradicionais: ...a0 rou-rou, ao eldstico, ao

esconde-esconde, ao lencinho, & escondidinha, a patela, & corda, & macaca... No Clubes de
Brincadeira, s6 entrava 14 quem tivesse a senha, que estava combinada.

Foram nomeadas cancdes, somente de folclore popular nortenho (ex.: Malhdo,Malhdo).

Consideraram-se duas sub-categorias de “Jogos”, “Jogos de menina” e “Jogos de rapaz”, con-
siderado que os esteredtipos sociais ndo foram observados, parcialmente. Poderia ser frequente, as
meninas brincarem ‘“como” meninos: Lembro-me de quando era crianca - existiam mesas no
recreio da escola e eu estava sempre a subir para as mesas, talvez por ser um pouco “maria-rapaz”.
Uma jovem recordou brincar ao arco, outra ao pedo, enquanto um rapaz lembra ainda o seu pri-
meiro carro com rolamentos - com quatro tidbuas, alguns pregos e rolamentos tirados dos aros dos
pneus dos camides velhos, fizemos a nossa primeira carroga. Pegdvamos numa carrinha de carre-
gar mato (que tinha duas rodas), amarrdmo-la com uma corda a bicicleta e era sempre a andar, pois
um ia a pedalar e os outro cinco iam em cima da carrinha.

Todavia, com mais frequéncia, as estudantes lembraram “jogos de menina”: ...nés recredvamos
a realidade como por exemplo, “as casinhas”, em que nds éramos as personagens, vestiamos e tird-
vamos sapatos... Brincdvamos, também, com as bonecas, recreando essa mesma realidade.

Nunca foi referida a brincadeira com qualquer adulto significativo, cuidador e educador.

3.2.2.1. Categoria “Outras Actividades Possiveis”

Outras orienta¢des lddicas eleitas e valorizadas por poucos foram os “Passeios” (andar a passe-
ar livremente por entre as drvores, poder respirar ar puro, mexer na madeira, saltar na relva, rebo-
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lar...), a “Caca de animais” (pdssaros, girinos e rds) , a “Observagdo de Seres Vivos” (c@es, galin-
has, cisnes, pombas, peixes, o cavalo do meu vizinho...), a “Apanha de fruta” (uvas verdes, péras,
magas, amoras, piitegas, groselhas e canas-frechas), o “Cultivo de Plantas” (arranjo de canteiros)
e os “Banhos” (de mangueira, no rio...), restritas as fungdes extra-escolares de “asneira”, movi-
mento e liberdade.

Somente uma vez foi citado o trabalho agricola (apanha de trigo), entendido como brincadeira.
3.2.3. Categoria Central “Utilizagao de Objectos/Materiais com miiltiplas finalidades”

No Cédigo “Utilizagio de Objectos com muiltiplas finalidades”, colocaram-se recursos materiais,
provenientes da natureza, construidos e/ou reutilizados, sendo apontados meios como uma mesa,
tabua, pedra, tijolo, pneu, ganchos de arame, carrinho de linhas e paus, a casca velha de eucalipto...

Nos exemplos dos futuros professores, estes ndo tiveram brinquedos: Em casa imitdvamos esses
espagcos lidicos... ; num pedago de tdbua, esfregava banha de porco, num dos lados; depois, coloca-
va-me em cima, do lado que ndo tinha banha de porco e a tdbua deslizava sobre o cimento; ...“brin-
car ao arco”, feito de pneu de carro...; ...de um pneu, faziamos um carro..; nos eucaliptos, brincéva-
mos tanto que até nos fartivamos - rasgdvamos uma casca muito seca, mas que estava ainda resis-
tente e faziamos que estdvamos a andar de baloico, pois ndo tinhamos meios econémicos para arran-
jar um em condigdes...; faziamos casas nas arvores e formavamos clubes de brincadeira...

Era tudo improvisado com paus ou pedras existentes no monte.

No entanto, foram apontados objectos ludicos, vulgarmente encontrados em parques infantis:
baloigos, escorregas, uma espécie de tinel, traves, algo para as criangas andarem penduradas, umas
escadas para subirem e descerem e uma espécie de parede com buracos.

A maioria dos jovens ndo frequentou Jardins de Infincia, inexistentes nas suas regides -
...embora eu nunca tenha usufruido de um jardim de infancia, sempre adorei os brinquedos, que eles
possuiam e que eu avistava, ao longe, por detrds das grades.

DISCUSSAO FINAL

O que ainda ndo fizemos e o que ainda ndo conhecemos tem influéncia no nosso futuro como
profissionais de educag@o.

Procurando fazer sentido da profissdo de educador, tornando os alunos mais conscientes de si
préprios num mundo em mudanca, as actividades propostas conduziram a realizac¢@o de escrita de
recordagdes associadas a imaginac@o guiada/visualizacdo criativa prévia mas, também, progressi-
vamente, ampliando a possibilidade de ser o proprio formando a estabelecer a ligag@o entre fanta-
sia e trabalho de arte (desenho/pintura individual ou a dois, modelagem, relato de experiéncia, poe-
sia, didrio com imagens, movimento e musica, criagdo dum album de fotografias...).

Saliente-se que o alivio de tensdes, a focalizag@o de energia e relaxamento de meditacdo ante-
cederam, sempre, os procedimentos de visualizacdo, actividade criativa, comunicacio verbal e
partilha.
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Com a investigagc@o em escrita criativa - relato de brincadeiras de infincia -, segundo a teoria e
a metodologia Grounded Theory, desenvolveu-se o auto-conhecimento nos estudantes, para além
de se ter compreendido melhor o seu conhecimento ticito/cultural, de lugares de possibilidade
extintos em centros urbanos.

Os textos de jovens adultos oriundos de zonas interiores de Portugal ndo nos surpreendem por
se ligarem, preferencialmente, as suas préprias infancias, onde encontraram praticamente sempre
um reduto de felicidade: Adorei a minha infincia... Vejo que as criangas — hoje — ndo sdo felizes

como fui e d4d-me uma grande tristeza e um aperto no cora¢do e pergunto-me «o que serd das
criancas de amanha?».

Pode considerar-se que a grande metafora - “moral da histéria” — de muitos relatos passa pela
identificac@o de condi¢do de pobreza vivida e de felicidade: Apesar da escola ser numa aldeia e os
materiais diddcticos serem muito escassos, nds, as criancas, viviamos felizes.

As criangas “de amanha” serdo inevitavelmente diferentes, ainda que os estudantes se coloquem
na posicao de ter vivido num mundo harmonioso, simples, ou com espacos verdes e ar puro.

Nos seus registos escritos, tomaram como imperativo dar aos espagos extra-escolares func¢des
pedagdgicas estritas, 0 que ndo ocorreu como inteng¢do ou sugestio verbal da formadora.

Os “Recreios ideais” foram enriquecidos com recursos materiais (...que eu um dia gostaria de
construir num jardim de infancia) ou recheados de imaginagfo “posta a mexer” (... divertimento era
- no tempo da minha infincia - a imaginacéo da crianga).
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