-

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacéo

Programa de Pos-Graduacao

A CONSTITUICAO DA APRENDIZAGEM CRIATIVA NO
PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA SUBJETIVIDADE

ANA LUIZA SNOECK NEIVA DO AMARAL

Brasilia
2011



A CONSTITUICAO DA APRENDIZAGEM CRIATIVA NO
PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA SUBJETIVIDADE

ANA LUIZA SNOECK NEIVA DO AMARAL

Tese apresentada ao Programa de Poés-
Graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia/UnB como requisito
parcial a obtencdo do titulo de Doutor em
Educacdo, na area de Escola, Aprendizagem e
Trabalho Pedagdgico.

Orientadora: Prof2 Dr2 Albertina Mitjans Martinez

Brasilia
2011



A CONSTITUICAO DA APRENDIZAGEM CRIATIVA NO
PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA SUBJETIVIDADE

ANA LUIZA SNOECK NEIVA DO AMARAL

Tese apresentada ao Programa de Pds-
Graduagcdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia/UnB como requisito
parcial a obtencdo do titulo de Doutor em
Educacdo, na &rea de Escola, Aprendizagem e
Trabalho Pedagdgico.

Brasilia, 27 de Maio de 2011

BANCA EXAMINADORA

Prof? Dr? Albertina Mitjans Martinez (PPGE/UnB - DF)
Orientadora

Prof? Dr? Angela Magda Rodrigues Virgolim (IP/UnB - DF)
Examinadora

Prof? Dr? Maria Candida Moraes (PPGE/UCB - DF)
Examinadora

Prof? Dr? Maria Carmen Villela Rosa Tacca (PPGE/UnB - DF)
Examinadora

Prof? Dr? Maria de Fatima Bruno-Faria (PPGA/UnB - DF)
Examinadora

Prof? Dr? Cristina Madeira Coelho (FE/UnB - DF)
Examinadora suplente



Dedico este trabalho aos meus queridos filhos
Ana Carolina e Luiz Gustavo que a todo o
momento me convocam a criar, oferecendo o
inusitado, o imprevisivel e o incontrolavel da
sua maravilhosa infancia.

E ao meu amado marido, Alexandre Amaral,
gue com seu amor possibilita que eu me recrie
como pessoa e como mulher a cada dia.



AGRADECIMENTOS

A minha mée querida, Maria Luiza Neiva, pelo exemplo de superacdo, pelo amor

incondicional e, principalmente, por me fazer acreditar que sempre posso ir mais longe.

A meu pai querido, Adroaldo Neiva, que foi embora cedo demais, mas deixou como
legado o seu amor pela Medicina, pelo estudo e pela ciéncia, legado esse que me inspira

e me impulsiona a sempre querer saber mais.

Ao amor da minha vida, Alexandre Amaral, pela cumplicidade, pela dedicacdo a mim e
por ouvir pacientemente muitas vezes sobre “a subjetividade do sujeito subjetivado na

sua subjetivacdo”, mesmo sendo um apaixonado por nimeros!

Aos meus filhos, Ana Carolina Amaral e Luiz Gustavo Amaral, por renovarem a cada dia

a minha alegria, a minha energia e a minha confianca na vida.

A minha familia amada que me apoiou e compreendeu a minha auséncia em muitos

momentos importantes durante esses quatro anos de intensa dedicacao.

A Vovo Alda, Dinda, Tia Aldinha e Tilice, educadoras queridas, que despertaram a minha

paixdo pela Educacao.

A Mariangela Gongalves, amiga de todas as horas, pela preciosa revisdo e,

principalmente, por me mostrar que sempre ha tempo de recomecar.

Ao querido Alberto Pereira Lima pelas contribuicdes valiosas ao trabalho e por, mais uma

vez, fazer a diferenca na minha vida.

A minha eterna Mestra, Albertina Mitjans Martinez, por ter me acolhido no encontro, me
reconhecido no processo e me valorizado na conquista. Aprendi grandes licbes com a

sua integridade como pessoa, a sua forca como mulher e o seu exemplo profissional.

Ao Prof. Dr. Fernando Gonzalez Rey com quem tive a grata surpresa de descobrir que

fazer ciéncia é criar enquanto vocé se recria como pesquisador.



As professoras Angela Virgolim, Fatima Bruno-Faria, Maria Candida Moraes e Maria

Carmem Tacca por aceitarem o convite para compor a banca.

Ao amigo Medeiros pela infinita disponibilidade para colaborar com as questfes da

informatica.

A colega Maria Eleusa Montenegro pela orientac&io precisa sobre as normas da ABNT.

As colegas Geandra Silva, Maristela Rossato e Luciana Campolina companheiras

gueridas dessa aventura surpreendente que alguns chamam de pesquisa.

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) pelo apoio

financeiro.

Finalmente, agradeco de forma especial a Pedro, Anita e Miguel que abriram seus
coracdes e suas vidas para que essa pesquisa pudesse acontecer. Com eles aprendi que
a criatividade reside na possibilidade de ser autor da propria vida e, ao criar a prépria
historia, encontrar-se com a forga criativa que nos permite abragar os préprios sonhos e

fazé-los acontecer.



“Crescer ndo é necessariamente abrir m&do da
alegria de crianca, do desejo de faz-de-conta,
do entusiasmo apaixonado do adolescente,
como temia Peter Pan. Pode ser a grande
aventura de incorporar tudo isso a grandes
descobertas e conquistas que s6 o tempo, a
experiéncia e o mergulho sincero nas nossas
emocdes podem proporcionar.”

Trecho do livro escrito por Joana, mée de Anita



RESUMO

O tema desta pesquisa envolve as relacdes entre aprendizagem, criatividade e
desenvolvimento da subjetividade. O avanco tecnolégico possibilitou o acesso permanente
a milhares de informacGes. No entanto, o que contribui de forma diferenciada para o
desenvolvimento do individuo ndo é a quantidade de informacédo que ele recebe, mas o que
ele faz com essas informagdes. Nesse sentido, os educadores tém um desafio: precisam
centrar-se nos processos criativos. Eles ndo devem simplesmente passar o conhecimento,
mas precisam concentrar esfor¢os para favorecer a construcdo de caminhos que tornem os
alunos aptos a criar o préprio conhecimento. Essa constatacdo coloca em relevo a
importancia da aprendizagem criativa. Aprender criativamente supde um enfrentamento
qualitativamente diferente com o conhecimento mobilizado pela producdo de sentidos
subjetivos que favorecem uma implicacdo ativa e critica por parte do aluno. O objetivo geral
da presente pesquisa foi compreender a constituicAo da aprendizagem criativa
considerando os processos de desenvolvimento da subjetividade individual, tendo em vista
0s contextos de atuacao e inter-relacdo do individuo. Para contemplar tal objetivo frente a
um objeto de estudo tdo complexo e plurideterminado, optamos pela perspectiva historico-
cultural da subjetividade desenvolvida por Gonzélez Rey e pela compreensdo da
criatividade como processo da subjetividade proposta por Mitjans Martinez. Desenvolvemos
um percurso metodologico qualitativo em sintonia com a Epistemologia Qualitativa.
Realizamos trés estudos de caso utilizando instrumentos como entrevista, redacdo e
analise documental. Além desses, construimos novos instrumentos: Construcdo da Linha
de Vida Escolar, Bau de Lembrancas, Fotos e Frases e Tunel do Tempo para favorecer aos
participantes ndo apenas resgatar lembrangas, mas, principalmente, recordar emog¢fes com
0 objetivo de alcancar as sutilezas do desenvolvimento subjetivo. A analise integrativa que
desenvolvemos dos casos nos permitiu fundamentar a tese de que a constituicdo da
aprendizagem criativa esta vinculada a quatro aspectos nucleares: 1) o desenvolvimento da
condicéo de sujeito autor da aprendizagem, 2) a constituicdo das configuracdes subjetivas
da aprendizagem, da leitura, da escrita, da autovalorizacdo e do outro como ensinante, 3) a
producédo de sentidos subjetivos situacionais no espaco da aprendizagem escolar, dentre
0s quais destacamos o sentido subjetivo da realizacdo pessoal, que movimenta o aprendiz
a partir de uma satisfacdo propria e de um interesse particular em aprender, 4) o
desenvolvimento da imaginacgéo criativa. O desconhecimento dos professores e pais sobre
0 que é criatividade e como ela pode ser desenvolvida tem sido apontado na literatura
como um dos obstaculos para a promocao desse importante processo da subjetividade
humana. Ao evidenciar nesta pesquisa como se desenvolvem o0s elementos subjetivos
constitutivos da aprendizagem criativa, geramos conhecimentos que podem favorecer a
compreensdo do papel da escola e da familia, entre outros espacos sociais, nesse
processo.

Palavras-chave: Aprendizagem . Criatividade . Subjetividade . Desenvolvimento



ABSTRACT

The topic of this research involves the relations among learning, creativity and the
development of subjectivity. Technological progress has allowed for permanent access to
thousands of bits of information. However, what contributes in a differentiated way to the
individual's development is not the amount of information that he receives but what he
does with that information. For that matter, educators face a challenge: they must focus
on creative processes. They shouldn't merely convey knowledge, but they must
concentrate their efforts into fostering the construction of pathways that will lead able
students to build their own knowledge. This realization highlights the importance of
creative learning. Learning creatively assumes a qualitatively different way of coping with
knowledge, mobilized by the production of subjective senses that favor an active, critical
implication by the student.The general objective of this research study was to understand
the constitution of creative learning, considering the development processes of individual
subjectivity, bearing in mind the individual's action and interrelations contexts. In order to
contemplate that objective in view of such a complex, multi-directional study objective, we
have opted for the historical-cultural perspective of subjectivity developed by Gonzalez
Rey and by the understanding of creativity as a process of the subjectivity proposed by
Mitjans Martinez. We have developed a qualitative, methodological route in synchronism
with Qualitative Epistemology. We have carried out three case studies, during which we
used tools such as interviews, writing, and document analysis. In addition to those, we
developed new tools: The Construction of the School Life-Line, The Memories, Photos
and Sentences Ark, and the Tunnel of Time, to enable the participants not only to recover
memories, but also, mainly, to remember emotions with the objective of reaching the
subtleties of subjective development. The integrative analysis that we developed based on
the cases has enabled us to support the thesis that the constitution of creative learning is
linked to four nuclear aspects: 1) the development of a capacity of subject author of
learning, 2) the constitution of the subjective configurations of learning, reading, writing,
self-valuing and of the other as a teacher, 3) the production of situational subjective
senses in the school learning environment, among which we shall highlight the subjective
sense of personal achievement, which puts the learner into motion from the perspective of
self-fulfillment and from his interest in learning, 4) the development of creative
imagination. The lack of knowledge of teachers and parents about what is creativity and
how it can be developed has been pointed out in the specialized literature as one of the
obstacles to fostering that important process of human subjectivity. By giving evidence in
this research of how the creative learning subjective components are constituted, we have
generated knowledge that may favor understanding of the role played in this process by
the school and by the family, amongst other social environments.

Key words: Learning . Creativity . Subjectivity . Development



RESUME

Le théme de cette recherche porte les relations entre I'apprentissage, la criativité et le
développement de la subjectivité. Le progrés technologique a permis I'acces permanent
a des milliers d'informations. Cependant, ce qui contribue de fagon diferencié pour le
développement de l'individu n’est pas la quantité d’information qu'’il recoit, mais ce qu'il
fait avec ces informations. Dans ce sens, les éducateurs ont un défi: ils ont besoin de
s'est centré autour des procés créatifs . Les éducateurs ne doivent pas simplement
repasser sa connaissance, mais ils on besoin de focaliser des efforts pour favoriser la
construction des chemins pour que ses éléves puissent crée eux-mémes la connaissance
nécessaire. Cette constatation met en évidence I'importance de I'apprentissage créatif.
Apprendre d’'une facon créative suppose qu'un défi qualitativement different soit accepté
pour I'éléve mobilisé pour la production des raisons subjectives qu'aident I'implication
active e créative. L'objectif général de cette recherche a été la compréhension de la
constituition de l'apprentissage créatif en prenant en considération les procés de
développement de la subjectivité individuelle, ayant en vue les contextes d’action et
interrelation de la personne. Pour contempler tel objectif face a un objet d'étude si
complexe et pluri-déterminé, on a choisi, dans le cadre théorique, la perspective
historique-culturel de la subjectivité développé par Gonzéalez Rey et par la compréhension
de la créativité comme un proces de la subjectivité proposée par Mitjans Martinez. Nous
avons développé un chemin méthodologique qualitatif en accord avec I'Epistémologie
Qualitative. Nous avons analysé trois cas en utilisant des enterviews, rédaction et analyse
documentaire. Au-dela, nous avons fait : La Construction de la Ligne de la Vie Scolaire,
Le Coffre des Mémoires, Des Photos et des Phrases et un Tunnel du Temps pour aider
les participants de la recherche pas simplement de s’est rappelés, mais, principalement
de revivre les émotions avec I'objectif de frapper les subtilités du développement bubjectif.
L'analyse des cas que nous avons fait, nous a permis de fonder la thése que la
constituition de Il'apprentissage créatif est lié a 4 aspects plus importants: 1) le
développement de la condition d’'individu auteur de I'apprentissage, 2) la constitution des
configurations subjectives de I'apprentissage, de la lecture, de [Iécrite, de
l'autovalorisation et de I'aute comme enseignant, 3) la production de sens subjectifs de la
situation au endroit de I'apprentissage scolaire, parmis ces sens on met en évidence da
subjectivité de la réalisation personnelle, que fait que éleve prospére de sa propre
satisfaction et intérét particulier en apprendre, 4) le développement de I'imagination
créative. L'ignorance des professeurs et parents sdr ce qu'il signifie la créativité et
comment elle peut étre développer est montré dans la littérature en étant un obstacle
pour la favorisation de cet important proces de la subjectivité humaine. En manisfestant
dans cette recherche comment les élements subjectifs constitutifs de I' apprentissage
créatif se développent, nous créons des connaissances que peuvent favoriser la
compréhension du réle de I'école et de la famille, aussi bien que dans des autres espace
sociaux dans ce proces.

Mot-clé: Apprentissage . Créativité . Subjectivité . Développement
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MEMORIAL

Tudo o que tenho estudado aponta para a dire¢cdo de que meu pensamento e
minha escrita estdo sempre pautados nos sentidos subjetivos que marcaram a minha
histéria e me conduziram até aqui e, também, por aqueles que continuo constituindo. Por
isso, ao escrever este trabalho, sinto que também me inscrevi, pois deixei as minhas
marcas em cada folha de papel. Pensando assim, senti necessidade que a Ana Luiza
pesquisadora emergisse antes da apresentacdo das teorias e metodologias que
compBem esse trabalho.

Pois bem, desde muito cedo eu soube que a Educacéo seria a carreira por mim
abracada. A convivéncia com meu pai até a adolescéncia influenciou-me bastante. Ele
era Médico e Professor Universitario. Eu o observava entretido com os livros, preparando
aulas ou estudando para suas pesquisas. As suas marcas gravadas em mim mobilizaram
0 meu desejo de ensinar e, ainda hoje, dinamizam um enorme prazer de caminhar na
area da Educacéo.

O processo de aprendizagem sempre me intrigou, estando 0 meu interesse
inicialmente direcionado para as criangas que tém dificuldades em realiza-lo. Apds
concluir o curso de Pedagogia, descobri a Psicopedagogia e acreditei que nessa area
poderia encontrar respaldo para meus questionamentos. Resolvi mudar-me para S&o
Paulo, onde residi durante quase dez anos, em busca de formacéo e aprimoramento. No
ano de 1994 fui convidada a integrar a equipe do IDEA - Instituto de Desenvolvimento e
Aprendizagem Escolar - onde desenvolvi um trabalho psicopedagogico com grupos de
criancas da Rede de Ensino Publico, simultaneamente a atividade que vinha
desenvolvendo na clinica particular.

Em 1996, retornei ao Instituto onde fiz a Pds-Graduacdo, agora como professora
convidada, e tive a oportunidade de redescobrir o prazer de ensinar. Em fevereiro de
2000, o amor me trouxe a Brasilia. Casei-me e no mesmo ano engravidei da minha
primeira filha. Aqui continuei atuando como docente, ministrando aulas em cursos de
Pos-Graduacdo em Psicopedagogia. Na minha experiéncia singular como professora no
Ensino Superior constatei uma profunda dificuldade dos meus alunos para se expressar a
partir de uma postura ativa e critica sobre o que Ihes era apresentado. Percebia que
grande parte deles havia desenvolvido uma forma de aprender que excluia a curiosidade
e 0 entusiasmo, o0 que esvaziava de sentido o processo de aprendizagem. Questionava-
me sobre 0 meu papel de professora e sobre como poderia promover uma aprendizagem

mais criativa.



Em 2004, fui aceita como aluna especial no programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo na UnB. Nessa ocasido tive oportunidade de me aproximar da obra de L. S.
Vygotsky e as contribuicdes desse autor encontraram eco em mim. Esse interesse
motivou-me a desenvolver um estudo intenso sobre a perspectiva histérico-cultural e me
aproximou da Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey. Ainda como aluna especial,
cursei a disciplina “Criatividade e Inovacdo no Processo de Ensino-Aprendizagem” com a
Prof2 Dr2 Albertina Mitjans Martinez. Encantei-me com o tema da criatividade e
desenvolvi um grande interesse em compreender as rela¢cdes dindmicas e dialéticas
entre criar e aprender. Percebi que nessa area poderia encontrar respostas para as
minhas inquieta¢des como Professora Universitaria.

Em 2005, ingressei no Programa de Mestrado dessa Instituicdo e desenvolvi uma
pesquisa com alunos universitarios sobre a aprendizagem criativa sob a orientacdo da
Prof2 Dr2 Albertina Mitjans Martinez. Fui contemplada com uma bolsa de estudos da
CAPES! e optei por fazer um intervalo na minha atuac&o profissional como docente para
dedicar-me exclusivamente ao estudo e a pesquisa.

Fiquei empolgada com os jovens estudantes que participaram da pesquisa de
Mestrado. Perguntava-me como eles haviam desenvolvido tamanha motivacdo para
aprender e uma capacidade reflexiva tdo agucada, que refletia uma aprendizagem
criativa e plena de sentido. Ou seja, a intensa experiéncia académica vivenciada no
periodo da realizagdo do Mestrado promoveu novos questionamentos e intensificou o
meu interesse pelo tema da aprendizagem criativa. O desejo de continuar a desenvolver
meus estudos nessa area me impulsionou para o Doutorado logo apds a conclusdo do
Mestrado. Iniciei estudos intensivos e desenvolvi a presente pesquisa com o objetivo de
contribuir para uma construcéo tedrica desse campo que possibilite o delineamento de
estratégias favorecedoras da aprendizagem criativa.

Ao iniciar o Doutorado em 2007 tive uma grata surpresa: descobri que estava
gestando “dois projetos” e ndo apenas um. Esse novo e lindo “projeto” nasceu 9 meses
depois, renovando a minha energia e confianca na vida. No inicio, confesso que fiquei
assustada com o desafio, mas logo descobri que era chegada a hora de ndo apenas

estudar, mas de, definitivamente, desenvolver a minha prépria criatividade!!

' CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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INTRODUCAO

A criatividade €, sem duvida, um processo fundamental que difere o ser humano
das outras espécies, pois o homem tem a capacidade de transcender os limites dos
contextos naturais e desenvolver outras possibilidades dramaticamente novas na cultura.
As criacbes humanas permitiram ao homem desenvolver as condi¢des da sua existéncia
em funcdo das necessidades emergentes nos diferentes periodos da histéria da
humanidade. Gracas a educacdo cada geracdo se apropria das criacdes e
transformacdes conquistadas ao longo do tempo. E exatamente pela possibilidade de
criar e de aprender sobre o que cria, que 0 homem consegue superar os diferentes
obstaculos encontrados no seu processo de desenvolvimento. Nesse fato reside a
explicagdo para o grande interesse e fascinio sobre o tema da criatividade desde os
primoérdios dos tempos até a atualidade.

O avanco tecnoldgico possibilitou o acesso permanente a milhares de
informacdes. No entanto, o que contribui de forma diferenciada para o desenvolvimento
do individuo nédo € a quantidade de informacao que ele recebe, mas o que ele faz com
essas informagdes. Nesse sentido, os educadores tém um desafio: precisam centrar-se
Nnos processos criativos. Eles ndo devem simplesmente passar o conhecimento, mas
precisam concentrar esforcos para favorecer a constru¢do de caminhos que tornem os
alunos aptos a criar o préprio conhecimento. Ou seja, aprendizagem e criatividade
precisam ser dois lados da mesma moeda, pois se a aprendizagem é condicdo sine qua
non para a apropriacao da bagagem cultural, a criatividade é um pré-requisito vital para a
transformacéo dessa bagagem.

Essa constatacdo coloca em relevo a importancia da aprendizagem criativa.
Aprender criativamente supde um enfrentamento qualitativamente diferente com o
conhecimento mobilizado pela producdo de sentidos subjetivos que favorecem uma
implicacdo ativa e critica por parte do aluno. Em outras palavras, a aprendizagem criativa
possibilita uma aproximacdo afetiva e efetiva com a informacdo, na qual o aluno
ultrapassa o nivel da repeticdo e avanca para uma compreensdo que vai além do que o
professor e os livros oferecem. Esse movimento criativo na aprendizagem é uma das vias
para que o aluno conecte-se com uma condigdo humana primordial: a possibilidade de
ser sujeito dos proprios processos de desenvolvimento. Ou seja, que ele ndo fique
submisso aquilo que o contexto social propde, mas tenha condi¢gbes de inventar outros

caminhos possiveis.



17

No processo de selecdo dos participantes para nossa pesquisa de Mestrado
(AMARAL, 2006a) um fato que nos surpreendeu foi a dificuldade para localizar alunos
significativamente criativos no Ensino Superior. Indubitavelmente, a falta de familiaridade
com a criatividade € notéria em todos os niveis de ensino. Tal fato revela alunos que nao
conseguem visualizar respostas criativas e elaborar o conhecimento de forma
personalizada, optando quase que invariavelmente pela reproducao do ja conhecido.

Essa constatacdo mobilizou o nosso estudo anterior no qual tinhamos como
objetivo compreender como se processa a aprendizagem criativa com o intuito de
contribuir para a elaboracdo de estratégias pedagdgicas que favorecam uma educacao
mais criativa e significativa. Nessa pesquisa, compreendemos como esses alunos se
relacionavam subjetivamente com a aprendizagem em termos da significacdo e da
emocionalidade que geravam em relacdo a esse processo. Explicitamos também os
diferentes recursos subjetivos que favoreciam a aprendizagem criativa e as distintas
formas de expressdo da aprendizagem criativa no Ensino Universitario.

Nao obstante, é preciso considerar que a criatividade ndo surge repentinamente
na fase adulta e, por isso, pesquisar o seu desenvolvimento pode ser frutifero para
avancar na compreensdo dos elementos subjetivos que dinamizam e favorecem a
emergéncia desse processo. Do nosso estudo anterior decorreram algumas questdes
relevantes: como ocorreu o desenvolvimento dos recursos subjetivos que favoreceram a
aprendizagem criativa daqueles participantes da pesquisa? Quais foram as forcas
motrizes e 0s sistemas relacionais que 0os movimentaram nessa direcdo? Quais foram os
elementos-chave que o0s conduziram nesse processo? Enfim, como aconteceu a
constituicdo da aprendizagem criativa? Todas essas questdes subjazem ao problema
central do presente trabalho que expressamos no seguinte objetivo geral: Compreender
a constituicdo da aprendizagem criativa considerando 0s processos de
desenvolvimento da subjetividade individual, tendo em vista os contextos de
atuacdo e inter-relagdo do individuo.

Nessa perspectiva, trabalhamos na presente pesquisa com 0S mesmos
participantes do nosso estudo anterior com o intuito de tornar mais compreensivel o
instigante processo pelo qual o individuo se vincula criativamente a aprendizagem. A
opcao por desenvolver uma investigacdo dessa natureza esta relacionada a dois pontos
centrais: primeiramente a importancia de estudar a aprendizagem criativa como um
processo que se desenvolve subjetivamente e, também, ao nimero limitado de estudos
empiricos sobre o processo de desenvolvimento da subjetividade na perspectiva teorica

que elegemos.
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Segundo Ayman-Nolley (1992), uma das mais relevantes questdes ndo resolvidas
no campo de estudos da criatividade € exatamente a compreensdo do desenvolvimento
desse processo ao longo do ciclo de vida. No entanto, Feldman (1999) constata que,
historicamente, os campos de estudo da Criatividade e do Desenvolvimento tém operado
paralelamente de tal forma que as conexfes entre 0s dois topicos raramente sao
estudadas. Consequentemente, a natureza criativa do desenvolvimento e a dimensao
desenvolvimentista dos processos criativos sdo pouco exploradas (FELDMAN, 1999).

A dificuldade de didlogo entre os campos cientificos da Criatividade e do
Desenvolvimento constatada por Feldman (1999) se expressa claramente no conjunto de
pesquisas desenvolvidas na area da criatividade. Ao empreender uma intensiva revisao
da producao cientifica nesse campo em bases de dados nacionais e internacionais,
constatamos que as questdes relativas ao desenvolvimento da criatividade ndo tém sido
um objeto frequente no debate que acontece no centro da comunidade cientifica. Além
disso, como afirma Simonton (2006, p. 492), os trabalhos identificados nessa linha estéao
voltados basicamente para “as circunstancias familiares e experiéncias educacionais na
infancia e adolescéncia que contribuem para o crescimento criativo”. Ou seja, o foco dos
trabalhos esta direcionado apenas para a analise das condi¢cdes contextuais que
mobilizam a expresséao criativa. Diferentemente, o nosso estudo objetiva compreender o
desenvolvimento dos processos subjetivos que animam esse processo e que estdo
vinculados a tais condi¢cbes contextuais.

Efetivamente, um ndmero muito reduzido de estudos no campo da criatividade
abragcou de maneira explicita uma perspectiva do desenvolvimento. Os estudos de
Csikszentmihalyi (1998) sobre pessoas que se destacaram por sua criatividade e de
Gardner (1996) sobre sete criadores da era moderna sdo 0s que mais se aproximam do
tema do desenvolvimento. Eles analisaram vivéncias significativas ocorridas desde a
infancia até a maturidade com o intuito de encontrar conexdes entre esses eventos e as
realizacoes criativas dessas pessoas.

Na literatura cientifica existe uma distingdo consensual que define dois tipos de
manifestacdo da criatividade relacionados diretamente ao grau de impacto do produto
criativo. Em um polo temos a big C creativity, a criatividade com “C” mailsculo
(GARDNER, 1996; CSIKSZENTMIHALYI, 1994), que diz respeito as criagbes que
impactaram fortemente a humanidade. Esse tipo de criatividade é restrito a uma pequena
elite que consegue transformar as suas ideias em produtos ou paradigmas que causam
grande impacto social. No outro polo dessa diferenciacéo esta a criatividade reconhecida

na literatura como small c creativity, a criatividade com “c” mindsculo (GARDNER, 1996;
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CSIKSZENTMIHALYI, 1994), identificada nas manifestages de criatividade no dia a dia
das pessoas.

Autores como Boden (1999), Mitjans Martinez (1997) e Sternberg (1999)
reconhecem que entre esses dois polos podem se manifestar diferentes niveis de
expressao criativa. Em consonéncia com Lubart (2007) e outros autores, acreditamos que
o valor da diferenciacdo entre os dois tipos de criatividade reside na possibilidade de
visualizar esse processo como algo possivel, tanto aos grandes criadores como as
pessoas comuns. Nesse sentido, entendemos que tal diferenciacdo contribui
sobremaneira para minimizar o mito da criatividade como algo apenas genial e favorece a
compreensao de processos como a aprendizagem criativa.

Em sintonia com Moran e John-Steiner (2003) acreditamos que a énfase das
concepcbes dominantes da criatividade sobre o valor social do produto criativo
miniminizam e obscurecem a compreensao da dinAmica que envolve o desenvolvimento
da criatividade. No caso da aprendizagem criativa, por exemplo, os estudos dedicados a
esse tipo especifico de expresséo da criatividade estdo frequentemente voltados para os
produtos e as expressdes comportamentais do aluno criativo (MITJANS MARTINEZ,
2006Db). Este trabalho, diferentemente, oferece uma ampliacdo conceitual que enfatiza a
andlise do desenvolvimento dos processos subjetivos envolvidos na aprendizagem
criativa.

Entendemos que a aprendizagem criativa, como qualquer expressdo criativa,
pode ser estudada desde a sua dimensdo produtiva e/ou desde a sua dimensao
subjetiva. A dimensao produtiva esta atrelada aos produtos da aprendizagem criativa que
podem ser, por exemplo, atividades e trabalhos criativos realizados, ou mesmo perguntas
e ideias interessantes e originais elaboradas em sala de aula. A dimensao subjetiva da
aprendizagem criativa relaciona-se com 0s processos subjetivos que favorecem a
construcao criativa do conhecimento pessoal. Quando nos referimos ao conhecimento
pessoal, nos remetemos ao acervo pessoal de conhecimentos que cada individuo
apropriou ao longo do desenvolvimento.

Tendo em vista as consideracdes supramencionadas, o foco do nosso estudo foi o
desenvolvimento dos processos subjetivos que se constituiram como fonte para uma
aprendizagem criativa. Acreditamos que uma analise dessa natureza nos permitiu revelar
a importante relagéo entre criatividade e aprendizagem em outro nivel no qual o foco néo
estava nos produtos da aprendizagem, mas na forma como os participantes aprendiam,

na maneira singular e significativa que eles construiam o conhecimento pessoal.
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Uma ideia classica que domina o campo cientifico € que para criar € necessario
um conhecimento prévio. Segundo autores como Ciskszentmihalyi (1994, 1998) para se
elaborar um produto criativo € necessério alcancar certo nivel de profundidade em algum
conhecimento especifico. Assim sendo, acreditamos que a génese de produtos
reconhecidamente criativos pode estar localizada na aprendizagem criativa, visto que ela
favorece para que o individuo aprenda verdadeiramente sobre um determinado dominio e
construa um conhecimento préprio que lhe permita transcender o que j4 esta posto.

Os trabalhos pioneiros de Guilford (1950, 1962) e Torrance (1962, 1965, 1970,
1974, 1981) que enfocam criatividade e educacao colocam em relevo o reconhecimento
desses pesquisadores sobre a relacédo entre criatividade e aprendizagem. No entanto, de
1950 até a atualidade pouco se avancgou teoricamente no que diz respeito a analise da
constituicdo da aprendizagem criativa. Sem sombra de davida, gragas a contribuicdo de
um grupo de pesquisadores, ja dispomos de um conjunto de estudos e sistematizacbes
que nos oferecem elementos sobre as caracteristicas pessoais dos alunos criativos
(MITJANS MARTINEZ, 2002b), sobre os recursos subjetivos e as distintas formas de
expressao da aprendizagem criativa (AMARAL, 2006a), sobre o clima da sala de aula
(FLEITH; ALENCAR, 2005) e as acdes do professor que favorecem a criatividade na sala
de aula (SANTEIRO, T., SANTEIRO, F.; ANDRADE, 2004; RAJ, 2007; RITCHHART,
2004; SIMPLICIO, 2000; CHAMBERS, 1973; KARWOWSKI et al., 2007).

No entanto, ndo contavamos ainda na producgdo cientifica contemporanea com
uma representagao que permitisse explicar a constituicdo da aprendizagem criativa tendo
em vista o desenvolvimento dos processos subjetivos do individuo. Diante dessa lacuna,
em consonancia com as contribuicdes de Vygotsky (1999, 1991, 19907), Mitjans Martinez
(21997, 2000, 2005, 2006a, 2008b, 2009) e Gonzalez Rey (1999b, 2003b, 2004b, 2004c,
2007a, 2007c), desenvolvemos o presente estudo e oferecemos contribuices no plano
tedrico que lancam luz para uma analise mais aprofundada das relacdes implicitas entre
0s processos da criatividade, da aprendizagem e do desenvolvimento da subjetividade.

Esta pesquisa gerou desdobramentos que podem favorecer a compreensao do
papel da escola e da familia no processo de constituicdo da aprendizagem criativa.
Acreditamos que 0 nosso estudo contribuiu para a reflexdo sobre o aprimoramento da
funcdo formadora da instituicdo educativa, pois evidenciou questfes que podem passar
despercebidas no dia a dia escolar, mas que tém forte impacto sobre os processos de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno. Entendemos, também, que esta pesquisa

trouxe contribuicbes com mudltiplas possibilidades de desdobramentos no que concerne

2 As datas da publicagéo dos textos originais do autor constam nas referéncias.
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ao papel da familia no desenvolvimento dos recursos subjetivos favorecedores da
aprendizagem criativa. Nesse sentido, consideramos que 0 nosso estudo sobre a
constituicdo da aprendizagem criativa foi propedéutico, pois possibilitou a compreensao
de questbes que ndo tém se constituido como um foco de analise no campo cientifico.

Feldman (1999) defende que uma nocdo mais ampla e rica de desenvolvimento é
fundamental para sustentar um paradigma multidimensional para o campo de estudos da
criatividade. Dentro dessa linha de pensamento, consideramos que as contribuicées de
Vygostky (1996a, 1996b, 1996¢) sobre o desenvolvimento humano e as de Gonzalez Rey
(1995, 1999b, 2004c, 2008) sobre o tema do desenvolvimento da subjetividade fornecem
uma oportunidade para ampliar os propdsitos da pesquisa no campo de estudo da
Criatividade. Destacamos pelo menos duas razdes que justificam a opc¢ao tedrica pela
perspectiva histoérico-cultural. A primeira esta relacionada a abordagem dindmica com a
qual os autores abordam o tema do desenvolvimento, favorecendo uma compreensao
que transcende o nivel descritivo dos elementos e abarca o nivel explicativo dos
processos. A segunda, diz respeito a possibilidade que essa perspectiva teérica oferece
de visualizar as diferentes dimensdes envolvidas no processo de desenvolvimento de
forma integrada, como por exemplo, a unidade afeto-cognicdo e a relacdo socio-
individual.

Acreditamos também que pesquisar a constituicdo da aprendizagem criativa no
nivel do registro subjetivo implica na eleicdo de uma teoria que considere o caréater ativo
do sujeito que aprende, cria e se desenvolve, e a Teoria da Subjetividade de Gonzalez
Rey atende a esse principio. Além disso, ao colocar a constituicdo de sentido subjetivo
como o elo central do processo de desenvolvimento da subjetividade, o autor favorece a
reflexdo sobre o papel das emoc¢Bes nesse processo que, para Branco e Madureira
(2005, p. 106), “se constitui, sem divida, em um dos maiores desafios na atualidade para
a Psicologia do Desenvolvimento”.

O universo conceitual desenvolvido por Gonzalez Rey (1995, 2002c, 2004a, 2008)
da suporte para as construgdes tedricas de Mitjans Martinez (1997, 2000, 2004, 2005,
2006a, 2008a) que defende a criatividade como processo da subjetividade humana e
representa 0 segundo alicerce te6rico que sustenta esta pesquisa. O terceiro alicerce
tedrico sdo as contribuicbes de Vygotsky (1990, 1991, 1999) sobre o tema do
desenvolvimento da criatividade. Para Mitjans Martinez (2009, p. 11) as ideias desse
pesquisador tém vital importancia para uma “compreenséo alternativa da criatividade de
uma perspectiva histérico-cultural ndo centrada no valor do produto, mas no préprio

processo de producdo de novidade que caracteriza as formas mais complexas do
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funcionamento da subjetividade humana”. Nesse sentido, temos a expectativa de que os
conhecimentos produzidos no presente estudo, tendo como referéncia essa concepcao
teorica, tenha favorecido novas zonas de sentido (GONZALEZ REY, 2002b, 2005a) sobre
a compreensao da criatividade.

Outro viés para olhar o campo da pesquisa na area da criatividade € a andlise dos
diferentes percursos metodoldgicos utilizados. Uma analise precisa revela uma
polaridade na forma como os estudos vém sendo desenvolvidos, visto que a dimensao
metodoldgica reflete as distintas abordagens tedricas e epistemoldgicas que sustentam
as diferentes investigacdes. Numa extremidade esta localizada a testagem psicométrica e
0s experimentos em laboratérios que estudam as caracteristicas do individuo e do
produto criativo de maneira isolada em um momento especifico. Na outra extremidade,
estdo os estudos que apresentam uma andlise da interacdo entre o individuo criativo, o
contexto sécio-cultural e o tempo histérico. Esta Ultima abordagem metodoldgica
embasou a presente pesquisa que teve como eixo central o estudo de caso.

Porém, é importante marcar que grande parte dos estudos ainda concentra
esforgcos para a compreensédo dos elementos estaveis em detrimento da compreensédo do
desenvolvimento processual e das interagdes entre os diferentes elementos. Para Moran
e John-Steiner (2003) essa tendéncia explica o fato dos progressos metodologicos terem
acontecido lentamente no campo de pesquisa da criatividade. Para Vygotsky (1996a), a
busca pelo método € um problema central para o pesquisador que se aventura na
compreensdo do humano. Nesse sentido ele afirma: “a busca pelo método se converte
em uma das tarefas de maior importancia na investigagdo. O método, nesse caso, € ao
mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e resultado da investigacao” (VYGOTSKY,
1996a, p. 47). Essa citacdo do autor destaca a importancia do desenvolvimento de
ferramentas metodolégicas que sejam compativeis com as perspectivas teéricas e
epistemoldgicas que elegemos, visto que esse é o Unico caminho possivel para que uma
area de estudo construa sistematicamente conhecimentos e avance nas suas
representacgoes.

Indubitavelmente, empreender uma pesquisa que articulasse os temas da
criatividade, da aprendizagem e do desenvolvimento da subjetividade implicou um grande
desafio metodoldgico. Foi necessaria uma abordagem epistemoldgica que assumisse 0
singular como nivel legitimo da producdo do conhecimento e superasse, também, a
tendéncia a padronizagdo e a quantificagdo que tem caracterizado algumas abordagens
metodolégicas do campo de estudo da criatividade. Essa convicgéo justificou a nossa
op¢do metodoldgica pela Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY, 1997, 2000a,
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2001b, 2002b, 2003a, 2005a, 2005b, 2006b) que oferece nos seus pressupostos 0s
elementos fundamentais para viabilizar o estudo da subjetividade humana.

Este trabalho esta estruturado em seis capitulos. No primeiro, tragamos um
panorama sobre as produgdes cientificas nacionais e internacionais relacionadas ao tema
da criatividade e do desenvolvimento, visando fundamentar o nosso problema de
pesquisa dentro do campo cientifico. Além disso, apresentamos uma categorizacao
desses estudos colocando em relevo as principais linhas de investigacdo com o intuito de
identificar as principais contribuicbes e possiveis lacunas. O segundo capitulo destina-se
a apresentar a fundamentacao tedrica que sustenta o presente trabalho e esta subdividido
em duas secdes. Na primeira, enfocamos 0 universo conceitual da Teoria da
Subjetividade de Gonzalez Rey (1999b, 2003b, 2004d, 2007a, 2007c) e as contribuicbes
desse autor sobre os temas da subjetividade, da aprendizagem e do desenvolvimento da
subjetividade. Na segunda, apresentamos as contribuicbes de Vygotsky (1990, 1991,
1999, 2001) e de Mitjans Martinez (1997, 2000, 2004, 2005, 2006a, 2008a) sobre o tema
da criatividade e suas inter-relagdes com a aprendizagem e o desenvolvimento, colocando
em relevo a concepgédo de criatividade da qual partimos. No terceiro capitulo, delineamos
a base epistemolodgica do nosso estudo e tragamos o percurso metodoldgico da pesquisa.
No quarto capitulo apresentamos os estudos de caso. No quinto capitulo fazemos uma
analise integrativa dos casos, apresentamos a nossa tese e, ao final, estabelecemos um
didlogo com a literatura que comp®s a revisao bibliografica do presente trabalho. No sexto

e ultimo capitulo, apresentamos as consideracdes finais.
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1 REVISAO DA LITERATURA

1.1 CRIATIVIDADE E DESENVOLVIMENTO: PRODUCAO CIENTIFICA
NACIONAL E INTERNACIONAL

Segundo Feldman (1994, 1999, 2003a, 2003b) e Sawyer (2003) as relacbes entre
as teorias da criatividade e do desenvolvimento ndo tém sido objeto do debate que
acontece no centro da comunidade cientifica. Feldman (1994, 1999) acredita que 0s
tedricos do desenvolvimento raramente estdo familiarizados com as teorias do processo
criativo, assim como os tedricos da criatividade raramente estdo familiarizados com as
teorias do desenvolvimento. Consequentemente, as conexdes tedricas substanciais entre
essas duas areas tém sido pouco exploradas. Nao obstante, para Sawyer (2003), apesar
dessa mutua negligéncia, existem muitas relacdes ocultas e implicitas entre elas. Runco
(1996) vai mais longe ainda ao afirmar que devemos compreender o desenvolvimento da
criatividade, ou ndo iremos compreender realmente a criatividade. Em consonancia com
esses autores, Feldman (1999), Csikszentmihalyi (2003), Waight (2005), Sternberg
(2003), Rostan e Goertz (1999), Lubart (2007) e John-Steiner (2003) defendem que o
estudo da evolugdo das expressdes criativas constitui um objetivo de pesquisa
substancial e rico em implicagdes.

Acreditamos que tracar um panorama sobre as producdes cientificas relacionadas
ao tema da criatividade e do desenvolvimento se constituiu como um importante passo
prévio a definicdo do nosso problema de pesquisa, visto que favoreceu a analise das
principais linhas de investigacdo e a identificacdo de possiveis lacunas a serem
preenchidas. Assim sendo, o intensivo trabalho de revisdo de literatura que
empreendemos teve como objetivo identificar os estudos baseados em diversas
perspectivas teoricas e metodoldgicas que abordam questdes especificas relacionadas a
criatividade e ao desenvolvimento.

Na primeira etapa da revisédo da literatura nos concentramos sobre as teses e
dissertacbes nacionais e internacionais. Utilizamos os bancos de dados da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Instituto Brasileiro de
Informacg&o em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) para analisar os trabalhos de pés-graduacgéo
stricto senso das Instituicbes do Pais e os bancos de dados da ProQuest Academic
Research Library e Networked Digital Library of Theses and Dissertations (NDLTD) para

analisar as produgdes internacionais.
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Encontramos trés obstaculos nesse processo que gostariamos de destacar. O
primeiro diz respeito ao uso dos descritores. Os bancos de dados realizam uma busca
geral a partir dos descritores utilizados. Isso significa que nos resultados da busca
aparecem todos os trabalhos que tém os descritores expressos no titulo, nas palavras-
chave, ou mesmo no resumo. Consequentemente, aparecem no resultado da busca um
grande numero de trabalhos em que o descritor € apenas citado, mas ndo constitui um
elemento norteador do trabalho.

O segundo obstaculo que enfrentamos esta relacionado a amplitude conceitual
dos descritores utilizados. Criatividade e desenvolvimento sdo duas palavras que podem
carregar sentidos diversos e tém aplicabilidade nas mais diversas éareas do
conhecimento. Assim sendo, encontramos trabalhos que abordavam esses temas ndo
apenas na Educacdo e na Psicologia, mas também em outras areas das Ciéncias
Humanas, das Ciéncias Sociais, das Ciéncias da Saude e das Ciéncias Exatas.

Por fim, o terceiro obstaculo encontrado diz respeito a especificidade do presente
trabalho. Ao trabalhar com os descritores criatividade e desenvolvimento alcancamos
um conjunto de estudos que analisavam o desenvolvimento da criatividade, mas néo
necessariamente o desenvolvimento de pessoas criativas, tema constituinte do presente
trabalho. As producdes identificadas que abordavam essa temética tratavam de
programas, atividades ou treinamentos favorecedores do desenvolvimento da
criatividade. Quando a base de dados oferecia a possibilidade de refinar a busca,
usavamos a pesquisa avancada incluindo outros descritores com o objetivo de especificar
a selecdo dos trabalhos e alcancar aqueles que tinham como objeto de estudo o tema
gue nos interessava diretamente. Elegemos 0s seguintes descritores para alcancar essa
finalidade: creativity, development, developmental, subjectivity, creative persons, life-
span, child development, creative learning®.

A segunda etapa da revisdo da literatura correspondeu a selecado de artigos
cientificos publicados em peridédicos nacionais e internacionais, bem como a busca de
livros e capitulos de livros dedicados ao tema do presente estudo. Utilizamos as
seguintes interfaces e bases de dados que oferecem um amplo acesso aos trabalhos
cientificos publicados mundialmente: EBSCO, Science Direct, Wilson, OVID, Web of
Science, PsycINFO, Eric, Education Full Text, BVS, Scielo, PePSIC, Sage, Oxford

University Press, Wiley-Blackwell, Springer, Cambridge University Press e Gale. Fizemos

*Em portugués: criatividade, desenvolvimento, subjetividade, pessoas criativas, ciclo de vida,
desenvolvimento infantil, aprendizagem criativa.
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também uma ampla busca por livros em catalogos on line das principais editoras e nas
bibliotecas on line das universidades de ponta do Pais.

Na segunda etapa da revisdo encontramos as mesmas dificuldades
supramencionadas que foram superadas com um intenso e minucioso trabalho de anélise
sobre o material identificado. Na literatura nacional localizamos um capitulo de livro e um
artigo cientifico (CHAGAS; FLEITH; ASPESI, 2005; NEVES-PEREIRA, 2009), ambos
tedricos, que tratam diretamente da criatividade e dos processos de desenvolvimento
humano. Na literatura internacional identificamos cinco pesquisadores (FELDMAN, 1994,
1999, 2003; RUNCO, 1996; GRUBER, 1984; GARDNER, 1996; CISKSZENTMIHALYI,
1998) que apresentam trabalhos tedricos e/ou empiricos sobre o estudo do
desenvolvimento de pessoas criativas.

No entanto, é valido destacar que n&o localizamos nenhum artigo, tese ou
dissertagdo nacional ou internacional que tratasse de maneira especifica sobre a
constituicdo da aprendizagem criativa e o desenvolvimento da subjetividade, o que marca
o nivel de originalidade da presente pesquisa. Apds minuciosa andlise empreendemos
um trabalho de classificagdo dos estudos identificados que, sob nosso ponto de vista,
podem ser categorizados em quatro grupos principais:

= Estudos sobre o processo de desenvolvimento de pessoas criativas

= Estudos historiométricos

= Estudos normativos

= Estudos longitudinais

Além das pesquisas supramencionadas, identificamos também outros estudos
que trabalham sobre temas transversais a tematica da criatividade e do
desenvolvimento e que oferecem elementos importantes para a realizacdo da presente
pesquisa. Organizamos esses estudos nos seguintes grupos:

= Pesquisas com individuos numa etapa particular do desenvolvimento

(infancia, adolescéncia e juventude)
= Pesquisas sobre a participacdo dos contextos familiar e escolar no

desenvolvimento da criatividade

Antes de apresentar os estudos que compdem a revisdo da literatura do campo,
vamos destacar as primeiras conexdes entre criatividade e desenvolvimento
estabelecidas por pesquisadores que foram identificadas por Sawyer (2003) por meio de

um resgate histérico. Primeiramente, muitos pesquisadores do século XX, entre eles
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Freud (1989 apud SAWYER, 2003), observaram paralelos entre a criatividade e o brincar.
Por exemplo, para Freud o mundo da fantasia € criado tanto pelo artista como pela
crianga pelo mesmo impulso motivacional: o desejo de satisfazer um desejo néo
realizado. Além disso, para ele, o artista € como uma crianga brincando: ele cria seu
mundo proprio e reorganiza as coisas do mundo em um novo mundo que lhe agrada.
Essas similaridades conduziram muitos pesquisadores a sugerir que a atividade criativa
artistica e o brincar da crianca estavam relacionados (SAWYER, 2003).

A segunda conexdo relacionava o brincar infantil com a criatividade adulta. O
autor lembra que nos anos 70 foram realizados muitos estudos que sugeriam que a
crianca que brincava mais tinha um desempenho melhor em testes de pensamento
divergente (JOHNSON, 1976 apud SAWYER, 2003). Muitos pesquisadores, dentre eles
Vygotsky (1990, 1999), acreditavam que o brincar infantil era um precursor da criatividade
adulta. Por fim, a terceira conexao estava relacionada a uma longa tradicdo de pesquisa
no campo da criatividade: a relacdo entre o desenvolvimento das habilidades artisticas
criativas na crianga e o papel das artes na Educagéo. De acordo com Sawyer (2003), a
maioria dessas pesquisas foi conduzida por pesquisadores educacionais que defendiam
gue uma educacdo desde cedo nas artes podia beneficiar o desenvolvimento infantil
favorecendo, por exemplo, o desenvolvimento de caracteristicas relacionadas a
criatividade como um alto nivel de pensamento divergente, habilidades analiticas,
capacidade de resolver problemas, pensamento reflexivo e auto-regulacdo (EISNER,
1998 apud SAWYER, 2003).

Os estudos mencionados evidenciam que existem influéncias e alta fertilizacdo
entre os campos da criatividade e do desenvolvimento. N&o obstante, na opinido de
Sawyer (2003), as conexdes supramencionadas relacionam-se com um nivel superficial
de andlise, pois ndo alcancam as inter-relac@es teodricas substanciais implicitas nesses
dois processos que estdo inexoravelmente imbricados. Do nosso ponto de vista,
Vygotsky (1990, 1991) se constituiu como uma exce¢ao, pois buscou estabelecer as
bases sobre as quais a criatividade se desenvolve construindo um esqueleto teérico do
qual é possivel deduzir como a criatividade evolui desde a infancia até a fase adulta.

De acordo com Sawyer (2003), os estudos atuais sobre criatividade e
desenvolvimento estdo comumente relacionados a trés temas centrais. O primeiro deles
diz respeito ao foco dos estudos. Para o autor, tanto nos estudos sobre o
desenvolvimento como nos estudos sobre a criatividade existe uma tendéncia a focar o
ponto estavel final desses processos. Nas pesquisas sobre o desenvolvimento, o ponto

final esta relacionado com o fim de um estagio ou etapa de desenvolvimento. Na
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criatividade, o ponto final do processo é o produto criativo. Esse fato torna-se evidente na
prépria definicdo classica de criatividade como o processo de elaboragcdo de um produto
novo e valoroso. Sawyer (2003) defende que o foco dos estudos atuais deve recair ndo
sobre o ponto final do processo, mas sobre como esse ponto final emerge. Em sintonia
com esse autor, defendemos que o produto criativo é apenas uma parte da historia
inteira. Nesse sentido, acreditamos que uma analise sobre o desenvolvimento dos
elementos subjetivos que favorecem a constituicdo da aprendizagem criativa, tema do
presente estudo, pode contribuir para uma melhor compreensao das questdes-chave que
sustentam esse processo.

O segundo tema dos estudos atuais, tanto no campo da criatividade como no
campo do desenvolvimento, esta pautado nas relacées entre os processos individuais e
sociais. Segundo Sawyer (2003), desde o inicio da década de 80, os pesquisadores
avancaram de uma concepcdo estdtica na qual o individuo e o contexto eram
caracterizados por variaveis fixas, para uma concepgdo mais dindmica que considera 0s
movimentos mutuos das duas dimensdes. A pesquisa que pretendemos realizar se
inscreve, em linhas gerais, nesse segundo foco.

O terceiro tema dos estudos atuais destacado por Sawyer (2003) relaciona-se
com a consideracdo do dominio especifico em que ocorrem 0s processos criativos e de
desenvolvimento. Segundo o autor, a analise desses processos necessita considerar a
especificidade dos dominios, pois eles desempenham um papel central na estruturacao
de tais processos. Vale destacar que em nosso estudo a aprendizagem foi o dominio

sobre o0 qual analisamos a expressao da criatividade.

1.1.1 Estudos sobre o processo de desenvolvimento de pessoas criativas

Vamos iniciar apresentando o0s estudos que tratam diretamente do
desenvolvimento de pessoas criativas. Apoés intensa revisdo do campo, identificamos
cinco pesquisadores que vém dedicando parte de seus estudos a essa tematica.
Feldman (1994, 1999, 2003a) é um desses pesquisadores da atualidade que estabelece
uma conexao entre criatividade e desenvolvimento. A tese central desse autor é que “a
criatividade é um exemplo de desenvolvimento particularmente forte e poderoso na qual
uma reorganizacdo pessoal e interna também conduz a uma mudancga significativa na
forma externa de um dominio” (FELDMAN, 1994, p. 87). Desde 1974, os seus trabalhos

estdo voltados para a compreensdo das transicdes do desenvolvimento cognitivo em
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dominios que ele denominou como universais e nao universais (Unicos). Segundo
Feldman (2003a) o pensamento criativo esta envolvido em todas as transi¢des do
desenvolvimento cognitivo que implicam em mudanga de um nivel de compreenséo para
outro. Isso ocorre tanto nas transicdes comuns em todos os seres humanos durante suas
vidas normais, como também nas transi¢cdes idiossincraticas e mais expressivas que
reorganizam fundamentalmente um corpo de conhecimento.

Na sua perspectiva teérica, a distincdo entre os diversos tipos de transi¢cdes no
desenvolvimento cognitivo acontece em funcdo do grau de universalidade que atingem.
As transicbes mais comuns sdo consideradas insights criativos universais, enquanto as
transicbes mais raras sao consideradas trabalho dos grandes génios. Para exemplificar
essa distin¢do, Feldman (2003a) denomina a classica no¢ao de conservacao dos liquidos
explicitada por Piaget (1978, 1990) como uma transicdo de desenvolvimento cognitivo
universal, enquanto a teoria da evolucdo de Darwin € identificada pelo autor como uma
transicdo relativa ao trabalho dos grandes génios.

Segundo Feldman (2003a), as duas transi¢des citadas sao criativas na medida em
que representam um maior avango na compreensdo do individuo diante de um problema
desafiador, com profundas implicagdes para a forma de pensar dessas pessoas. A
diferenca para ele € que o avango representado pela conservacdo dos liquidos esta
virtualmente garantido de ocorrer em todas as criangas que avangcam no desenvolvimento
infantil; j& o avango na compreensdo de Darwin, além de contribuir para o seu
desenvolvimento como pensador, tem grande influéncia para uma mudanga em um
dominio de conhecimento (FELDMAN, 2003a).

Apesar de a Epistemologia Genética sustentar os estudos de Feldman (1994,
2003a), ele combate a importancia que a abordagem piagetiana da & acomodacédo do
individuo ao mundo existente. Ele acredita que a criatividade ocorre quando o individuo
guestiona a adequacéo dos dominios existentes para a compreensado do mundo e solicita
uma acomodacdo do mundo a ele mesmo. Para Feldman (1994) essa alteracdo na
expectativa e orientagéo do individuo é fundamental para que a criatividade se manifeste.
Em sua opinido, esse sentimento de que é o mundo que precisa acomodar-se tem duas
origens: a evidéncia de que outras pessoas ja fizeram mudancas no mundo fazendo-o
adaptar-se as suas necessidades, e a crengca de que as mudancas intencionais sao
desejaveis e que as pessoas que as fazem sao reconhecidas por isso.

No entanto, o autor acredita que essa evidéncia, que esta virtualmente em todo
lugar, nem sempre é Gbvia para aqueles que estdo em desenvolvimento. A crianca desde

cedo precisa investir tempo para descobrir que o mundo é feito de coisas naturais e
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coisas construidas pelo homem. Segundo Feldman (1994, p. 93) “é vital para o processo
de transformacéo criativa que essa distingcdo seja profundamente apreciada pela mente
em desenvolvimento”.

Feldman (1994) e outros autores como Vygotsky (1999) acreditam que € um erro
considerar que toda nova ideia ou produto € inventado inteiramente por um individuo.
Para o autor o acesso ao conhecimento acumulado de uma cultura e os exemplos de
esforcos humanos para transformar as coisas que estdo disponiveis ao individuo em
desenvolvimento, sao fontes fundamentais para a criatividade que agem em conjun¢ao
com a disposicao propria do individuo para criar. Segundo Feldman (1994, p. 94), “novas
possibilidades podem ser catalisadas no desenvolvimento da mente a partir do exterior,
interagindo e influenciando o futuro curso de compreenséo do individuo”. Localizamos ai
0 reconhecimento do autor da participacdo da dimensao sécio-cultural nos processos
criativos. No entanto, uma leitura cuidadosa das contribuicbes do autor nos permite
considerar que, para ele, a dimensdo social limita-se ao que esta fora do individuo.
Diferentemente, na perspectiva tedrica que abracamos, entendemos que o social também
esta constituido no individuo, que por sua vez, constitui o social.

Feldman (1994) acredita que o estudo do desenvolvimento cognitivo tem sido
tratado em grande parte com base em processos que tém como funcao primaria construir
uma visdo estavel e coerente da realidade: “os processos tradicionalmente estudados
representam um esforco consciente, racional, l6gico e categorial para estabilizar e
preservar uma estavel e inflexivel interpretagéo da experiéncia” (FELDMAN, 1994, p. 95).
Ele chama atencdo para o fato de que estudos de individuos criativos sugerem que
juntamente com 0s processos racionais de pensamento operam processos que hao se
baseiam na categorizacdo, mas na transformacao.

Nesse sentido, ele defende que, juntamente com o mecanismo de equilibracédo
proposto por Piaget (1978, 1990), opera outro mecanismo que ele denominou imperativo
transformacional que representa “uma poderosa tendéncia inata para mudar a realidade
fora dos limites da experiéncia estavel e ordenada” (FELDMAN, 1994, p. 96). Enquanto o
primeiro tende a ldgica, o segundo tende a transformagdo. Segundo o autor, a tendéncia
na movimentacdo desses mecanismos varia de individuo para individuo ao longo do
desenvolvimento e explica o nivel de criatividade que cada um atinge.

Do nosso ponto de vista, o mérito dos estudos de Feldman (1994) relaciona-se
com o fato dele reconhecer a importancia da criatividade para os processos de
desenvolvimento do individuo criativo. No entanto, acreditamos que a sua perspectiva

tedrica apresenta um carater reducionista no momento em que limita a andlise da
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criatividade ao desenvolvimento cognitivo. Em consonéncia com um conjunto de autores,
dentre eles Vygotsky (1999), Mitjdns Martinez (1997), Moran e John-Steiner (2003),
entendemos que a criatividade ndo pode ser explicada com base apenas nas operacdes
cognitivas. Nesse sentido, defendemos no presente trabalho a necessidade de
transcender a andlise de Feldman (1994) por meio de uma consideragdo da unidade
afetivo-cognitiva implicita na criatividade.

Outra limitacdo que encontramos no estudo de Feldman (1994) diz respeito ao
conceito de “imperativo transformacional”. Ndo negamos a importancia dos processos
cognitivos que favorecem a flexibilidade do pensamento, no entanto, partimos do
principio de que tais processos nao sao herdados pelo individuo. Constatamos que para
Feldman (1994, p. 96), o mecanismo de “imperativo transformacional” diz respeito a “uma
tendéncia inata poderosa’, o que denuncia 0 carater inatista implicito no conceito
elaborado pelo pesquisador.

Finalmente gostariamos de destacar que 0s argumentos do pesquisador
relacionados ao tema da criatividade e do desenvolvimento tém um carater
“substancialmente conceitual e tedrico na sua natureza” (FELDMAN, 1994, p. 86) e,
nesse sentido, carecem de uma base empirica que reconheca a sua viabilidade. Partindo
do reconhecimento dessa lacuna, o préprio pesquisador destaca a importancia do
desenvolvimento de pesquisas que permitam sustentar os postulados relativos as inter-
relacdes entre desenvolvimento e criatividade.

Runco (1996) é outro pesquisador contemporéaneo que dedica parte de seus
estudos a analise das conexdes entre criatividade e desenvolvimento. Ele defende que “a
criatividade é parte integral do desenvolvimento e, portanto, o0 nosso entendimento da
criatividade contribui significativamente para a compreensdo do nosso continuo
desenvolvimento pessoal e social” (RUNCO, 1996, p. 2). Ele acredita que os estudos
sobre o desenvolvimento da criatividade nos aproximam do cora¢do do problema: os
processos implicitos na atividade criativa. Na opinido do autor “se nos movermos da
presente énfase nos produtos socialmente reconhecidos para 0s processos e
mecanismos, estudos desenvolvimentistas apropriados serdo, sem divida nenhuma,
conduzidos” (RUNCO, 1996, p. 25). Esse autor, em consonancia com Gardner (1996),
reconhece também que os grandes criadores mantém elementos infantis na sua forma de
se comportar e pensar.

De acordo com Runco (1996, p. 4) “a criatividade € uma manifestacdo de
inten¢des e de motivacdo para transformar o mundo objetivo em interpretacdes originais

junto com a habilidade para decidir quando isso € util e quando ndo €”. O autor destaca
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trés elementos implicitos nessa definicdo: a capacidade de transformacédo, o
discernimento e a intencionalidade.

A capacidade de transformacdo € o primeiro elemento que o autor faz alusao.
Para ele, os individuos criativos transformam as experiéncias em interpretacdes originais.
Ele argumenta que a transformacdo € o elemento que atrela criatividade e
processamento da informacdo. Essa capacidade de transformacéo € idiossincrética, pois
reflete a maneira pessoal, prépria de cada individuo manejar a informacao que recebe.

O segundo elemento que compde a definicdo de criatividade de Runco (1996) é o
discernimento que é um indicativo de escolha consciente. O individuo criativo escolhe
qual informacédo deve considerar e qual deve ignorar. Runco (1996) defende que o
discernimento ndo é puramente cognitivo, pois envolve também julgamento de valor
implicando “que certos critérios devem ser usados quando o individuo faz uma escolha
sobre o que transformar, o que prestar atencdo e onde investir 0s recursos pessoais”
(RUNCO, 1996, p. 13).

O terceiro elemento que compde a definicdo de criatividade proposta pelo autor é
a intencionalidade. O autor argumenta que as inten¢cbes organizam e movimentam o
processo criativo. Em outras palavras, o comportamento deliberado desempenha um
papel central na criatividade, pois reflete a capacidade de criar um projeto proprio, investir
esfor¢cos intencionalmente e evoluir por meio de uma reflexdo particular sobre as
transformacfes que deseja desenvolver. Isso significa dizer que o trabalho criativo
comeca na pessoa (RUNCO, 1996).

A conclusdo central do autor é que a capacidade de transformacéo juntamente
com o discernimento e a intencionalidade movimentam o desenvolvimento do individuo
criativo. Nas suas palavras: “mudancas no desenvolvimento devem ser esperadas
quando criadores maduros utilizem tanto a habilidade de transformacdo da informacao
externa apropriadamente e criativamente como o discernimento para saber quando
transformar essa informacéo” (RUNCO, 1996, p. 12).

Runco (1996) associa a criatividade aos processos de transformacéo pessoal e a
inovagdo as mudangas externas que sdo resultado dos produtos criativos socialmente
compartilhados. Sem entrar no mérito da distingdo entre os processos de criatividade e
inovacao, acreditamos que a criatividade n&o diz respeito exclusivamente aos processos
da subjetividade individual. Defendemos aqui uma definicAo de criatividade como
processo da subjetividade humana na sua dupla dimenséo individual e social (MITJAN
MARTINEZ, 1997, 2000, 2004, 2005, 2006a, 2008a). Como argumentamos

anteriormente, partimos do principio de que a dimensdo social ndo diz respeito
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exclusivamente ao que esta fora do sujeito, aquilo que € externo a sua constituicdo. O
social participa do desenvolvimento e expresséo da subjetividade individual, que por sua
vez, estd implicada nos processos sociais.

Da nossa parte, acreditamos que Runco (1996) diferencia-se de Feldman (1994,
1999, 2003a), pois ndo limita a criatividade ao desenvolvimento cognitivo. Ou seja,
apesar de eleger a transformag¢do como o elemento central que une 0s processos da
criatividade e do desenvolvimento, ele consegue oferecer uma visdo mais ampla da
questdo, pois destaca elementos que ndo sdo puramente cognitivos como o
discernimento e a intencionalidade. Além disso, ao incluir os elementos citados ele coloca
em relevo a participacdo ativa do individuo criativo, pois o coloca como ator principal
desse processo. Ndo obstante, em nossa compreensdo, a complexa constituicdo da
criatividade n&o pode ser explicada apenas por processos intencionais e deliberados. E
preciso considerar também os processos de constituicdo de sentido e significado que
nem sempre sao conscientizados pelo individuo.

Além de Feldman (1994) e Runco (1996) identificamos na literatura do campo
mais trés pesquisadores que dedicaram parte de seus estudos a compreensdo das
relagbes entre criatividade e desenvolvimento: Gruber (1984), Gardner (1996) e
Ciskszentmihalyi (1998). Em nossa perspectiva, o trabalho de Gruber (1984) se diferencia
dos trabalhos de Gardner (1996) e de Ciskszentmihalyi (1998) pelo menos em um
aspecto que diz respeito ao foco do estudo. Enquanto Gardner e Ciskszentmihalyi
focaram na analise das circunstancias do percurso de vida que pudessem explicar a
criatividade de famosos individuos criativos, Gruber (1984) focou no desenvolvimento do
pensamento criativo de Charles Darwin. Assim sendo, Gardner (1996) e
Ciskszentmihalyi (1998) analisaram a histéria dos individuos criativos em diferentes
momentos desse processo, enquanto Gruber (1984) centrou-se especialmente no
periodo em que se fundamentou a grande sintese da Teoria da Evolucao.

Por um enfoque original, Gruber (1984) explorou a criatividade cientifica
analisando o desenvolvimento do pensamento criativo de Charles Darwin. Na opinido do
autor, a criatividade tem sido analisada sob dois enfoques que desconsideram o
posicionamento ativo daquele que cria. Um dos enfoques despersonaliza o processo
criativo, atribuindo completa responsabilidade as circunstancias objetivas. Ou seja, “o
pensamento individual e a acdo ndo sdo outra coisa que reflexos diretos de fatores
controlados pelo meio, a pessoa € um veiculo e ndo um agente” (GRUBER, 1984, p.
299). Para o autor, o outro enfoque, por sua vez, limita o trabalho criativo aos processos

inconscientes, minimizando a importancia da busca ativa e deliberada e do esforgo
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consciente e disciplinado implicitos nesse processo. Ele também rejeita esse enfoque ao
afirmar que apenas as mentes preparadas experimentam grandes descobertas: “uma
mente receptiva € de alguém que se preparou por meio de seu proprio esforco, como em
um campo onde podem florescer ideias” (GRUBER, 1984, p. 300).

O autor rompe com a passividade implicita nas concepg¢8es anteriormente citadas
ao defender o pensamento criativo como uma tarefa dos seres “propositivos”, daqueles
que defendem interesses, tém objetivos e buscam deliberadamente realiza-los. Para o
pesquisador 0 conceito de propdésito estd atrelado ao de liberdade que significa a
oportunidade de fazer algo segundo a prépria eleicdo. Nesse sentido, ele interpela: “qual
seria a liberdade de um atomo sem objetivo?” (GRUBER, 1984, p. 300). Ou seja, a
liberdade para fazer as préprias escolhas ndo é suficiente. O individuo criativo precisa ter
um propdsito que guie o seu caminho para que possa alcancar o que escolheu. Vale
destacar que o autor marca o carater imprescindivel do encontro com 0s outros, ao
afirmar que a liberdade ndo surge da mera individualidade: “a liberdade, ou a
possibilidade de escolher, surge da existéncia de potencialidades multiplas de cada um
com os outros no mundo que nos rodeia” (GRUBER, 1984, p. 304).

Talvez a grande contribuicdo desse autor tenha sido a busca por uma
aproximacao diferente ao problema da criatividade. Ele reconhece que, como psic6logo
experimental, comecou a explorar o processo criativo baseado na premissa elementar de
gue o pensamento cientifico criativo era essencialmente uma resolugdo de problemas.
N&o obstante, ele reconhece a limitacdo dessa perspectiva ao afirmar que o fundamental
para “compreender o desenvolvimento de um processo criativo €& entender o
desenvolvimento do ponto de vista de quem o inspira” (GRUBER, 1984, p. 18). Ou seja, 0
pesquisador defende a necessidade do resgate do individuo criativo para a compreensao
do seu pensamento. Nesse sentido, ele defende a constru¢do de “uma nova estratégia
cientifica para enfrentar esse problema, [...] um enfoque geral que capte essa
individualidade sem esquecer a natureza social de todo ser humano” (GRUBER, 1984, p.
23). Tendo como referéncia as ideias supramencionadas, o autor desenvolveu uma
abordagem para analisar o trabalho criativo que denominou Evolving Systems Approach
to Creativity. Nessa abordagem, o autor parte do principio de que o trabalho criativo
requer trés subsistemas: uma organizagdo do conhecimento, uma organizagdo do
propdésito e uma organizacdo do afeto. Gruber (1984) esclarece que esses sistemas
nédo correspondem a uma definicdo da pessoa criativa, mas representa um esboco de

alguns elementos que temos de buscar para construir uma teoria de um dado individuo.
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Ao examinar a organizagdo do conhecimento em Darwin, o autor defendeu um
dos grandes postulados do seu estudo: o trabalho criativo ndo acontece repentinamente,
fruto de um insight anico. Pelo contrario, ele responde a um conjunto de experiéncias que
aparecem frequentemente e refletem o constante funcionamento de um sistema
produtivo. Nesse sentido, para descrever a atuacdo de uma pessoa criativa, ele acredita
gque necessitamos mais do que uma ideia fundamental, precisamos de muitas estruturas
de conhecimento, muitos episodios, muitos descobrimentos subitos (GRUBER, 1984).
Em nossa compreensao, esse postulado do autor expressa claramente a sua perspectiva
desenvolvimentista da criatividade, que fica evidente na seguinte citacdo na qual ele
declara que “o interesse de Darwin na variacdo e selecdo ndo era um acontecimento
isolado e sim um produto de seu crescimento que evoluia a partir de um argumento que
muda, regido por sua maxima paixao, a busca deliberada de uma teoria da evolucao”
(GRUBER, 1984, P. 305).

Em relagdo & organizagdo do propdésito, o pesquisador defende a investigagéo
das continuidades e descontinuidades dos diferentes interesses e preocupagdes das
quais se ocupa uma pessoa criativa, visto que o propdsito nunca se organiza em um
Unico tema. Ele acredita que o simples conhecimento do mundo n&o é suficiente para a
manifestacdo da criatividade. E necessario também um plano de agdo, um propésito,
uma meta a alcangar que permeie o trabalho e direcione as atividades do individuo
criativo. Analisando os cadernos de Darwin, Gruber percebeu que ele: “revisa tanto suas
teorias como seus planos, [..] registra suas ideias e toda informacdo util, e
frequentemente inclui claras exposi¢cdes de suas inten¢des” (GRUBER, 1984, p. 306).

E, finalmente, em relacdo a organizacdo do afeto, o autor declara que os
psicélogos que se dedicaram a esse tema colocaram demasiada atencdo sobre as
emoc0des negativas como medo, raiva, ansiedade e culpa e defende a necessidade de se
compreender mais sobre “as emocdes positivas necessarias para sustentar um esforco
criativo longo e duro: a paixdo pela verdade, o entusiasmo da busca, a gléria do
descobrimento” (GRUBER, 1984, p. 25). O pesquisador argumenta que “uma boa teoria
da criatividade cientifica deveria dizer algo sobre a relagdo entre processos cognitivos e
afeto, mas para fazé-lo necessitaria adotar essas emocdes positivas como um assunto de
interesse central’ (GRUBER, 1984, p. 25).

Baseado na argumentacdo supramencionada, o autor derruba algumas ideias
anteriores sustentadas por alguns psicanalistas sobre a figura de Darwin relacionadas a
sua personalidade. Segundo o pesquisador, o habito de Darwin tomar notas era

constantemente interpretado como uma forte tendéncia obsessivo-compulsiva. No
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entanto, para ele esse costume expressava o estilo pessoal do pesquisador que retirava
prazer do seu extenso trabalho de registrar o proprio pensamento. Além disso, Gruber
(1984) percebeu que a vida de Darwin pelos caminhos dos descobrimentos, apesar de
representar um trabalho duro, se constituiu como algo extremamente divertido para ele.
Na opinido do pesquisador: “Darwin iria sacudir o mundo e, para isso, necessitava uma
plataforma pessoal estavel que o sustentasse. Agora a minha imagem dele é de uma
pessoa firme, serena e alegre” (GRUBER, 1984, p. 19). Ou seja, ele defende a ideia do
pensador criativo como alguém bem integrado e que se desempenha bem em sua vida.
Em outro momento ele confirma essa visdo positiva sobre Darwin quando afirma que uma
teoria cientifica “deve ser concebida, modelada e elaborada pacientemente. Isso leva
anos de luta paciente e atrelada a condi¢cfes adversas. Darwin tinha esse tipo de valor”
(GRUBER, p. 26).

Outro aspecto central que embasa o estudo do pesquisador é a necessaria
consideracdo do contexto social para a compreensdo dos processos criativos. Segundo
Gruber (1984, p. 25) “embora um individuo possa criar sua propria situagéo, ele ndo é
completamente livre, seus esfor¢os sdo parte de um processo historico e tem lugar nele”.
Em outro momento ele complementa essa ideia ao afirmar que os sistemas que dao lugar
a expresséo criativa “ndo estdo de nenhum modo limitado aos processos de pensamento
interno de uma pessoa. Todo individuo estd comprometido com outros e em contato com
o mundo que Ihe rodeia” (GRUBER, 1984, p. 305).

O autor destaca também o valor da experiéncia pessoal. Em sua opinido, o
tortuoso caminho criativo, que vai do interesse manifesto até a conquista dos objetivos, &
marcado por um conjunto de ocasifes propicias que permitem sustentar o propdésito da
pessoa criativa: observacGes valiosas, recordacBes oportunas, contatos pessoais
afortunados, enfrentamentos desagradaveis e encontros frutiferos com ideias (GRUBER,
1984). Para o pesquisador essas ocasifes sao fabricadas pelas préprias atividades da
pessoa criativa e, nesse sentido, “elas emergem de uma rede muito densa de experiéncia
pessoal” (GRUBER, 1984, p. 306). Ele acredita que esse nivel privado de experiéncia
tem a possibilidade de deixar algumas pegadas que podem ser identificadas pelo
pesquisador. No entanto, existem algumas experiéncias sutis que sao quase invisiveis,
exceto para a propria pessoa que vivencia: “a imaginagdo empregada para levar adiante
um pensamento, o conhecimento pessoal que se obtém numa situacdo unicamente
estando nela — vivendo-a, sentido-a, saboreando-a, olhando-a, fazendo-a, divertindo-se
com ela, recordando-a, imaginando-a” (GRUBER, 1984, p. 307). O pesquisador teve

acesso a uma das fontes de conhecimento pessoal de Darwin mais conhecida: as
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viagens no navio Beagle ao redor do mundo. Analisando os cadernos e diarios de
Darwin, ele encontrou algumas pegadas dessas experiéncias pessoais que foram
fundamentais para o avango das ideias do cientista.

Para o autor, o fato de Darwin dispor de uma grande quantidade de dados nao foi
suficiente para ele elaborar a Teoria da Evolucdo. O que fez a diferenca foi exatamente a
sua experiéncia pessoal diante dos dados, possibilitando que ele inventasse e
transformasse grande parte do material que usava. Nessa perspectiva, considerar que
qualquer homem poderia ter desempenhado a sua tarefa sem o trabalho pessoal de
reorganizacdo dos dados significa considerar “que tal conhecimento pessoal ndao é
necessario, mas a realidade diz outra coisa” (GRUBER, 1984, p. 307). O pesquisador
reconhece ainda que sabemos muito pouco sobre essa aquisicdo de conhecimento
privada e pessoal e “0 Unico que podemos nos aventurar a dizer € que um processo que
aparece tdo regular e universalmente deve ter outra funcdo além de atormentar os
condutistas” (1984, p. 307-308). O presente estudo sobre a constituicdo da aprendizagem
criativa objetiva langar luz exatamente sobre como os processos da subjetividade
individual favorecem a construgéo criativa do conhecimento pessoal.

Por dltimo gostariamos de destacar uma ideia desse autor que nos parece central:
a concepgdo da criatividade como um processo de crescimento. Para ele, nas teorias
em que a criatividade se reduz a um unico insight ou a descobrimentos repentinos, a
pessoa e seu modo de pensar permanecem no mesmo estado até que se alcance uma
grande descoberta (GRUBER, 1984). Dentro da sua concepcdo fica evidente que a
criatividade é um processo que gera desenvolvimento, pois requer um posicionamento
ativo do individuo que o mobiliza a avancar, a ir além, a crescer em um movimento
continuo de investimento pessoal. Pautado nessa concepc¢do, ele acredita que o
individuo pode ter um papel na histéria do pensamento, desde que faca a eleicdo de um
caminho e tome uma decisdo sobre o uso das suas capacidades.

Do nosso ponto de vista, a investigacdo de Gruber (1984) se constituiu como um
momento relevante para a abertura dos estudos da criatividade numa perspectiva
desenvolvimentista. Além disso, apesar da sua orientagdo como Psicélogo cognitivista
ele transcendeu o seu olhar sobre a criatividade para além da solugcdo de problemas e
dos mecanismos cognitivos, o que favoreceu a emergéncia da andlise das emocgdes que
dinamizam esse processo.

A sua cuidadosa atengdo sobre os diferentes subsistemas que favorecem a
expressdo criativa permitiu a elaboracdo de principios que ajudam a compreender o

movimento da atividade criativa no curso de desenvolvimento de uma vida humana.
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Nesse sentido, o “enfoque de sistemas em evolucdo” elaborado pelo autor se constituiu
como uma heranca valiosa para o campo de estudos da criatividade, pois destaca a
importancia do monitoramento simultdneo de varios sistemas diferentes e o modo pelo
qual eles interagem engendrando o processo criativo.

Howard Gardner (1996) € outro pesquisador da atualidade que tem trabalhado na
exploracdo das relacdes entre criatividade e desenvolvimento. No livro “Mentes que
criam: uma anatomia da criatividade observada através das vidas de Freud, Einstein,
Picasso, Stravinsky, Eliot, Graham e Gandhi” (GARDNER, 1996), ele apresenta sete
estudos de caso sobre criadores da era moderna. Gardner (1996, 1999) revela os
principais achados da sua investigagdo relacionando-os aos trés eixos da estrutura que
ele se propbs a investigar: o individuo criativo, 0 dominio e o campo.

Em relacdo ao individuo criativo, as caracteristicas de personalidade que o autor
destaca se assemelham aquelas relatadas por MacKinnon (1962) e Baron (1963, 1968)
nos estudos classicos do Institute of Personality Assessement da Universidade da
Califérnia e de outros centros de pesquisa: pessoas altamente autoconfiantes, alertas,
néo-convencionais, esforgadas e extremamente comprometidas com o trabalho.

Gardner (1996, 1999) também identificou mais duas dimensfes pessoais que
merecem destaque. A primeira foi a pouca importancia da prodigiosidade, que se
apresentou de forma evidente apenas no caso do pintor Pablo Picasso. A segunda foi a
prevaléncia da marginalidade, que se manifestou na maioria dos casos desde cedo, seja
pelo local de nascimento, por religido ou por sexo. O autor percebeu que, mesmo no caso
de Eliot, no qual essa marginalidade ndo existia no inicio, os criadores manifestavam uma
tendéncia a “conduzir a propria vida de forma a tornar-se e permanecer decididamente
marginal” (GARDNER, 1999, p. 156).

No que diz respeito a estrutura familiar, o pesquisador identificou que a rigidez
marcava a maioria das familias, porém todos os criadores ndo se deixavam abater e se
rebelavam contra o controle. Embora os ambientes familiares fornecessem certo grau de
apoio, eles ndo promoviam intimidade e carinho. Gardner (1996, p. 296) acredita “que
esses contextos iniciais de vida estimulassem os criadores a considerar o trabalho como
a area em que se sentiriam mais completos.” O pesquisador identificou também, que os
grandes criadores conservavam tracos cognitivos, afetivos, emocionais e sociais da
prépria infancia como o egocentrismo, a intolerancia, a estupidez, a capacidade de
ignorar convencdes e de fazer perguntas que os adultos ja pararam de fazer. Segundo o
autor, a preservacgao de certos aspectos da vida precoce favorece os individuos criativos,

pois as formas basicas, simples e elementares que atraem a mente da crianga antes que
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ela tenha sido influenciada demais pelas conven¢gdes da sociedade, mobilizam o
processo de criagdo (GARDNER, 1999).

Em relacdo ao dominio, o autor confirmou que a regra dos dez anos se aplicava
na carreira dos sete grandes criadores. Todos eles precisaram de pelo menos dez anos
para obter uma maestria em um determinado dominio. Por ultimo, os achados de
Gardner (1996) sobre o campo revelam a posi¢ao dos criadores na relacdo com 0s outros
e 0 papel dos outros no reconhecimento das suas criacdes. Ele identificou diferencas
significativas no tipo e grau de orientacdo que esses criadores receberam. Freud foi o
que recebeu um quadro de orientacdo mais tradicional. Os quatro artistas também se
beneficiaram de seus mentores. Ja Einstein ndo teve mentores pessoais e Gandhi parece
ter inventado a si mesmo (GARDNER, 1996). O papel do campo, como 0 conjunto de
juizes que dao valor aos produtos criativos, teve grande influéncia no caso de Einstein
que alcancou o ponto mais alto da hierarquia da Fisica e no caso de Picasso que foi
reconhecido como o pintor mais notavel do século. No entanto, esse modelo de campo foi
menos pertinente no caso de Gandhi devido o seu dominio ser a politica. J& no caso de
Freud, Stravinsky, Graham e Eliot a relagdo com o campo nem sempre foi facil, o que
mobilizou, em alguns casos, algumas batalhas.

Do nosso ponto de vista, o valor do estudo de Gardner (1996) reside no avanco
da compreensdo dos principios que articulam as trés instancias basicas do modelo
sistémico da criatividade proposto por Ciskszentmihalyi (1994, 1998, 1999). O seu mérito
ndo foi explicar o desenvolvimento do individuo criativo, mas oferecer um modelo
explicativo que revela como fatos e circunstancias que operavam no desenvolvimento
desse individuo favoreceram a sua expressdo criativa. Apesar de marcar pontos
relevantes como a pouca importancia da precocidade, a presenca da marginalidade e a
manutencdo de elementos infantis, acreditamos que ele ndo aborda diretamente o
desenvolvimento dos processos subjetivos envolvidos na criatividade.

Ciskszentmihalyi (1998) também levou a cabo um estudo que entrelaca
criatividade e desenvolvimento. Ele investigou a vida de 91 individuos com o objetivo de
compreender como s&80 essas pessoas, como funciona o processo criativo e quais
circunstancias estimulam ou dificultam a producdo de ideias originais. Para contemplar
tais objetivas, ele realizou entrevistas e analisou varios documentos dos individuos como
livros, artigos publicados e autobiografias.

Nas conclusbes do pesquisador ele marca uma ideia central: o que diferencia o
individuo criativo das pessoas comuns é a existéncia de elementos contraditérios na sua

personalidade. Segundo Ciskszentmihalyi (1998), os individuos criativos tém a
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capacidade de lidar simultaneamente com tendéncias de pensamento e atuagdo opostos
gue na maioria das pessoas ndo se manifestam juntamente. Essa capacidade de ir de um
polo a outro favorece o individuo criativo, pois Ihe permite uma flexibilidade para
responder a diferentes situacdes. O autor apresenta uma lista com dez pares de tracos
que frequentemente estdo presentes em tais individuos:

= Grande energia fisica X necessidade de repouso e siléncio

= Esperteza X ingenuidade

= Responsabilidade X irresponsabilidade

= [Fantasia e imaginacao X sentido de realidade

= Introverséo X extroversao

= Humildade X orgulho

= Dependéncia X independéncia

= Paixdo X objetividade

= Prazer X sofrimento e dor

= NA&o se enquadram nos estereotipos de género

Para o autor outros tracos importantes poderiam ser citados, porém o que mais
importa na sua opinido ndo sdo os tracos em si, mas a possibilidade que o individuo
criativo tem de lidar simultaneamente com eles. Ele conclui dizendo: “portanto, a
novidade que sobrevive e consegue alterar um campo habitualmente é obra de alguém
que pode operar nos dois extremos dessas polaridades e esse é o tipo de pessoa que
chamamos criativa” (CISKSZENTMIHALY], 1998, p. 99).

As conclusbes de Ciskszentmihalyi (1998) sobre a infancia e juventude desses
individuos se aproximam dos achados de Gardner (1996) quando ele reconhece que ser
uma crianca prodigio ndo é um pré-requisito para a posterior criatividade. Ou seja, para
esses pesquisadores, apesar de alguns individuos criativos como Picasso apresentarem
um talento extraordinario na infancia, é impossivel afirmar se uma crian¢a sera um adulto
criativo apenas observando seus talentos iniciais. No entanto, Ciskszentmihalyi (1998),
identificou um requisito central para a posterior criatividade que se desenvolve durante a
infAncia: uma curiosidade maior do que a habitual sobre 0 mundo. Ou seja, mesmo que
ndo tenha sido identificado nenhum traco de precocidade nesses individuos, eles
desenvolveram desde cedo um interesse profundo e uma curiosidade insaciavel que os
mobilizavam para a exploragéo e o descobrimento do seu entorno.

O autor questiona-se sobre a procedéncia desse intenso interesse, mas

reconhece que ainda ndo tem uma resposta definitiva para essa questdo. Porém, ele
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arrisca uma resposta genérica: “ao principio, esse interesse estd com frequéncia
motivado por uma vantagem competitiva” (CISKSZENTMIHALYI, 1998, p. 189). Ou seja,
na opinido do autor, o interesse inicial das criancas é fruto do desejo de alcan¢ar uma
superioridade que atraia atencéo, admiracdo e reconhecimento dos adultos significativos
gue estdo a sua volta. Essa explicagdo de Ciskszentmihalyi (1998) relaciona-se com o
importante papel que ele atribui aos pais dos individuos criativos. Ele concluiu que, na
maioria dos casos, sdo 0s pais quem estimulam e dirigem o interesse da crianca,
favorecendo experiéncias diferenciadas como a visita a museus, bibliotecas ou concertos
de masica. Esse contato com a riqueza e variedade da vida se constitui como uma forte
influéncia exercida pelos pais.

Além disso, os individuos criativos estudados pelo pesquisador revelaram que os
pais ndo se constituiam apenas como uma fonte de conhecimento, mas exerciam uma
importante tarefa no desenvolvimento de elementos como honestidade, integridade, amor
proprio e confianga em si mesmo. De acordo com o autor, essa participacao efetiva dos
pais é ainda mais fundamental em algumas condi¢6es especificas: “uma forte influéncia
dos pais é especialmente necessaria para as criancas que tem de lutar arduarmente com
um contexto pobre ou socialmente marginal. Ao carecer de outras vantagens [...] € quase
impossivel que tenham éxito sem o apoio e guia dos pais” (CISKSZENTMIHALYI, 1998,
p. 194). Nao obstante, o autor se contradiz ao constatar que muitas pessoas criativas
perderam seus pais ainda na infancia. Diante desse fato, ele conclui que o que esta em
jogo é o significado que o individuo da para os fatos que vivencia e, nesse sentido: “a
morte do pai pode, com a mesma probabilidade, destruir a curiosidade e a ambigéo de
um filho ou potencia-las” (CISKSZENTMIHALYI, 1998, p. 200). Assim sendo, para o
autor, a andlise ndo deve recair sobre os fatos objetivos, mas sobre a interpretacdo e o
sentido que os individuos constituiram para tais fatos.

Na andlise sobre os primeiros anos de vida dos individuos criativos, o pesquisador
também considerou a participacdo da escola no desenvolvimento da criatividade. Ele
destaca que raramente a escola é mencionada como fonte de estimulo e com frequéncia
€ citada como um obstaculo a curiosidade e descoberta para além dos seus muros.
Apesar dessa constatacdo, ele identificou a importancia de alguns professores que
desempenharam um papel fundamental na manutencéo ou direcdo do interesse desses
individuos. Diante desse fato, o pesquisador se questionou sobre o que mobilizava a
influéncia desses professores e destacou dois fatores principais. Em primeiro lugar, esses

professores se fixavam no aluno, acreditavam na sua capacidade e prestavam atencao
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nele. Segundo, eles ofereciam trabalho extra e tarefas mais dificeis daquelas oferecidas
para o resto da turma (CISKSZENTMIHALYI, 1998).

Outra questdo destacada pelo pesquisador em relagdo ao professor diz respeito a
elaboragcdo das atividades. Ele argumenta que o aluno precisa retirar prazer de uma
atividade para que consiga manter o interesse em realiza-la. Nesse sentido, se o
professor elabora uma atividade excessivamente dificil ou facil, o aluno se sentira
angustiado ou desanimado diante dela. Assim sendo, “o professor tem a dificil tarefa de
encontrar o equilibrio justo entre as tarefas que propde e as destrezas dos estudantes,
para que o resultado seja o prazer e o desejo de aprender mais” (CISKSZENTMIHALY],
1998, p. 206).

Sobre a época da adolescéncia, Ciskszentmihalyi (1998) relatou que nenhum dos
individuos entrevistados se declarou popular nessa etapa das suas vidas. Mais do que
isso, ele identificou que a marginalidade era um tema comum. Seja pela precocidade
intelectual de alguns, pelas opinides ou por periodos de enfermidades, o sentimento de
exclusdo, de ser diferente e de ndo se sentir querido era frequente na adolescéncia
desses individuos criativos. Em relagéo ao rendimento no Ensino Médio, Ciskszentmihalyi
(1998) identificou que havia uma variagéo atrelada aos campos de atuacdo. Para aqueles
que se dedicaram as ciéncias, o desempenho nessa etapa da escolaridade era um
indicador importante. Ja para a futura criatividade nas artes e humanidades ele era um
indicador insuficiente.

Ciskszentmihalyi (1998) constatou que os anos de estudo na faculdade se
constituiram como um momento impar para muitos dos individuos da pesquisa, pois eles
encontraram voz proépria, fortaleceram sua vocacéo, conquistaram maior independéncia e
encontraram colegas e mestres capazes de reconhecer a sua unicidade. Os resultados
da nossa pesquisa de Mestrado (AMARAL, 2006a) com alunos universitarios criativos
corroboram tais achados do autor. Ciskszentmihalyi (1998) também constatou que o
desempenho académico do futuro criador raramente era espetacular. No entanto, uma
gqualidade constantemente citada nas entrevistas era a capacidade de empenho e
concentracdo naquilo que estavam fazendo. Essa capacidade de foco e dedicacéo
intensa é que diferenciava esses individuos criativos dos demais colegas. Segundo o
pesquisador, a combinag¢do da curiosidade com o empenho € que conduz a criagdo: “a
primeira exige abertura aos estimulos externos, o segundo, concentragdo interior. A
primeira € ludica, o segundo, sério; a primeira se ocupa de objetos ideais por si mesmo, o
segundo € competitivo e se orienta a conquista” (CSIKSZENTMIHALY]I, 1998, p. 217). O

pesquisador também destacou a importancia dos professores universitarios em dois
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sentidos. Primeiro porque podem despertar o0 interesse por uma tematica e proporcionar
0 incentivo intelectual que conduza a uma vocagao para toda a vida e, segundo, porque
destacam o aluno para outros membros importantes do contexto universitario.

Ao final da pesquisa Ciskszentmihalyi (1998) fez o seguinte questionamento: o
que configura as vidas criativas? Para o pesquisador, a reflexdo sobre a vida de
individuos criativos revelou um vasto numero de diferentes possibilidades e uma
gquantidade pequena de caracteristicas comuns. Essa falta de constancia nos resultados
indica a variedade de caminhos que podem conduzir uma vida criativa e pde em relevo a
necessidade de uma explicacdo que fuja de qualquer determinismo. A explicacdo de
Ciskszentmihalyi (1998) é que esses individuos “ao invés de ficar configurados pelos
acontecimentos, configuraram 0s acontecimentos para ajusta-los a seus propdsitos”
(CISKSZENTMIHALYI, 1998, p. 213). Ou seja, 0 mais relevante para o autor ndo sao as
condi¢Bes concretas, mas o tipo de posicionamento que cada individuo tem diante de

cada uma delas.

1.1.1.1 Andlise critica dos estudos revisados

Do nosso ponto de vista, a analise desenvolvimentista tracada por
Ciskszentmihalyi (1994) destaca principalmente a historia de vida dos individuos criativos
e enfatiza pontos importantes relativos aos diferentes momentos do desenvolvimento
desses individuos. Ele oferece elementos interessantes desde a infancia até a
maturidade que permitem visualizar o conjunto de experiéncias que contribuiram para
uma futura expressdo criativa. Acreditamos que a grande contribuicdo de
Ciskszentmihalyi (1994) relaciona-se com a perspectiva sistémica com a qual ele busca
se aproximar do tema oferecendo novos parametros de analise como os citados a seguir:

= A criatividade é um sistema e nenhum de seus componentes pode explica-la por

Si sO.

= O que caracteriza a personalidade do individuo criativo ndo € o conjunto de tragos
que possui, mas a capacidade para lidar simultaneamente com elementos
opostos.

= A analise do desenvolvimento dos individuos criativos ndo deve recair sobre os
fatos objetivos que vivenciaram, mas sobre a interpretacdo e o sentido que os

individuos constituiram para tais fatos.
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Acreditamos que tais principios, que destacamos do estudo desenvolvido pelo
autor, favorecem uma nova perspectiva e marcam um avango para os estudos do campo
da criatividade, pois buscam romper com a visdo linear e reducionista que caracterizam
algumas linhas de investigacdo sobre esse tema.

Ao analisar profundamente os estudos sobre o desenvolvimento de pessoas
criativas, localizamos as suas contribuicdes, mas procuramos também suas lacunas e
limitacBes com o objetivo de esclarecer até que ponto eles avangcam no campo e, em que
medida, 0 nosso estudo pode acrescentar algo em relagdo a essa linha de investigacao.
Além disso, identificamos algumas questdes-chave que sustentam esses estudos e 0s
aproximam e, também, alguns pontos de atrito que os distanciam.

O primeiro ponto de contato entre os estudos diz respeito a perspectiva
desenvolvimentista da criatividade. Todos os estudos rompem com a Vvisdo da
criatividade como um insight Unico, um momento de iluminacdo ou uma intui¢do
repentina. Os autores defendem que a criatividade esta relacionada a um conjunto de
eventos que decorrem ao longo da vida do individuo. Outro ponto que aproxima 0s
estudos nessa linha de pesquisa € a énfase na relagdo entre criatividade,
desenvolvimento e saude psicolégica. Os pesquisadores sdo unanimes em reconhecer
que a criatividade favorece o individuo ao promover vivéncias que o fortalecem
psicologicamente.

Outro ponto que nos parece crucial diz respeito a opcao tedrica que orienta
grande parte dos estudos: a Epistemologia Genética de Jean Piaget (1975, 1978, 1990).
Essa opcao explica o fato de que apesar dos autores considerarem a participacdo de
elementos afetivos que estdo atrelados a implicagdo do individuo criativo, ha uma
tendéncia em relacionar a criatividade a mecanismos cognitivos como a transformacéo.
Outro problema relaciona-se com a universalidade defendida por Piaget (1978, 1990) em
relacdo a sucessdo das etapas e aos mecanismos do desenvolvimento da inteligéncia.
Tal universalidade por si sé se contrapde a qualquer consideracdo dos processos
criativos que tem como premissa basica a singularidade, ou seja, o seu carater
idiossincrético.

Nesse sentido, acreditamos que a perspectiva histérico-cultural que fundamenta o
presente estudo, oferece nos seus pressupostos uma base sobre a qual uma explanacao
sobre a criatividade e o desenvolvimento pode ser construida, o que ja foi inicialmente
elaborado por Vygotsky em 1930. A nossa afirmacéo anterior esta pautada em pelo
menos duas premissas bésicas que sustentam a perspectiva tedrica que abracamos. A

primeira, diz respeito ao rompimento com a ideia de estruturas internas universais e, a
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segunda, relaciona-se com a consideracdo da unidade afeto-cognicdo que sustenta esse
processo.

Outra questdo de fundo tedrico que no nosso entender ndo € suficientemente
desenvolvida nos estudos citados € a relacdo entre o individuo criativo e 0 contexto
sécio-cultural. Por um lado temos a énfase sobre o campo e o dominio nos estudos de
Ciskszentmihalyi (1994, 1999) e Gardner (1996). Por outro, a énfase individual dos
estudos de Gruber (1984), Feldman (1994) e Runco (1996). Essa polaridade nao
favorece uma boa explanacdo sobre as inter-relacbes entre a dimensdo social e a
dimensao individual no processo de desenvolvimento. Estamos em sintonia com Sawyer
(2003, p. 50) quando ele afirma que “a natureza da relacdo individual-social na
criatividade nao esta totalmente elaborada e o status ontoldgico do campo social ndo esta
prontamente definido”. Acreditamos que a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey
(1999b, 2003b, 2004b, 2004c, 2007a, 2007c) e as contribuicdes de Mitjans Martinez
(1997, 2000, 2004, 2005, 2006a, 2008a) ao tema da criatividade favorecem um olhar
mais integrador que permite sobrepor essa polaridade que persiste nos estudos no

campo da criatividade.

1.1.2 Estudos historiométricos

Considerando o aspecto metodologico, os estudos historiométricos caminham
numa direcdo oposta aos estudos supramencionados. A linha de pesquisa revisada
anteriormente apresenta uma abordagem qualitativa e utiliza preferencialmente o método
de estudo de caso para avancar nas suas conclusdes. Diferentemente, os estudos
historiométricos estdo pautados numa abordagem quantitativa e trabalham com grandes
amostras. Ou seja, enquanto os estudos anteriores tém um carater ideografico e
consideram as idiossincrasias individuais, os estudos historiométricos tém um carater
eminentemente nomotécnico e buscam padrdes que podem ser aplicados a todos ou a
maioria dos casos.

Dennis (1956, 1966) e Lehman (1958, 1962, 1964) foram 0s pioneiros nesse tipo
de estudo. No entanto, na atualidade, a escola historiométrica estd associada
especialmente ao Psicdlogo Dean Keith Simonton (1987, 1990, 1997, 1999, 2002). Ele e
seus colegas, tendo o registro histérico como elemento norteador, desenvolveram um

conjunto de investigacdes sobre uma diversidade de topicos que variam dos tracos de
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personalidade dos individuos criativos as circunstancias de sua formagdo e as
caracteristicas de seus trabalhos mais reconhecidos.

Simonton (1999) em um artigo intitulado Creativity from a historiometric
perspective destaca as principais conclusfes dos estudos dessa natureza sobre o0s
individuos criativos:

= Na&o sdo os primeiros na ordem de nascimento da familia

= Apresentam precocidade intelectual

= Tém traumas na infancia

= Pertencem a familias que sdo econémica ou socialmente marginalizadas

= Recebem educacéo e treinamento especial cedo na vida

= Beneficiam-se de modelos e mentores

Vale a pena destacar que os achados de Simonton (1990, 1997, 1999, 2002) e
seus colaboradores sdo aceitos com cautela no campo, o que pode ser observado no
estudo de Howe (1999) e nas palavras de Ciskszentmihalyi e Nakamura (2003, p. 187):
“embora tenhamos algumas reservas sobre a solidez dessas conclusbes — por exemplo,
de acordo com nossas investiga¢cdes nem a precocidade nem o trauma infantil parecem
ser frequentes em individuos criativos — esperamos que esse tipo de evidéncia seja cada
vez mais precisa e, portanto, util no futuro.”

Outros estudos historiométricos foram desenvolvidos com o objetivo de analisar a
producao criativa de um numero significativo de individuos para determinar a década de
vida em que eles foram mais produtivos (LEHMAN, 1958, 1964; DENNIS, 1966,
SIMONTON, 1976, 1977a, 1977b). A conclusdo geral dessas investigacoes € que a
produtividade maxima acontece tipicamente entre as idades de trinta e cinco e trinta e
nove anos. No entanto, os perfis de produtividade diferem consideravelmente entre os
diferentes dominios. Por exemplo, enquanto os poetas e matematicos atingem o apogeu
aos trinta e poucos anos, os filosofos e historiadores o atingem em algumas décadas
depois.

Estudos dessa natureza produziram varios graficos curvilineos que expressam
como a producéo criativa tende a se revelar ao longo do desenvolvimento. A disposicao
curvilinea dos dados reflete a ideia de um modelo decrescente de criatividade: a
quantidade de producdes aumenta com a idade, atinge o seu auge ao redor dos 40 anos
e depois cai lentamente, aproximando-se no fim da vida de um valor correspondente, em

média, & metade do ponto de atividade maxima.
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Observa-se claramente nesses graficos uma diminuicdo das contribuicdes
criativas no fim da vida, apesar dos numerosos exemplos de individuos muito criativos
nesse periodo como Leonardo da Vinci. Pesquisas atuais sobre criatividade na terceira
idade (CISKSZENTMIHALYI, 1998; CISKSZENTMIHALY; NAKAMURA, 2003) também
oferecem uma série de elementos que destacam a producdo criativa nessa faixa etaria.

Na opinido de Dacey (1989, p. 225), “ainda € muito cedo para concluir que
pessoas idosas sdo incapazes de crescimento criativo”. Em consonancia com esse autor,
Sasser-Coen (1993) acredita que o suposto declinio da criatividade esta pautado na falsa
presuncéo de que os processos que subjazem a criatividade sdo 0s mesmos ao longo do
desenvolvimento. Ela defende que o avanco da idade e o ganho de experiéncia
favorecem o desenvolvimento da sabedoria e de novas formas de pensar que ndo sao
consideradas nos tradicionais testes de pensamento divergente. Nesse sentido, para
essa pesquisadora, a criatividade ganha novas formas na terceira idade que necessitam

de outros parametros de avaliagao.

1.1.2.1 Analise critica dos estudos revisados

Apesar de nossa opcdo metodolégica compreender uma matriz qualitativa,
acreditamos que os esforcos para ir além do individuo também podem ter valor para
algumas questbes especificas que envolvem a problematica da criatividade, como por
exemplo, a época da produtividade maxima de pessoas criativas em determinados
dominios. Dependendo da forma como os historiométricos elaboram o problema e da
qualidade dos dados histéricos que obtenham, entendemos que esse tipo de estudo pode
oferecer contribui¢cdes para a compreensao da criatividade em um contexto mais amplo.

N&do obstante, em nossa perspectiva, os padrdes emergentes dos dados
biograficos e histéricos, por si sd, ndo sdo suficientes para revelar as conexdes
substanciais que envolvem o desenvolvimento da subjetividade e a expressao criativa.
Acreditamos que os estudos quantitativos em grande escala ndo permitem captar as
sutilezas dos processos da subjetividade humana implicitas nos processos criativos.
Nesse sentido, desenvolvemos o0 nosso estudo pautados numa perspectiva qualitativa de
pesquisa na qual o dialogo do pesquisador com as informagdes obtidas no momento

empirico se configura como uma ferramenta essencial.
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1.1.3 Estudos normativos

Historicamente, no campo da Psicologia, o estudo do desenvolvimento tem
tendido a estar centrado nas progressdes que marcam a evolugdo dos individuos. Nesse
sentido, 0 campo apresenta uma tendéncia a ser normativo no seu foco, objetivando
caracterizar os marcos comuns do desenvolvimento nos sucessivos periodos da vida.
Identificamos que essa preocupacdo com as sequéncias de mudancas universais
também embasa um conjunto de estudos que entrelacam criatividade e desenvolvimento
(TORRANCE, 1962; DAUGHERTY, 1993; RUNCO; CHARLES, 1997; URBAN, 1991;
LUBART; MOUCHIROUD, 2002). O objetivo central desses pesquisadores é localizar
fases de estabilidade e queda temporaria da expressdo criativa ao longo do
desenvolvimento. O método preferencialmente utilizado em estudos dessa natureza é o
método transversal, no qual o pesquisador analisa varios grupos de individuos com faixas
etarias diferentes.

Torrance (1962) foi pioneiro nesse tipo especifico de estudo. Ele identificou trés
periodos de declinio da criatividade ao longo do desenvolvimento. O primeiro aos 5 anos
de idade, o segundo, também na infancia, por volta de 9-10 anos, e o terceiro, na
adolescéncia em torno dos 13 anos. A hipétese levantada pelo pesquisador para explicar
o primeiro declinio aos 5 anos esta relacionada a entrada da crianga na escola. Torrance
(1962) acredita que esse fato gera uma orientacdo as normas do sistema escolar e as
regras da aprendizagem sisteméatica, o que ndo favorece a expressao criativa.

O estudo de Daugherty (1993) e Urban (1991) corrobora com os achados de
Torrance (1962) sobre o primeiro periodo de diminuicdo da criatividade. Daugherty (1993)
aplicou uma bateria de testes de pensamento divergente com 42 criancas, com idade
entre 3 e 6 anos, e identificou um declinio de originalidade e fluidez nessa etapa do
desenvolvimento. Urban (1991), por sua vez, pesquisou criancas na faixa etaria entre 4 e
8 anos e o0s seus resultados indicaram que a expressdo criativa das criancas da
Educacao Infantil é significativamente superior a das criangcas que ja ingressaram no
Ensino Fundamental. Os pesquisadores utilizaram 0 mesmo argumento da pressao
escolar para justificar suas conclusées.

Segundo Torrance (1962) o segundo periodo de declinio da criatividade, que
ocorre entre 9 e 10 anos, também esté atrelado a situacdes educacionais que valorizam
as regras em detrimento dos pensamentos n&o-convencionais. Os resultados obtidos por
Lubart e Mouchiroud (2002) estdo em sintonia com Torrance (1962) em relacdo a

diminuicAo da criatividade em criangas dessa faixa etaria. No entanto, esses
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pesquisadores ofereceram uma nova interpretacdo para esse fato: a emergéncia de
determinadas capacidades de pensamento l6gico nessa etapa do desenvolvimento. Ja
Runco e Charles (1997) propuseram outra hipotese para explicar o declinio de
criatividade das criancas de 9 e 10 anos de idade. Para esses pesquisadores isso esta
relacionado ao desenvolvimento da capacidade de avaliacdo da pertinéncia e
originalidade das ideias. Ndo obstante, os estudos de Gardner (1999) e Claxton, Pannells
e Roadhs (2005) nao identificaram declinio no pensamento divergente das criancas
dessa faixa etaria.

Segundo Torrance (1962) o ultimo periodo de declinio da expressao criativa que
ocorre aos 13 anos esta relacionado a uma mudanga no ciclo escolar das escolas
americanas. Para o0 pesquisador, a entrada nessa nova etapa escolar mais
regulamentada e exigente que as etapas anteriores, justificaria a diminuicdo da
criatividade.

Identificamos também na literatura do campo dois artigos te6ricos que analisam
as relagbes entre criatividade e desenvolvimento numa perspectiva normativa. No
primeiro artigo, Dacey (1989), na contraméo dos estudos sobre os periodos de declinio
da criatividade, identifica os periodos mais favoraveis para sua expressdo. O autor
apresenta evidéncias da pesquisa no campo da criatividade, da personalidade e do
desenvolvimento cognitivo que, em sua opinido, indicam que existem seis periodos mais
propicios para a expressao da criatividade.

No segundo artigo tedrico intitulado A developmental schema of creativity, Lesner
e Hillman (1983) sugerem trés estagios do desenvolvimento da criatividade. No primeiro
estagio, denominado “enriquecimento interno criativo”, que acontece do nascimento até a
adolescéncia, o individuo desenvolve sua personalidade e culmina com um senso estavel
de identidade. Segundo os autores, durante esse periodo a realizacao criativa social ndo
€ importante. A criatividade est4 orientada principalmente para o0 crescimento do
individuo. O segundo estagio, denominado “enriqguecimento externo criativo”, se estende
da adolescéncia até a fase adulta, e € marcado por uma transi¢cdo gradual da orientagéo
individual caracteristica da fase anterior para uma orientagdo mais social. Nesse sentido,
o principal objetivo nessa fase € compartilhar as producdes criativas com os outros. O
altimo estagio, denominado “avaliagdo criativa do self’, inicia na terceira idade e
representa um retorno a orientacéo individual. O individuo faz uma avaliacdo do seu ciclo

de vida que o prepara para a eventual morte.
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1.1.3.1 Andlise critica dos estudos revisados

Do nosso ponto de vista, as conclusdes dessa linha de pesquisa abordam
questbes parciais sobre a criatividade e o desenvolvimento. O estabelecimento de uma
relacdo linear entre idade e criatividade n&do permite avancar na compreensdo das
mudancas qualitativas que ocorrem nos diferentes momentos do ciclo da vida.

Nesse sentido, acreditamos que o objetivo de tracar um perfil desenvolvimentista
geral da criatividade por meio de uma sucesséo de fases de crescimento e declinio reduz
sobremaneira a possibilidade de uma andlise mais aprofundada sobre as inter-relacfes
entre criatividade e desenvolvimento. A constituicdo subjetiva desses processos
demanda outro tipo de abordagem metodol6gica que favoreca uma compreensdo mais

ampla sobre os elementos que os constituem.

1.1.4 Estudos longitudinais

No processo de revisdo da literatura sobre desenvolvimento e criatividade
identificamos também um conjunto de pesquisas de carater longitudinal. Do nosso ponto
de vista os estudos revisados nessa linha podem ser categorizados em dois grupos
principais:

= Estudos sobre a predicdo da criatividade

= Estudos sobre o impacto das relagcbes sociais e do contexto na expresséo da

criatividade

Na linha de estudos sobre a predi¢cdo da criatividade identificamos um grupo
de trabalhos: Torrance (1972, 1987); Howieson (1981); Koestner, Walker e Fichman
(1999); Wai, Lubinski e Benbow (2005); Yamada e Tam (1996); Cropley (1972); Helson,
Roberts e Agronick (1995); Hutt e Bhavnani (1972); Russ, Robins e Christiano (1999);
Pals e Helson (2000); Kokan e Pankove (1974); Clapham, Cowdery e King (2005); Jordan
(1975) e Plucker (1998). O principal objetivo das pesquisas desenvolvidas nessa linha é
predizer a criatividade. De maneira geral, os participantes realizam baterias de testes de
criatividade no inicio, durante e no final da investigacdo, e os pesquisadores fazem
correlagbes entre os escores obtidos.

Torrance (1972) defende que os resultados dos seus estudos indicam que 0s
testes de criatividade realizados na infancia ou juventude podem prever realizagoes
criativas futuras. Os estudos de Howieson (1981); Koestner, Walker e Fichman (1999);
Wai, Lubinski e Benbow (2005); Yamada e Tam (1996); Cropley (1972); Helson, Roberts
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e Agronick (1995); Hutt e Bhavnani (1972) e Russ, Robins e Christiano (1999); Pals e
Helson (2000) confirmam os pressupostos de Torrance (1972) e reafirmam o valor
preditivo dos testes de criatividade.

Em contrapartida, o estudo de Kogan e Pankove (1974) intitulado Long term
predictive validity of divergent thinking tests: some negative evidence, apresenta
conclusdes que gquestionam a validade desse tipo especifico de teste para a predicdo da
futura expresséo criativa. Para os autores, ndo existe absolutamente nenhuma indicacéo
que garanta o valor prognéstico desses testes (KOGAN; PANKOVE, 1974). Os estudos
de Clapham, Cowdery e King (2005); Jordan (1975) e Plucker (1998) corroboram os
achados de Kogan e Pankove (1974) ao considerar questionavel a perspectiva preditiva
dos testes de criatividade.

O segundo grupo de estudos longitudinais analisa o impacto das relacdes
sociais e do contexto na expressao da criatividade. Kurtzberg e Mueller (2005) em um
estudo intitulado The influence of daily conflict on perceptions of creativity: a longitudinal
study, examinaram a influéncia dos conflitos diarios no trabalho para a expressao criativa
e concluem que a criatividade € um fendmeno altamente afetado pelas intera¢des sociais
no ambiente profissional. Choi (2004), tendo como base dados longitudinais, analisou a
relacdo entre a adaptacdo do individuo ao ambiente e 0o seu comportamento criativo. Ja
Harrington, Block, J. e Block, J. H. (1987) em um estudo envolvendo 53 meninas e 53
meninos analisaram aspectos da teoria do ambiente criativo de Carl Rogers, tendo em
vista as interacfes entre pais e filhos. Torrance (1983), por sua vez, em um estudo
longitudinal de 22 anos, investigou o papel de mentores para a realizacao criativa de 96
homens e 116 mulheres. Ele verificou que poucos homens tém mentores do sexo
feminino, enquanto mais da metade dos mentores das mulheres eram do sexo masculino.
Nas suas conclusdes ele destaca que as mulheres tendem a valorizar 0 encorajamento e
os elogios dos mentores, enquanto os homens valorizam a carreira, 0s negécios e a

expertise profissional dos mentores.

1.1.4.1 Analise critica dos estudos revisados

Os estudos longitudinais, sem sombra de ddvida, ttm um valor incomensuravel
para a compreensao das relacdes entre desenvolvimento e criatividade. A possibilidade
de acompanhar o desenvolvimento de individuos criativos ao longo do tempo permitiria

um avango na analise das condi¢cdes individuais e soécio-culturais que subjazem a



52

expressao criativa. No entanto, os estudos longitudinais revisados ndo favorecem tal
avancgo, apesar de oferecerem interessantes conclusdes.

Do nosso ponto de vista, essa limitagdo esta relacionada a quatro aspectos
essenciais: o tipo de problema que configura tais estudos, o grande numero de
participantes envolvidos, a consideracdo da criatividade de forma generalizada sem a
devida referéncia aos dominios especificos em que ela se expressa, e a concepg¢do de
criatividade como pensamento divergente na qual se baseia grande parte dessas
investigacdes. Tais caracteristicas ndo permitem uma compreensdo mais apurada das
mudancas qualitativas vivenciadas pelo individuo criativo no contexto sdcio-cultural onde

estd inserido ao longo do desenvolvimento.

1.2 TOPICOS TRANSVERSAIS A TEMATICA DA CRIATIVIDADE E DO
DESENVOLVIMENTO

Além dos estudos especificos que abracaram de forma explicita as rela¢des
entre criatividade e desenvolvimento, identificamos também estudos que trabalham sobre
topicos transversais a essa tematica e que oferecem elementos importantes para a
realizacdo da presente pesquisa. Organizamos esses estudos em dois grupos que
apresentamos a seguir. O primeiro deles apresenta as pesquisas com individuos numa
etapa particular do desenvolvimento (infancia, adolescéncia e juventude) e, o segundo,
as pesquisas sobre a participacdo dos contextos familiar e escolar no desenvolvimento

da criatividade

1.2.1 Pesquisas com individuos numa etapa particular do desenvolvimento

Pesquisas que relacionam criatividade e desenvolvimento frequentemente focam
numa etapa particular do processo de desenvolvimento. Esse tipo de investigacdo
fornece um quadro que condensa as particularidades da expressdo criativa em um
determinado periodo do curso de vida. Inicialmente, vamos nos referir as principais
conclusdes do campo sobre a criatividade na infancia e, posteriormente, vamos abordar
0s elementos encontrados na literatura sobre a criatividade na adolescéncia e na
juventude. No entanto, do nosso ponto de vista, a relevancia de apresentar tais

conclus@es reside também na possibilidade de evidenciar as grandes polémicas que
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culminam desse tipo de investigacdo e que dividem o campo de pesquisa nessa area. A
revisdo dos estudos nessa linha de pesquisa nos permitiu identificar pelo menos duas
gquestdes centrais que resumem 0s pontos de atrito entre 0s pesquisadores:

= Oreconhecimento da criatividade infantil

= Arelacdo entre a criatividade infantil e a criatividade adulta

O primeiro ponto de atrito diz respeito ao reconhecimento da criatividade infantil.
Para um grupo de pesquisadores existe uma tendéncia a superestimar a facilidade e a
naturalidade da criatividade infantil. Na opinido de Feldman (2003a) a tendéncia a
romantizar a infancia conduz a ideia errbnea de que a criatividade infantil seja possivel.
Para o pesquisador a crianca € mais espontanea, mais expressiva e faz coisas néo
convencionais, no entanto, ela ndo produz nenhuma contribuicdo significativa que gere
uma mudanca em um determinado dominio. Em sintonia com esse autor,
Ciskszentmihalyi (2003) acredita que o comportamento original e ndo convencional da
crianca também pode ser interpretado como desconhecimento das leis e regras e
inabilidade para segui-las. Ele argumenta que ndo existe nenhuma evidéncia que esse
tipo de comportamento infantii gere uma resposta criativa que seja valorizada
socialmente. Complementando a sua opinido ele é categérico ao afirmar: “como a
criatividade néo existe antes que se produza uma mudanca na cultura, ela ndo pode ser
observada nem medida nas criangas” (CISKSZENTMIHALY!I, 2003, p. 223).

Na mesma linha de pensamento desses pesquisadores, John-Steiner (2003, p.
221) afirma que o brincar infantil, apesar de ser uma fonte importante para o
desenvolvimento da imaginacdo, “é apenas um aspecto do amplo sistema social da
criatividade desenvolvido por Vygotsky, Ciskszentmihalyi e outros”. Capossela (2000) e
Lindgvist (2003) lembram que, para Vygotsky, o brincar infantil ndo é o ponto mais alto,
mas o inicio do desenvolvimento dos processos criativos. Moran e John-Steiner (2003),
que também compartilham uma perspectiva vygotskyana da criatividade, argumentam
que as criancas ndo sdo mais criativas do que os adultos porque ndo dominam a si
mesmas nem as suas habilidades. Ayman-Nolley (1992), por sua vez, cita os argumentos
que o proprio Vygostky (1999) utiliza para justificar que a criatividade infantil € mais pobre
do que a criatividade adulta:

= A experiéncia de vida humana, que é a principal substancia que enriquece o

pensamento criativo, é limitada em qualidade e quantidade nas criangas.

= Os interesses infantis sdo simples e elementares.
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= As criangas se relacionam com o mundo de uma maneira menos complexa e
diversificada do que os adultos.

= Aimaginagéo infantil segue um caminho separado da razéo.

No entanto, para outros pesquisadores (KEEGAN, 1996; RUSS, 1996, SINGER;
RUMMO, 1973; DANSKY; SILVERMAN, 1973; COHEN; GELBRICH, 1999), mesmo que
a crianca ainda ndo tenha uma base de conhecimentos suficiente para fazer uma
contribuicdo significativa, ela tem novas ideias e produz produtos que sao criativos para
sua idade. Russ (1996) compartilha dessa opinido e lembra que para Thurstone (1952
apud RUSS, 1996), apesar de uma descoberta ja ter acontecido, se ela é nova para o
individuo, entdo ela pode ser considerada como uma acado criativa. Em nossa opiniéo,
fica evidente que o impasse do reconhecimento da criatividade infantil reside em uma
questdo de ordem conceitual. Ou seja, o que determina esse reconhecimento é a
concepcao de criatividade que sustenta o arcabouco tedrico de cada pesquisador.

Também ndo existe consenso na literatura sobre a conexdo entre a criatividade
infantil e a criatividade adulta. Os pesquisadores divergem sobre a possibilidade de se
estabelecer uma relacéo linear e direta entre os processos criativos expressos na infancia
e na fase adulta. Albert (1996, p. 43) defende que existe pouca evidéncia cientifica “para
acreditar que o tipo e nivel de criatividade que vemos na infancia é provavel que se torne
o tipo e nivel de criatividade que observamos depois da puberdade nos adolescentes e
adultos.” Na sua compreensdo, a criatividade infantil, diferentemente da criatividade
adulta, esta frequentemente limitada ao brincar e as atividades escolares. Assim sendo,
para o pesquisador, a criatividade adulta ndo € uma extensao da criatividade infantil.

Nao obstante, Keegan (1996), na contramdo dos estudos de Albert (1996),
reconhece uma diferenca de nivel, mas ndo de qualidade entre a criatividade infantil e a
criatividade adulta. Segundo esse pesquisador, o estudo das habilidades necessarias
para a expressao da criatividade demonstra que existe uma continuidade entre esses
processos. Para ele a producdo criativa nos adultos € o resultado da aquisicdo e
organizacdo do conhecimento, da motivagéo e do amor que se tem pelo que se faz. No
seu ponto de vista, a crianga também carrega essas possibilidades. A diferenca reside,
entdo, no nivel de conhecimento adquirido pelo adulto que a crianga néo teve tempo
suficiente para adquirir.

Da nossa parte, acreditamos que é infrutifero categorizar se quem mais criativo €
a crianca ou o adulto. Como partimos de uma perspectiva do desenvolvimento, 0 que nos

interessa sobremaneira é compreender 0s processos envolvidos na origem e
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desenvolvimento da criatividade. Apesar da divisdo no campo sobre a relagdo entre a
criatividade infantil e a criatividade adulta, € preciso reconhecer que a criatividade néo
surge repentinamente na vida adulta e, por isso, investigar todo o seu processo de
desenvolvimento se constitui uma tarefa fundamental.

Nesse sentido, o valor de olhar para a infancia reside na possibilidade de
compreender os caminhos do desenvolvimento que conduzem o individuo criativo. Ou
seja, para além de qualquer polémica presente no campo, acreditamos que seja valido,
para o presente trabalho, apresentar as principais conclusdes das pesquisas sobre os
diferentes momentos do desenvolvimento. Partindo desse principio, ao realizar a revisao
dos estudos sobre a criatividade na infancia e na adolescéncia, buscamos abstrair os
principais processos analisados pelos pesquisadores nessas etapas do desenvolvimento

que estao relacionados a expressao criativa.

1.2.1.1 Pesquisas sobre a criatividade na infancia

O livro Growing up creative: nurturing a lifetime of creativity de Teresa Amabile
(1989) é, sem sombra de davida, um classico quando se fala de criatividade infantil. O
pressuposto béasico da autora é que a criatividade infantil, tal como uma planta, pode ser
cultivada e gerar boas sementes. Segundo Amabile (1996), a motivacdo intrinseca,
relacionada a autossatisfacdo, € a mola mestra da criatividade e a favorece mais do que
a motivacao extrinseca, atrelada a expectativa social. Grande parte do livro da autora é
dedicada a analise dos fatores escolares e familiares que promovem ou obstaculizam a
motivacao para criar.

No entanto, impreterivelmente, é o tema do brincar que ocupa lugar central na
analise da criatividade infantii em grande parte dos estudos revisados (VYGOTSKY,
1999; SMOLUCHA, 1992b; AYMAN-NOLLEY, 1992; RUSS; ROBINS; CHRISTIANO,
1999; RUSS; SCHAFER, 2006; RUSS; MOORE, 2008; GALOGUZOVA (1995);
McGREEVY, 1995; TAYLOR, 1997; SINGER; RUMMO, 1973; DANSKY; SILVERMAN,
1980; ROOT-BERNSTEIN, M.; ROOT-BERNSTEIN, R., 2006; MADRID, 2003). A relacédo
entre o brincar e a criatividade estabelecida pelos pesquisadores esta pautada na ideia
de que o brincar promove o desenvolvimento de um conjunto de processos envolvidos na
criatividade. Nas palavras de McGreevy (1995) o brincar infantil € um laboratério de
aprendizagem do processo criativo.

O tipo de brincar comumente analisado nas pesquisas € 0 jogo simbolico.

Segundo Russ (1996) os processos cognitivos e afetivos estdo inter-relacionados no
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brincar e esse funcionamento conjunto tem especial importancia para a criatividade. Ou
seja, 0 brincar, como atividade organizada em torno de uma disposicdo emocional e
motivacional, abre espago para a expressao criativa. Para a autora, a riqueza do brincar
infantil promove uma ampla gama de associagbes e de manipulagdes flexiveis de
imagens e ideias que favorecem o pensamento divergente e as habilidades de
transformacédo. Os estudos de Dansky e Silverman (1980) e Singer e Rummo (1973)
corroboram os achados de Russ (1996) e reafirmam a relacdo entre o brincar e o
pensamento divergente em criancas da Educacdo Infantil. Smolucha (1992a), por sua
vez, propbs uma relacdo entre as substituicbes de objetos caracteristicas do brincar
infantil e o pensamento metaférico e o uso de analogias visuais nas artes.

Segundo Vygotsky (1999, 1991) a imaginacéo criativa se origina do brincar infantil
e desempenha um importante papel no desenvolvimento da emocionalidade e do
raciocinio. Para esse autor, apesar do brincar se basear em elementos retirados da
realidade, ndo € uma atividade passiva, pois solicita da crian¢ga uma reconstrugdo daquilo
gue vivencia. No entanto, as contribuicdes desse pesquisador sobre o tema da
criatividade transcendem o tema do brincar infantil, pois oferecem um esqueleto de um
modelo de desenvolvimento da criatividade que serd apresentado com mais profundidade
na fundamentacao tedrica do presente trabalho.

Além da imaginacéo favorecida pelo brincar infantil, os pesquisadores destacam
outros processos importantes para a expressao criativa. Por exemplo, Root-Bernstein, M.
e Root-Bernstein, R. (2006) acreditam que a imersdo no brincar favorece o
desenvolvimento de ferramentas do pensamento para a resolucdo de problemas e da
audacia necessaria para desfiar as convencbes. Vivar (2006) destaca que a
espontaneidade que possibilita a crianca expressar com soltura aquilo que deseja e 0
interesse por atividades e experiéncias variadas séo qualidades infantis despertadas pelo
brincar. Albert (1996), por sua vez, destaca duas capacidades fundamentais que sao
desenvolvidas na infancia e que tém uma importancia central para a expressao criativa: a
autonomia e a capacidade de trabalhar sozinho. Para esse pesquisador a condicdo
autdbnoma do individuo o coloca numa posi¢do favoravel para a criacédo, pois favorece o
senso de identidade e a tomada de decisdo. Ja para Richards (1996) o brincar favorece a
flexibilidade e a capacidade para considerar e manejar situacdes alternativas.

Sem duvida, outro elemento crucial atrelado a criatividade infantil € a curiosidade.
Desde Barron (1963, 1968) até Gardner (1996), estudos tém demonstrado que a
curiosidade se constitui como um dos principais elementos favorecedores da expressao

criativa. A disposicdo da crianga para explorar o mundo e a sua curiosidade s&o
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constantemente relacionados a criatividade infantil e ao futuro desempenho criativo do
adulto. Independente do dominio envolvido, a curiosidade, juntamente com a capacidade
de exploracdo associada a ela, esta na base das principais pesquisas que analisam 0s
elementos da personalidade do individuo criativo.

Para Fishkin (1999) criancas tipicamente criativas apresentam muitas das
caracteristicas supramencionadas. No entanto, essas criancas também podem ser
desorganizadas, introvertidas, desleixadas, exigentes, distraidas e pouco cooperativas
(FISHKIN, 1999). Para o autor, uma explicacdo para esses comportamentos negativos é
que as criancas ainda ndo desenvolveram as habilidades necesséarias, ou ndo tem
oportunidades suficientes para canalizar a sua criatividade. Ele acredita que aquelas que
vivenciarem uma seguranca psicolégica e tiverem oportunidades para expressar-se
criativamente irdo conseguir lidar com os aspectos contraditérios da sua personalidade e

se tornardo adultos criativos.

1.2.1.2 Pesquisas sobre a criatividade na adolescéncia e na juventude

Apresentamos a seguir as principais conclusées que abstraimos dos estudos
revisados sobre a adolescéncia e a juventude (VYGOTSKY, 1991, 1999; EISNER, 1994;
ROTHENBERG, 1990; LOPES, 1986; WU; CHIOU, 2008; RUNCO; JOHNSON;
GAYNOR, 1999; SMOLUCHA, 1992a; CAPOSSELA, 2000; AYMAN-NOLLEY, 1992;
FISHKIN, 1999; CASTILLO, 2006; SANCHEZ et al (2003).

Vygotsky (1991), Capossela (2000), Smolucha (1992a) e Ayman-Nolley (1992)
afrmam que a imaginacdo criativa oriunda do brincar parece desaparecer na
adolescéncia. No entanto, para esses autores, essa € uma falsa impressdo. Segundo
Vygotsky (1991) o que ocorre é que a imaginacdo na adolescéncia entra em conexao
com o pensamento em conceitos. Ela é intelectualizada. Ao invés de buscar objetos
concretos para brincar, agora o adolescente usa a imaginacdo para fantasiar e criar
devaneios. Nas palavras de Smolucha (1992a, p. 59), “a dependéncia da crian¢ca de
objetos tangiveis para o brincar é substituida pela dependéncia do adolescente de
imagens visuais”. Para a autora isso sugere que a “manipulacdo sensorio-motora dos
objetos foi internalizada pela manipulagdo mental de imagens de objetos” (SMOLUCHA,
1992a, p. 59).

De acordo com Castillo (2006) as caracteristicas mais importantes dos

adolescentes criativos séo: soliddo, uma aparente agressividade, o inconformismo e um
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alto grau de energia. Para a autora, a solidao esta relacionada com a independéncia que
proporciona o poder de conduzir-se e bastar-se a si mesmo. A aparente agressividade é
resultado do desejo de romper com os costumes ou sair da norma. O inconformismo
surge da resisténcia para que outros controlem as suas ac¢des. O alto grau de energia,
por sua vez, possibilita vencer obstaculos e seguir investindo interesse naquilo que os
motiva.

Segundo Eisner (1994), as necessidades peculiares do adolescente solicitam o
desenvolvimento de um senso de identidade e a preservacao da sensacao de seguranca
gque emana da aceitacdo do grupo. Em sua opinido, essas necessidades entram em
choque com a conduta criativa que normalmente se caracteriza pela confrontacdo das
normas e valores vigentes. Nesse sentido, ele acredita que, se o adolescente ndo puder
arriscar a perda da aceitagdo grupal, ele provavelmente vai recuar e reprimir as suas
ideias criativas. Por outro lado, se o adolescente sentir-se fortalecido, ele ndo ird ceder a
presséo externa e avancara na sua expressao criativa.

Para Rothenberg (1990) o conflito descrito anteriormente por Eisner (1994) esta
relacionado com a necessidade do adolescente de estar simultaneamente conectado e
separado dos grupos onde esté inserido. Ele precisa estar conectado com seus pares,
porém, ao mesmo tempo, precisa desenvolver a sua identidade e independéncia pessoal.
Para Rothenberg (1990), a criatividade adulta é oriunda dessas intensas transformacdes
vivenciadas durante a adolescéncia.

Wu e Chiou (2008) defendem que, numa perspectiva desenvolvimentista, o estudo
de como o desenvolvimento cognitivo afeta o funcionamento da criatividade deve ser
central. Nesse sentido, eles desenvolveram uma investigagdo com o0 objetivo de
compreender como o desempenho cognitivo caracteristico do adolescente participa da
expressao criativa, e concluiram que o pensamento dialético e relativista esta
positivamente relacionado a criatividade nessa etapa do desenvolvimento.

Para Sanchez et al (2003) os diferentes estudos referidos a criatividade e
inteligéncia realizados com adolescentes colocam em relevo as seguintes possibilidades
de expressao criativa nessa faixa etaria:

= Adolescentes que reclamam por liberdade para aprender e entram em

desacordo com seus professores e companheiros. Tem interesses intelectuais
diversos e apresentam um pensamento fluido e, as vezes, original.

= Adolescentes com alto rendimento escolar que se deixam levar mais pela

l6gica do que pela intuicdo. Sao constantes e altamente produtivos.
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= Adolescentes lideres de grupos que sado dotados de habilidades de
comunicacao que lhes favorece a popularidade.
= Adolescentes rebeldes que questionam as normas sociais e podem responder

com novas ideias a problemas que tenham alguma satisfacéo para eles.

A seguir vamos nos dedicar ao segundo grupo dos topicos transversais a teméatica
da criatividade e do desenvolvimento: as pesquisas sobre a participacdo dos contextos

familiar e escolar no desenvolvimento da criatividade.

1.2.2 Pesquisas sobre a participacdo dos contextos familiar e escolar no

desenvolvimento da criatividade

Tendo em vista que o presente trabalho tem na sua base tedrica a perspectiva
historico-cultural do desenvolvimento, faz-se necessario considerar 0s aspectos
contextuais e interativos que participam da evolucdo dos processos criativos. Partindo
dessa premissa, empreendemos uma revisdo da literatura com o objetivo de precisar
como o campo tem considerado a participacdo da familia e da escola no desenvolvimento

da criatividade.

1.2.2.1 Pesquisas sobre o contexto familiar

Em que medida a familia pode incidir no desenvolvimento da criatividade? Para
muitos autores (ALDOUS, 1975; AMABILE, 1996; BALDWIN, 1949; CHAN, 2005;
GETZELS; JACKSON, 1961; LIM; SMITH, 2008; MILLER; GERARD, 1979; MORENO,
2003; KEMPLE; NISSENBER, 2000; STRAUS, H.; STRAUS, A., 1968) a familia exerce
um papel central. Ela representa o primeiro circulo social onde a crianca comeca
configurar a sua personalidade, moldar os primeiros interesses e motivagoes,
desenvolver as primeiras habilidades e construir os conhecimentos iniciais. De acordo
com Dacey (1989), a familia representa possivelmente a maior for¢a relacionada a
etiologia do comportamento criativo. Ao revisar a literatura sobre a relacdo entre o
contexto familiar e a criatividade, identificamos que os principais estudos abordam uma
ou mais das seguintes variaveis:

= Aspectos emocionais do contexto familiar relacionados a relagdo pais-filhos

= Estruturacdo do contexto familiar
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= Nivel sé6cio-econémico da familia

= Nivel de educacéo e profissionalizagcéo dos pais
= Perda ou auséncia dos pais

= Estilos educacionais dos pais

= Estilos personolégicos dos pais

= Relacdes fraternas

Antes de apresentar as principais conclusdes dos estudos revisados, gostariamos
de evidenciar que, apesar de termos identificado conjuntos de estudos que compartilham
conclusdes semelhantes, ndo existe consenso na literatura sobre o impacto da familia
sobre o desenvolvimento da criatividade dos filhos. Identificamos estudos contraditérios
sobre grande parte dos temas que envolvem esse tipo especifico de pesquisa. Por
exemplo, identificamos distintas concepcoes relacionadas aos aspectos emocionais do
contexto familiar. Proposicdes como a de Carl Rogers (1970) sugerem que o contexto
familiar deve favorecer seguranca e liberdade psicoldgica para que a crianca desenvolva
a sua criatividade. Alguns estudos como o de Harrington, Block, J. H. e Block, J. (1987)
obtiveram resultados a favor da hipotese rogeriana ao analisar o papel das interacfes
entre pais e filhos na criatividade das criangas. Segundo esses autores, 0s pais que
oferecem a seguranca e a liberdade necessarias para que seus filhos possam pensar por
si sO, e enfrentar pequenas dificuldades, abrem caminho para que se construam oS
alicerces necessarios para uma vida criativa. Os achados de MacKinnon (1962), Domino
(1969) e Dewing e Taft (1973) também apontam nessa dire¢do ao concluir que os pais e
maes de individuos criativos respeitam a sua individualidade, acreditam nas suas
capacidades, colocam responsabilidades, favorecem a liberdade, a autonomia e
promovem seguranca psicoldogica.

No entanto, proposic6es opostas a de Rogers (1970) sugerem que 0 contexto
familiar estimula a criatividade ao promover obstaculos, visto que os aspectos limitadores
sdo fundamentais para favorecer a expressao criativa. Estudos como os de Dreyer e
Wells (1966), Siegelman (1973) e Nichols (1964) indicam, de fato, que um nudmero
significativo de individuos criativos provém de lares com dificuldades emocionais ou com
limitado apoio psicologico. Dreyer e Wells (1966) identificaram que as criancas mais
criativas que eles estudaram, tinham pais que refletiam uma relacdo conjugal pouco
integrada, o que gerava tensdo emocional no ambiente familiar. Segundo Sielgeman
(1973), os alunos universitarios criativos que compunham a sua amostra descreveram 0s

proprios pais como distantes e menos amorosos do que os pais de alunos menos
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criativos. Dacey (1989), por sua vez, identificou que os adolescentes criativos estudados
vivenciaram incidentes traumaticos durante a infancia.

Identificamos, também, alguns estudos (MUMFORD; GUSTAFON, 1988;
LUBART; LAUDREY, 1998 apud LUBART, 2007) que analisam de maneira mais
especifica a estruturacdo do contexto familiar colocando em relevo aspectos relacionados
as regras parentais que direcionam a vida cotidiana dos filhos. Os pesquisadores
constataram que os contextos familiares mais repressores com regras rigidas, assim
COmo 0S mais permissivos com regras precdrias, ndo favorecem o desenvolvimento da
criatividade. Na opinido deles, o contexto mais favoravel é aquele que fornece
regularidade e, simultaneamente, oscilacdes. Ou seja, a familia mantém estabilidade,
porém garante certa abertura para modificacdes, o que introduz a flexibilidade nas regras
e habitos das criancas.

A situacao sécio-econémica privilegiada da familia também aparece como um dos
fatores relacionados ao desenvolvimento da criatividade dos filhos. Segundo
Lichtenwalner e Maxwell (1969) e Moreno (2006b) uma situagdo soOcio-econémica
privilegiada aparece positivamente associada a criatividade. No entanto, o estudo de
Solomon (1974) com criangas em desvantagem soOcio-econdmica contradizem essa
conclusdo ao constatar que a criatividade pode se manifestar em situagbes
desfavorecidas economicamente. Kaltsounis (1974) e Simonton (1999) também
compartilham dessa opinido ao revelar que pessoas criativas muitas vezes pertencem a
familias que s@o econGmica ou socialmente marginalizadas.

O nivel de escolaridade dos pais também foi analisado. Segundo Moreno (2006b)
as criancas mais criativas sado aquelas cujos pais cursaram niveis superiores de
educacado. Segundo a autora a condicdo educativa elevada contribui para que os pais
organizem o contexto familiar com estimulos que aumentam 0s recursos criativos dos
filhos. Nao obstante, considerando que o nivel de escolaridade estad frequentemente
associado ao nivel sécio-econbmico da familia, podemos supor que as pesquisas com
criancas desfavorecidas economicamente citadas anteriormente apontam para uma
concluséo oposta a de Moreno (2006b).

Outro aspecto verificado nas pesquisas € a perda ou a auséncia dos pais durante
a infancia. A hipétese levantada é que esse fato favoreceria a expresséo criativa visto
gue a crianga, diante da auséncia paterna, precisa assumir responsabilidades e mobilizar
a propria autonomia cedo na vida. O estudo de Albert (1971) aponta para essa

concluséo. Ele analisou uma amostra de pessoas eminentemente criativas e identificou
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uma alta frequéncia na perda ou auséncia dos pais. Nao obstante, Warden e Prawat
(1975) ndo encontraram uma relacao direta entre essas variaveis.

A ordem do nascimento dos filhos também foi analisada como um fator que pode
estar relacionado a expressao criativa. Na opinido de Gaynor e Runco (1992), a ordem do
nascimento de cada filho opera um efeito diferenciado no tratamento que os pais déo a
cada um. Lichtenwalner e Maxwell (1969) e Schubert, D., Wagner e Schubert, H. (1977)
encontraram uma relacdo positiva entre o primeiro filho na ordem de nascimento e a
criatividade. Na opinido desses pesquisadores as criancas que nhascem primeiro Sdo mais
criativas do que as que vém depois. Os resultados dos estudos de Eisenman e Schissel
(1970) confirmam os resultados acima mencionados. Em contraste, Staffieri (1970)
identificou que os primogénitos ndo sdo 0s mais criativos, mas aqueles que vém depois
na ordem de nascimento. Ja Cicirelli (1967), Dewing e Taft (1973) e Schachter (1963) ndo
encontraram nenhuma relacdo entre criatividade e posicéo ordinal do nascimento.

Identificamos resultados contraditérios também em estudos que tratam das
relacdes fraternas. Para Moreno (2006a), quando ha uma diferenga grande de idade
entre os irmaos, o mais velho exerce um papel ativo que enriquece a experiéncia do
menor favorecendo a sua expresséo criativa. Os resultados de Datta (1968) apontam na
direcé@o oposta ao afirmar que quando ha uma grande diferenga de idade, o irmao menor
€ menos criativo, pois tende a ficar como o bebé da familia e ser superprotegido. No
entanto, Cicirelli (1967) e Helson (1968) chegaram a resultados comuns sobre as
relacdes fraternais tendo em vista a questdo do género. Cicirelli (1967) encontrou altos
escores de fluéncia, originalidade e flexibilidade em irméos do mesmo sexo e com idade
préxima. O estudo de Helson (1968) confirma os achados de Cicirelli (1967) e explica que
a competicdo pela atencéo parental mobilizada por irmédos com idades préximas favorece
o desenvolvimento de recursos criativos.

Estudos mais recentes que abordam a relacdo entre criatividade e familia
apostam nas situacdes extremas. Segundo Csikszentmihalyi (1998, p. 202), “os
individuos criativos parecem ter tido infancias, ou excepcionalmente favoraveis, ou muito
cheia de privag6es e dificuldades. O que parece que falta é o amplo meio termo”. Em
outro momento o pesquisador volta a afirmar a mesma ideia referindo-se a classe social
dos pais: “muitos individuos criativos eram de origem muito humilde e outros procediam
de ambientes profissionais ou de classe alta, muitos poucos eram da grande classe
média” (CSIKSZENTMIHALYI, 1998, p. 202). Em outro estudo Csikszentmihalyi et al.
(2008) afirmam que para os pais promoverem o desenvolvimento da criatividade em seus

filhos eles necessitam ter atitudes opostas balanceadas como, por exemplo, passar
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tempo junto versus deixar as criangas sozinhas, bem como ter grandes expectativas

versus aceitar os fracassos.

1.2.2.2 Analise critica das pesquisas sobre o contexto familiar e o

desenvolvimento da criatividade

Como explicar o grande numero de estudos contraditérios identificados na revisao
sobre as relacdes entre as variaveis familiares e a criatividade? Acreditamos que essa
contradicdo denuncia como a relacao individual-social vem sendo trabalhada na literatura
que envolve o tema da criatividade. ldentificamos que existe uma forte tendéncia de
estabelecer uma relacéo direta e linear entre os aspectos familiares e o desenvolvimento
da criatividade, como se os primeiros pudessem operar uma influéncia determinante
sobre o segundo. Ou seja, existe uma intensa pressdo para explicitar relacdes causais
que evidenciem uma coeréncia entre o passado familiar e a presente criatividade.

Apesar dos avancgos tedricos no campo da criatividade terem contribuido para a
crescente rejeicdo da premissa de que a criatividade estd localizada no individuo e,
consequentemente, para a devida consideracdo da dimensdo social desse processo,
acreditamos que ainda hd um longo caminho a percorrer no sentido de alcancar uma
compreensdo mais efetiva da relacdo individual-social quando se trata da tematica da

criatividade.

1.2.2.3 Pesquisas sobre o contexto escolar

Identificamos na revisdo da literatura ampla bibliografia sobre a criatividade e o
contexto escolar. Os temas abordados giram em torno de questbes variadas sobre trés
enfoques principais: o aluno e a aprendizagem criativa, o professor, e a instituicédo
educativa.

Kagan (1967) e Estrada (2005) apontam nos seus estudos caracteristicas
pessoais de alunos criativos como a fluidez de ideias e a flexibilidade do pensamento.
Kirschenbaum e Armstrong (1999) apresentam uma avaliacdo da criatividade de
estudantes e Mccabe (1991) revela um conjunto de correlacdes entre inteligéncia e
criatividade. Na mesma linha de pesquisa, Pagano (1979, p. 136) defende que “a
criatividade é um componente da cognicao” e estabelece um conjunto de relagfes entre o
desenvolvimento desses dois processos numa perspectiva piagetiana. Ja a pesquisa de

Niaz, Nunez e Pineda (2000) com estudantes mostra que, apesar da relacdo entre
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cognicao e criatividade, elas representam diferentes aspectos do desempenho escolar. O
estudo de Kumar, Holman e Audegeair (1991) evidencia que os alunos criativos tém
estratégias e habilidades de pensamento que os ajudam a criar e buscar novas ideias.
Gervilla (2003a) também apresenta um conjunto de estratégias de aprendizagem e
destaca a relevancia do erro para uma aprendizagem criativa. Fasko (2000) marca a
importancia da metacogni¢cdo e da motivacao para a aprendizagem criativa e Swann et al.
(2003), por sua vez, destacam a importancia da individualizacdo e da autorregulacao do
aluno nesse processo.

Ainda sobre o primeiro enfoque identificamos a pesquisa de Caine (2004) sobre o
papel da imaginac&o para a aprendizagem criativa e o estudo de Baloche (1994) sobre a
relacdo entre criatividade e cooperacdo na sala de aula. Treffinger, Isaksen e Firestein
(1983) prop6em um modelo de aprendizagem criativa em trés niveis que condensam um
conjunto de elementos cognitivos e afetivos, e Lones (1999, p. 10), partindo da premissa
de que “a aprendizagem é um ato criativo”, destaca um modelo para promover o seu
desenvolvimento. Wechsler (2002, p. 179) apresenta um conjunto de pesquisas que
“comprovam o poder da criatividade no desenvolvimento da motivacado para aprender”,
Miles (2007) defende a necessidade da criatividade na aprendizagem para ajudar os
jovens a se preparar para um futuro incerto, e Sternberg (2007) destaca a importancia da
aprendizagem criativa para o desenvolvimento de cidaddos ativos e engajados e dos
futuros lideres.

Muitos estudos também foram desenvolvidos sobre o professor e a criatividade.
Os principais temas abordados pelos pesquisadores referem-se preferencialmente as
praticas docentes que favorecem a criatividade (RAJ, 2007; RITCHHART, 2004;
SIMPLICIO, 2000; CHAMBERS, 1973; KARWOWSKI et al.,, 2007; MAHER, 2004;
TORRANCE, E.P.; TORRANCE, J.P., 1974; TORRANCE, 1970; ALENCAR; FLEITH,
2004; CRAFT et al., 2007; SANTEIRO, T.; SANTEIRO, F.; ANDRADE, 2004; CROPLEY,
1997; ALENCAR, 2000). Esses pesquisadores, dentre varios elementos, destacam o
estimulo & curiosidade e & descoberta, a promocdo da independéncia e da auto-
confianga do aluno e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo critica como fatores
essenciais que devem nortear a pratica do professor que deseja desenvolver a
criatividade dos seus alunos. Outros temas abordados nas pesquisas dizem respeito ao
clima para criatividade em sala de aula (ALENCAR; FLEITH, 2005) e a formag&o do
professor criativo (GERVILLA, 2003b; HERRAN, 2003).

Identificamos também pesquisas que analisam a instituicdo educativa e a
criatividade (GERVILLA; MADRID, 2003; MADRID, 2003; FATT, 2000; FORRESTER;



65

HUI, 2007; BASSET, 2000; HARING-SMITH, 2006; LUBART; BESANCON, 2008;
GRAVIE, 2008; SHALLCROSS, 1985; STARKO, 1995). N&o iremos abordar de maneira
especifica todos os temas abordados pelos pesquisadores. No entanto, vamos destacar o
que apontam os estudos sobre como a instituicdo educativa participa da promocédo e do
desenvolvimento da criatividade.

Primeiramente vale destacar que existe um consenso sobre a importancia do
contexto educacional para a criatividade. Ndo obstante, identificamos que em grande
parte dos estudos impera uma ideia central: a escola opera um efeito negativo sobre a
criatividade. Ou seja, os pesquisadores enfatizam que enquanto as crian¢as avancam no
sistema escolar, a sua criatividade vai sendo aos poucos abortada em funcdo das
exigéncias e limitacdes impostas pela escola. Abstraimos dos estudos revisados os
principais fatores que séo utilizados para justificar tal fato:

= As instituicdes educativas tendem a estruturar-se sob regras rigidas que

favorecem a manutencdo da ordem e da disciplina e orientam 0 processo
educativo de forma controlada.

= A concepc¢do do professor do aluno ideal geralmente é composta por

caracteristicas valorizadas socialmente, mas ndo necessariamente
significativas para a criatividade. Por exemplo, os professores normalmente
valorizam a obediéncia e o conformismo em detrimento da curiosidade ou
independéncia.

= Os professores ndo valorizam a expressao de ideias novas e nao favorecem o

habito do questionamento e da reflexdo. Ou seja, tendem a descartar a
provocacdao intelectual que pode colocar a sua autoridade em cheque.

= Os conhecimentos sdo ensinados de forma desconectada.

= A avaliacdo da aprendizagem acontece via provas e atividades que solicitam a

memorizacao e a repeticao.

= O erro tem uma conotac¢ao negativa e € visto como sindénimo de fracasso.

= O pensamento convergente € refor¢cado por situagfes-problema ou atividades

que s6 favorecem uma alternativa como resposta.

= |Impera em grande parte dos professores uma concepcdo equivocada de

criatividade, considerando-a como um dom reservado a poucos privilegiados

ou como uma habilidade restrita as atividades artisticas ou cientificas.

Na revisao da literatura sobre esse tema encontramos também um conjunto de

estudos que propdem programas ou sugestdes para o desenvolvimento da criatividade
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na instituicdo educativa (RENZULI, 1992; MORAES; TORRE, 2004; MITJANS
MARTINEZ, 1995b; SHALLCROSS, 1985; WECHSLER, 1995; SLABBERT, 1994;
FLEITH, 2007; RAMOS; BETANCOR, 2004; NEVES-PEREIRA, 1996; TORRE, 2003;
TORRANCE 1965; TORRANCE, E. P.; TORRANCE, J. P., 1974, TORRANCE; GOWAN,
1981; PEREZ, 2005; DAVIS; KOGAN; SOLIMAN, 1999). Tais estudos oferecem
caminhos para sobrepor os aspectos supramencionados no sentido de transformar a
escola em um espaco social que desenvolva intencionalmente acdes com o objetivo de

fomentar a criatividade dos alunos.

1.2.2.4 Analise critica das pesquisas sobre o contexto escolar e o

desenvolvimento da criatividade

Gostariamos de marcar dois aspectos relevantes que identificamos na revisao dos
estudos sobre o contexto escolar e a criatividade. O primeiro diz respeito a questdo
levantada anteriormente sobre os estudos que abordam a familia e a criatividade: o poder
atribuido ao contexto social para a promog¢éo ou impedimento dos processos criativos do
individuo. A énfase determinista colocada sobre o contexto escolar mantém o aluno em
um lugar de passividade como se ele ndo pudesse responder ativamente a tudo que lhe
acontece. A perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano de onde partimos,
defende a constituicdo social e cultural do ser humano dentro de uma dialética que
supera qualquer dicotomia entre os niveis individual e socio-cultural. Assim sendo, o ser
humano é concebido ndo apenas como alguém que é transformado pelo contexto, mas
também pela sua capacidade de transformar aquilo que esta a sua volta. Partindo dessa
premissa, defendemos que o desenvolvimento dos processos criativos acontece no inter-
jogo estabelecido entre o individuo e o contexto sécio-cultural, no qual ndo ha espaco
para qualquer tipo de determinacado unilateral.

Outro aspecto relevante que gostariamos de marcar diz respeito a segunda ideia
que impera ndo apenas nNo senso comum, mas também em parte dos estudos cientificos:
a contraposicdo entre criatividade e realidade que conduz a contraposicdo entre
educacado formal e criatividade. Ou seja, o efeito negativo que as leis e normas que
disciplinam e organizam a realidade operam sobre 0Ss processos criativos e a
consequente necessidade imperante do individuo de quebrar as regras e convencdes

para realizar processos criativos. Essa premissa esta fortemente associada a ideia de
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gue a liberdade é condicao sine qua non para criatividade e que a melhor sociedade é
aquela que a possibilita.

De acordo com Vygotsky (1999, p. 10), ndo existe oposi¢cdo entre criatividade e
realidade visto que “toda criacdo da imaginacdo sempre se estrutura com elementos
tomados da realidade que se conservam da experiéncia anterior do homem”. Em outras
palavras a criatividade surge da experiéncia humana com a realidade e com base nela se
estrutura. Nesse sentido, precisamos repensar a premissa de que a sociedade
reconhecidamente convencional diminui a criatividade. A questdo, definitivamente, nédo
estd em diminuir ou rever as conveng¢des, mas na forma como nos relacionamos com
elas. Segundo Moran (2003, p. 224), nés podemos absorver as regras e segui-las
fielmente, nos rebelar contra elas, e sermos apenas excéntricos, ou reconfigura-las
criativamente. O que importa na opinido da autora é que “a criatividade precisa das
convengdes sociais, regras e operacdes, ndo apenas como pano de fundo, mas também
como parte integral do surgimento da criatividade”.

A revisdo da litertura sobre criatividade e desenvolvimento se constituiu como um
importante momento dentro do processo de construgdo da presente pesquisa, pois
permitiu situar o nosso estudo dentro da producgéo cientifica contemporanea a partir do
didlogo que estabelecemos entre nossos resultados e as principais conclusdes das
pesquisas atuais que tratam do tema que abragamos. No proximo capitulo, apresentamos
a fundamentacdo tedrica de base histérico-cultural que sustentou a pesquisa empirica e a
analise das informacfes. Na primeira parte enfocamos a tematica da subjetividade, da
aprendizagem e do desenvolvimento da subjetividade e, na segunda, tratamos do tema

da criatividade.



68

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 SUBJETIVIDADE, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO SOB A OTICA DE
GONZALEZ REY

2.1.1 A Teoriada Subjetividade de Gonzéalez Rey

Pesquisar como acontece a constituicAo da aprendizagem criativa requer a
eleicdo de uma teoria que negue o transito linear entre 0 externo e o interno a partir da
consideracdo do carater ativo do sujeito que aprende. A Teoria da Subjetividade de
Gonzalez Rey (1999b, 2003b, 2004b, 2004d, 2007a, 2007c) atende a esse principio, pois
esta baseada numa compreensédo dialética da relacdo entre o social e o individual que
rompe, simultaneamente, com a nocao classica da subjetividade como algo unicamente
intrapsiquico e com a concepgdo dos processos sociais como algo externo ao individuo,
como se eles ndo fizessem parte da sua constituicdo. Isso supde que para o autor, 0
individuo ndo se constitui independentemente do contexto onde estd inserido, como
também n&o é mero produto do meio social.

Gonzalez Rey desenvolveu essa perspectiva teorica inspirado nas contribuicdes
de Vygotsky e de outros autores como Bozhovich, Rubstein e Abuljanova. Porém, o autor
foi além das ideias desses autores, empreendendo um esfor¢o teorico que se traduziu na
construcao de um universo conceitual. Nesse trajeto, ele transcendeu o nivel descritivo
gque associa a subjetividade a uma dimensao estatica e universal, e enfatizou o nivel
explicativo abarcando o carater complexo, varidvel e dindmico da constituicdo subjetiva.

A compreensao da subjetividade fundada no enfoque histérico-cultural pressupde
a superacao das dicotomias tradicionais sobre as quais se apoiou durante muito tempo a
psicologia: individuo-sociedade, cognitivo-afetivo, consciente-inconsciente, interativo-
intrapsiquico etc. (GONZALEZ REY, 1998a). Dentro desse espirito o autor define a
subjetividade como: “a organizacdo dos processos de sentido e significacbes que
aparecem e se organizam de diferentes formas e em diferentes niveis no sujeito e na
personalidade, assim como nos diferentes espacos sociaiS em que 0 sujeito atua.
(GONZALEZ REY, 19993, p. 108).

A compreensao da Teoria da Subjetividade desenvolvida pelo autor implica na
andlise de um conjunto de conceitos, entre eles: subjetividade social, subjetividade

individual, sujeito, personalidade, configuracdo subjetiva e sentido subjetivo
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(GONZALEZ REY, 1999b, 2003b, 2004b, 2004c, 2007a, 2007c) que serdo explicitadas a
seguir.

O autor no livro “Sujeito e Subjetividade” (GONZALEZ REY, 2003b) traz uma
definicdo do conceito de subjetividade social que reflete a sua busca para lidar com o
desafio tedrico de explicar a forma como os processos subjetivos sociais e individuais se
produzem e se articulam. Em tal conceito o autor ndo apenas demonstra o carater social
do psiquismo, mas coloca em relevo a humanizacdo dos fenbmenos sociais. Nas suas
palavras, a subjetividade social é definida como “o sistema integral de configuractes
subjetivas [...] que se articulam nos distintos niveis da vida social, implicando-se de forma
diferenciada nas distintas instituicdes, grupos e formacdes de uma sociedade concreta”
(GONZALEZ REY, 2002a, p. 30).

A citacdo anterior evidencia que ao introduzir o conceito de subjetividade social,
Gonzalez Rey redimensiona a relacdo entre o individuo e o contexto social baseado
numa perspectiva tedrica diferente, na qual o individual e o social ndo constituem uma
dicotomia, mas, pelo contrario, se constituem reciprocamente. Com essa constatagéo, ele
enfatiza que a constituicdo complexa da subjetividade humana é inseparavel da condigdo
social do homem. Nesse sentido, sob a 6ética de Gonzélez Rey, a subjetividade
individual ndo fica restrita a uma dimensdo intrapsiquica, pois é reconhecida na
processualidade dos sistemas sociais em que o individuo vive. Tendo em vista esses
principios, o autor define a subjetividade individual como “os processos e formas de
organizacao subjetiva dos individuos concretos onde aparece constituida a historia Unica
de cada um dos individuos” (GONZALEZ REY, 2003b, p. 241).

Para Gonzéalez Rey (2003b) a subjetividade individual define-se somente dentro
do tecido social no qual o individuo esta inserido. Porém, outro aspecto importante
enfatizado pelo autor é que, apesar da subjetividade individual se constituir no cenario
social, o individuo ndo se dilui nesse social. A realidade ndo determina o homem de
maneira imediata como reflexo do que acontece fora dele, pois o individuo nédo fica a
mercé do social a partir de uma submisséao incondicional. Segundo Gonzalez Rey (2003a,
p. 109), “os objetos, fenbmenos e acontecimentos da realidade social ndo afetam o
desenvolvimento subjetivo desde sua condicdo externa, sendo por sua expressao em
termos subjetivos [...].”

Na citacdo anterior fica evidente o carater ativo e singular do sujeito que
responde ativamente a tudo o que lhe acontece em decorréncia da sua trajetéria Unica e
pessoal. Para Gonzélez Rey (2003b) quando se estudam as funcdes e 0s processos

relativos ao desenvolvimento humano sem considerar o sujeito, inviabiliza-se uma



70

compreensdo do seu carater subjetivo, fato este que ele reconhece em relacdo aos

processos de aprendizagem:

Assim, quando estudamos a aprendizagem como uma funcdo geral fora do
sujeito que aprende, estamos ignorando um momento constitutivo essencial do
processo de aprendizagem, definido pelo sentido que esse processo tem para o
sujeito dentro da condicdo singular em que se encontra inserido em sua
trajetdria de vida (GONZALEZ REY, 2003b, p. 237).

Para o autor o conhecimento estd sempre atravessado pela subjetividade de
quem o produz. Nos processos de aprendizagem o aluno esta comprometido
simultaneamente com a sua subijetividade individual, como também com a subjetividade
social da escola e da sala de aula. A alquimia entre os elementos de sentido subjetivo do
préprio aluno e os elementos de sentido subjetivo do espaco social € que vai configurar o
ambito subjetivo da agéo do sujeito em relacdo aos processos de aprendizagem.

A condicdo de integragdo e ruptura que define a relacdo entre o sujeito e a
subjetividade social € um dos processos caracteristicos do desenvolvimento humano. A
atuacao do sujeito € fundamental no sentido de gerar novas op¢des dentro da trama
social em que atua ao romper com os limites imediatos que o contexto social parece
impor (GONZALEZ REY, 2003b). Ou seja, ao propor a categoria sujeito, Gonzéalez Rey
enfatiza a impossibilidade de definir os processos subjetivos de forma isolada, fora da
expressao diferenciada de quem o0s expressa. Segundo o autor, 0 sujeito “constitui o
momento vivo da organizagdo histérica da subjetividade e esta implicado de forma
constante nos diversos espacos sociais dentro dos quais organiza suas diferentes
praticas” (GONZALEZ REY, 2003b, p. 241). Isso significa que ser sujeito implica um
posicionamento ativo, singular e critico que favorece ao individuo assumir o seu lugar no
curso de uma atividade (GONZALEZ REY, 2007a).

Segundo Gonzalez Rey (2003b), o0 sujeito e a personalidade representam as
duas dimensfes essenciais que se integram na constituicdo da subjetividade individual.
Para o autor, a personalidade perde o seu carater invariavel ao ser entendida como o
sistema subjetivo auto-organizador da experiéncia histérica do individuo concreto. Dessa
forma, ele nega a concepcédo de personalidade como um conjunto de tracos universais
susceptiveis de serem medidos por testes psicolégicos que ndo consideram as trajetérias
individuais e diferenciadas de cada individuo (GONZALEZ REY, 2002b).

Na perspectiva de Gonzéalez Rey, a personalidade tem um dinamismo que garante
um movimento constante, uma capacidade geradora de sentido subjetivo que revela a
sua caracteristica mais marcante: sua natureza processual permanente. Todos esses

aspectos ele expressa com clareza ao definir a personalidade como um sistema de
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configuragdes subjetivas gerador de sentido subjetivo nas atividades do sujeito
(GONZALEZ REY, 2003b).

A plasticidade inerente a rica construcao teorica de Gonzalez Rey permite a sua
constante revisdo em funcdo dos avancos teodricos e das constatacdes empiricas, fruto de
estudos diferenciados que o autor realiza. A categoria configuracdo subjetiva, que
aparece na definicdo de personalidade, foi elaborada pelo autor com o objetivo de dar
conta de alguns tipos de unidades que expressassem a natureza personoldgica do
individuo historicamente construida sem cair na concepcdo fragmentada de tracos
universais.

A complexidade das configuracbes subjetivas deriva da multiplicidade de
elementos que a constituem e da variabilidade de alguns elementos em funcdo da
diversidade de situac@es vivenciadas pelo individuo. E importante frisar que, mesmo as
configuracdes subjetivas mais estaveis nao sao fixas nem rigidas, pois dependendo do
contexto de expressdo da pessoa, podem revelar sentidos subjetivos altamente
diferenciados (GONZALEZ REY, 2003b). Segundo o autor, as configura¢des subjetivas
expressam “a constituicdo subjetiva dos distintos tipos de relagbes e atividades que
caracterizam a vida social da pessoa [...] e representam a unidade dinaAmica sobre a qual
se definem os diferentes sentidos subjetivos dos eventos sociais vividos pelo homem”
(GONZALEZ REY, 2003a, p. 118).

O caréter dindmico das configuracdes subjetivas favorece uma concepc¢do néo
estavel da personalidade que, muitas vezes, é concebida como algo que se desenvolve
até certa idade e depois fica congelado sem possibilidade de mudanca. Ao conceber a
personalidade como uma configuracdo de configuracdes subjetivas, o autor favorece uma
compreensdo da subjetividade individual que d& espaco para que as experiéncias vividas
possam ser revisitadas e novamente subjetivadas a partir de novos sentidos subjetivos
constituidos no percurso de vida.

O sentido subjetivo (GONZALEZ REY, 2001a, 2007b) é o eixo central da Teoria
da Subjetividade do autor, pois representa a mola propulsora da subjetividade. Gonzalez
Rey desenvolveu esse conceito a partir de Vygotsky (2001b) para quem o sentido
representa uma formacao psiquica que integra a personalidade e a compreensao da
palavra. Gonzéalez Rey amplia a visdo dessa categoria para além da palavra, mas
mantém o carater gerador da psique implicito na concepg¢éo inicial de sentido de
Vygotsky (2001b). O autor define o sentido subjetivo como “expressdes de uma teia
simbolico-emocional na qual as emocgdes, sentidos e processos simbdlicos de

procedéncia muito diferentes integram-se na definicho das diversas configuragcoes
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subjetivas” [...] (GONZALEZ REY, 2006a, p. 35). Na citacdo anterior Gonzalez Rey
enfatiza que o sentido subjetivo representa a integracdo de processos simbdlicos e
emocionais que legitimam o que o sujeito experimenta psicologicamente em cada nova
situacao vivenciada. Essa complexa combinacéo de emocgdes e significados traduz a rota
singular de cada sujeito e, por isso, nunca expressa uma linearidade em relacdo a
alguma situacdo objetiva imediata. Para ilustrar a complexidade da producao de sentidos

subjetivos, 0 autor apresenta um exemplo da situagéo escolar:

Assim, por exemplo, a producdo de sentido de uma crianga na escola integra
elementos de sentido provenientes de campos muito diversos de sua
experiéncia, como por exemplo, relacionados com a sua raga, género, condicdo
social, fisico etc., os quais se integram no sentido que a escola e a
aprendizagem tém para ele, aparecendo nas suas diferentes atividades
escolares sem a menor evidéncia sobre sua presen¢a, nem para crianga, nem
para quem esta a sua volta. O sentido aparece nas emog¢Oes dominantes da
crianga, suas formas de significar, e 0 uso de seus recursos simbdlicos nas
diferentes atividades escolares. Todas essas expressdes sdo parte do sentido
subjetivo da escola e, caracterizam subjetivamente as diversas atividades
concretas do escolar incluindo suas proprias producdes e criagbes (GONZALEZ
REY, 20014, p. 19)

Tomando como referéncia a citacdo anterior, podemos afirmar que, para Gonzalez
Rey, a aprendizagem ndo acontece em funcdo de um acumulo de informacdes, mas pela
producdo de sentido subjetivo do aluno em relagdo as atividades escolares e
académicas. A auséncia de sentido subjetivo no processo de aprendizagem esvazia a
tarefa educativa e converte o aluno em um mero receptor de informacdes. Nessa
perspectiva, um momento inseparavel da producdo de sentido subjetivo na experiéncia
escolar € o fato do aluno converter-se ou ndo em sujeito de seu proprio processo de

aprendizagem. Segundo Gonzélez Rey (2001a, p. 20):

Quando o espaco social quer impor a producao de sentido constante entre seus
membros, a qual passa por momentos de negacéo, contradi¢cdo e rechaco nas
relagdes sociais, termina abortando os processos necessarios de maturagédo
emocional de seus membros, levando a outros campos 0S processos de
producdo de sentido, 0os quais aparecem nas drogas, no delito, ou simplesmente
nas “patologias mentais”.

Na citacdo anterior, 0 autor evidencia que a possibilidade de constituir sentido
subjetivo no processo de desenvolvimento é condi¢do sine qua non para a saude mental
do sujeito. A existéncia humana esta indubitavelmente relacionada a um processo
constante de producédo de sentido subjetivo que funciona como um colorido especial que
cada um dé& para a prépria vida, convertendo-se em um impulso para o desenvolvimento

de projetos pessoais. Nesse sentido, para o autor, um desenvolvimento saudavel implica



73

a possibilidade de, em dado momento, o individuo poder constituir configuracdes que
reflitam posicionamentos contrarios aos desejados socialmente.

Os sentidos subjetivos constituem-se a partir de uma variedade de elementos que
compdem a vida do individuo e que marcam o seu carater singular ao impossibilitar o
estabelecimento de qualquer tipo de regularidade. Além disso, a sua constituicdo
simbolico-emocional supera a dicotomia cognitivo-afetivo e o seu dinamismo transcende
qualquer tipo de representacdo estatica. Tais marcas distintivas da categoria sentido
subjetivo expressam o carater complexo da Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey. A
visdo do autor possibilita uma compreensdo dos diferentes processos subjetivos em um
nivel qualitativo, que implica o proprio homem em sua condicdo de sujeito desses
processos. Essa redefinicdo promove desdobramentos para uma revisdo de temas
fundamentais para o desenvolvimento, como o tema da aprendizagem, que sera tratado a

sequir.

2.1.2 A dimenséo subjetiva da aprendizagem

A aprendizagem € um tema que tem sido explorado amplamente pela Psicologia e
pela Educacdo. Para Tunes, Tacca e Mitjdns Martinez (2006) o fato de um importante
conjunto de autores ter dedicado seus estudos a compreensdo desse processo resultou
em um numero significativo de teorias relacionadas ao tema. Isso explica a variedade de
definicbes associadas ao conceito de aprendizagem, entre elas: condicionamento,
adaptacao a novas situagfes, aquisicao de informacao, construcéo de novos significados,
construcdo de novas estruturas cognitivas, autorrealizacdo etc. Ausubel (1980) chama
atencdo para o fato de que grande parte desses autores tenha estudado o tema da
aprendizagem sem considerar a especificidade da situacdo de aprendizagem na qual o
individuo esta inserido. Nesse sentido, gostariamos de marcar que a presente pesquisa
versa sobre a aprendizagem escolar, ou seja, sobre a aprendizagem dos conceitos
cientificos que acontece no a&mbito de uma instituicdo educativa.

Segundo Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2003), o tema da aprendizagem néo
ocupou lugar central na teoria de Vygotsky, mas as suas contribui¢cdes tedricas tiveram
tantas implicagbes para a aprendizagem que, muitas vezes, a sua teoria é concebida
erroneamente como uma Teoria da Aprendizagem. Inspirados nas contribuicbes de
Vygotsky, um conjunto de autores tem se debrugado sobre esse tema. Elegemos as
contribuicbes de Gonzélez Rey (1998b, 1999a, 1999c, 2001b, 2003c, 2006a, 2009) por
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acreditar que a Teoria da Subjetividade do autor, ao oferecer uma visdo explicativa,
dindmica e complexa da subjetividade humana, converte-se em uma ferramenta Gtil para
a compreensao dos processos da aprendizagem escolar.

Para Gonzalez Rey (2003c) a énfase sobre os aspectos légicos e intelectuais
contribuiu para uma visdo unilateral que restringiu a fungdo da aprendizagem a
adaptacdo. Apesar de muitos autores reconhecerem o papel da afetividade e da
motivacao na aprendizagem, estes aspectos geralmente ocupam um lugar secundario na
constituicdo desse processo. Ao ndo priorizar o sujeito e 0s processos subjetivos na
compreensdo da aprendizagem, a natureza histérico-cultural desse processo também é
desconsiderada e a aprendizagem fica limitada a uma dimenséo intrapsiquica
relacionada a um sujeito universal (GONZALEZ REY, 2003c).

Nessa outra concepcdo de homem e de subjetividade assumida no presente
trabalho, a aprendizagem perde a conotacdo instrumentalista ao ser reconhecida como
um processo complexo que implica o sujeito que aprende. Isso pressupde que, a partir
desse paradigma, 0s aspectos emocionais e interativos ndo podem ser ignorados no
desenvolvimento desse processo.

Tendo como referéncia a andlise integradora de Vygotsky (1996c¢) sobre o
pensamento na qual o pesquisador aproxima o pensar dos motivos e aspiragdes do
individuo, Gonzalez Rey (2003c) estabeleceu uma relacdo entre aprendizagem e sentido
subjetivo, que subverte as teorias classicas da aprendizagem ao reconhecer nesse

processo a complexidade da sua condicao subjetiva. Sobre esse ponto, ele escreve:

Considerar o pensamento uma func¢é@o de sentido, nos conduz a considerar a
aprendizagem como um processo de sentido, o que implica considerar o sujeito
que aprende na rota singular de sua aprendizagem através dos afetos
produzidos neste processo, 0s quais nao estdo microlocalizados na sala de
aula. Através da categoria sentido, que aparece como uma producgdo subjetiva,
integram-se em cada momento concreto de acdo do sujeito, sentidos subjetivos
produzidos em outros contextos, e em outros espacos de sua historia pessoal, o
qual coloca o sujeito e sua vida afetiva em um lugar privilegiado para a
compreenséo da aprendizagem (GONZALEZ REY, 2003c, p. 81).

Ao ndo ceder a uma visdo cognitivista da aprendizagem, Gonzalez Rey (2003c)
outorga as emoc¢Bes um lugar central na definicdo teorica desse processo, enfatizando o
seu eixo subjetivo-dialdgico. Ou seja, para o autor a aprendizagem ndo é um ato
instrumental, mas um processo subjetivo essencialmente interativo. Isso supde que a
vivéncia escolar é configurada de forma singular e se constitui diferentemente na
personalidade de cada aprendiz intervindo ativamente no seu desempenho escolar.
Gonzélez Rey nao apresenta nos seus textos uma definicdo especifica de aprendizagem.

No entanto, um estudo aprofundado da sua obra nos permite considerar que, para o
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autor, a aprendizagem é um processo subjetivo, de natureza social, no qual o
conhecimento é construido a partir de uma complexa inter-relacdo entre os
recursos subjetivos do aprendiz e as diferentes configuracdes da subjetividade
social do contexto escolar.

Como enfatizamos anteriormente, nessa visdo desenvolvida por Gonzalez Rey
(2003c), a aprendizagem depende da trama inseparavel entre a condi¢cdo subjetiva de
quem aprende e a subjetividade social da instituicdo educativa. Além disso, para o autor,
a subjetividade social constituida em nivel familiar também influencia no desempenho
escolar. Os pais expressam, por intermédio da comunicacdo, as tensdes ou alegrias
vivenciadas por eles na escola, refletindo os sentidos subjetivos que constituiram sobre a
prépria experiéncia escolar. Na seguinte citacdo, o autor coloca em relevo outros
aspectos da subjetividade social da familia que participam no processo de aprendizagem

da crianca:

Antes do ingresso a escola, a crianca esta imersa em um sistema de valoragfes
que expressam um conjunto de crencas, valores, e esteredtipos, dentro dos
guais se desenvolvem suas proprias representacfes pessoais, entre elas as
vinculadas consigo mesmo, e constituem um elemento essencial na formagéo
de sua identidade. Entre os aspectos constitutivos da subjetividade familiar
podem ter uma extraordinaria significagdo e ser realmente importantes para o
desenvolvimento das suas potencialidades pessoais nesta etapa, os vinculados
com os conceitos de género, raga, classe, inteligéncia, assim como os padrfes
afetivos e os valores que caracterizam as diferentes relagGes familiares [...] A
subjetividade social constituida em nivel familiar, € um momento essencial de
influencia sobre as potencialidades do escolar que intervirdo no processo de
construcéo do conhecimento na escola (GONZALEZ REY, 1998b, p. 22).

No paragrafo anterior, Gonzélez Rey (1998b) destaca diferentes vias mediante as
quais as formas constitutivas da subjetividade social aparecem no processo de
aprendizagem. Essa constatacdo coloca em relevo a singularidade desse processo que
sempre esta ancorado nas experiéncias Unicas que cada aprendiz vivencia nos distintos
cenarios sociais onde se desenvolve. As informagdes séo transmitidas igualmente para
todos, mas o processamento interno é diferente para cada um, visto que nesse
processamento participam o0s processos de constituicdo de sentido subjetivo. Tendo em
vista essa premissa, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989, p. 35) concebem a
informacéo personalizada como “a informacao que resulta relevante para as operacdes
regulares da personalidade [...] € que esta estritamente associada com as motivac¢des do
sujeito”. Nessa perspectiva, compreendemos que a producdo da informacéo
personalizada implica em um posicionamento ativo do aprendiz.

O conceito de informag&o personalizada favorece a compreensdo do papel da

subjetividade individual na aprendizagem. Pela analise do processo de personalizacao da
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informacdo podemos visualizar como as configura¢des subjetivas, os sentidos subjetivos
e a condicdo de sujeito participam do processo de aprendizagem. Para Gonzalez Rey e
Mitjans Martinez (1989) a forma como o individuo se aproxima e organiza a informagéo
que recebe contribui para que a aprendizagem aconteca a partir de uma organizacao
passivo-descritiva ou ativo-transformadora. Segundo os autores, os individuos com
orientacdo passivo-descritiva “ndo se implicam de forma necesséria e produtiva neste
processo, conformando sua informacdo s6 para cumprir com uma exigéncia externa,
caminho pelo qual o ensino perde todo seu valor educativo [...]"” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 1989, p. 104). No entanto, os individuos com orientagdo ativo-
transformadora “se implicam no processo de aprendizagem, convertendo-o em uma via
para o desenvolvimento de todas as suas potencialidades” (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 1989, p. 104. Nesse sentido, entendemos que uma orientacdo ativo-
transformadora se constitui como fonte para uma aprendizagem criativa.

Como é possivel observar, para os autores, os elementos da subjetividade
individual estdo no centro da aprendizagem, visto que eles caracterizam o tipo de
organizacao que o sujeito realiza sobre as informagdes. Entretanto, como j& assinalamos
anteriormente, essa teia simbolico-emocional esta muito comprometida também com a
gualidade dos processos de comunicagdo e com a subjetividade social que caracterizam
a escola e a sala de aula (GONZALEZ REY, 1999c).

Para Gonzélez Rey (1995) a aprendizagem desempenha um papel fundamental
para o desenvolvimento da personalidade e da prépria condicdo de sujeito. Segundo o
autor, “a aprendizagem que a crianca personaliza entra em distintas configuracdes
subjetivas, que resultam relevantes para o processo de desenvolvimento” (GONZALEZ
REY, 1995, p. 56). Assim sendo, para o autor a aprendizagem nao apenas mobiliza
novas formas de pensar, mas engendra o desenvolvimento da subjetividade. O autor cita
0 exemplo de uma crian¢a que toma consciéncia de que uma planta é um ser vivo e
desenvolve uma postura ética frente a natureza. Tal informacdo, conquistada em um
processo de comunicagéo significativo, passa a ter um valor personalizado, o que conduz
a um compromisso emocional da criangca com esse contelido (GONZALEZ REY, 1995).
Baseado nessa perspectiva, o autor esclarece a relacdo entre aprendizagem e

desenvolvimento da subjetividade:

A informagdo personalizada pode adquirir sentido de forma simultinea em
vérias configuracdes da personalidade, assim, no exemplo citado sobre as
plantas, a crianga esta simultaneamente desenvolvendo seus interesses na
esfera do conhecimento e valores que tem um sentido para a regulacdo moral.
Através do valor vivenciado sobre as plantas, a crianga vai desenvolvendo uma
atitude até a natureza em geral, que pode chegar a configurar-se em sistemas
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mais complexos de valores da sua vida posterior (GONZALEZ REY, 1995, p.
80).

Nessa concepcdo, fica evidente que apenas o desenvolvimento cognitivo néo
garante a aprendizagem, pois ela se define como um processo de base motivacional que
requer uma participacdo ativa do sujeito. Se o aluno apenas acomoda, repete, copia e
conserva as informacdes que recebe, ele se limita aquilo que o professor Ihe oferece.
Para avancar ele precisa se incluir, personalizar, transformar, ampliar, o que implica
algum grau de seguranca, capacidade de superagdo, desprendimento, audacia,
confianga nas suas capacidades etc. Essa constatagdo evidencia a relacdo
complementar e necessaria entre a aprendizagem e o desenvolvimento da subjetividade.
Na seguinte citacdo, Gonzéalez Rey e MitjAns Martinez (1989, p. 38) esclarecem como se

estabelece essa relacéo:

O conhecimento instaurado como sistema de conteldos personalizados
constitui um sistema vivo e atuante em constante desenvolvimento, sobre cuja
base crescem as potencialidades reguladoras da personalidade, tanto na esfera
motivacional como na de suas proprias capacidades. Como sistema
personalizado, o conhecimento € objeto constante de reflexdo, a qual atua como
um instrumento permanente de auto-organizacdo e auto-desenvolvimento dos
contetidos da personalidade do sujeito.

Os estudos dos autores supramencionados, juntamente com as pesquisas de
Tacca (TACCA; GONZALEZ REY, 2008) e Rossato (2009), favorecem a compreenséo de
que a aprendizagem plena de sentido subjetivo promove transformacdes, nhdo apenas no
sistema de conhecimentos do individuo, mas também no desenvolvimento da sua
subjetividade. Considerando a importancia desse tema para 0 nosso estudo, vamos

aborda-lo com profundidade na ultima parte do presente capitulo.

2.1.3 O desenvolvimento da subjetividade: evolucéo e revolucéo

Nesta investigacao partimos do principio de que a criatividade é um processo da
subjetividade humana que se desenvolve (MITJANS MARTINEZ, 2006a, 2008b). Nesse
sentido, este estudo precisa estar ancorado nos principios que norteiam o0
desenvolvimento da subjetividade. Dentro dessa linha de pensamento vamos inicialmente
destacar a concepcédo de desenvolvimento humano de Vygotsky (1996a, 1996b, 1989a,
2001b) e, em seguida, os principios orientadores da concepc¢do de desenvolvimento da
subjetividade de Gonzalez Rey (1995, 1999b, 2004a, 2004c, 2007a, 2008).
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O tema do desenvolvimento sempre esteve no centro dos interesses de Vygotsky
(1996a, 1996b, 1989a, 2001b). O seu objetivo mais amplo era especificar as
caracteristicas tipicamente humanas e “elaborar hip6teses de como essas caracteristicas
se formaram ao longo da histéria humana e de como se desenvolveram durante a vida de
um individuo” (VYGOTSKY, 1989a, p. 21). Ele rompeu com o enfoque biolégico do
desenvolvimento e construiu a tese principal que sustentou todo o seu estudo: o
desenvolvimento humano estd submetido as leis do desenvolvimento soécio-historico-
cultural e ndo apenas as leis da evolucdo biolégica. Nessa perspectiva, Vasconcelos
(2006, p.85) entende que “problematizar o desenvolvimento humano como histérico é vé-
lo como dinamico, multidimensional e complexo, portanto, estudavel somente se
contextualizado.”

No entanto, Vygotsky argumenta que o carater social da psique que ele defende
nao desconsidera as particularidades da personalidade de cada individuo. Ou seja, o
processo de desenvolvimento esta atrelado simultaneamente ao momento histérico social

e ao momento singular de cada um. Sobre esse ponto ele comenta:

As investigagbes demonstram, entretanto, que a estrutura das formas
superiores da conduta € variavel, que possui a sua propria historia interna que a
inclui em toda a histéria do desenvolvimento da conduta em seu conjunto. As
formas culturais da conduta ndo surgem apenas como simples habitos externos,
mas se convertem em parte inseparavel da propria personalidade, incorporam a
ela novas relagbes e criam um sistema completamente novo (VYGOTSKY,
19964, p. 133)

Segundo Bozhovich (1995), Vygotsky fez uma valiosa contribuicdo ao problema
do desenvolvimento psiquico ao buscar ndo apenas a sua relagdo com o contexto, mas
também a sua légica interna. A autora comenta que a interpretacdo de Vygotsky sobre
essa problematica partiu da ideia de que as condicbes sociais “ndo sdo capazes de
determinar o desenvolvimento psiquico da crianga, visto que sobre as mesmas condigdes
podem formar-se distintas particularidades da psique [...]” (BOZHOVICH, 1995, p.122).
Assim sendo, para Vygotsky (1996a, 1996b), o individuo ndo € produto de um
determinismo socio-cultural, pois reage transformando-se e operando transformacdes na
sua interacdo com o mundo. Dessa forma, ele nega o desenvolvimento psicolégico como
um processo descontextualizado e universal e resgata a singularidade do individuo.
Baseado nos principios supramencionados, Vygotsky (1996a) define o desenvolvimento

humano como um:

complexo processo dialético que se distingue por uma complicada
periodicidade, a desproporcdo no desenvolvimento das diversas fungbes, as
metamorfoses ou transformacdo qualitativa de uma formas em outras, um
entrelagamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o complexo
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cruzamento de fatores externos e internos, um complexo processo de
superacéo de dificuldades e de adaptacdo (VYGOTSKY, 19964, p. 141).

A citacdo anterior reflete a dimensado revolucionaria que o autor atribui ao
processo de desenvolvimento humano que traz implicita a ideia de dinamismo, de algo
em um constante movimento. Para ele, tal processo néo reflete uma evolucédo gradual de
transformac0®es isoladas que acontecem dentro de uma regularidade, mas um constante
ir e vir gue ndo permite inferir uma previsibilidade. Nesse sentido, Vasconcelos (2006, p.
69) acredita que, nessa concepcao, “o desenvolvimento nao é algo que se da espontanea
e sequencialmente marcado por sobreposicées de estruturas matrizes, mas ocorre de
forma imprevista nos embates travados entre o sujeito e 0 meio.”

Wertsch e Tulviste (1992) destacam que a grande contribuicdo de Vygostky foi
demonstrar que a constituicdo psicologica ndo € dada a priori. Para os autores, 0s
estudos de Vygotsky sobre o desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores
marca o carater ativo e histérico do desenvolvimento que tem a cultura como parte
constitutiva da natureza humana. Para explicar tal constituicdo Vygotsky (1989b, p.58)
enuncia a “lei genética geral do desenvolvimento cultural” segundo a qual: “a cultura
origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das funcdes psiquicas, edifica
novos niveis no sistema do comportamento humano em desenvolvimento” (VYGOTSKY,
19964, p. 34).

Nessa perspectiva, Rogoff (2005, p. 18) defende que as pesquisas sobre o
desenvolvimento precisam ndo apenas demonstrar que a cultura € importante, mas
contribuir efetivamente para “uma compreensdo mais ampla de como a cultura é
importante para o desenvolvimento humano.” A autora acredita que para além das
generalizacbes que buscam determinar a idade em que as criangas entram em uma
etapa ou conquistam determinada habilidade, é necessario compreender que as
conquistas das criangas dependem “do significado cultural atribuido aos eventos e dos
apoios sociais e institucionais proporcionados em suas comunidades para aprender e
cumprir determinados papéis nas atividades” (ROGOFF, 2005, p. 18). Na opinido da
autora séo esses fatores que justificam, por exemplo, o fato das criancas americanas nao
ter autorizagéo para utilizar facas antes dos 5 anos de idade, enquanto na Nova Guiné os
bebés, logo que aprendem a caminhar, come¢am a manusear facas e fogo com
seguranga.

Segundo Vygotsky (1996b) um dos maiores obstaculos do estudo do
desenvolvimento infantil na sua época era o papel delegado ao contexto social. O eixo

das relacbes sociais era comumente associado a uma mera circunstancia do
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desenvolvimento. Ou seja, nesse tipo de concepcéo, o papel do outro ficava esvaziado. A
primazia das relagdes sociais implicita no conceito de desenvolvimento do autor coloca o
contexto socio-cultural como o palco das principais transformacgfes e evolugbes que
marcam o desenvolvimento humano. Para ele, o que impulsiona tal desenvolvimento é a
necessidade de enraizamento social e, nesse sentido, as atividades humanas ndo podem
ser compreendidas isoladamente. Dessa forma, na compreensdo de Gées (2000), o
papel fundante das relacdes sociais marca todo o postulado de Vygotsky sobre o
desenvolvimento humano.

Smolka e Gées (2003, p. 8) lembram que para Vygotsky “o sujeito se faz como ser
diferenciado do outro, mas formado na relacdo com o outro [...], e, por iSSO mesmo, numa
composicdo individual, mas ndo homogénea’. E na acgdo conjunta que nos
desenvolvemos e nos diferenciamos, criamos novas formas de agir no mundo e
ampliamos nossas ferramentas de atuacdo. Assim sendo, na concepcdo de
desenvolvimento desse autor podemos localizar seu principal legado: o reconhecimento
de que o homem n&o se constitui sozinho. E na apropriacdo da bagagem cultural, via a
aprendizagem, que o homem constroi a sua humanidade. Nessa perspectiva, “Vygotsky
acredita que o desenvolvimento humano e a educacao sédo dois fendmenos inseparaveis”
(PINO, 2000, p. 9). De acordo com o autor: “a aprendizagem €& um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas, ndo-naturais, mas formadas historicamente” (VYGOTSKY,
2005, p. 115). E nessa perspectiva que ele defende que “um passo de aprendizagem
pode significar cem passos de desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2001b, p. 303) e postula
que a boa aprendizagem é aquela que se adianta ao desenvolvimento. Tais premissas
defendidas por Vygotsky estdo na base do postulado central do autor: a aprendizagem
engendra o desenvolvimento humano e ndo o contrario.

Tendo em vista essa perspectiva mais ampla sobre o desenvolvimento humano
numa perspectiva historico-cultural, Gonzalez Rey desenvolveu um conjunto de ideias
que possibilitam compreender como acontece a dindmica do desenvolvimento da
subjetividade. No livro Comunicacién, Personalidad y Desarollo (GONZALEZ REY,
1995), ele apresenta as primeiras consideragcbfes sobre esse tema. Apesar do
desenvolvimento da subjetividade nédo ter se constituido em um foco de analise constante
no conjunto da obra desse autor, ele volta a abordd-lo em publicagdes posteriores
(GONZALEZ REY, 1999b, 2004a, 2007a, 2008), considerando os avangos conceituais

alcancados pela Teoria da Subjetividade. Inicialmente, vamos destacar os cinco
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principios fundamentais que, do nosso ponto de vista, norteiam a concepgdo de
desenvolvimento da subjetividade do autor e marcam o seu carater complexo.

O primeiro principio esta relacionado a perspectiva dindmica com a qual o autor
aborda o tema do desenvolvimento da subjetividade que n&o da espago para qualquer
tipo de determinismo. Ou seja, o carater configuracional que o autor atrela ao
desenvolvimento da subjetividade marca a dimenséo irregular e descontinua desse
processo. Para Gonzalez Rey (1995, 1999b, 2004a, 2007a, 2008), o processo de
constituicdo e integracdo dos sentidos subjetivos ao sistema de configuracdes subjetivas
que constituem a personalidade tem mobilidade ao longo da trajetéria de vida. Esse
principio marca o carater histérico desse processo e rompe com a concepcao de
personalidade como algo que se desenvolve até certo momento e depois fica sem
possibilidade de mudanca.

O segundo principio relaciona-se com o lugar outorgado ao sujeito no processo
de desenvolvimento da subjetividade. De acordo com Gonzalez Rey (2008), o sujeito
singular é o cenario fundamental do desenvolvimento da subjetividade. Tal premissa
nega o desenvolvimento da subjetividade como um processo descontextualizado e
universal e resgata a singularidade do individuo nesse processo. Para o autor, 0 sujeito
reage, transformando-se e operando transformacdes na sua interagdo com o mundo.
Assim sendo, o sujeito tem papel ativo no postulado do autor sobre o desenvolvimento da
subjetividade. Ele acredita que “o sujeito participa da expressdo de sua personalidade
atuando sobre seu desenvolvimento e, simultaneamente se desenvolve neste processo,
do qual a personalidade é um determinante essencial de sua expressao e crescimento”
(GONZALEZ REY, 1995, p. 62). Ao recuperar o sujeito, o autor coloca em relevo o papel
central das emocbes que definem as particularidades dos sentidos subjetivos que
movimentam o desenvolvimento da subjetividade.

O terceiro principio diz respeito a perspectiva integradora do autor que permite
visualizar as diferentes dimensdes envolvidas no processo de desenvolvimento da
subjetividade de forma integrada, como por exemplo, a relacéo sdcio-individual. Segundo
Gonzalez Rey (2007a), o desenvolvimento da subjetividade acontece quando diferentes
processos subjetivos - subjetividade social, personalidade, sujeito - integram-se de forma
reciproca. Ou seja, para o autor o desenvolvimento da subjetividade é um processo
caracterizado por uma permanente tensdo entre os sentidos subjetivos e configuracdes
subjetivas ja constituidas, e a subjetividade social dos distintos cenérios da vida do
individuo (GONZALEZ REY, 2008). Assim sendo, nessa perspectiva, o estudo do

desenvolvimento da subjetividade implica numa consideragdo simultdnea desses
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processos e numa analise que dé conta do impacto que um é capaz de promover no
outro.

O quarto principio esta relacionado ao carater recursivo e contraditério do
desenvolvimento da subjetividade. Segundo o autor, nesse processo se estabelece uma
relacdo recursiva entre as duas dimensfes que constituem a subjetividade individual: a
personalidade e o sujeito. Para ele tal relacdo tem um caréter flexivel e dindmico o que
supfe gue sujeito e personalidade se complementam, mas também se contradizem ao
longo do desenvolvimento. Ou seja, “0 crescimento de um ndo necessariamente implica o
crescimento do outro” (GONZALEZ REY, 1995, p. 69). Para o autor as contradi¢cbes que
emergem do confronto entre o sujeito e as configuracdes subjetivas ja constituidas na
sua personalidade s&o fontes de novos sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2008).

O quinto principio marca a importancia das relagdes que configuram o espago
cotidiano do individuo no processo de desenvolvimento da subjetividade. Segundo
Gonzalez Rey (1995, p. 76) “0 homem em sua condi¢cdo de sujeito, ndo se subtrai em
nenhum momento do espaco interativo e de suas relagdes interpessoais, sendo, portanto,
o0 social, um elemento inseparavel de sua expressdo e desenvolvimento” (GONZALEZ
REY, 1995, p. 76). Nesse sentido, o papel das relagbes sociais marca todo o postulado
de Gonzélez Rey sobre o desenvolvimento da subjetividade, visto que para o autor o0s
sentidos subjetivos constituidos na relagdo com o outro dinamizam e movimentam esse
processo. No entanto, o autor marca que nem todos os vinculos se convertem em molas
propulsoras do desenvolvimento da subjetividade, pois a simples presenca ndo garante a
constituicdo de sentido subjetivo: “O outro é significativo no desenvolvimento da pessoa
somente quando se converte em um sentido subjetivo, que esta sempre associado a
emocionalidade” (GONZALEZ REY, 2004a).

Segundo o autor, o desenvolvimento da personalidade é um processo que se

caracteriza:

Pelo aparecimento e desaparecimento de elementos e configurages que, ao
longo da vida, permitirdo o desenvolvimento de sistemas de sentidos
psicoldgicos coerentes com a crescente complexidade das relagdes e atividades
gue simultaneamente e de maneira progressiva enfrenta o individuo
(GONZALEZ REY, 1995, p. 66).

Mais recentemente o autor se expressa novamente sobre o desenvolvimento da

subjetividade da seguinte forma:

Percebemos o desenvolvimento tanto na possibilidade de gerar novos
repertérios de expressdo de uma configuragdo subjetiva, que podem
representar momentos de novos sentidos subjetivos que se integram a essa
configuragdo, como nos momentos de reorganizacdo e ruptura de certos
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sistemas de configuracdes subjetivas em face da emergéncia de outros novos
(GONZALEZ REY, 2007a, p. 138).

Partindo das consideracdes acima delineadas, Gonzalez Rey (1995, 1999b, 2008)
retoma o conceito de forcas motrizes do desenvolvimento de Vygotsky (1996a, 1996b)
gue coerentemente ndo se esgota nas condi¢des subjetivas do individuo, mas inclui o
contexto social onde ele se desenvolve. Para Gonzalez Rey (1995, 1999b, 2008), as
forcas motrizes que promovem o desenvolvimento da subjetividade se estruturam em trés
elementos dinamizadores: a comunicacdo e o ambiente social em que se desenvolve

o individuo, as contradi¢cfes, e as unidades subjetivas do desenvolvimento

= A comunicacdo e o ambiente social em que se desenvolve o individuo

O objetivo mais amplo de Gonzélez Rey (1995, p. 67) ao tratar sobre o tema do
desenvolvimento da subjetividade € compreender como acontece a constituicdo das
“configuracBes subjetivas que estdo na base dos sentidos psicoldgicos vivenciados pelo
sujeito, e as distintas vias e mecanismos que caracterizam a expressao dessas
configuracdes no sujeito concreto ao longo de sua vida”. Como para o0 autor, 0
desenvolvimento da subjetividade individual reflete uma interacdo continua entre o
individuo e o contexto sdcio-cultural, ele acredita que é no espaco comunicativo que se
constituem as bases para o desenvolvimento da personalidade e da condi¢cdo de sujeito.
Nesse espaco comunicativo, 0 sujeito realiza uma “mediatizacdo subjetiva” sobre o que

vivencia. De acordo com Gonzalez Rey (1995, p. 76):

Esta mediatizacdo se expressa de duas formas: uma, na qual o sujeito tem um
menor controle intencional, ou seja, o processo de configuracdo de toda nova
experiéncia em nivel da personalidade, onde o novo adquire um sentido
psicolégico, e outra, definida pelo aumento do espaco intencional do sujeito, que
abarca, de forma cada vez mais intensa, os elementos do meio social que
tomam um sentido psicolégico para ele.

A consideracdo do espaco comunicativo como uma das forcas motrizes do
desenvolvimento da personalidade marca a posicdo diferenciada do autor sobre a
participacdo do social nesse processo. Para ele, “o0 social ndo produz um efeito linear na
personalidade, mas se integra, em sua dimenséo real, ao sistema de elementos que,
desde o sujeito, produzird um sentido psicoldgico particular’ (GONZALEZ REY, 1995, p.
77). Nesse sentido, fica evidente que para o autor a socializacdo transcende em muito o
processo de apropriacdo das normas sociais. No entanto, para ele nem todos os espacos
comunicativos se constituem como uma forga motriz para o desenvolvimento. Para
alcancar essa condicdo, a comunicagao estabelecida deve implicar o sujeito e favorecer a

constituicdo de novos sentidos subjetivos e a organizacdo de respostas que estimulem
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recursos subjetivos, e conduzam a novas configuracdes situando o sujeito em niveis
qualitativos diferentes no seu desenvolvimento (GONZALEZ REY, 2004a, 2007a). Além
de mudancas na personalidade, a comunicacdo também pode favorecer mudancas na
condicdo de sujeito pela colocagdo de questionamentos e mobilizacdo de esforgos
intencionais, aspectos dinamizadores do desenvolvimento da subjetividade. Na seguinte
citacdo ele entrelaca claramente a comunicacdo com o desenvolvimento da

personalidade e da condi¢do de suijeito:

O desenvolvimento da personalidade se organiza segundo as necessidades que
vao se formando no sujeito em conformidade com o seu sistema de
comunicacdo, e com os elementos psicolégicos que se configuram ao redor
destas necessidades [...] e € dentro desse sistema de comunicacdo que o
individuo torna-se sujeito, sendo capaz de seguir alternativas pessoais, de
antecipar situacdes e de expressar uma posi¢do individualizada coerente
através das multiplas e contraditorias formas que a realidade adota frente a ele
(GONZALEZ REY, 1995, p. 68).

= As contradigdes como forcas motrizes do desenvolvimento da subjetividade

A aproximacdo de Gonzalez Rey ao tema do desenvolvimento da subjetividade
por meio de uma perspectiva complexa favorece o reconhecimento das contradigbes
como uma das forgas motrizes desse desenvolvimento. Para o autor as contradicfes que
produzem certa tensdo emocional tém um potencial gerador para movimentar tanto as
configuracdes subjetivas como o individuo na sua condi¢do de sujeito. Em sua opinido,
tais contradicdes podem se tornar fontes de sentidos subjetivos diversos (GONZALEZ
REY, 2008). Nessa perspectiva, ele define as contradicbes como situacbes que
“comprometem o sujeito com uma resposta, a qual pode coloca-lo ante uma situacao
social qualitativamente diferente, onde entrem em jogo novos recursos que déem lugar a
uma mudanca estavel em sua configuracéo subjetiva” (GONZALEZ REY, 1995, p. 83).

Na citacdo anterior fica evidente que para o autor uma situacdo se converte numa
contradicao pelos sentidos subjetivos constituidos pelo individuo, ou seja, pela maneira
como este vivencia subjetivamente tal situacdo. As contradicbes podem mobilizar um
novo momento qualitativo no desenvolvimento da subjetividade quando movimenta uma
atitude reflexiva do sujeito, e dinamiza um conjunto de recursos que conduzem a um
processo de busca de alternativas, reconstrugdo de representagbes e de valores
(GONZALEZ REY, 1999b).

No entanto, para o autor as vivéncias que produzem contradi¢des também podem

ter um efeito negativo em fungéo do tipo de enfrentamento que o individuo tem nessas
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situagdes. De acordo com ele, “as contradicbes que ndo se personalizam e se convertem
em objeto de atencdo intencional do sujeito, se transformam, em geral em focos
permanentes de tensdo e mal estar, produtores de tensdes negativas a margem da acao
intencional do sujeito” (GONZALEZ REY, 1995, p. 85).

Segundo o autor, as contradicdes sdo vivenciadas tanto na infancia quanto na
fase adulta. Para ele, como nos primeiros anos de vida a condicao de sujeito estd menos
desenvolvida, as contradicbes estdo normalmente associadas a elementos externos
relacionados ao sistema de relacdo atual da crianca. O adulto também vivencia
contradicbes emergentes de elementos externos como, por exemplo, conflitos no
casamento ou no ambiente de trabalho. Nao obstante, “os conflitos, na medida em que
avanca o homem no seu desenvolvimento, vdo sendo mais indiretos e complexos, e ndo
estdo sempre associados com agentes atuais do meio” (GONZALEZ REY, 1995, p. 84).
As contradicbes na fase adulta emergem da incompatibilidade entre a personalidade do
individuo e sua condicdo de sujeito. O carater intencional, emocional, interativo e
consciente que caracteriza a condigdo de sujeito muitas vezes entra em choque com a

configuracao personoldgica do individuo que ndo responde diretamente a esses atributos.

= As unidades subjetivas do desenvolvimento

Além da comunicacdo e das contradicbes, Gonzalez Rey (1995, 1999b, 20044a,
2008) também define as unidades subjetivas do desenvolvimento como uma importante
forca motriz desse processo. Para o autor tais unidades “integram diferentes mudangas
nos repertorios psicolégicos e na organizagido subjetiva da personalidade” (GONZALEZ
REY, 2008, p. 152). Nas suas palavras, as unidades subjetivas do desenvolvimento
sdo configuracdes que: “resultam do processo de subjetivacdo de algumas atividades ou
relacbes que envolvem algumas necessidades especificas relacionadas a socializagcédo
dos individuos em certos momentos do desenvolvimento” (GONZALEZ REY, 1999b, p.
270).

Da citagcdo anterior € possivel deduzir que nem todas as atividades ou relacdes
déo lugar a unidades subjetivas do desenvolvimento, apenas aquelas que mobilizam a
constituicdo de sentidos subjetivos e estimulam novas configuragcbes e recursos
subjetivos. Assim sendo, “o processo de formacdo dessas unidades nao pode ser
analisado em abstrato, fora do sujeito psicoldgico concreto” (GONZALEZ REY, 1995, p.
88). Isso significa que para o autor as unidades subjetivas do desenvolvimento vao
assumir formas distintas em fungéo da riqueza do sujeito, da especificidade dos sistemas

de comunicacéo, e das atividades do contexto onde ele se desenvolve. Apesar dessa
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diversidade, o que esse tipo de configuragdo tem em comum € a “capacidade de integrar
e estimular um conjunto de aquisi¢cbes do desenvolvimento em determinados momentos
da vida da pessoa” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 18).

Fica evidente que, nessa perspectiva, as unidades subjetivas do desenvolvimento
sdo configuracbes que ganham particular importdncia em algum momento do
desenvolvimento. Elas ndo estdo atreladas a etapas universais, mas a situacbes e
momentos concretos da vida do individuo, 0 que marca o0 seu carater singular. Nesse
sentido, faz-se necesséaria uma compreensdo individualizada de como tais unidades
podem favorecer a producao de sentidos subjetivos e o desenvolvimento da subjetividade
(GONZALEZ REY, 2004a).

O autor marca dois requisitos fundamentais para que um tipo de atividade ou
relacdo se converta numa unidade subjetiva do desenvolvimento: a motivacdo e a
individualizacdo. A motivacdo garante o envolvimento do sujeito em ditas situacdes sem
uma compulséo externa e, a individualizag&o favorece uma implicagéo “através de formas
e expressdes pessoais irrepetiveis, que tem um profundo sentido pessoal para ele”
(GONZALEZ REY, 1995, p. 90). Sobre esse ponto o autor complementa:

Nas primeiras etapas do desenvolvimento (pré-escolar e escolar primario), o
temor e ansiedade pela compulsdo externa podem ser suficientes para que a
crianga ndo experimente uma atividade ou relagdo como proprias, sentindo-as
como algo externo a ele, que d&a um carater formal a estas. E precisamente o
formalismo, dentro das instituicdes em que a crianga participa, um dos fatores
que mais prejudica o seu desenvolvimento (GONZALEZ REY, 1995, p. 90).

Outro ponto destacado pelo autor é a possibilidade da coexisténcia de distintas
unidades subjetivas do desenvolvimento em um mesmo periodo. Nesse sentido, em um
determinado momento, ndo apenas uma, mas um conjunto de configuracfes pode estar
organizando e mobilizando o desenvolvimento da subjetividade do individuo. Além disso,
uma mesma unidade subjetiva do desenvolvimento pode ir se perpetuando, gerando
elementos distintos nesse processo de crescimento pessoal. Ou seja, 0 autor reconhece
uma plasticidade inerente a tais unidades que favorece modificacbes diante das novas
exigéncias que o individuo encontra no desenvolvimento da sua subjetividade. Na sua
compreensao, tal plasticidade esté relacionada com o sentido psicolégico, outorgado pelo
individuo as relacdes ou atividades que servem como base para as unidades subjetivas,
que pode sofrer alteragBes ao longo do desenvolvimento da subjetividade. Por exemplo,
“as relacbes com os pais podem constituir uma unidade subjetiva do desenvolvimento
durante um periodo concreto da vida da pessoa, passado o qual podem ser inclusive

daninhas para o desenvolvimento posterior da pessoa” (GONZALEZ REY, 1995, p. 89).
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Diferentemente da relagdo com os pais que pode se perpetuar como unidade
subjetiva do desenvolvimento durante um periodo prolongado, o autor destaca outras
unidades que mantém um papel significativo na vida do individuo durante um periodo
mais curto como, por exemplo, a aquisicdo da leitura ou a préatica de determinado
esporte. Para ele, o impacto da unidade sobre o desenvolvimento da subjetividade néo
estd necessariamente na dimensao temporal. O que importa é compreender como tais
unidades integram e estimulam um conjunto de recursos e formacfes psicolégicas em
determinados momentos da vida da pessoa (GONZALEZ REY, 2004a).

Ao considerar a leitura como uma possivel unidade subjetiva do desenvolvimento
o autor amplia a visdo sobre essa importante aquisicdo, que tradicionalmente é
considerada mais como uma habilidade, do que como uma importante via para o
desenvolvimento da subjetividade. Da mesma forma, ele enfatiza que “a maioria dos
conteudos de aprendizagem sao principalmente considerados pela sua relevancia
cognitiva do que pela relevancia emocional” (GONZALEZ REY, 1999b, p. 270). Em sua
opinido, na leitura:

O sujeito poderia também produzir crengas e reflexdes relacionadas consigo
mesmo, que poderiam afetar seu desenvolvimento. Essa construgdo subjetiva
poderia executar um importante papel na configuracéo subjetiva da leitura. Para
algumas criancas, a leitura se torna um importante caminho para elas
desenvolverem sua auto-estima e autoconfianga, bem como para estender sua
socializagéo, criatividade e assim por diante. Nesses casos a leitura torna-se
uma unidade subjetiva para o seu desenvolvimento psicolégico (GONZALEZ
REY, 1999b, p. 270).

Concluindo, o que define uma unidade subjetiva do desenvolvimento ndo é a sua
dimensao concreta. Ou seja, ndo importa se ela € uma relacdo ou uma atividade como a
leitura ou a pratica de um esporte, pois 0 que estd em jogo € a sua capacidade de
“integrar diferentes mudancas nos repertdrios psicolégicos e na organizacao subjetiva da
personalidade” (GONZALEZ REY, 2008, p. 152). Evidenciamos na nossa pesquisa a
importancia do conceito de unidade subjetiva do desenvolvimento para uma
compreensdo complexa, dindmica e processual do desenvolvimento da subjetividade.
Percebemos que a riqueza desse conceito nos possibilitou visualizar como 0s processos
de constituicdo de sentido subjetivo engendram o desenvolvimento humano. Do nosso
ponto de vista, por meio de tal conceito 0 autor outorga ao individuo a capacidade de
integrar o social a partir da sua historia singular.

Para Gonzalez Rey (1995, 1999b) as for¢cas motrizes do desenvolvimento
explicitadas anteriormente, apesar de guardar certas especificidades, mantém uma

integracdo constante durante todo o processo de desenvolvimento da subjetividade. Ou
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seja, a comunicacdo pode ser geradora de novas unidades subjetivas do
desenvolvimento que podem mobilizar o surgimento de contradigbes que, por sua vez,
podem promover mudangas nos sistemas de atividade e comunica¢do do individuo.
Nessa perspectiva, ao considerar o desenvolvimento da subjetividade, é fundamental néo
perder de vista o carater recursivo implicito nas forcas que movimentam esse processo.
A seguir apresentamos 0s pressupostos basicos de Vygotsky sobre o
desenvolvimento da criatividade na ontogénese, e a concepcdo de criatividade e de

aprendizagem criativa de Mitjans Martinez.
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2.2 A CRIATIVIDADE

2.2.1 Vygotsky e a Criatividade

O tema da criatividade ndo poderia ter ficado de fora do arcabougo tedrico de
Vygotsky (1989, 1996a, 1996b, 1996c, 2001b, 2003), visto que os grandes objetivos dos
seus estudos sempre estiveram atrelados a uma questdo central: a revelacdo da
especificidade do pensamento e do comportamento humanos (MORAN; JOHN-STEINER,
2003). Lindgvist (2003) chama atencdo para o fato de que na interpretacdo ocidental da
obra de Vygotsky o tema da imaginacdo e da criatividade tenha sido constantemente
negligenciado devido ao enfoque cognitivista que caracterizou a traducéo da sua obra.

Lindgvist (2003) lembra também que Vygotsky comecou sua carreira com 0
trabalho “Psicologia da Arte” (2001a). Para a autora, tal comeco revela a importancia
dada pelo pesquisador ao tema da criatividade para a compreensdo dos processos do
desenvolvimento humano numa perspectiva historico-cultural. No entanto, os principais
textos de Vygotsky sobre o tema da criatividade e da imaginagéo so6 foram traduzidos no
inicio dos anos 90 para a lingua inglesa e, s6 mais recentemente para o portugués,
apesar da intensa divulgacao e aceitacao da sua obra em paises como o Brasil.

Vygotsky apresenta um conjunto de ideias sobre o tema da criatividade em trés
trabalhos intitulados Imaginacion y Creacion en la Edad Infantil (1999), Imagination and
Creativity in Adolescents (1991) e Imagination and Creativity in Childhood (1990).
Identificamos na producéo cientifica contempordnea um grupo de autores que
apresentam trabalhos que fazem referéncia basicamente as obras supramencionadas de
Vygotsky, entre eles, Smolucha (1992a, 1992b), Ayaman-Nolley (1992), Neves-Pereira
(2009), Capossela (2000), Lindgvist (2003) e Moran e John-Steiner (2003). Nao obstante,
para Mitjans Martinez (2008b, 2009), as ideias de Vygotsky sobre o tema da criatividade
nao estdo reduzidas aos trabalhos em que ele se refere explicitamente sobre esse tema.
Muito pelo contrario, a autora destaca que o pesquisador faz referéncia a criatividade
quando trata dos principais focos da sua producao tedrica ao longo da sua obra.

Vamos abordar neste capitulo algumas questbes desenvolvidas por Vygotsky
(1999) sobre a génese e o0 desenvolvimento da criatividade na ontogénese que nos
parecem centrais para 0 desenvolvimento da presente pesquisa. Vygotsky (1999)
estabeleceu as bases sobre as quais a criatividade se desenvolve, construindo um
esqueleto tedrico do qual é possivel deduzir como a criatividade evolui desde a infancia

até a fase adulta. Nessa constru¢do teorica ele rompe com uma das ideias mais
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arraigadas no senso comum: a superioridade da criatividade infantii em relacdo a
criatividade adulta. Normalmente considera-se que as criancas sdo muito criativas e que
ao longo do desenvolvimento elas vao perdendo essa condi¢do. Vygotsky (1999) oferece
uma visdo diametralmente oposta a essa quando defende que a criatividade infantil é
mais pobre que a criatividade adulta. Para o pesquisador a criatividade infantil n&o
representa 0 momento de pico da criatividade, mas apenas o momento inicial em que
acontece a sua génese.

No entanto, € possivel localizar em outros momentos do texto de Vygotsky (1999)
em que ele expressa a diferenca qualitativa na manifestacdo da criatividade nas
diferentes fases, mas nunca a superioridade dessa manifestacdo em um determinado

momento. A seguinte citacdo explicita com clareza essa ideia do autor:

A atividade da imaginac&o criativa resulta muito complexa e depende de uma
série de fatores muito diferentes, por isso € perfeitamente compreensivel que
esta atividade ndo possa ser igual na crianga e no adulto, jA que todos os
fatores adotam formas diversas nas diferentes épocas da vida. Em cada periodo
de desenvolvimento infantil a imaginacgéo criativa trabalha de maneira singular e
propria precisamente de acordo com o grau de desenvolvimento em que esta a
crianga [...] e é por isso que a imaginacdo na crianca funciona de uma maneira
diferente da do adulto (VYGOTSKY, 1999, p. 27).

Mitjans Martinez (2009) aponta que um conjunto de estudos (COELHO, 2004;
LUSTOSA, 2004; MOURAO, 2004; AVILA, 2005, AMARAL, 2006; MOZZER, 2007)
dedicados a investigar a subjetividade individual revela que processos criativos
significativos para o desenvolvimento ocorrem tanto em criangas como em adultos e que
“os critérios para definir o nivel de criatividade expresso nesses processos teriam de
estar mais referidos aos seus impactos no proprio processo de desenvolvimento do
individuo do que a significacdo social de um produto derivado de sua ac¢&o” (MITJANS
MARTINEZ, 2009, p. 19).

2.2.2 O brincar e aimaginacao criativa

No livro Imaginacion y Creacién en la Edad Infantil Vygotsky (1999) interpela
sobre como se produz a atividade criativa, de onde ela surge e a que leis ela esta
subordinada. Para responder tais questionamentos ele inicia reafirmando a dimenséao
desenvolvimentista da criatividade: “a andlise psicolégica desta atividade indica sua
grande complexidade: ndo surge de imediato sendo muito lentamente e paulatinamente,
se desenvolve partindo das formas mais sensiveis e elementares até as mais complexas
[...] (VYGOTSKY, 1999, p. 10).
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Para Vygotsky (1990, 1991, 1999) a criatividade esta intimamente relacionada
com os processos da imaginacdo criativa, mas ele ndo desenvolveu uma definicdo
especifica para esse processo. Uma analise das consideracdes do autor sobre esse tema
nos permite considerar a imaginacdo criativa como o0 processo de combinar e
reelaborar de forma criativa elementos da experiéncia anterior construindo novas
imagens e ideias. Vygotsky baseia-se nas contribui¢des do psicélogo Francés Theodule
Ribot (1973 apud CAPOSSELA, 2000) para tracar a linha de desenvolvimento da
imaginacao criativa. Ele oferece um modelo no qual explicita a maneira singular da
manifestacao desse processo nos diferentes periodos do ciclo vital. O pesquisador situa
a génese da imaginacéo criativa nas primeiras manifestacdes do brincar infantil e ilustra

esse ponto de vista na seguinte citacéo:

Desde a primeira infancia observamos processos de criagdo que se apreciam
melhor no brincar: o0 menino que se imagina em um cavalo quando monta sobre
um bastdo, a menina que se imagina mée ao brincar com suas bonecas, outro
que no brincar se transforma em um bandido, um soldado, um marinheiro.
Todas essas criangas mostram exemplos da mais auténtica e verdadeira
criagdo (VYGOTSKY,1999, p. 8).

Em nossa compreensao, Vygotsky (1999, 2008) localiza a origem da imaginacgéo
criativa no brincar, pois ele reconhece nessa atividade infantil uma maneira particular da
crianga para se aproximar do contexto. Segundo o autor, essa aproximac¢ao nunca é
direta, pois “uma verdadeira compreenséao da realidade nédo é possivel sem certa dose de
imaginacdo, sem um afastamento da realidade” (VYGOTSKY, 1987 apud AIMAN-
NOLLEY, 1992, p. 78). Nesse sentido, os mecanismos psicolégicos de substituicdo e
transformacdo de objetos caracteristicos do brincar infantil oferecem a crianca um
caminho criativo para se aproximar do contexto. O autor reconhece que os elementos
usados pela crianca no brincar fazem parte da sua experiéncia anterior. No entanto, ele
acredita que: “a combinacdo desses elementos apresenta algo novo, criativo, que
pertence a propria crianca e nao simplesmente a reproducdo do que a crianca teve a
oportunidade de observar ou ver” (VYGOTSKY, 1999, p. 9).

Segundo Vygotsky (2008, p. 4, grifo nosso) o brincar “é uma realizacéo
imaginéria e ilusoria de desejos irrealizaveis”. Nessa definicdo ele coloca a
imaginacdo como a qualidade principal que distingue o brincar de outras atividades da
crianca. No entanto, para o autor, as regras também fazem parte do brincar. O que ele
destaca é que, diferentemente do jogo de regras, as regras do brincar ndo sdo regras
elaboradas previamente, pois elas decorrem ao longo da situagédo imaginaria. Por outro

lado, ele entende também que qualquer jogo de regras envolve imaginacéo, pois ele
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sempre se apresenta como um conjunto de possibilidades. Dessa forma Vygotsky (2008,
p. 7) demarca a evolugdo do brincar infanti como um processo que “parte de uma
situacdo imaginaria as claras e regras ocultas para a brincadeira com regras claras e uma
situacdo imaginaria oculta [...].”

De acordo com Vygotsky (2008, p. 8), o brincar exerce uma enorme influéncia no
desenvolvimento infantil, pois “liberta a crianca das amarras situacionais”. O autor
destaca pesquisas que mostram que o comportamento do bebé é determinado pelos
objetos, pois estes impulsionam o seu comportamento. Assim sendo, o bebé néo escolhe
0s objetos, mas é escolhido por eles. Para Vygotsky (2008, p. 8) o brincar demarca outro
momento do desenvolvimento infantil em que “a crianca aprende a agir em func&o do que
tem em mente, ou seja, do que esta pensando, mas nao esta visivel, apoiando-se nas
tendéncias e nos motivos internos, € ndo nos motivos e impulsos provenientes das
coisas”. Segundo o autor, a capacidade imaginativa esta no centro dessa guinada na
relacdo da crianga com a situagdo concreta favorecida pelo brincar.

Vygotsky (1991) avanca na explanacdo sobre o modelo de desenvolvimento da
imaginacao criativa colocando em relevo as transformagdes decorrentes da chegada da
adolescéncia. Para o pesquisador a imaginacdo criativa nessa fase é sucessora do
brincar infantil. No entanto, para ele é possivel notar mudangas significativas nessa nova
fase do desenvolvimento. A grande diferenca € que enquanto no brincar as criancas
procuram voluntariamente por objetos tangiveis do mundo real, o adolescente baseia
todo o seu processo imaginativo em imagens e representacdes visuais. Segundo o autor,
essas imagens e representacées comecam a ter a mesma funcao que tem, por exemplo,
um bastéo representando um cavalo no brincar infantil. Com o crescimento a crianca para
de brincar e “suspende a busca por apoio em objetos reais e agora fantasia, ela constroi
castelos no ar, ela cria devaneios” (VYGOTSKY, 1991, p. 78). Ou seja, a imaginacdo na
adolescéncia se desprende do contexto imediato.

Na opinido de Vygotsky (1991, 1999), essa mudanca € produto da interacdo da
imaginacdo com o0 pensamento em conceitos. A imaginagdo “entra em um sistema de
atividade intelectual e comeca a desempenhar um papel completamente novo na
estrutura de personalidade do adolescente” (VYGOTSKY, 1991, p. 74). De acordo com o
autor, a formacdo de conceitos libera o adolescente das situacdes concretas, o que
possibilita uma construgdo criativa em outro nivel. Nesse sentido, ele defende que a
convergéncia entre a imaginagdo e o pensamento em conceitos constitui um momento

essencial na adolescéncia.
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Concordamos com Mitjans Martinez (2009, p. 18) quando afirma que o peso que
Vygotsky da a tese da imaginacdo e do pensamento conceitual como a base da
criatividade madura simplificam “a complexa configuracdo dindmica de recursos
subjetivos dos quais a criatividade constitui uma expressao”. Do nosso ponto de vista, 0s
avancos teodricos da perspectiva histérico-cultural, particularmente as contribuicées de
Gonzélez Rey (2003b, 2004b) com a Teoria da Subjetividade, podem oferecer novos
desdobramentos sobre o desenvolvimento da criatividade na ontogénese. Acreditamos
gque a presente pesquisa somou alguma contribuicdo nessa direcéo.

Outra caracteristica destacada pelo autor € que nessa fase ha um movimento “do
carater passivo e imitativo da fantasia infantil para a fantasia ativa e volitiva distintiva do
adolescente” (VYGOTSKY, 1991, p. 85). Além disso, outro aspecto central que o
pesquisador distingue € que a forma de relacionar-se com a imaginacao criativa difere na
crianca e no adolescente. Enquanto a crianga ndo precisa manter o brincar como algo
secreto, 0 adolescente sente essa necessidade e, normalmente, preserva a sua
imaginacdo e a mantém num circulo privado. Na opinido de Vygotsky (1991, p. 86), “o
segredo da fantasia demonstra que ela estéd conectada com desejos internos, motivos,
influéncias e emocdes [...]. Nessas relagbes, a fantasia e a emogdo tém uma especial
conexao”.

Vygotsky (1991, 1999) ndo se deteve sobre o desenvolvimento da imaginacao
criativa na fase adulta, porém ele teceu algumas considera¢fes. Para o pesquisador, a
interagc&o entre a imaginagdo e 0 pensamento em conceitos torna-se ainda mais efetiva
nessa fase, e € alimentada pelas complexas necessidades e experiéncias do adulto.
Desse modo, a imaginacgao criativa torna-se mais rica e produtiva nessa fase.

Segundo Vygotsky (1999), a imaginacao criativa se desenvolve em um ciclo que
pode ser descrito da seguinte maneira: 0 homem retira elementos da realidade e os
transforma em produtos da imaginacdo que, posteriormente, serdo materializados e
voltardo a fazer parte dessa realidade imprimindo a ela alguma transformacédo. Ele
defende que a imaginacao criativa se cristaliza e se constitui em produtos que passam a
existir e influir na realidade. No entanto, é valido lembrar que para o pesquisador os
produtos da imaginagéo criativa ndo se restringem a dimens&o concreta e objetiva, mas

dizem respeito também a produgdes que acontecem em outro nivel:

Seria incorreto supor que s6 na esfera da técnica, na influencia pratica sobre a
natureza, a imaginagdo esta capacitada para descrever esse circulo completo;
da mesma forma, na esfera da imaginagdo emocional, da imaginacdo do
subjetivo, € possivel realizar esse circulo completo e ndo € muito dificil de
observar (VYGOTSKY, 1999, p. 19).
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Na citacdo anterior é possivel perceber que para Vygotsky (1999) a criatividade
pode adotar diferentes formas desde produ¢cdes que se manifestam exclusivamente na
esfera da subjetividade individual até producdes que ganham corpo e se materializam no
contexto.

Uma leitura cuidadosa dos escritos de Vygotsky revela que o autor situa todo
processo criativo nos movimentos que acontecem entre o individuo com sua imaginacao
e 0 contexto circundante. Essa ideia torna-se evidente quando ele se prop6e explicar o
mecanismo da imaginacdo criativa. Para tanto, inicialmente Vygotsky (1999) busca
romper com uma ideia recorrente no senso comum que ele expressa da seguinte forma:
“na vida cotidiana se chama imaginagéo ou fantasia tudo o que néo é real, ao que néo
concorda com a realidade e ao que, desta forma, ndo pode ter nenhum significado pratico
sério” (VYGOTSKY, 1999, p. 7).

Segundo Vygotsky, longe de se contrapor a realidade, a imaginacao criativa se
estrutura sobre os elementos tomados dessa realidade: “as criagbes mais fantasticas néo
sdo outra coisa que uma nova combinacdo dos elementos que foram extraidos, em
resumo, da realidade e foram submetidos a atividade modificadora e transformadora de
nossa imaginacao” (VYGOTSKY, 1999, p. 10-11). Reside exatamente ai o grande valor

outorgado por Vygotsky a criatividade:

Se a atividade do homem se limitasse a reproducao do velho, ele seria um ser
voltado sé ao passado e saberia adaptar-se ao futuro unicamente na medida em
que reproduzisse esse passado. E precisamente a atividade criativa do homem
que faz dele um ser projetado ao futuro, um ser que cria e transforma seu
presente (VYGOTSKY, 1999, p. 6).

Vygotsky (1999) destaca outra importante relagdo entre a imaginacgao criativa e a
realidade: a relacdo emocional. Ele acredita que essa relacdo se manifesta em um
caminho de méo dupla: por um lado, a emocao participa da criacdo, por outro, a criacao
mobiliza a emocdo. Ou seja, 0s sentimentos, as emocdes, as necessidades e aspiracdes
pdem em movimento o processo da imaginacao criativa que, por sua vez, mobiliza a
emergéncia de novos elementos emocionais. Localizamos essa relacdo recursiva em
nossa pesquisa de Mestrado sobre a aprendizagem criativa no Ensino Superior
(AMARAL, 2006a).

A énfase de Vygotsky sobre a dimenséo emocional do processo criativo coloca
em relevo os principais elementos que pdem em marcha esse processo. as

necessidades, as aspiracdes e 0s desejos. Sobre esse ponto ele diz:

O primeiro fator é sempre a necessidade do homem de adaptar-se ao meio que
o rodeia. Se a vida que lhe rodeia ndo coloca ao homem tarefas, se as reagfes
acostumadas e herdadas por ele o equilibram completamente com o mundo
circundante, ndo poderia desejar nada, nem aspirar nada e, naturalmente, ndo
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poderia criar nada. Por isso, a base da criagdo é formada pela inadaptacédo da
qual surgem as necessidades, as aspira¢cfes e os desejos (VYGOTSKY, 1999,
p. 24).

E importante marcar que apesar do interesse do autor pela dimens&o emocional e
pelos fatores psicolégicos que movimentam a criatividade, ele ndo perde de vista o
carater social desse processo. Ele expressa claramente a sua posicdo sobre essa

guestdo na seguinte passagem do seu texto:

Os processos da imaginagdo, a primeira vista, parecem dirigidos apenas desde
o0 interior pelos sentimentos e as necessidades do préprio homem e por isso sédo
causas subjetivas condicionadas e ndo objetivas. Na realidade isso nédo é assim,
desde faz tempo, na psicologia se estabeleceu uma lei segundo a qual a
tendéncia a criagdo € inversamente proporcional & simplicidade do meio
(VYGOTSKY, 1999, p. 25).

Em outro momento, Vygotsky (1999, p. 26) reafirma a participacdo do social nos
processos criativos quando defende que “qualquer criagdo sempre inclui o coeficiente
social [...] nenhuma invencao sera pessoal no puro significado da palavra, nela sempre
fica algo de colaboracdo anénima.”

Indubitavelmente as ideias de Vygotsky (1999) sobre a génese e o
desenvolvimento da criatividade na ontogénese tém o seu valor, apesar de ndo terem
sido amplamente desenvolvidas por ele. Em sintonia com Smolucha (1992a), que
reconhece nos escritos desse pesquisador importantes contribuicbes para a pesquisa
contemporanea da criatividade, e com Mitjans Martinez (2009, p. 36) que defende que “ir
além das ideias germinais dos classicos e nao simplesmente repeti-las constitui hoje um
imperativo do fazer cientifico”, apresentamos nos resultados da presente pesquisa
conexdes entre os conceitos desenvolvidos por Vygotsky (1999), os desdobramentos de
Mitjdns Martinez (2006b, 2008a) e a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (2003b,
2007c).

2.2.3 A criatividade como processo da subjetividade humana

A concepcao de homem que estd na base do enfoque histérico-cultural e que
privilegia a constitui¢do social do individuo permitiu a Mitjans Martinez (1997, 2000, 2004,
2005, 2006a, 2008a) definir a criatividade como um processo complexo da
subjetividade humana que se expressa na producao de “algo” que é considerado
ao mesmo tempo “novo” e “valioso” em um determinado campo da acdo humana
(MITJANS MARTINEZ, 2006b, 2008a). Por um lado, tal definicdo, se aproxima da

concepcdo amplamente aceita no campo cientifico ao considerar a importancia da
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valorizacdo social do produto criativo. Por outro lado, a autora se distancia
substancialmente de muitas concepc¢fes contemporaneas ao definir a criatividade como
processo da subjetividade humana.

Dentro do enfoque historico-cultural, a linha teorica sobre a subjetividade
desenvolvida por Gonzalez Rey (1999b, 2003b, 2004b, 2004c, 2007a, 2007c)
representou um eixo norteador dos estudos realizados pela autora. A seguinte citacdo de
MitjAns Martinez expressa com clareza como essa perspectiva teérica esta subjacente a

sua concepcdao de criatividade:

Na nossa perspectiva, a criatividade, na sua condi¢cdo de processo subjetivo
complexo, ndo é inerente a uma suposta natureza humana universal e abstrata,
mas um processo constituido a partir da insergdo dos sujeitos nos contextos
culturais e histdricos de constituicdio da subjetividade (MITJANS MARTINEZ,
2003, p. 79).

Sem sombra de dlvida, uma das caracteristicas que diferencia o trabalho de
MitjAns Martinez da producdo cientifica contemporanea no campo da criatividade é
exatamente a articulagdo das ideias da autora com um sistema tedrico mais amplo que
contempla uma concepc¢do sobre o desenvolvimento e a expressdo da subjetividade. A
partir dessa abordagem teérica, a autora propde outro nivel de conceitualizacdo da
criatividade ao analisa-la considerando a sua real complexidade. As ideias germinais da
concepcdo de criatividade como um processo da subjetividade humana podem ser
localizadas no livro “Criatividade, Personalidade e Educacdo” (MITJANS MARTINEZ,
1997), no qual a autora desenvolve a tese do carater personoldgico da criatividade,
isto é, “a consideracdo de que a criatividade é possivel, entre outros fatores, pela
existéncia no sujeito de um conjunto de recursos de natureza afetivo-cognitiva que se
configuram possibilitando a regulacdo de seu comportamento criativo” (MITJANS
MARTINEZ, 1995a, p. 18).

Do nosso ponto de vista, 0 mérito da autora no trabalho supramencionado foi
abordar a relacdo personalidade-criatividade em uma perspectiva diferente da grande
parte das pesquisas desenvolvidas nessa época, cujo objetivo central era identificar
tracos personolégicos comuns as pessoas criativas. Ela rompe com a ideia de
personalidade como conjunto de tracos e a conceitua como uma configuracdo de
elementos altamente individualizados. Assim sendo, para a autora é impossivel encontrar
uma configuragdo Unica que caracterize a todos de forma generalizada.

Dessa concepgdo surge o conceito de configuragdo criativa que a autora
elabora para designar “todos aqueles elementos que adquirem um valor dindmico,

motivacional e/ou instrumental para a expressdo criativa do sujeito” (MITJANS
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MARTINEZ, 1997, p. 113). Nesse sentido, a configuracdo criativa representa um
subconjunto de configuracdes subjetivas da personalidade que sdo fonte para a
expressao criativa. Com certeza, podemos localizar nas configuragbes criativas
elementos comuns as pessoas criativas que ja foram destacados na literatura, porém a
critica da autora recai sobre a universalidade pretendida desses elementos, e a sua
énfase estd exatamente nos elementos particulares que mudam de individuo para
individuo. Essa consideracdo da singularidade do individuo criativo permite explicar
contradicdes verificadas em pesquisas voltadas para esse tipo de problema. Por
exemplo, para alguns autores quem cria é introvertido e, para outros, quem cria é

extrovertido. Mitjans Martinez (1997, p. 60) entende esse fato da seguinte forma:

E explicavel que entre os sujeitos criativos encontremos tanto introvertidos como
extrovertidos, ja que as formas em que o traco opera em relagdo a outros
elementos estruturais da personalidade e a seu funcionamento integral séo
diversas. Nao é comum encontrar sujeitos criativos na liderancga politica, nem nas
relacdes interpessoais, que sejam claramente introvertidos, mas encontram-se
exemplos destes nas artes plasticas e nas ciéncias em que esse trago pode,
longe de limitar, favorecer o comportamento criativo.

A configuracao criativa fala da relacéo entre personalidade e acéo, visto que esta
sempre relacionada com 0s recursos personolégicos especificos mobilizados para
determinada atividade criativa. Desse modo, a configuracéo criativa se constitui a partir
de um dinamismo do qual o sujeito criativo é o ator principal. Outro ponto fundamental
gue a autora destaca € que a personalidade € um sistema dindmico que se movimenta a
partir das vivéncias Unicas de cada individuo ao longo do seu desenvolvimento. Nesse
sentido, ndo se pode negligenciar a relacdo desse sistema com a dimensao histérica e
atual do sujeito.

A concepcao inicial da autora sobre o carater personoldgico da criatividade se
integra posteriormente a uma definicgdo mais complexa da criatividade como processo da
subjetividade humana. No texto Pensar, criar e transformar: desafios para a educacao
(MITJANS MARTINEZ, 2000) a autora reconhece a criatividade como um processo do
sujeito. Ela faz a distincdo conceitual entre as categorias sujeito e personalidade que
constituem as duas dimens@es da subjetividade individual. Sobre esse ponto a autora

comenta:

O aprofundamento neste campo de trabalho me levou a considerar a criatividade
como um processo complexo da subjetividade (que inclui as categorias sujeito e
personalidade) e ndo unicamente a personalidade. A criatividade aparece como
um processo do sujeito psicolégico que a partir de suas configuragOes criativas
(que séo personoldgicas) e de sua interagdo viva na situagdo conjuntural em que
se encontra é capaz de produzir algo novo, promovendo transformacdes
significativas em algum grau (MITJANS MARTINEZ, 2000, p. 18).
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Para a autora 0 comportamento criativo resulta das configuragdes criativas de um
sujeito concreto, socialmente ativo e historicamente contextualizado. Isso nos permite
afirmar que o conceito de sujeito ocupa um lugar relevante na consideracdo da
criatividade como um processo da subjetividade. Segundo Mitjans Martinez (2000, p. 19),
“é 0 sujeito psicologico quem atua, toma decisdes, constréi representagdes da realidade
e vivencia emocfes nesse processo interativo no contexto conjuntural em que se
desenvolve.” Ou seja, a categoria sujeito expressa 0 tipo de enfrentamento que o
individuo tem com a atividade que realiza. Por exemplo, uma atitude adaptativa no
enfrentamento das questdes suscitadas no trabalho, a falta de flexibilidade e persisténcia,
a resisténcia ao novo e uma dependéncia excessiva em relacdo aos colegas pode
condicionar a falta de criatividade na atividade profissional. Na seguinte citacdo, Mitjans
Martinez (1997, p. 71) faz uma referéncia sobre como a condi¢do de sujeito se manifesta

na expressao criativa de estudantes:

SituagBes similares observamos em estudantes de alto indice académico e bom
nivel de desenvolvimento do pensamento I6gico ao enfrentar a atividade de
estudo e sua preparagdo como profissionais. Sua atitude passivo-reprodutiva na
assimilacdo do conhecimento, sua falta de problematizacdo individualizada no
processo de estudo e, em certas ocasides, a sub-valoracdo de suas
potencialidades limitam extraordinariamente a criatividade nestes sujeitos. Como
se pode perceber sédo formas de expresséo da personalidade em sua integridade
e nao so capacidades especificas, que determinam o fato de esses sujeitos nao
serem criativos.

Como mencionamos anteriormente, a concep¢ao de criatividade da autora esta
apoiada na Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (1999b, 2003b, 2004b, 2004c,
2007a, 2007c) que considera a subjetividade nas suas duas dimensfes: social e
individual. Nesse sentido, considerar a criatividade como processo da subjetividade ndo
significa considerar a criatividade como algo intrapsiquico que diz respeito apenas ao
sujeito individual. Pelo contrario, quando a autora defende a natureza subjetiva da
criatividade, ela inclui a participacdo do social nesse processo. Tal fato fica evidente
guando ela afirma que a criatividade ndo pode ser considerada como uma condi¢&o inata
com qual o individuo nasce, mas sim “como uma caracteristica ou processo
especificamente humano que é constituido nas condi¢cfes culturais, sociais e histdricas
de vida em uma sociedade concreta (MITJANS MARTINEZ, 2004, p. 85).

Na opinido de MitjAns Martinez (1989), nenhuma qualidade ou atributo da pessoa
criativa pode explicar de forma linear a criatividade. Ao romper com o enfoque descritivo
da criatividade, a autora propfe uma visdo complexa buscando revelar como a

subjetividade, na sua dimensédo individual e social, participa do processo criativo.
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Segundo a autora, 0 social na criatividade se expressa no minimo em duas dimensées
(MITJANS MARTINEZ, 2004, p. 86):
= Dimensdo macrossocial (configurada por instituicbes, normas, cédigos
morais e de relagdo, pelos diferentes climas que dominam os cenarios em que
0 sujeito se expressa etc.).
= Dimensé&o relacional (inclui o outro que em sua condicdo de interlocutor ativo

participa da geracao do espaco social em que se define a acao criativa).

A dimensdo macrossocial participa da criatividade de forma objetiva, pois
representa o cenario para a acao do sujeito e, de forma subjetiva, por meio dos
elementos da subjetividade social envolvidos na producédo criativa. A dimensao
relacional do social cumpre um importante papel na constituicio da subjetividade
individual, considerando que é por intermédio da relagdo com 0s outros que o sujeito e
seus recursos personolégicos se desenvolvem. Nesse sentido, o outro pode participar
como incentivador ou limitador da acéo criativa, visto que pode promover ou ndo o
desenvolvimento dos recursos subjetivos associados a criatividade. Porém, é importante
destacar a relatividade inerente a agdo do outro sobre a expressédo criativa do sujeito.
Nenhum comportamento ou situacdo pode ser considerado como estimulador ou
bloqueador da criatividade de forma generalizada.

Mitjans Martinez (2004) critica a visdo tdo fortemente encontrada, inclusive na
literatura sobre criatividade, na qual elementos diversos sao considerados favorecedores
ou bloqueadores da criatividade de uma maneira universal para todos os individuos.

Segundo a autora:

Uma determinada postura, comportamento ou fala do outro pode ser
estimuladora da producgéo criativa para um sujeito e ndo para outro. Igualmente,
posturas consideradas de forma geral como barreiras a criatividade como o
autoritarismo, a falta de estimulo, a desvalorizagdo etc.,, podem ser
estimuladoras da criatividade em outros sujeitos em que esses elementos podem
se constituir em desafios a serem vencidos e, dessa perspectiva, estimular a
acao criativa. As experiéncias ou caracteristicas de um espago social ndo tém
um valor objetivo que se possa considerar em si mesmo como estando
associado de forma universal com a criatividade (MITJANS MARTINEZ, 2004, p.
88).

Na citacdo anterior a autora destaca a postura ativa do sujeito em relacdo ao que
vivencia na dimenséo social. "O social oferece possibilidades e limites para a expressao
criativa, mas € o sujeito quem constréi sua propria expressdo criativa, a qual nunca é

determinada em Ultima instancia por fatores ‘externos’ a ele" (MITJANS MARTINEZ,

2003, p. 79). Essa constatacdo da autora nos permite afirmar que as caracteristicas dos
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contextos participam dos processos criativos, mas ndo tém o poder de determinar de
forma linear a acao criativa do sujeito. Para Mitjans Martinez (2002 a, p. 28), "a realidade
ndo atua sobre o sujeito como algo alheio e externo a ele, a realidade é, em relagdo ao
sujeito, uma realidade subjetiva ha medida em que 0 sujeito a percebe e a constréi em
funcdo do subjetivamente constituido.”

O conceito de sentido subjetivo contribui para a compreensdo da relatividade
das barreiras do comportamento criativo. E precisamente o sentido subjetivo, que o
individuo produz para cada fato ou experiéncia vivida, que faz da criatividade um
processo altamente singularizado. Segundo Mitjans Martinez (2003, p. 79) “as pessoas
nao sao criativas de forma geral, mas naqueles campos de sua atividade para os quais
tém desenvolvido motivagdes, capacidades, valores etc., e que constituem importantes
configuracdes de sentido subjetivo”. Ou seja, a autora coloca em relevo o papel da
motivacdo para a expressao criativa, 0 que conduz a uma importante constatacédo: a
criatividade ndo se expressa de forma generalizada em todas as atividades do individuo.
A expressao criativa resulta da implicacdo afetiva do individuo em uma determinada
atividade para a qual ele esta motivado. O envolvimento com a tarefa propicia o
desenvolvimento das capacidades do individuo favorecendo a criatividade.

Concluindo, para Mitjans Martinez (1997, 2000, 2004, 2005, 2006a, 2008) a
expressdo criativa articula-se com elementos da subjetividade individual e da
subjetividade social dos contextos onde o individuo se desenvolve. Todos esses
elementos s6é podem ser separados numa perspectiva didatica, visto que estdo
profundamente imbricados. Para a autora €, precisamente, a multiplicidade de elementos
que permite compreender a complexidade da constituicdo historica dos elementos
subjetivos que participam da expressao criativa.

Na opinido da autora, conceber a criatividade como um processo da subjetividade
humana implica reconhecer que o0 seu desenvolvimento s6 € possivel mediante a
elaboracdo de um conjunto de estratégias complexas e sistémicas. Para tanto, "uma das
tarefas principais é aprofundar o desenvolvimento desta concepcdo, a partir da
investigacdo em diferentes areas da psicologia aplicada, questdo que ja comecamos a
realizar" (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p. 64). Uma dessas areas é
precisamente a aprendizagem, sobre a qual a pesquisadora vem realizando uma série de
estudos com o intuito de compreender como se manifesta a criatividade nas situactes de

aprendizagem escolar; tema que serd abordado, a seguir, na ultima parte deste capitulo.
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2.2.4 Criatividade e Aprendizagem

Mitjans Martinez (2006b, p. 90, grifo nosso) defende que a aprendizagem
criativa implica numa “transformacdo personalizada dos contetdos a serem
aprendidos, processo no qual emergem sentidos subjetivos que de forma recursiva
alimentam o processo de aprender criativamente”. Nessa citacdo a autora coloca o
processo de constituicdo de sentidos subjetivos como o0 eixo central da aprendizagem
criativa. Indubitavelmente, o sentido subjetivo, como producao simbdlico-emocional, € um
elemento essencial para a expressdo da criatividade, visto que esse é um processo de
base motivacional que s6 acontece mediante uma implicacao efetiva do individuo.

Tendo em vista a definicdo de criatividade como um processo complexo da
subjetividade humana que se expressa na producdo de “algo” que é considerado ao
mesmo tempo “novo” e “valioso” em um determinado campo da agédo humana (MITJANS
MARTINEZ, 2006b, 2008a), a autora defende que a aprendizagem criativa é “uma forma
de aprender caracterizada por estratégias e processos especificos, em que a novidade e
a pertinéncia s&o indicadores essenciais” (MITJANS MARTINEZ, 2006b, p. 86). No
entanto, € fundamental interpelar: o0 que vem a ser um produto novo, valoroso e
pertinente em termos de aprendizagem? Para responder a essa pergunta, 0 primeiro
aspecto que precisa ser considerado € que os critérios de novidade e valor sdo sempre
relativos. Para Mitjans Martinez (1997), reconhecer essa relatividade significa considerar
que existem diferentes niveis de criatividade relacionados ao grau de novidade e valor

que a expressao criativa revela. Segundo a autora, o produto criativo pode ser:

Uma ideia ou um conjunto delas, uma estratégia de solugao, objetos, em seu sentido tanto
geral como especifico, comportamentos etc. Além disso, fala-se da descoberta, e ndo
unicamente da producdo, para enfatizar um aspecto que consideramos de suma
importancia: a possibilidade que tem o sujeito ndo s6 de solucionar criativamente uma
dificuldade ja dada, mas também de encontrar um problema onde talvez outros ndo o
vejam [...] (MITJANS MARTINEZ, 1997, p. 54).

Partindo desse pressuposto, podemos considerar que o produto criativo da
aprendizagem escolar corresponde as informacdes personalizadas pelo aluno, aos
trabalhos diferenciados que ele constréi, a producdo escrita que revela autoria, as
perguntas interessantes e originais que ele elabora, a identificacdo de contradicbes e
lacunas no conhecimento que ele realiza, as solucdes inusitadas que ele encontra para
0s problemas etc. Em relacdo ao critério de novidade Mitjans Martinez (1997, p. 55)

acredita que “o novo ndo deve ser considerado em abstrato nem de forma absoluta, mas

em relacdo ao sujeito do processo criativo.” Nesse sentido, para a autora podemos
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considerar uma expressdo de criatividade “quando um adolescente na atividade de
estudo descobre por si mesmo problemas ou estratégias de solugédo que ja haviam sido
expressas pelos cientistas, quem sabe dezenas de anos antes” (MITJANS MARTINEZ,
1997, p. 55)

Isso pressupde que o novo em termos de aprendizagem escolar se expressa a
partir do processo de personalizagcdo que o aluno realiza sobre as informa¢cdes que
recebe no contexto escolar. Por meio da personalizagdo, o aluno transforma os
conteudos em algo novo na medida em que se apropria deles a partir da sua historia
singular. Os contetdos e informa¢des recebem um novo olhar, ganham um sentido
préprio e se associam a conhecimentos anteriormente construidos, convertendo-se em
uma nova producdo que reflete um movimento particular do aluno. O valor da
aprendizagem criativa reside exatamente ai. Os produtos criativos séo valiosos para o
aluno na medida em que se convertem numa mola propulsora para 0s seus processos de
aprendizagem e desenvolvimento.

Para Mitjans Martinez (2006b) a pertinéncia também é um indicador essencial do
valor da aprendizagem criativa. Segundo a autora, as expressdes do aluno criativo
devem garantir certo vinculo com o que est4d sendo trabalhado em sala de aula.
Indubitavelmente, o valor da aprendizagem criativa também esta vinculado a certa
valorizacdo social. A aprendizagem escolar tem uma dimensédo pessoal, visto que a
personalizagdo das informagdes é singular e unica, porém tem também uma dimenséo
social. A construcdo do conhecimento acontece a partir da interagdo social. O sujeito
aprende na relacdo com os outros. Nesse sentido, os “produtos” da aprendizagem
criativa podem se converter em objetos de reconhecimento e valorizacdo social.

Os aspectos anteriormente levantados nos conduzem a considerar a
aprendizagem criativa como um processo de grande importancia para o desenvolvimento
pessoal dos alunos e a escola como um dos espacos idbneos para promové-la. De
acordo com Mitjans Martinez (2006b, p. 90), o desenvolvimento e expressdo da
aprendizagem criativa dependem da inter-relagdo de um conjunto de elementos,
entre eles:
= As configuracdes subjetivas do aluno constituidas no percurso de sua histéria de vida
= O desenvolvimento da sua condicdo de sujeito
= A subjetividade social do espaco escolar
= Os sentidos subjetivos que emergem na rela¢éo pedagogica e no préprio processo de

aprender, assim como outros sentidos subjetivos que adquirem significacdo no
espaco da aprendizagem (MITJANS MARTINEZ, 2006b, p. 90).
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Na presente pesquisa revelamos como o desenvolvimento e a inter-relagdo dos
elementos subjetivos supramencionados favoreceram a constituicdo da aprendizagem
criativa. Para Mitjans Martinez (2006b, p.6) a expressdo da criatividade “é possivel pelo
inter-jogo de configuracBes subjetivas constituidas no sujeito no percurso de sua histéria
de vida individual [...] e nas configuracdes da subjetividade social, especialmente
constituidas no espaco social em que o sujeito realiza a sua acao”. A subjetividade social
participa necessariamente do processo de ensino-aprendizagem e dos processos
criativos a ele vinculados. A autora destaca o lugar central que o professor ocupa na
constituicdo da subjetividade social da sala de aula a partir do posicionamento que
assume diante da construcao do conhecimento, do tipo de vinculo que estabelece com os
alunos, das reflexdes e vivéncias emocionais que promove, e pelo significado e valor que
outorga as agdes e produgdes dos alunos.

Em nossa pesquisa de Mestrado (AMARAL, 2006a, AMARAL,; MITJANS
MARTINEZ, 2009) avangcamos na compreensdo dos elementos da subjetividade
individual que favoreciam a aprendizagem criativa dos alunos pesquisados que foram
novamente participantes da presente pesquisa. Geramos indicadores de que a
aprendizagem havia se constituido como uma importante configuracdo subjetiva
para esses alunos. ldentificamos um grupo de sentidos subjetivos diversos que
mobilizavam uma vivéncia académica intensa e um interesse constante em aprender
coisas novas. Indubitavelmente, a aprendizagem ocupava um lugar central na vida
daqueles alunos e os movimentava huma busca intensa pelo conhecimento, por meio de
acbes concretas na direcdo de novas aprendizagens que transcendiam inclusive a
experiéncia académica.

O processo construtivo-interpretativo também indicou que a autovalorizacdo se
constituiu como outra importante configuracdo da subjetividade individual dos alunos
pesquisados. A imagem positiva de si mesmo refletia confian¢a nas proprias capacidades
e orgulho das conquistas pessoais. Tal imagem se expressava na aprendizagem pelo
reconhecimento do valor da sua producdo académica e na seguranca que revelavam na
postura como aluno.

Um conjunto de elementos analisados nos permitiu compreender também como o
posicionamento dos alunos como sujeito favorecia a emergéncia de uma
aprendizagem diferenciada, marcada pela personalizagdo no processo de construgdo do
conhecimento. Identificamos os principais eixos que integravam a condi¢do de sujeito dos

alunos pesquisados e como cada um desses eixos se expressava na sua forma de
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aprender criativamente. O primeiro eixo refletia uma posicdo de autonomia,
independéncia e ruptura. Percebemos como eles resistiam a converter a aprendizagem
em um processo de identificacdo com a figura do professor. Eles clamavam pela
diferenciacdo ao buscar um movimento proprio para as suas construgbes na
aprendizagem. O posicionamento de autonomia se expressava também na sua audacia
para mostrar 0 que pensavam. Eles marcavam claramente as suas posi¢cdes e ideias e
nao se intimidavam diante de confrontacdes.

O segundo eixo destacava o carater proativo e intencional da postura dos
alunos. Eles demonstravam autodeterminacdo para buscar, via aprendizagem, realizar
seus objetivos pessoais. Além disso, a postura em relacdo ao erro e as proprias davidas,
colocava em relevo a capacidade de superacao frente aos obstaculos da aprendizagem.
Outro elemento subjetivo que identificamos foi a abertura para novas experiéncias e a
disposicéo para lidar com o desconhecido. Percebemos que esse elemento subjetivo
estava muito associado a uma necessidade de buscar novos horizontes que l|he
permitissem sair de situagdes repetitivas. Identificamos, de fato, uma orientagdo ativa
para aquilo que ndo € convencional. Eles evitavam ficar no padrdo e buscavam realizar
suas produgdes académicas de formas inusitadas.

O terceiro eixo estava atrelado a capacidade reflexiva e imaginativa dos alunos
pesquisados. Eles buscavam ativamente personalizar as informacdes recebidas com
base em reflexbes e elabora¢des individualizadas. Ou seja, eles estabeleciam uma
distingdo clara entre juntar informagbes e aprender, e recusavam-se a anular a sua
curiosidade e a sua capacidade de reflexdo ao ndo aderir facilmente a dados vazios e
sem sentido. Do nosso ponto de vista, essa resisténcia é caracteristica da aprendizagem
criativa e representa uma via de contato com a prépria capacidade de construir
conhecimentos. Percebemos também que eles se permitiam entrar no mundo imaginario
para buscar as préprias ideias e imagens. Além disso, compreendemos como a
curiosidade movimentava o interesse e estava na base dos questionamentos que
impulsionavam a capacidade reflexiva.

O objetivo do presente estudo foi precisamente compreender como ocorreu
o desenvolvimento desses recursos subjetivos identificados nos alunos
pesquisados: como a aprendizagem ganhou valor subjetivo e se constituiu como uma
configuracdo subjetiva tdo nuclear? Como eles conquistaram a autoconfiangca nas
proprias capacidades? Como desenvolveram a condicdo de sujeito e a imaginacao

criativa? Por que a curiosidade se manteve tdo presente? Por que eles buscavam
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ativamente o novo? Enfim, como ocorreu a constituicdo da aprendizagem criativa no
processo de desenvolvimento da subjetividade individual?

A assuncdo da criatividade e da aprendizagem como processos da subjetividade,
e 0 objetivo de estudar tais processos dentro do dinamismo do desenvolvimento
individual, impds para esta pesquisa um desafio metodoldgico na aproximacao do objeto
de estudo, visto que demandou uma imersao empirica profunda que possibilitasse uma
construcado do universo subjetivo que se almejava compreender. No proximo capitulo
apresentamos a proposta metodoldgica que foi delineada no sentido de superar esse

desafio.
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3 METODOLOGIA

3.1 OBJETIVO GERAL

O objetivo geral da presente pesquisa é compreender a constituicdo da
aprendizagem criativa considerando o0s processos de desenvolvimento da
subjetividade individual, tendo em vista os contextos de atuacéo e inter-relacdo do
individuo.

Empreender uma pesquisa sobre o tema da constituicdo da aprendizagem criativa
implicou um grande desafio metodolégico. Para contemplar tal objetivo frente a um objeto
de estudo tdo complexo e plurideterminado, desenvolvemos um percurso metodoldgico
qualitativo em sintonia com a Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey (1997, 2000a,
2001b, 2002b, 2003a, 2005a, 2005b, 2006b).

3.2 A EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA

O fundamento da Epistemologia Qualitativa reside em trés principios definidos por
Gonzélez Rey (2000a, 2002b, 2003a, 2005a) que mantém uma estreita relacao entre si e,

consequentemente, se sustentam mutuamente:

= A natureza construtivo-interpretativa da produc¢ado do conhecimento

Esse principio rompe com a nogdo de conhecimento como resultado direto das
construcdes imediatas do momento empirico. O carater construtivo do conhecimento
revela o processo teérico por exceléncia que define o pesquisador como sujeito da
investigacdo, e evidencia a sua criacao intelectual que nao se esgota nas evidéncias
explicitas das informacbes. Segundo Gonzalez Rey (2003a, p. 105), “o conhecimento se
legitima como atividade produtiva, como atividade tedrica, representando um processo
vivo em permanente desenvolvimento, em cujo curso todo o resultado parcial é s6 o
momento de uma construgdo”. Esse principio evidencia uma epistemologia da construgéo
que supera uma epistemologia da resposta, visto que esta comprometida com a
qgualidade da informacdo produzida, que vai além das evidéncias descritivas. Disso

decorre o lugar central outorgado a teoria na producao cientifica.
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= O caréter interativo e dial6gico da pesquisa.

Esse principio pressupde uma relacdo entre os participantes e o pesquisador que
favoreca uma implicacdo afetiva e efetiva dos participantes com a investigacdo. Ou seja,
€ nessa rede de comunicacdo que pode ser gerada a emocionalidade necessaria para
garantir o envolvimento dos participantes, favorecendo uma expressdo aberta e
espontanea, sem a qual o estudo dos processos subjetivos pode ficar comprometido.
Segundo Gonzalez Rey (2005a, p. 15) “a pessoa consegue 0 nivel necessario de
implicacdes para expressar-se em toda a sua riqueza e complexidade se inserida em

espacos capazes de implica-la através da producéo de sentidos subjetivos”.

= A singularidade como nivel legitimo da producdo do conhecimento.

Para Gonzalez Rey (2003a) a organizacdo singular da subjetividade nos
individuos concretos ndo permite que a sua expressao aconteca a partir de entidades
invariantes e universais. A subjetividade é um sistema que integra sentidos subjetivos
diversos definidos pela dimensdo emocional Unica de uma experiéncia pessoal. Essa
constatacdo marca a necessidade de considerar a sua diversidade, incorporando o
singular como condicao basica para a producdo do conhecimento. Sobre esse ponto
Gonzalez Rey (2005a, p. 11) afirma que “a informagdo ou as ideias que aparecem
através do caso singular tomam legitimidade pelo que representam para 0 modelo em

construcao [...]".

Além dos principios supramencionados, outro ponto fundamental defendido pelo
pesquisador é o carater aberto do projeto de pesquisa. Segundo Gonzalez Rey (2002b,
2005a), ao se libertar de uma sequéncia rigida de etapas o pesquisador pode ir a campo
com uma postura mais flexivel e criativa. Indubitavelmente, o estudo da subjetividade
requer uma proposta de pesquisa que ofereca espaco para o remanejamento das opcdes
metodoldgicas em funcdo das necessidades geradas ao longo da investigagdo. Além
disso, considerar que ndo é possivel ter acesso diretamente a subjetividade, mas, apenas
por intermédio dos individuos em que aparece instituida de forma diferenciada, supde
aceitar a especificidade desse sistema, o que implica novas formas de producédo de
conhecimento na investigacdo cientifica (GONZALEZ REY, 2000a). As consideracdes
epistemoldgicas anteriores nos conduziram a definicdes metodolbgicas relacionadas as

exigéncias do nosso objeto de estudo que serdo explicitadas a seguir.
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3.3 DEFINICOES TEORICO-METODOLOGICAS

Partimos do principio de que a op¢do metodologica para o estudo do
desenvolvimento da subjetividade precisa estar em consonancia com a perspectiva
tedrica na qual esse processo estd analisado. Como explicitamos anteriormente, as
bases epistemoldgicas consideradas por Gonzalez Rey (1997, 2001b, 2002b, 2003a,
2005a) favorecem a construcao de um caminho de pesquisa diferenciado que possibilita
gerar compreensdes de processos plurideterminados e que ndo sao diretamente
acessiveis.

Segundo Lyra e Moura (2000), desde os primérdios, a Psicologia tem oscilado
entre duas abordagens sobre o desenvolvimento: ora como processo de mudanca, ora
como um produto que se organiza em etapas, fases ou estagios. Para as autoras, o foco
na segunda abordagem néo tem favorecido uma reflexdo acerca da compreensao do que
seja desenvolvimento. “Existe, sim, uma proliferacdo de dados empiricos que se
acumulam sem, muitas vezes, existir um progresso de construgbes teoricas que
permitam interpretar estes dados” (LYRA; MOURA, 2000, p. 2).

De acordo com as autoras, tal fato ndo favorece a emergéncia de novos quadros
conceituais ou tedrico-interpretativos, o que dificulta o avanco teo6rico dos modelos
classicos do desenvolvimento (LYRA; MOURA, 2000). Em consonéancia com as autoras
desenvolvemos um estudo empirico com o compromisso de contribuir com construgdes
de ordem tedrica que favorecessem uma compreensdo sobre o desenvolvimento dos
processos subjetivos que dinamizam a constituicdo da aprendizagem criativa.

O objetivo de estudar tal problema, numa perspectiva dindmica e processual,
solicitou decisbes metodoldgicas especificas que orientassem o trabalho de campo.
Segundo Mitjans Martinez (1997, 2000, 2004, 2005, 2006a, 2008), € precisamente a
multiplicidade de elementos que permite compreender a complexidade da constituicdo
histérica dos elementos subjetivos que participam da expressao criativa. Tendo em vista
as consideragfes acima delineadas, nos dedicamos no momento empirico a construir
junto ao participante e as pessoas significativas que participaram do seu
desenvolvimento, o conjunto de experiéncias vividas, contextos, relacdes, situagoes,
fatos, atividades, condicbes etc. que favorecessem a compreensdo do problema que
elegemos.

Vale a pena marcar que o estudo sobre o desenvolvimento da subjetividade impde

um grande desafio: favorecer aos participantes além de resgatar lembrancas, recordar,
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também, emocdes. A palavra recordar vem do latim re-cordis que significa voltar a passar
pelo coragdo. Nesse sentido, o nosso foco n&o foi simplesmente reconstruir fatos
passados e presentes. O objetivo central da estratégia metodoldgica que desenvolvemos
foi buscar caminhos que permitissem nos aproximar das sutilezas individuais e sociais
envolvidas na producéo de sentidos subjetivos.

Outro aspecto tedrico-metodologico nuclear relaciona-se com uma premissa
basica do nosso estudo: a constituicdo da subjetividade individual excede em muito as
particularidades pessoais, pois abarca essencialmente as especificidades do contexto
sécio-cultural e as relacdes nele estabelecidas. Assim sendo, foi primordial considerar
nao apenas o individuo, mas os vinculos estabelecidos na sua trajetéria de vida.
Entendemos também que estudar o desenvolvimento da subjetividade encerra outro
desafio: o individuo ndo tem conscientizado muitos aspectos da prépria histéria. Essa
questdo reafirma a importancia fundamental do “outro” no tipo de pesquisa que
desenvolvemos. Nessa perspectiva, a hossa busca pela articulacdo entre as dimensdes
individual e social se constituiu como um aspecto fundamental do nosso estudo.

Para que fosse possivel abordar a constituicdo da aprendizagem criativa, considerando a
sua complexidade e a individualidade de cada participante, foi necessario um método que
possibilitasse uma aproximagao dindmica no trabalho de campo. Segundo Gonzélez Rey
(2002b, p. 172), “um estudo de caso pode ser relevante para a produgcdo de
conhecimentos sobre a subjetividade individual, pois acumula evidéncias Unicas e
essenciais para o desenvolvimento do conhecimento”. Nesse sentido, considerando a
natureza da pesquisa e 0s principios epistemologicos e teoéricos supramencionados,
realizamos trés estudos de caso objetivando uma analise intensa e profunda que
favorecesse a producdo de indicadores e a construcdo de hipoteses sobre o problema

que nos propomos investigar.
3.4 OS PARTICIPANTES

Os participantes desta investigagcéo foram selecionados em um momento anterior

na nossa pesquisa de Mestrado (AMARAL, 2006a)4. Na época, como alunos

A etapa de selecéo dos alunos criativos que participaram da pesquisa do Mestrado se constituiu como um
desafio devido a inexisténcia de instrumentos elaborados e validados para esse fim. Inicialmente realizamos
uma entrevista semi-estruturada com professores universitarios com o objetivo de obter informacdes que nos
permitissem uma aproximacéo inicial a um grupo de alunos considerados criativos. Com cada aluno indicado
realizamos entrevistas com dois objetivos: o primeiro, analisar o histérico sdcio-familiar e o processo de
escolarizagdo para identificar indicadores da criatividade do aluno, e o segundo, analisar a histéria de
realizacdes criativas (MITJANS MARTINEZ, 1997). A andlise documental também foi utilizada com o intuito
de identificar como o aluno expressava sua criatividade nas provas, pesquisas e trabalhos académicos.
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universitarios, eles foram selecionados devido ao alto grau de criatividade que
apresentavam na aprendizagem nos diferentes cursos que estavam realizando. S&o
eles’: Pedro Paulo, que cursava Medicina na Universidade de Brasilia - UnB; Anita, que
cursava Psicologia no Centro Universitario de Brasilia - UniCEUB e Miguel, que cursava
Direito na Universidade de Brasilia - UnB. Em funcdo da especificidade do nosso objetivo
de pesquisa atual, outras pessoas significativas no desenvolvimento dos participantes
também integraram o presente estudo. Essas pessoas (pai, mée, irmaos, familiares,
amigos etc.) foram identificadas no decorrer da pesquisa e convidadas a tomar parte no
processo de investigacao.

A opcdo por pesquisar os mesmos participantes foi pautada dentro de uma
concepcédo epistemoldgica de pesquisa que coloca a construcdo do cenario social da
pesquisa (GONZALEZ REY, 2005a) como uma condi¢do necessaria para a investigagéo
sobre subjetividade. Para Gonzalez Rey (2005a, p. 122) “é precisamente no processo de
criacdo de tal cenario que as pessoas tomardo a decisdo de participar da pesquisa e 0
pesquisador ganharé confianca e se familiarizara com os participantes [...].” Além disso, o
autor enfatiza que o estabelecimento do vinculo é um aspecto essencial para que os
participantes se impliguem na pesquisa e sintam-se a vontade para expor as alegrias e
tristezas que acompanharam as suas trajetérias de vida. Ou seja, para que eles se
convertam em “sujeitos, implicando-se no problema pesquisado a partir de seus
interesses, desejos e contradicdes” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 14).

Tendo em vista tais consideracdes, a oOpcado por pesquisar 0S Mesmos
participantes foi embasada em pelo menos dois argumentos: primeiro, a aproximacao
afetiva e o vinculo de confianca ja estabelecidos entre a pesquisadora e o0s participantes
e, segundo, o alto grau de motivacdo e envolvimento demonstrado pelos participantes
durante a pesquisa do Mestrado e o grande interesse e disponibilidade para participar
novamente da pesquisa do Doutorado.

Todo o processo de pesquisa do estudo de caso de Anita e de Miguel foi
desenvolvido em Brasilia. No entanto, o processo de pesquisa do estudo de caso de
Pedro demandou um deslocamento da pesquisadora para outro Estado onde residiam
seus familiares. Todos os participantes assinaram um termo de consentimento livre e
esclarecido (APENDICE A) antes do inicio da pesquisa. A seguir, vamos explicitar como
aconteceu o desenvolvimento dos estudos de caso tendo em vista 0s instrumentos

utilizados.

® Utilizamos nomes ficticios para preservar a identidade de todos os participantes.
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3.5 0S INSTRUMENTOS E SUA UTILIZAGAO

A Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY, 2002b, 2005a) que sustenta esta
investigacdo, considera que o estudo de processos subjetivos, como é o caso da
constituicdo da aprendizagem criativa, requer uma consideracdo do instrumento como
uma ferramenta interativa e ndo como uma técnica objetiva. Isso supde que a
investigacdo sobre a subjetividade precisa converter-se em um processo de
comunicacdo. Assim, a qualidade do didlogo estabelecido entre o pesquisador e 0s
participantes é uma condicdo fundamental para que seja possivel ir além das respostas
prontas e alcancar também as dimensdes de sentido subjetivo, que pressupdem uma
emocionalidade que atravessa os significados explicitados pelo participante. Sobre esse

ponto, Gonzalez Rey (2002b, p. 79) escreveu:

Em lugar de trabalhar com técnicas, em que o0s elementos indutores sao
acompanhados de um conjunto de regras e categorias bem definidas para dar
sentido as mais diversas expressdes do sujeito, 0s instrumentos, conceito com o
qual designamos todos o0s procedimentos encaminhados a estimular a
expressao do sujeito estudado, sdo simplesmente indutores de informacao que
ndo definem o sentido final dela.

Em consonancia com a Epistemologia Qualitativa acreditamos que apenas um
instrumento ndo é suficiente para compreender o desenvolvimento dos elementos
subjetivos atrelados a constituicdo da aprendizagem criativa. Nessa perspectiva,
utilizamos um conjunto de instrumentos com o intuito de oferecer diferentes caminhos
para os participantes expressarem-se. Essa estratégia teve como objetivo favorecer o
contato do participante com novas zonas de sua experiéncia, no sentido de estimular o
surgimento de reflexdes e emocgdes que, por sua vez, pudessem conduzir a novos niveis
de producdo de informacdo (GONZALEZ REY, 2002b). Outro motivo que justificou a
utilizacdo de um conjunto de instrumentos é o carater processual da pesquisa qualitativa
que supde um continuum na construcdo de indicadores e hipoteses. Sendo assim, as
construcdes geradas a partir de um instrumento permaneceram em elaboracdo e foram
corroboradas, revistas ou mesmo abandonadas de acordo com as informacdes
proporcionadas pelos instrumentos seguintes (GONZALEZ REY, 2002b). Utilizamos
instrumentos classicos como a entrevista, a redacdo e a analise documental, mas
construimos novos instrumentos com o objetivo de alcancar as sutilezas envolvidas no
desenvolvimento subjetivo. Tendo em vista as consideragdes mencionadas, utilizamos os

seguintes instrumentos:
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= Entrevista Processual

= Redacdao

= Construcdo daLinha da Vida Escolar
= Bal de Lembrancas

= Fotos e Frases

= Tdnel do Tempo

= Analise Documental

= Entrevista Processual

A escolha da entrevista como instrumento esta relacionada a sua caracteristica
interativa que possibilita o didlogo e, consequentemente, favorece a expressao do
participante em toda a sua complexidade. O momento da entrevista se configura como
um espaco dialégico que tem como eixo central a qualidade do vinculo estabelecido entre
0 pesquisador e o participante. Nessa perspectiva, o papel do pesquisador ndo se
restringe a elaborar perguntas e o do participante a respondé-las, visto que as suas
respostas néo estdo prontas a priori. E exatamente o inusitado, o0 novo, aquilo que n&o se
pode prever que garante a qualidade dos indicadores a serem produzidos.

Outro ponto que merece ser enfatizado é a caracteristica processual da entrevista.
Dentro dos principios da Epistemologia Qualitativa a entrevista ndo acontece em um
momento Unico e isolado. Ela se configura como um processo que, apesar de acontecer
em distintos momentos, mantém um eixo norteador. Cada momento da entrevista
relaciona-se com o anterior e estrutura 0 momento seguinte. Assim sendo, o pesquisador
desenvolve um ir e vir sobre os temas que ele se propds investigar.

Durante o desenvolvimento da entrevista inicial, por meio de um dialogo aberto e
espontaneo, procuramos envolver o participante no processo de pesquisa. Para
Gonzélez Rey (2002b, p. 81), “quando no sujeito se originam necessidades relacionadas
a sua participacdo na pesquisa, comecam a adquirir sentido as atividades relacionadas a
ela, o que é condicdo para a expressdao livre e espontédnea nas tarefas de pesquisa”. As
entrevistas seguintes tiveram como eixo tematico central a trajetéria de vida do
participante. Buscamos compreender os contextos de atuacéo e relagédo do participante e
seus vinculos com o desenvolvimento da subjetividade individual e com a constituicdo da
aprendizagem criativa. A realizacdo dessas entrevistas favoreceu a identificacdo de
pessoas significativas no desenvolvimento dos participantes, que foram entrevistadas no
decorrer da pesquisa. Apresentamos no Apéndice B 0s principais eixos que condensam

os itens explorados nas entrevistas com os participantes. No Apéndice C apresentamos
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alguns pontos de partida das entrevistas que realizamos com o0s pais dos participantes. A
entrevista final teve como objetivo aprofundar, rever e confrontar algumas informagdes

colhidas nos varios momentos empiricos da pesquisa.

= Redacao

A redacédo, chamada de composicao por Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989)
foi utilizada, pois o seu carater aberto, ao possibilitar a expresséo livre do participante,
pdde se converter em uma importante via para a emergéncia de informacoes relevantes.
Além disso, outra caracteristica desse instrumento, que justificou a sua utilizacdo, foi o
seu carater individual que difere do carater interpessoal da entrevista. Segundo Gonzalez
Rey (2002b, p. 83), a comunicacdo que se estabelece na entrevista “facilita a expressao
dos temas mais suscetiveis de adquirir sentido nos termos e condi¢fes em que tem lugar;
0 que sempre atua como inibidor de outros conteudos cuja expresséo € facilitada por
meio de instrumentos de expressao individual.” Nessa perspectiva, a ndo-interferéncia da
pesquisadora no processo de escrita da redagdo péde promover a expressado de outras
informagBes distintas daquelas que vieram a tona na entrevista. Dois temas foram
propostos aos participantes:

= Os momentos mais significativos da minha vida

= A aprendizagem em minha vida

= Construcdo da Linha de Vida Escolar

O instrumento Construgdo da Linha de Vida Escolar foi elaborado com o objetivo
de favorecer um espago de expresséo especifico sobre o percurso pessoal de cada um
dos participantes nos diferentes momentos de escolarizagdo. No entanto, a ideia central
ndo foi construir necessariamente as etapas definidas desse processo como, por
exemplo, a Educagdo Infantii ou o Ensino Fundamental. Os participantes foram
convidados a eleger os momentos mais significativos nos quais experenciaram vivéncias
escolares que marcaram o proprio desenvolvimento. Ou seja, objetivamos com esse
instrumento promover um espago de expressao que favorecesse a emergéncia de
sentidos e significados que mobilizaram e teceram a trajetoria escolar dos participantes.
Apresentamos no Apéndice D a forma como esse instrumento foi desenvolvido e nos

APENDICES E, F e G a producéo dos participantes nesse instrumento.

= Bau de Lembrancas
Baseados em Gonzélez Rey (2005a) optamos por utilizar instrumentos de

diferentes naturezas com o objetivo de favorecer ao participante uma diversidade de
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situagdes que pudessem colaborar para uma maior riqueza na sua expressao simbdlico-
emocional. Segundo o autor, os indutores que estdo na base de qualquer instrumento
“sdo parte do infinito repertorio de operacoes simbdlicas das pessoas em seus contextos
culturais, os quais se convertem em instrumentos quando estdo desenhados para
produzir um tipo de expressdo dentro de um contexto particular [...]" (GONZALEZ REY,
2005a, p. 65). No instrumento Bal de Lembrancas os indutores de informacdo foram
objetos pessoais significativos na histéria dos participantes como, por exemplo,
brinquedos, cadernos ou livros. Acreditamos que tais indutores, ao tocarem simbdlica e
emocionalmente os participantes, se converteram em importantes fontes de informacao.
No Apéndice H explicitamos a forma como desenvolvemos esse instrumento e nos

APENDICES |, J e K a producéo dos participantes nesse instrumento.

= Fotos e Frases

Segundo Gonzélez Rey (2005a, p. 66), “as fotos sdo uma via idbnea para
provocar emogdes e situar 0 sujeito em uma temporalidade subjetiva vivida que, com
frequéncia, é mais dificil de ser conseguida por outras vias”. Tendo em vista essa
consideracdo do autor, elaboramos um instrumento voltado exclusivamente para a
exploracdo desse tipo especifico de documento e apresentamos no Apéndice L a forma
como o desenvolvemos. Acreditamos que as fotografias foram fundamentais para o
resgate de vivéncias pessoais, pois se constituiram como uma fonte mobilizadora de
emocionalidade. Acreditamos também que o contato com as fotografias favoreceu um
espaco diferenciado para a expressdo dos participantes, pois permitiu a emergéncia de
novas informacdes e a producdo de novos indicadores que, combinados com indicadores

anteriormente construidos, favoreceram o avanco na construcao de hipéteses.

= Tinel do Tempo

Elaboramos o instrumento Tunel do Tempo para favorecer a emergéncia de novos
elementos simbolico-emocionais sobre a histéria escolar de cada participante.
Solicitamos que escrevessem 3 momentos da trajetéria escolar que gostariam de reviver
e 3 momentos que gostariam de transformar. Nosso objetivo era aprofundar indicadores
gerados no instrumento Construgéo da Linha de Vida Escolar. Explicitamos no Apéndice

M a forma como esse instrumento foi desenvolvido.
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= Analise Documental

Considera-se como documento qualquer registro escrito que pode ser usado
como fonte de informagé&o para favorecer a elucidacdo de processos ainda em curso ou
para a reconstituicdo de uma @ situagcdo passada (ALVES-MAZZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 1999). No presente trabalho foi analisado todo e qualquer material
que pudesse contribuir para a compreensdo do problema que investigamos, como por
exemplo, fotos, cartas, trabalhos escolares, documentos escolares, poemas, diarios e
objetos pessoais. O objetivo da utilizacdo desse instrumento relaciona-se com a
possibilidade de termos acesso a informacdes relevantes que ndo emergiram diretamente
dos instrumentos orais ou escritos. Acreditamos que tais documentos se converteram em

uma importante fonte para a emergéncia de novos indicadores.

3.6 CONSTRUCAO E ANALISE DA INFORMACAO

Os processos de construcdo e andlise da informacdo que empreendemos na
presente pesquisa foram congruentes com o0s principios gerais da Epistemologia
Qualitativa. Isso supde que a construgdo da informacdo ndo se apoiou na coleta de
dados empiricos de forma linear, ja que o conceito de dado tem uma profunda conotacao
instrumentalista, pois € tomado diretamente como resultado dos instrumentos, sem

qualquer mediacao do pesquisador. De acordo com Gonzéalez Rey (2002b, p. 110):

A pesquisa qualitativa, a partir da definicdo epistemoldgica que temos adotado,
ndo considera o dado em forma tradicional, isto €, como entidade objetiva que se
legitima por sua procedéncia instrumental, mas como elemento que adquire
significacdo para o problema estudado, o qual pode proceder dos instrumentos
utilizados ou das situagdes imprevistas que surgem no curso da pesquisa.

Partindo dessa perspectiva, o trato da informagéo aconteceu por intermédio de um
processo de construcdo e interpretacdo no qual a pesquisadora teve uma participacao
ativa no sentido de “dialogar” com as informa¢des ao longo da pesquisa. Esse didlogo
possibilitou que a pesquisadora ndo se fixasse na dimenséo objetiva das informagdes e
abrisse espacgo para a dimensdo subjetiva das ideias. Assim sendo, 0 processo de
construcao e andlise da informacdo, ndo se configurou como um momento separado e
posterior ao trabalho de campo. Ele se constituiu como um processo progressivo, aberto
e flexivel que acompanhou todos os momentos da pesquisa.

Partindo das considera¢cdes acima delineadas, usamos a “légica configuracional”

proposta por Gonzalez Rey (2002b) para contemplar os complexos processos envolvidos
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na construcdo tedrica da pesquisa. A ‘“légica configuracional”’, diferentemente dos
processos de inducdo e deducgdo, integra de forma simultdnea as construgbes do
pensamento do pesquisador com as informagdes encontradas. Essa forma de analise da
informacado pressupde o conhecimento como uma producdo construtivo-interpretativa que
nao representa, simplesmente, um conjunto de constatacdes imediatas do momento
empirico. Ao utilizar a “légica configuracional”, outorgamos um lugar diferente ao
empirico, o que possibilitou uma abertura a novas ideias imprevisiveis no comeco da
pesquisa.

O conceito de indicador nasce dessa perspectiva metodologica que enfatiza as
ideias, conceitos e construgbes que se integram de forma indissolivel dentro da
producdo da informacdo empirica. Gonzalez Rey (2002b, p. 112) elaborou tal conceito
para “designar aqueles elementos que adquirem significacdo gracas a interpretagdo do
pesquisador’. A opc¢do de trabalhar mais com indicadores do que com dados
compreendidos como entidades objetivas provenientes do objeto revela uma necessidade
de enfocar o problema de pesquisa a partir de um método de analise que nado é
estabelecido de fora, mas dentro do curso da propria pesquisa e no decurso da
construcéo do pensamento do pesquisador.

Segundo Gonzalez Rey (2002b) a producdo de indicadores deve conduzir o
desenvolvimento de hipoteses que sdo confrontadas e reconstruidas ao longo do
processo de investigacdo. Nesse sentido, a producdo de indicadores e a elaboragédo de
hipoteses sé@o processos inter-relacionados que solicitam sobremaneira a criatividade e a
implicacdo do pesquisador no curso da pesquisa, e que possibilitam que a investigagédo
va além da reiteracdo do conhecido. Esse processo de construcdo da informacéo,
pautado na producdo de indicadores e hipéteses, deve conduzir o pesquisador a
construcao de um modelo te6rico que condense suas representacdes sobre 0s novos

aspectos do problema estudado. Para o autor:

As idéias que véao se integrando em um tecido dinamico articulado pela reflexédo
do pesquisador, onde diferentes aspectos da informacdo aparecem articulados
em uma construcao tedrica, é o que denominamos modelo, o qual é um sistema
gue se desenvolve a partir da tensdo permanente entre 0 momento empirico e a
producéo intelectual do pesquisador [...] (GONZALEZ REY, 2005a, p. 119).

Fica evidente que nessa concepc¢ao epistemoldgica de pesquisa que elegemos, a
construcao de um modelo tedrico deve ser o objetivo diferencial, visto que ele se constitui
como um caminho viavel para a constru¢cdo de novas zonas de sentido que permitam
gerar visibilidade sobre novos aspectos do problema estudado (GONZALEZ REY,
2005a).
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O processo de construcdo da informagdo da presente pesquisa aconteceu
mediante uma articulagdo que realizamos entre as informagdes provenientes dos
instrumentos realizados com Anita, Miguel e Pedro, e as informagfes provenientes dos
instrumentos realizados com as outras pessoas que também integraram esse estudo
(pais, irmaos, familiares, amigos etc.). Assim sendo, os primeiros indicadores e as
hip6teses iniciais surgiram do cruzamento das informac¢8es geradas nas entrevistas com
os diferentes participantes. Avangcamos nesse processo construtivo-interpretativo tecendo
novos indicadores e hipGteses a partir dos distintos instrumentos que utilizamos com
todos os participantes, objetivando a elaboracdo do modelo teérico. A construcéo
processual, dinamica e flexivel de cada hipbtese, passou por muitos momentos de
retificacdo e ajustes até o momento da sua redacdo final, pois cada novo momento

gerador de informacdao foi integrado ao material anteriormente construido.
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4 ANALISE DOS CASOS

Compreender como ocorre o desenvolvimento dos elementos da subjetividade
individual que favorecem a constituicdo da aprendizagem criativa exigiu um olhar
diferenciado que possibilitasse perceber a movimentagdo simbdlico-emocional envolvida
nesse processo. Sistematizamos um caminho de andlise com o objetivo de orientar a
construcdo e a reflexdo sobre as particularidades que definiam o problema que
elegemos. Identificamos diferentes unidades subjetivas do desenvolvimento e revelamos
como tais unidades dinamizaram a constituicdo de algumas configuracfes subijetivas, a
condicdo de sujeito, e um conjunto de recursos subjetivos como, por exemplo, a
imaginacao criativa.

E fundamental marcar que n&o objetivamos colocar em relevo todas as unidades
subjetivas do desenvolvimento. Destacamos aquelas que, em nossa compreensao, se
constituiram como uma importante fonte para a constituicdo da aprendizagem criativa de
cada um dos participantes. Nesse sentido, 0 panorama analitico que apresentamos a
seguir revela desdobramentos e entrelagamentos que delineiam a movimentacdo da
organizacao subjetiva tendo em vista as particularidades de cada caso em relacdo ao
nosso objetivo de pesquisa.

Vale marcar, também, que as unidades subjetivas do desenvolvimento néo foram
definidas a priori. Nao houve um olhar pré-determinado que direcionou essa definicdo. As
unidades subjetivas do desenvolvimento destacadas foram aquelas que emergiram como
resultado da minuciosa analise das informacdes geradas no decorrer da pesquisa.
Evidenciamos o caminho singular que definiu como cada participante constituiu essas
configuracdes de forma diferenciada em relac¢des, vivéncias e contextos diversos. Assim
sendo, colocamos em relevo ndo apenas a singularidade dos percursos de
desenvolvimento dessas configuracbes, como também a prépria composicdo dos
sentidos subjetivos de cada uma delas.

A multiplicidade dos instrumentos utilizados e a dimensdo emocional-dialégica dos
encontros converteram a pesquisa empirica em um percurso longo e intenso que gerou
uma grande quantidade de informag&o. No entanto, para além da quantidade, o foco
esteve na qualidade do processo vivido na pesquisa, e no desafio de transformar
informacg6es em indicadores e hipdteses por meio de uma implicacdo reflexiva e criativa
da pesquisadora. No caminho de analise e construgdo da informagéo, cada elemento que
vivenciamos e registramos se constituiu como mais um fio da trama que fomos tecendo e

que, ao final, sustentou a nossa tese.
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A organizacdo dos casos que apresentamos a seguir tem uma mesma
estruturacdo. Inicialmente apresentamos as principais informacdes sobre o participante,
em seguida, destacamos os instrumentos utilizados dentro de uma linha cronolégica e, ao
final, apresentamos a nossa produgéo sobre o desenvolvimento dos principais elementos
da subjetividade individual constitutivos da aprendizagem criativa. Logo apdés a essa
secao, apresentamos uma andlise integrativa dos casos com as nossas construcdes que
condensam as relacBGes estabelecidas entre os resultados da pesquisa e a producdo

cientifica contemporanea sobre o tema que elegemos.

4.1 ESTUDO DE CASO DE PEDRO PAULO

4.1.1 Principais informacdes do participante: “Se eu descobrisse que fui
trocado na maternidade ndo mudaria nada, porque o que importa € minha histéria com

essa familia.” (Entrevista)

Pedro Paulo tem 28 anos e é filho de um trabalhador rural e de uma professora
primaria aposentada. Seu pai come¢ou a estudar aos 12 anos de idade concluindo
apenas a primeira etapa do Ensino Fundamental, e sua mae concluiu o curso de
Magistério. Pedro Paulo nasceu no interior do centro-oeste e viveu em condi¢cdes bem
humildes com os pais, um irméo mais velho e uma irma menor, numa regido onde néo
havia energia elétrica, nem escola. Morou até os 5 anos de idade nessa regido e, depois,
em funcdo da aprovagédo da mae em um concurso para professora da Rede Estadual de
Ensino, mudou para cidade com ela e os irméos. O pai permaneceu trabalhando na roca
e a familia se encontrava nos finais de semana e nas férias.

Pedro Paulo entrou na escola aos 5 anos de idade e estudou inicialmente na
escola onde sua mae lecionava. Desenvolveu seus estudos em escolas publicas da
regido onde nasceu até o final do Ensino Médio. Trabalhou desde os 12 anos de idade.
Como na sua cidade o Ensino Médio era apenas técnico em Contabilidade ou Magistério,
ele usou o dinheiro conquistado com o préprio trabalho para se matricular em uma escola
particular. Estudou apenas cinco meses nessa escola, pois o seu dinheiro acabou e a sua
familia ndo pbde assumir as mensalidades. Em fungéo disso, ficou desiludido com a
familia e resolveu sair de casa. Foi morar com um tio materno numa capital e fez o

Ensino Médio em outra escola publica.



120

Aos 18 anos conquistou com o proprio empenho uma bolsa de estudo parcial e
teve oportunidade de estudar em um cursinho Pré-vestibular. Dedicou-se ao maximo para
alcancar o sonho de passar no vestibular para Medicina. Depois de trés anos de
investimento e de treze tentativas, conseguiu ser aprovado no vestibular para duas
Universidades Federais e uma Estadual. Optou pela Universidade de Brasilia, onde
residiu na casa do estudante durante seis anos e meio enquanto realizava o curso, no
qual se destacou pela sua aprendizagem criativa. Pedro Paulo desenvolveu varios
trabalhos sociais durante o periodo universitario, entre eles a participacdo no grupo de
palhacos “Bula do riso” no Hospital Universitario. Ele participou também de dois projetos
de pesquisa do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC).

Depois de formado foi morar numa cidade do interior onde trabalha atualmente
como médico de familia. D4 aula em um curso da &rea de saude de uma Universidade
Estadual. Além disso, faz preceptoria de estudantes que fardo estagio naguela
Universidade. Apesar da carga de trabalho, Pedro Paulo continua estudando. Concluiu
um curso de especializagdo e atualmente estd fazendo outro, ambos em uma

Universidade Federal. Pedro tem um grande circulo de amigos e uma namorada.

4.1.2 Instrumentos utilizados

Apresentamos a seguir um quadro que condensa as informacdes sobre os

instrumentos utilizados.

Instrumentos do caso Pedro

Instrumento Data Duracéo
Entrevista inicial com Pedro 10/07/2010 1h e 10 min.
Redacéo “Os momentos mais significativos da minha vida” 10/07/2010 50 min.
Entrevista com Pedro - 2° Momento 11/07/2010 1h e 20 min.
Instrumento Construcéo da Linha de Vida Escolar com Pedro |11/07/2010 1h e 50 min.
Entrevista com Pedro - 3° Momento 14/08/2010 1
Redacao “Aprendizagem na minha vida” 14/08/2010 1h e 10 min.

Entrevista com Pedro - 4° Momento 15/08/2010 1h e 10 min.

Instrumento Bau de Lembrancas com Pedro 15/08/2010 1h e 15 min.

Entrevista com Teresa, mae de Pedro 22/08/2010 1h e 40 min.
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Entrevista com Dedé, tio de Pedro 22/08/2010 1h e 10 min.
Entrevista com Vanda, irma de Pedro 23/08/2010 1h e 20 mim.
Entrevista com José, pai de Pedro 23/08/2010 40 min.
Instrumento Tunel do Tempo com Pedro 11/092010 45 min.
Entrevista com Pedro — 5° Momento 11/09/2010 1h e 30 min.
Instrumento Fotos e Frases com Pedro 12/09/2010 1h e 20 min.

Entrevista Final com Pedro — 6° Momento 12/09/2010 50 min.

Documentos que fizeram parte da Analise Documental

Fotos diversas

Bilboqué

Livro de literatura do Ensino Médio

Almanaques do Tio Dedé

Cadernetas de escrita pessoal com pensamentos, reflexdes e poesias
Redacdes da época do cursinho

Livro de poesias de Cora Coralina

Livro de poesias de Pablo Neruda

Livro de iniciacdo a Histéria da Filosofia

Livro sobre Nietzsche

Livro de Lima Barreto — Triste fim de Policarpo Quaresma

2 livros de Machado de Assis — Quincas Borba e Esau e Jaco
Livro de Jodo Guimarédes Rosa — Grande Sertdo Veredas
Livro de George Orwell — A revolug&o dos bichos

4.1.3 Desenvolvimento dos principais elementos da subjetividade individual

constitutivos da aprendizagem criativa de Pedro Paulo

= A relagdo conflituosa e ambivalente dos pais como unidade subjetiva do
desenvolvimento: “Com certeza eu passei uma densidade de vida antes da hora. As
feridas deixaram marcas, mas eu fui pra frente. Tudo que vivi tem um peso, mas eu

consegui me libertar.” (Entrevista)

A andlise das informacfes nos permitiu identificar que a relagdo dos pais se
constituiu como uma unidade subjetiva do desenvolvimento de Pedro ao representar uma
importante forca motriz para a sua organizacdo subjetiva. Percebemos que o tenso

vinculo dos pais mobilizou a producdo de sentidos subjetivos relacionados a sua
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condicdo de sujeito, e movimentou o desenvolvimento de importantes recursos e
configuracdes subjetivas. A densidade afetiva com que Pedro se referiu a relacdo dos
pais nas entrevistas, e a inclusdo dessa problematica em todos os instrumentos
realizados, se constituiram como indicadores do impacto subjetivo dos conflitos
vivenciados nessa relacdo na sua trajetoria de vida.

A histéria familiar de Pedro marcou a sua infancia com momentos de dor,
sofrimento e medo. A instabilidade emocional do pai, agravada pelo alcoolismo, gerava
confrontagBes com a mée conduzindo a uma constante violéncia fisica e psicoldgica da
qual Pedro participava ativamente. Tal cendrio favoreceu para que a relagdo dos pais se
constituisse como uma configuracdo subjetiva nuclear para Pedro, cujos sentidos
subjetivos s&o perpassados por fortes emocfes que eclodiram de forma intensa quando

ele relembrou momentos marcantes que vivenciou:

A gente morava na roga. O dia em que meu pai ia para a cidade era uma

fome, a gente nem conseguia brincar direito porque era o dia inteiro com a
cabeca ligada naquilo, e o dia inteiro olhando a estrada pra ver a hora que meu
pai ia chegar. Porque a gente sabia que ele ia voltar bébado. Quando ele
entrava em casa, ndo dava outra, era aquela confusdo com a minha mée...
[longa pausa). Eu entrava no meio dos dois... E uma situagéo dificil até de falar.
Eu me ajoelhava no pé dele, pedia para ele ndo fazer aquilo, para ele parar, e
levava um chute, e voltava para ajoelhar de novo e levava outro chute. Eu partia
pra cima mesmo, tentava segurar ele, mas ele era forte, entdo eu me
machucava, ficava cheio de manchas roxas e precisava inventar desculpas na
escola (Pedro — Entrevista).

Percebemos em muitos momentos que no resgate dessas lembrancas, a gagueira
de Pedro tdo bem treinada e facilmente omitida, ficava evidente. Além disso, longas
pausas na fala pareciam levar Pedro para bem longe dali, para uma época de dor e
sofrimento que ele tentava esquecer. No instrumento Fotos e Frases (APENDICE L), as
fotos da infancia se constituiram como disparadores de elementos simbdlico-emocionais
atrelados as adversidades do contexto familiar que refletiam a torrente emocional
vivenciada no espaco doméstico. Depois de olhar algumas fotos com expressédo de
tristeza e descontentamento, Pedro ficou batendo insistentemente com a caneta na mesa
demonstrando ansiedade. Longo tempo decorreu até que a primeira letra pudesse

finalmente aparecer no papel para compor a seguinte frase:

Uma época de desassossego, medo de viver, mais medo ainda de morrer,
medo de minha mde morrer, vontade que meu pai morresse. Uma época em
que o medo e a morte estavam por perto e me ocupavam muito (Pedro — Fotos
e Frases).

Compreendemos que 0 medo, a tristeza e a inseguranga ocuparam por muito

tempo a organizagéo subjetiva de Pedro gerando sentidos subjetivos da familia que foi se
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constituindo como uma configuracdo subjetiva permeada por frustragdes. O irmao mais
velho de Pedro era muito fragil de saude, e a irm&, muito menor que ele. Tal quadro
colocava Pedro em um conflito subjetivo entre a responsabilidade de enfrentar o pai e a
necessidade de lutar pela prépria sobrevivéncia, fugindo daquela violéncia também. No
entanto, Pedro sempre optava pelo enfrentamento. Ele ndo se refugiava no préprio medo.
Muito pelo contréario, ele superava o préprio medo para tentar proteger aqueles a quem
amava: “eu acho que meus dois irmaos sofreram muito, mas acho que eu fui o que mais
penei, porque quando comecavam as brigas, meu irméo fugia e eu ficava para defender
minha mae porque minha irma era menorzinha” (Pedro — Entrevista).

Em nossa compreenséo, 0s constantes embates dos pais, apesar de gerarem dor
e sofrimento, também engendravam a condi¢cdo de sujeito de Pedro ao mobilizar o
enfrentamento da situacdo. Segundo Gonzalez Rey (1995), uma situacdo de tenséo
emocional implica mudancas na personalidade que podem conduzir a momentos de
regressao, como também dar lugar a novos momentos de desenvolvimento. Ou seja: “a
crise ndo se deve buscar nos fatos que por sua aparéncia sejam traumaticos, mas nos
sentidos psicolégicos reais que para o sujeito tenham situagdes concretas de seu mundo
atual e em elementos de sua propria personalidade [...]” (GONZALEZ REY, 1995, p. 70).

Na analise das informacdes obtidas na interlocucdo com Pedro, identificamos uma
experiéncia vivenciada por ele aos 10 anos de idade que se constituiu como um marco na

sua trajetéria de vida devido ao impacto gerado na sua organizagdo subjetiva:

Lembro do dia em que perdi todo 0 meu medo de uma vez s6, quando eu tinha
uns 10 anos de idade. Foi aquela mesma histéria...meu pai chegou bébado,
lembro de ajudar ele a sair da carroga, a prender o cavalo, a levar pra dentro as
coisas que ele tinha comprado. Quando comegou a confusédo com a minha méae,
meu irmdo, como sempre, fugiu para o mato. Isso era sempre outro momento de
angustia, porque depois de uma, duas, trés horas de briga a gente tinha de ir
procurar o meu irmdo. Eu e meu irmdo descobrimos que meu pai tinha uma
garrucha e meu irmdo gostava muito de ficar brincando de atirar em arvore, em
bicho, em passarinho. Nesse dia, j& estava noite e foi uma sincronia muito
grande. Naquele momento da briga dos meus pais eu percebi que ele tinha
fugido e fui correndo no nosso quarto e vi que a garrucha néo estava la debaixo
do travesseiro dele. Fiquei desesperado porque nesse momento ouvi barulho de
tiros bem longe. E naquela confusdo eu tinha certeza de que ele tinha se
matado. Eu encontrei meu irméo debaixo de uma arvore escorado e pedi a
arma. Eu lembro claramente da sensacdo quando eu fui procurar por ele na
mata, porque era noite e eu tive de subir um cérrego onde tinha cobra, tinha
outros bichos, tive de passar por lugares perigosos, mas nada daquilo tinha
importancia naquele momento. Se eu fosse picado, ou se eu caisse, ou me
machucasse, nada importava. Eu enfrentei tudo que tinha para enfrentar de uma
vez e “puf’ nunca mais tive medo de nada na vida. Foi muito esquisito, porque
eu mudei mesmo, foi uma coisa muito forte (Pedro — Entrevista).
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ApoOs relembrar essa vivéncia, Pedro, com voz emocionada, mas com muita
firmeza, diz: “naquele dia eu decidi que ninguém mais ia fazer mal pra mim, que eu nunca
mais ia deixar alguém me machucar”. Depois de uma pausa, ele complementa: “isso me
da muita firmeza, muita autoconfianga, que chega a ser uma arrogancia. Eu sei que é
uma defesa, mas eu ndo deixo ninguém causar qualquer mal pra mim” (Pedro —
Entrevista). Em nossa compreensao, aquele momento da eminéncia de perder o irméo,
em que Pedro enfrenta a mata e todos os perigos, mobilizou novas emocdes que
geraram desdobramentos simbdlico-emocionais que, por sua vez, movimentaram o
desenvolvimento da sua subjetividade. Para Gonzalez Rey (2007a) quando o individuo
transforma-se em sujeito diante de uma situacéo, ele é capaz de produzir novos sentidos
subjetivos que modifiguem as configuracdes subjetivas associadas ao sofrimento atual.

Antes de tal vivéncia, apesar de exercitar frequentemente a sua capacidade de
enfrentamento, Pedro gerava sentidos subjetivos de autovalorizacdo atrelados ao
sentimento de ser vitima daquela situagdo. Ele sentia-se preso, limitado, impotente e
amarrado aquele sofrimento sem fim. Diante de tal mudanca na organizagdo subjetiva, o
medo deu lugar a autoconfianca, e a tristeza comecou a dividir espago com a raiva em
relacdo aos pais: “vi que os dois eram responsaveis por aquela violéncia toda, e a gente
n&o merecia passar por isso; eles tinham de ter nos protegido mais” (Pedro — Entrevista).

Entendemos também que a movimentacdo subjetiva de Pedro dinamizou a sua
condicao de sujeito. Tal compreensédo corrobora com as consideracoes de Gonzéalez Rey
(2007a, p. 160) quando ele afirma que: “a producdo de novos sentidos subjetivos vai
pressupor, necessariamente, um reposicionamento do sujeito em suas relacdes e
atividades atuais, o qual, por sua vez, representara um novo momento de producéo de
sentidos subjetivos”. Identificamos trés acdes de Pedro que marcaram um novo
posicionamento: primeiro ele comecou a trabalhar limpando quintais de pessoas vizinhas;
segundo, se inscreveu numa Biblioteca Municipal onde podia ler e alugar livros; e
terceiro, comegou a se interessar por teatro. Tais atividades consumiam muitas horas do
dia de Pedro que, dessa forma, ficava mais tempo fora de casa. Do nosso ponto de vista,
a busca de Pedro por novas experiéncias se converteu em um forte indicador de abertura
para a vida, de investimento pessoal e da ampliacdo de interesses e horizontes. Ao se
libertar do medo e conquistar a confiangca na sua capacidade de autoprotecéo, ele
produziu novos sentidos subjetivos sobre a prépria vida que engendraram uma nova
expressao como sujeito.

Indubitavelmente Pedro encontrou um caminho saudavel para lidar com sua

historia. Ele conseguiu gerar um espago proprio de subjetivacdo e “implicar sua agédo no
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compromisso tenso e contraditério de sua subjetividade individual e da subjetividade
social dominante” (GONZALEZ REY, 2007a, p. 144). Ele construiu uma forma de se
posicionar na vida onde nao repetiu a violéncia, mas também néo ficou refém dela como
o irméo, que fugia, ndo conseguia enfrentar e “esta fugindo até hoje dele mesmo, pois
ndo se encontrou na vida, ficou vitima daquela violéncia toda, porque as feridas pra ele
ainda estéo abertas” (Pedro — Entrevista). Do nosso ponto de vista, Pedro ainda carrega
as marcas de uma infancia dolorosa, mas ele conseguiu se fortalecer e encontrar um
sentido subjetivo para a propria vida, um rumo. Ele tem um projeto de vida, uma
profissdo, amigos, namorada e sonhos como morar um ano na Europa rodando de
bicicleta. Hoje a condicdo de sujeito de Pedro favorece para que ele se posicione,
enfrente situagfes e seja audaz quando necessario. Elegemos o trecho a seguir para

ilustrar a nossa construgao:

Todo médico tem de servir voluntariamente ao exército durante um ano, mas eu
decidi ndo servir. Sou um dos poucos brasileiros considerados insubmisso e
tenho até orgulho de falar isso. Eu escrevi uma carta mostrando os meus
argumentos para ndo servir, dizendo que eu ndo tinha esquecido o que eles
tinham feito ha 30 anos, que eu era pacifista e ndo me via trabalhando para “as
forcas armadas”, que eu ndo queria vestir a camisa de uma instituicdo que eu
nao acredito. Escrevi muito e depois pedi para ser dispensado. Mas nao
adiantou nada, eles ndo consideram nada daquilo. Na entrevista eu tive um
enfrentamento com o coronel que disse que eu ia ter de servir e eu falei: entdo
me prenda agora, vocés ndo estdo acostumados a fazer isso? Faz alguma
coisa! Nao deu em nada, mas isso esté rolando até hoje... (Pedro — Entrevista).

Percebemos como as relacbes de autoridade acabaram se constituindo como
uma questdo de enfrentamento para Pedro, no qual o seu posicionamento ativo lhe
permite afirmar quem ele é, o que pensa e sente. Ele ndo nega o confronto, seja ele de
que ordem for. Ele defende as suas ideias e valores independentemente da situacéo
social que se apresenta na sua vida. Os indicadores que construimos nos permitiram
levantar a hipotese de que a histéria de Pedro deixou um legado subjetivo para ele. Ele
criou uma couraga, uma forca, uma autoconfiangca na sua capacidade de enfrentar
situacbes que leva para outros momentos da sua vida. Compreendemos que o
desenvolvimento da condi¢do de sujeito acontece na medida em que o individuo vai
socializando as suas diferencas, confrontando a sua individualidade com as adversidades
do contexto social e criando novas alternativas.

Outro elemento que identificamos como dinamizador da constituicdo da condigéo
de sujeito de Pedro foi a vivéncia de autonomia favorecida pelos pais e experimentada
por ele desde muito cedo. Novamente, o seu lugar na composicao fraterna favoreceu

para que ele fosse constantemente solicitado a ter um papel ativo na familia:
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Meu irmdo era mais fragil de salude, mais dependente e mais preguicoso
também (risadas!). Entdo, eu resolvia muito as coisas. Eu é que ia pagar as
coisas, buscar as coisas pra minha mée. E como era cidade do interior entdo a
gente era criado muito solto, todo mundo conhecia, entdo néo tinha esse medo
da gente se perder ou acontecer alguma coisa. Limpei quintal dos 10 aos 12
anos. Depois comecei a trabalhar no clube. Lembro de eu mexendo com coisa
de pedreiro, reformando a calcada la de casa, aprendi a mexer com madeira,
gostava muito disso. Eu acho que nunca fui dependente, me virei desde cedo
(Pedro — Entrevista).

Vanda, irma de Pedro, destacou em varios momentos o seu desprendimento: “ele
era muito determinado. Lembro que a gente nunca trocava presente de Natal e isso me
deixava triste. Ele juntou o dinheiro que ganhou limpando quintal e comprou uma sandalia
pra mim” (Vanda — Entrevista). Tal desenvoltura para resolver situacfes desde cedo
favoreceu para que Pedro desenvolvesse o desprendimento, a postura pré-ativa e a
capacidade de tomar iniciativa que se materializaram em um posicionamento autdnomo
que, por sua vez, viabilizou a realizagdo do desejo de fazer medicina. Desde muito
pequeno Pedro alimentou o sonho de ser médico. A convivéncia com 0 irmdo sempre
doente, o medo de perdé-lo e a assisténcia cuidadosa e amorosa de um médico, se

constituiram como importantes elementos para o caminho que a vida de Pedro tomou:

O meu irméo tinha crises muito fortes de bronquite. Era angustiante demais
porque ele ficava com falta de ar, entdo eu ficava apavorado com aquela cena e
com muito medo dele morrer. Eu e minha irma ficAvamos muito assustados, pra
gente aquilo era terrivel e a gente chorava. la todo mundo pro hospital e a
primeira pergunta que a gente fazia era quem era o médico de plantdo. S6 de
saber que era o Dr. Pablo, meu irmédo ja comecava a melhorar. Eu lembro
direitinho dos passos dele chegando, assobiando, pegava o meu irméo no colo,
conversava com a minha mae, perguntava tudo. Entdo eu fiquei com muita
vontade de ser médico. Acho que queria ser igual ao Dr. Pablo. Ele transmitia
uma paz, tinha um jeito sereno (Pedro — Entrevista).

Em nossa compreensao, o teor simbdlico-emocional dessa repetida vivéncia na
infancia atuou como fonte subjetiva ao gerar um conjunto de sentidos subjetivos da
profissdo de médico que hoje orientam a postura ético-profissional de Pedro. Do nosso
ponto de vista, a capacidade de Pedro para investir trés anos estudando em cursinhos e
a sua perseverancga para gerir os préprios recursos para fazer as inscricdes no vestibular
e para realizar o curso de medicina, sédo indicadores da sua independéncia para superar
desafios e seguir firme com seus objetivos por meio de uma acdo deliberada e

congruente:

Pra mim o mais dificil era a hora do vestibular porque eu precisava de dinheiro
para fazer a inscricdo e tinha de viajar para fazer as provas. Eu ndo tinha o
apoio de ninguém para pagar isso pra mim. Lembro que uma vez eu organizei
uma van para levar os estudantes e consegui o dinheiro para ir. Para comer eu
ia nos restaurantes e dizia que éramos um grupo de estudantes. Pedia desconto
para os colegas e para eu comer de graga. Se o dono aceitava a gente ficava,
sendo eu tentava outro restaurante. No hotel foi a mesma coisa. Entdo eu
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consegui viajar, comer e me hospedar de graca! Foram 13 vestibulares e eu
precisei fazer muito malabarismo para fazer as provas. Lembro também que um
vizinho nosso tinha uma fabrica de empacotar alho, entdo quando chegava o
carregamento de alho eu ia la a noite para ajudar a limpar e empacotar o alho
para poder ganhar uma graninha para fazer as inscri¢des [...] Eu sinto que tenho
até uma trava, eu peco pouca ajuda, minhas coisas eu resolvo sozinho (Pedro —
Entrevista).

Percebemos como Pedro precisou lancar médo da sua condicdo de sujeito para
ndo sucumbir aos obstaculos que enfrentou no caminho percorrido na busca dos
objetivos que tracou. Teresa, mde de Pedro, relatou com muita emocdo como
acompanhou esse momento da vida do filho: “uma vez fui encontra-lo e ele estava téo
magro que fiquei com o coracdo apertado. Sabia que, com o pouco dinheiro que eu
mandava, ele ndo podia se alimentar direito. Mesmo assim, nunca falei para ele desistir,
porque apesar da fome e de tudo, eu via ele feliz por poder estudar” (Teresa —
Entrevista). Nessa perspectiva, as nossas constru¢cdes coadunam com Gonzalez Rey
(2005c, p. 221) quando ele defende que “o sujeito € congruente, pois se expressa através
de sua intencionalidade e luta pelos projetos que se propfe, sentindo-se feliz neste

processo.”

= A relacdo com o tio Dedé como unidade subjetiva do desenvolvimento:
“Toda vez que eu encontrava com ele, alguma coisa acontecia. Nao dava para passar por
ele despercebido ou voltar a mesma pessoa. Ele é uma pessoa que pensa e leva muito a

reflexdo.” (Entrevista)

A andlise das informacdes nos permitiu construir indicadores que sinalizaram a
relacdo com um tio materno como outra importante unidade subjetiva do desenvolvimento
de Pedro. O tio Dedé apareceu em absolutamente todos os instrumentos como uma
figura de grande significacdo e emocionalidade para Pedro. Compreendemos que tal laco
afetivo converteu-se em um importante elemento subjetivo ao favorecer o
desenvolvimento de recursos e configuracdes subjetivas, dentre elas a aprendizagem.

O fato do tio Dedé néo ser casado e néo ter filhos abriu uma possibilidade de
dedicacédo e atencdo a Pedro: “ele estava sempre comigo, era um menino muito especial,
interessado nas coisas, aprendia muito rapido e queria sempre mais” (Tio Dedé -
Entrevista). Pedro sempre acompanhava o tio na roca, ajudando-o em atividades
diversas relacionadas ao campo. ldentificamos dois pontos que sempre emergiam com
muita intensidade nos relatos de Pedro sobre o tio: a admiracdo do interesse do tio pela

leitura e pela reflexdo, e a disponibilidade do tio para sempre responder as suas
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perguntas e inquietacdes. Nas entrevistas que desenvolvemos com os familiares, Pedro
sempre foi lembrado como uma crianga muito curiosa. No entanto, o tio Dedé era a unica

pessoa que dava eco para sua sede de saber e alimentava a sua curiosidade:

Eu dava trabalho com as minhas perguntas! Lembro de uma tia que nao
aguentava as minhas perguntas e dizia: “Vocé pergunta demais!”. Ela fazia uma
repressao muito forte as minhas perguntas. Isso me marcou. Minha méae
também nao ligava muito para minhas perguntas. Quem dava pilha mesmo, e
comecava a desenvolver as ideias comigo era o tio Dedé (Pedro — Entrevista).

O diédlogo, a abertura, a disposicdo e a paciéncia do tio para responder as
perguntas de Pedro e dar espaco para que ele expandisse a sua curiosidade marcam a
importancia da comunicacdo como forga motriz do desenvolvimento da subjetividade de
Pedro: “a gente era muito préximo e tinha muita convivéncia. A gente conversava papos
muito construtivos, que despertavam a minha curiosidade, a gente ficava pensando junto.
Ele foi, e ainda é, muito importante pra mim” (Pedro — Entrevista). Para Gonzalez Rey
(1995) um dos elementos fundamentais de um espaco dialégico é a promocdo de uma
atitude reflexiva sobre si mesmo e sobre o contexto que dinamize o desenvolvimento do
individuo. De fato, compreendemos que 0s encontros sempre carregados de afetividade
e 0 espaco comunicativo estabelecido com o tio foram ganhando valor subjetivo para
Pedro e inaugurando um interesse em aprender sobre o mundo a sua volta. Dessa forma,
a relagdo com o tio foi se convertendo em uma importante configuracdo subjetiva que nao
apenas confortava Pedro emocionalmente, como também engendrava a producédo de
sentidos subjetivos da aprendizagem. Ao se referir aos momentos compartilhados com o
tio, Pedro mostrou-se profundamente emocionado e expressou a alegria que vivenciava

ao aprender nessa relacgéo:

Eu aprendi muita coisa com ele. Lembro da gente falando sobre o ciclo da
chuva, os tipos de chuva, os ciclos de germinacdo de semente, de prenhés de
gado. Eu fui entender as estacdes do ano e reparar que as coisas sao ciclicas
com esse meu tio. Ele sempre me mostrava as coisas, chamava a minha
atencdo, fazia correlagdes, guiava o meu olhar e eu gostava muito disso. Ele
fazia eu reparar os passarinhos voltando pra dormir, as frutas que eles
buscavam pra formar o ninho. la mostrando o mundo, as coisas da vida sempre
com interesses diversos, com um olhar muito especial! Ele também era muito
sozinho, ndo casou, entdo acho que era importante pra ele também (Pedro —
Entrevista).

Os trechos destacados da citacdo anterior se converteram em um indicador de
gque o tio, como configuracdo subjetiva, era uma pessoa fértil que jogava a semente da
reflexdo para Pedro e o convidava a olhar o mundo por uma 6tica apaixonante. Para
Gonzalez Rey (1995, p. 79) essa forma de comunicar-se com as criancas “pondo-se no
seu lugar e transmitindo a experiéncia através de formas que para elas tenham um

sentido, adquire um elevado valor emocional que facilita a personalizacédo da informacéao
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obtida, a qual adquire um valor para o desenvolvimento.” Indubitavelmente, Pedro
exercitou com o tio Dedé a sua capacidade de refletir, questionar, personalizar
informagdes e, principalmente, emocionar-se diante das belezas e curiosidades do
mundo. Para ilustrar a nossa construcdo apresentamos uma das frases que Pedro
escreveu e leu sobre o tio no instrumento Fotos e Frases (APENDICE L) que
transparecem a importancia desse vinculo para ele: “uma pessoa diferenciada, entusiasta
de ideias indteis. Estar perto dele é um convite para pensar, talvez uma exigéncia dele,
porque para estar perto dele tem de refletir. Ao encontrar com ele j4 sabia que sairia
transformado. Alguma verdade, ideia ou pensamento ia ser mudado” (Pedro — Fotos e
Frases). Percebemos que ao se referir ao tio, Pedro sempre usava palavras como
transformac&o e mudancga indicando o reconhecimento dele do impacto daquela relacdo
na sua vida.

Compreendemos que um conjunto de sentidos subjetivos da aprendizagem,
produzidos em repetidas vivéncias significativas com o tio, favoreceram a constituicdo da
aprendizagem como configuragéo subjetiva. Tal configuragdo dinamizava a curiosidade
de Pedro e movimentava 0 seu interesse para aprender em situacdes diversas. No
entanto, apesar da grande disponibilidade de Pedro em aprender com o tio sobre as
coisas do campo e da vida, ele ndo manifestava nenhum interesse em aprender na
escola: “era dificil pra mim porque as professoras me oprimiam, tudo que eu falava ndo
era aceito, elas eram muito bravas e eu tinha muito medo” (Pedro — Entrevista). No
instrumento Construcdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE E) um dos objetos
escolhidos por Pedro para representar as suas vivéncias escolares foi uma garrafa de
coca-cola. Em nossa compreensdo a expressao “escola coca-cola” usada por Pedro
condensava um conjunto de elementos simbdlico-emocionais sobre a escola que foram
metaforizados no simbolo do refrigerante: “coloquei a coca-cola para falar dessa
artificialidade da escola” (Pedro — Construcdo da Linha de Vida Escolar). Percebemos
que para Pedro o enquadramento e a rotina distanciavam a escola da vida e isso
dificultava a sua producéo de sentidos subjetivos que mobilizassem o seu interesse em

aprender na instituicdo escolar:

Na escola ndo era pra aprender, eu tinha de ir porque era pra ir. Eu ndo tinha
nenhum motivo para aprender. N&o tinha sentido nenhum aquilo. Tenho alguns
flashs de coisas que eu gostava, mas sao lembrancas vinculadas as pessoas e
ndo ao que eu tava aprendendo, porque eu ndo tinha interesse em aprender &
ndo. Na 1 série®, a tnica coisa boa era meu amigo Alexandre e a Prof. Lucia
porque como ela era gaga também, entdo ela ndo pegava tanto no meu pé, mas
0s outros anos foram muito dificeis (Pedro — Construcdo da Linha de Vida
Escolar).

® Vamos nos referir & nomenclatura vigente no sistema educacional na época de estudo dos participantes.
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Do nosso ponto de vista, havia um confronto entre o sentido subjetivo da
aprendizagem e o sentido subjetivo da escola. Enquanto o aprender para Pedro estava
atrelado a uma emocionalidade positiva e a uma abertura para a reflexdo, a escola
remetia a emocdes negativas e a negacdo do pensar: “perguntava pra mim mesmo
porque tinha de saber aquilo tudo que era escrito diariamente na escola. Demorei muito a
ver que tinha um planejamento naquele processo, que eu tinha de engolir goela abaixo,
guardar um tempo e vomitar quando pedissem” (Pedro — Redacgdo: Aprendizagem na
minha vida).

Percebemos claramente em todos os instrumentos como o tecido da relagéo
social de Pedro com a escola foi se desgastando progressivamente ao longo da sua
trajetéria escolar. As suas vivéncias nesse contexto foram produzindo uma
emocionalidade na qual a tristeza, a desconfianca e a insatisfacdo ocupavam Pedro
intensamente. Os descompassos da relacdo de Pedro com a escola geravam desanimo e
um distanciamento afetivo que ele levou muito tempo para contornar. Nas entrevistas
com familiares de Pedro e em seus proprios depoimentos, percebemos também que o
sentido subjetivo da escola que integrava a subjetividade social de sua familia nao

favorecia uma aproximacao afetiva e efetiva dele com a escola:

Minha mée nunca ligou muito pra gente estudar, n&o exigia estudo da gente. Ela
nunca foi de ficar fazendo tarefa com a gente mesmo sendo professora. Meu pai
€ uma pessoa inteligentissima, mas teve pouco estudo e nunca cobrou isso da
gente também. Entdo, na minha casa sempre foi assim, ndo me lembro do meu
pai lendo, muito menos da minha mée lendo. La tinha apenas um livro que eu li
varias vezes, mas era o Unico. Eles nao valorizavam isso (Pedro — Entrevista).

Além dos elementos da subjetividade social da familia supramencionados e das
vivéncias negativas na escola até a 4% série, identificamos outro elemento que também
obstaculizava o vinculo de Pedro com a escola: o desconhecimento da importancia da

aprendizagem escolar para a realizacao do sonho de ser médico:

Eu fui entender muito tempo depois que precisava estudar para fazer Medicina.
Por incrivel que pareca eu nao tinha a minima nogdo do que era passar em um
vestibular para Medicina até o segundo grau. Eu estudava em um colégio
publico fraco, na periferia do interior, com instalagbes muito ruins, com
professores despreparados, mas achava que era s6 chegar la no vestibular e
passar. Nao tinha clareza que precisava estudar e aprender muito para isso
(Pedro — Entrevista).

No entanto, € importante marcar que apesar de Pedro ndo manifestar interesse
pela escola, a aprendizagem como configuragdo subjetiva movimentava o seu interesse

pela aprendizagem em diferentes espacos. Além das vivéncias de aprendizagem com o
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tio, identificamos mais trés acbes de Pedro que se constituiram como indicadores
indiretos da sua busca pelo conhecimento: o acompanhamento continuo do programa
Telecurso, a inscrigdo voluntaria numa Biblioteca Publica e a utilizagdo do proprio
dinheiro para matricular-se em uma boa escola particular no 1° ano do Ensino Médio.

Sobre o Telecurso elegemos o0 seguinte trecho para ilustrar a nossa construcao:
“engracado que eu ndo me interessava na escola, mas me amarrava no Telecurso. Eu
acordava mais cedo pra assistir aquele negécio. Tinha muitas curiosidades, uns olhares
sobre as coisas, eu pensava sobre as coisas que assistia e escrevia demais sobre aquilo”
(Pedro — Entrevista). Aos 10 anos de idade Pedro conheceu e comecgou a frequentar
espontaneamente uma Biblioteca Municipal durante varias horas do seu dia. Ao descobrir
que podia levar os livros para casa, convenceu a mée para fazer a sua inscricdo: “lembro
gque eu tive de insistir muito e pegar a minha mée pela méo para ela fazer a minha ficha.
Lembro que a Unica coisa que ela disse foi: se vocé tiver uma multa de atraso eu pego
vocé e cancelo a sua ficha” (risadas!) (Pedro — Entrevista).

Percebemos que Pedro, diante do impasse entre a sua dificuldade de
aproximacdo com a escola e a sua sede de aprender mobilizada pela configuracdo
subjetiva da aprendizagem, converteu o Telecurso e a biblioteca em dois importantes
espacos de aprendizagem. Ao ler na biblioteca e assistir aos programas, ele exercitava a
sua capacidade de questionar, refletir, inventar e personalizar informacdes. Além disso, a
analise das informagcdes nos permitiu compreender que as aulas do Telecurso e as
leituras na biblioteca favoreceram a constituicdo de novos sentidos subjetivos que
fomentaram e solidificaram a aprendizagem como uma configuracao subjetiva nuclear da
subjetividade de Pedro. O fortalecimento de tal configuragdo, por sua vez, dinamizou
mais ainda a sua vontade de aprender. Do nosso ponto de vista, essa organizacdo
subjetiva, juntamente com a sua condicdo de sujeito, mobilizou uma aproximacéo com a
escola, visto que esta é considerada socialmente como o local por exceléncia onde a

aprendizagem deve ocorrer:

Com 12 anos eu comecei a trabalhar em um clube e juntei uma graninha. Todas
as férias minha familia ia pra roca e eu ndo ia porque estava trabalhando e
estava preocupado com o que eu ia fazer, pois na minha cidade s6 tinha curso
técnico para Magistério e Contabilidade e eu ndo queria isso. Entdo, quando eu
terminei 0 Ensino Fundamental, todo dinheiro que eu tinha eu usei para pagar
as mensalidades de um colégio particular. Pedi para um tio meu ir comigo para
fazer a minha matricula, mas o meu dinheiro sé deu para umas 5 mensalidades
e minha familia ndo pdde continuar a pagar. Entdo, eu s6 estudei la um
semestre, mas me dediquei tanto que fiquei em 6° lugar na colocacdo geral dos
alunos do 1° ano do colégio. Eu gostei demais do colégio, me empenhei tanto,
ainda lembro do meu primeiro 10 numa prova de Geografia. Comecei a tomar
gosto pelo estudo. Eu estudava todos os dias, porque estava num colégio que
dava condic¢des de estudo, era um colégio que me exigia. Eu ia me desenvolver
muito bem |4, mas como eu néo tinha dinheiro tive de voltar a estudar em um
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colégio publico e desanimei total de novo, fiqguei meio perdido, desiludi muito,
mediocrizei mesmo a minha vida, deixei de lado o estudo de novo. Era uma vida
sem nada... Lembro que quando chovia a gente tinha de abrir guarda-chuva na
sala de aula (Pedro — Construgdo da Linha de Vida Escolar).

Em nossa compreenséo, a escolha de Pedro para investir o dinheiro ganho com o
préprio trabalho nas mensalidades escolares se constituiu como um forte indicador da
importancia que a aprendizagem ganhou na sua vida. A negacao dos pais para ajuda-lo a
pagar a escola acirrou ainda mais os conflitos de Pedro com a familia e mobilizou a sua
saida de casa. Pedro foi morar com um tio em outra cidade para concluir o Ensino Médio.
No final desse ciclo, ao ndo ser aprovado para o vestibular em Medicina, ele voltou a
investir esforcos para resgatar a aprendizagem escolar. Diante da dificuldade financeira,
ele precisou lancar mao novamente da sua condicdo de sujeito para conseguir estudar
em um cursinho pré-vestibular: “eu decidi que nao ia deixar de estudar de novo por causa
de dinheiro. Entéo fui sozinho para falar com o diretor do cursinho para pedir desconto.
Levei o contracheque da minha m&e como professora e o do meu pai com o que ele
conseguia com o leite na ro¢a” (Pedro — Construcdo da Linha de Vida Escolar). Pedro
conseguiu descontos e até uma bolsa integral no uUltimo ano do cursinho. Esse e outros
fatos se converteram em indicadores de que a autoconfianca, que estava na fonte do seu
posicionamento como sujeito, foi um recurso subjetivo fundamental para que ele
conseguisse vivenciar trés anos de investimento em estudo e treze vestibulares até
conseguir entrar para a Faculdade de Medicina.

Percebemos que a possibilidade de vivenciar a aprendizagem de uma forma téo
intensa e prazerosa no cursinho promoveu um impacto na subjetividade de Pedro. A sua
vida ganhou luz, pois ele encontrou um espaco significativo de realizagdo pessoal: “esse
momento do cursinho foi muito importante. Tanto que eu decidi mudar de nome. Me
chamaram de Paulo a vida inteira, mas naquela época comecei a me denominar como
Pedro porque era outro momento mesmo. Pra mim, a minha vida comecgou naquele
momento. Eu deixei o Paulo para tras” (Pedro — Entrevista). No instrumento Tunel do
Tempo (APENDICE M) Pedro escolheu a época do cursinho como um dos momentos
que ele gostaria de reviver na sua trajetoria escolar, o que revela a importancia desse
momento da sua vida. Os relatos de Pedro sobre esse periodo de estudo foram
carregados de emocionalidade. Ele demonstrou entusiasmo, vibracdo, alegria e

encantamento ao relembrar as vivéncias de aprendizagem escolar dessa época:

Eu comecei a gostar muito mais de mim nessa época do cursinho. Era uma vida
gue eu gostava tanto. Eu gostava demais de acordar cedo e ir para o cursinho
de oénibus. De manha tinham as aulas que eram muito bem dadas. A tarde
estudava com amigos. Estudava a noite, nos finais de semana e nas férias. Eu
vivia aquilo intensamente. Eu fui criando uma paixdo pelo estudo. Eu me
dedicava exclusivamente aquilo. Lembro que tinha uma biblioteca com livros
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muito bons que a gente podia pegar. Lembro dos livros de Geografia, Biologia,
Quimica. Eu nunca tinha tido isso antes. Eu comecei a aprender com gosto, eu
me amarrei tanto naquilo, era tdo bom, eu me envolvi tanto, que a coisa ficou
maior do que a meta de passar em Medicina. Eu ficava empolgado com tudo
aquilo. Entéo eu vivi coisas que nunca tinha vivido na escola. Eu acho que eu s6
precisava comecar (Pedro — Entrevista).

Compreendemos que o sentido subjetivo produzido sobre a importancia da escola
para alcancar o sonho de ser médico reconfigurou o sentido subjetivo da “escola coca-
cola”, possibilitando a Pedro consolidar um interesse pela aprendizagem escolar até
entdo descartado. No entanto, percebemos que a motivacdo para aprender na escola,
gque inicialmente se organizou em torno do seu objetivo de vida, ampliou-se na medida
em que Pedro comecou a vivenciar uma realizacdo pessoal na aprendizagem escolar em
funcdo da emocionalidade gerada pelas oOtimas condigfes oferecidas pelo cursinho
(qualidade das aulas, biblioteca equipada, espaco de estudo adequado etc.). A
intensidade das emocdes expressas na produgdo simbdlico-emocional de Pedro sobre
esse periodo escolar da sua vida, nos permitiu entender que 0 seu engajamento com 0
espaco escolar mobilizou a constituicdo de novos sentidos subjetivos da aprendizagem
escolar que comecaram a integrar a sua configuracdo subjetiva da aprendizagem. A
escola finalmente comegou a se constituir como um espaco real de aprendizagem, pois
0s sentidos subjetivos da aprendizagem ali constituidos comecaram a engendrar a
vontade de aprender de Pedro e a sua implicagdo nesse processo. Geramos indicadores
também de que os avancos e conquistas de Pedro na aprendizagem escolar tiveram
implicagcbes para a sua autovalorizacdo ao favorecer o fortalecimento da sua
autoconfianca.

Em casa, Pedro ndo tinha um espac¢o adequado para estudar, por isso precisou
lancar méo novamente da sua condicao de sujeito para enfrentar as condi¢cdes adversas

gque dispunha para desenvolver seus estudos:
Estudava em um corredorzinho pequeno, cheio de entulho, coisas velhas. Era
muito quente e quando chovia, como o teto era de aluminio, era aquele
barulhdo. Pintei uma parte da parede, coloquei uma lampada bem baixinho e
nesse cantinho eu virava noites estudando. Lembro que desgastei o chdo com a
cadeira de tanto tempo que fiquei ali (Pedro — Construcdo da Linha de Vida
Escolar)

No entanto, é importante marcar que nessa época de encontro com a
aprendizagem escolar, a condi¢do de sujeito de Pedro comec¢ou a se manifestar também
no seu posicionamento como aluno. Antes, Pedro tinha uma atitude passiva na
aprendizagem escolar. A sua criatividade estava sempre voltada para encontrar
caminhos para fugir das obrigacB@es escolares porque a aprendizagem solicitada naquele

espaco era totalmente esvaziada de sentido subjetivo para ele. Segundo Gonzalez Rey
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(2003b) a condicdo de sujeito ndo se expressa de forma indiscriminada em todas as
situagdes de vida do sujeito. E precisamente a producdo de sentidos subjetivos que
favorece a emergéncia dessa condig¢ao ativa, intencional e autodeterminada do individuo
em determinado contexto. Ou seja, 0s processos de sentido subjetivo, as configuragdes
subjetivas e o posicionamento como sujeito estdo sempre imbricados.

Pedro comecou a expressar a sua condi¢cdo de sujeito na aprendizagem escolar
precisamente pelo valor subjetivo que esse processo ganhou para ele. Nesse sentido,
defendemos que ele comecou a se posicionar como sujeito autor da propria
aprendizagem ao movimentar-se com uma atitude pré-ativa nesse processo, abrindo
espaco para a emergéncia da sua aprendizagem criativa. O posicionamento, como
sujeito autor da prépria aprendizagem, possibilitou a Pedro marcar o seu lugar como
aluno, por meio da apropriacao criativa dos conhecimentos e da expressao personalizada
das suas ideias, expressando um alto nivel de conscientizacdo e reflexdo sobre o que
aprendia e vivenciava. Geramos indicadores de que a emocionalidade que animava o0s
seus processos de aprendizagem escolar se constituiram como uma mola propulsora
para que a sua autoria como aprendiz eclodisse naquele momento da sua trajetoria
escolar.

A entrada na Universidade de Brasilia para a Faculdade de Medicina se constituiu
como um importante marco na vida de Pedro, ndo apenas ao significar a realizacdo de
um sonho, mas também a confirmacgdo da sua capacidade de superacdo. As emocgdes
geradas em novas situagfes de aprendizagem como, por exemplo, a vivéncia no Hospital
Universitario e a participacdo em duas pesquisas PIBIC, favoreceram a producdo de
novos sentidos subjetivos da aprendizagem que alimentaram a motivagdo de Pedro para
continuar a investir nesse processo. Nesse novo contexto de aprendizagem Pedro pdde
ampliar a sua expressdo como aluno criativo, posicionando-se de maneira personalizada,
gquestionadora, reflexiva, inventiva e autodeterminada no aprender em diferentes
situacBes académicas. Durante todo esse periodo e até hoje o tio Dedé mantém-se como
uma importante configuragdo subjetiva para Pedro engendrando a sua capacidade

reflexiva e questionadora, ampliando a sua vontade de seguir aprendendo.

= O brincar como unidade subjetiva do desenvolvimento: “Lembro de um
tempo de menino na roga, brincando, criando a vida, testando tudo, cada gosto de fruta.”

(Redacao: Os momentos mais significativos da minha vida)
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O brincar sempre ocupou muito tempo na infancia de Pedro. O espaco livre
favorecido pela vivéncia na roga criava uma atmosfera convidativa para que ele brincasse
intensamente. O contato direto com a natureza e a liberdade oferecida pelos pais criavam
0 cenario ideal para que Pedro desenvolvesse a sua imaginagdo criativa, pois as
brincadeiras eram sempre acompanhadas pela invencéo de histérias: “a gente brincava
muito e a gente criava muita histéria. Tanto que eu desenhei uma casinha aqui no papel,
porgue nessa casinha, na nossa imaginagdo, morava uma onga. A gente sempre
inventava essas histdrias de onca e outras coisas mais” (Pedro — Construcdo da Linha de
Vida Escolar).

Percebemos que a entrada de Pedro no mundo das histérias inventadas se
convertia em um momento pleno de emocéo que o transportava para outro lugar onde
tudo era possivel, pois ele podia viver intensamente tudo aquilo que a sua imaginacao
criativa permitia. Do nosso ponto de vista, esse exercicio subjetivo de desprender-se do
contexto, e embarcar na imaginacdo de histérias, favorecia a emergéncia de um
entusiasmo e de uma alegria que proporcionavam a Pedro momentos de bem estar
psicolégico. Tal emocionalidade se constituia como uma fonte para a produgdo de
sentidos subjetivos do brincar, conferindo a essa atividade um valor subjetivo que
contribuia para que ela ocupasse um importante lugar no dia a dia de Pedro.

Outro elemento que identificamos como favorecedor do desenvolvimento da
imaginacdo criativa de Pedro foi a necessidade da criacdo dos proprios brinquedos

decorrente da limitag&o financeira de seus pais:

Eu brincava muito, mas ndo tinha brinquedos. O bilboqué foi o Unico brinquedo
gue me lembro de ter na infancia, além de bola. A gente construia as pipas, 0s
carrinhos. Lembro também que a gente construia uma fazenda com tudo: o
curral com taboquinhas7, 0s animais, as estradinhas, o mata-burro. A gente
pegava uma laranja ou outra fruta e espetava uns gravetos e fazia as
vaquinhas. Os carrinhos a gente fazia com lobeira®. A gente cortava, fazia as
rodas, fincava um pau, pegava uma forquilha e fazia um volante. Ai a gente
inventava umas histérias de vender galinha, comprar vaca, buscar uma coisa
emprestada, essas histérias que menino vai inventando (Pedro — Bau de
Lembrancgas).

Percebemos que néo era o brinquedo pronto e oferecido pelo outro que garantia o
brincar de Pedro. Muito pelo contrario, o brincar se constituia pela aproximacao criativa
que ele fazia em relagdo aos objetos e elementos da natureza. Ou seja, o0 brincar se
definia nessa postura ativa de criagdo que ele estabelecia com o0s elementos,

convertendo-os em brinquedos para ele. Nessa perspectiva, estamos em sintonia com

! Taboquinhas sao pedacos pequenos de madeira.
8 Fruta caracteristica da Regido Centro-Oeste.
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Vygotsky (2008, p. 8) quando ele afirma que no brincar “a criangca aprende a agir em
funcdo do que tem em mente, ou seja, do que esta pensando, mas nao esta visivel,
apoiando-se nas tendéncias e nos motivos internos [...]".

Teresa, mae de Pedro, trouxe varias lembrancas dos brinquedos construidos por
Pedro e enfatizou o0 seu interesse em criar os proprios quebra-cabecas: “ele desenhava,
depois fazia alguns riscos e recortava os pedacos para montar o desenho de novo, ele
ficava muito tempo ali, entretido com isso” (Teresa — Entrevista). Vanda, irma e
companheira de Pedro em muitas brincadeiras, também trouxe muitos relatos sobre
esses momentos: “nds brincAvamos com nossos primos de trem fantasma. Um entrava
no quarto e imaginava e preparava coisas para assustar os outros. O quarto ficava
escuro e cada um entrava de uma vez. Lembro que sempre tinha mais medo na hora do
Pedro preparar o quarto porque ele inventava as coisas mais assustadoras e
mirabolantes” (Vanda — Entrevista).

Pedro relatou que em alguns momentos a tensdao na familia era tanta que néo
havia disposicdo para brincar. O cenério familiar o convocava de tal forma que ele ndo
conseguia embarcar no seu mundo imaginario. No entanto, identificamos que em muitos
momentos foi exatamente o brincar que “salvou” Pedro da dor e do sofrimento.
Entendemos que a imaginacdo criativa se constituiu como um importante recurso
subjetivo para Pedro ao representar uma “valvula de escape” saudavel, na qual ele se
refugiava do seu mundo de violéncia e medo. Assim sendo, em nossa perspectiva, a
emocionalidade que acompanhava o brincar de Pedro favoreceu a constituicdo do
sentido subjetivo do brincar como espacgo prazeroso de criacdo onde ele ndo precisava
ficar submetido ao contexto que o cercava.

A importancia do brincar na organizacao subjetiva de Pedro contribuiu para que
essa importante atividade ndo desaparecesse depois da infancia e encontrasse novas
formas de se manifestar. Depois dos 10 anos de idade, Pedro trocou os brinquedos e as
histérias inventadas pelo teatro. Ele comecou a integrar um grupo de teatro na escola e a
participar ativamente das apresentacdes e da criacdo dos textos das pecas junto ao seu
melhor amigo da época, Henrique. Segundo Vygotsky (2009, p. 85) “nessa unido entre
criagcdo literaria e criacdo dramética [...] encontra-se uma das formas mais originais e
férteis de criacdo nessa idade”. O teatro passou a ser o grande foco de interesse de
Pedro, no qual ele investia todos seus esforcos. Assim sendo, essa atividade se
converteu em um importante espago para que ele continuasse a desenvolver a sua
imaginac&o criativa. No instrumento Tunel do Tempo (APENDICE M) Pedro escolheu a

vivéncia do teatro na escola como um dos momentos que ele gostaria de reviver na sua
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trajetoria escolar. Tal escolha, juntamente com a emocionalidade expressa nos relatos
sobre as suas experiéncias no teatro, revelou o impacto subjetivo dessa atividade em sua
vida.

A experiéncia de ajudar o amigo Henriqgue na construcdo dos textos teatrais
favoreceu para que a escrita comegasse a surgir como um importante espaco de
expressao dos seus pensamentos e sentimentos. Aos poucos a escrita ganhou forca e se
estabeleceu como um recurso necessario a sua reflexdo. No instrumento Bau de
Lembrancas (APENDICE I) chamou a nossa atencdo a grande quantidade de cadernos
de escrita pessoal de Pedro. Ele revelou a importancia central que a escrita ganhou na

sua vida ao se solidificar como um instrumento diario de expressao pessoal:

Gosto muito de escrever sobre meus sentimentos e ndo sobre assuntos do dia a
dia. A escrita me liberta um pouco desses problemas do cotidiano, por isso as
vezes fica uma escrita pesada, chega a ser depressiva, mas é uma faceta, ou
talvez uma fuga porque o papel aceita tudo que eu coloco. As pessoas quando
te ouvem ja querem te julgar ou dar conselho. Entdo eu fui achando na escrita
um espago para pensar (Pedro — Bau de Lembrancgas).

A analise das informacdes nos permite afirmar que a escrita perdeu o seu carater
de simples atividade ou instrumento e se converteu em uma importante configuracdo
subjetiva da sua personalidade. Percebemos que a escrita, além de favorecer a
imaginacdo criativa na elaboracdo dos textos teatrais, favoreceu o desenvolvimento
desse importante recurso em outras dire¢cbes. Por exemplo, em um determinado

momento, Pedro criou o préprio alfabeto:

Inventei o meu alfabeto, usava letras em grego e em japonés. Foi um exercicio
interessante, me interessei pelos alfabetos e vi que existem alfabetos com 200
letras outros tem 17. Eu inventei porque o0 que escrevia era muito pessoal,
depois deixei pra la isso, vi que néo precisava guardar a minha escrita s6 pra
mim (Pedro — Entrevista).

E importante marcar que, apesar da imaginacdo criativa ser um importante
recurso da subjetividade de Pedro, ela ndo se manifestou nos seus processos de
aprendizagem escolar até a época do cursinho. Na escola, Pedro aprendia de forma
mecanica e repetitiva com o objetivo de atender minimamente as exigéncias do professor
e avancar na sua trajetéria escolar. O processo construtivo-interpretativo que
desenvolvemos nos permitiu compreender que quando a emocionalidade de Pedro
comecou a circular na aprendizagem escolar, favorecendo a constituicdo de sentidos
subjetivos, ele pdde comecar a se aproximar do conhecimento de uma forma
diferenciada, dando lugar para que a sua imaginacdo criativa aflorasse na sua

aprendizagem.
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Compreendemos que a realizacdo pessoal, juntamente com a emergéncia da
condicao de sujeito autor da aprendizagem, e a expressao da imaginacao criativa abriram
espaco para que a aprendizagem criativa de Pedro pudesse se manifestar. No cursinho e
na Faculdade de Medicina, Pedro expressou uma aprendizagem personalizada
favorecida por reflexdes e elaboracdes altamente individualizadas. Tal aprendizagem era
mobilizada por uma forte emocionalidade que gerava motivacdo e envolvimento, e
dinamizava o investimento de esforcos de Pedro na dire¢cdo de novas aprendizagens.
Percebemos que a imaginacao criativa que teve a sua génese no brincar, desenvolveu-se
por meio de outras atividades como o teatro e a escrita e apresentou-se na aprendizagem

escolar quando esta se constituiu como um processo pleno de sentido subjetivo.

= A leitura com um ente préximo como unidade subjetiva do
desenvolvimento: “A leitura faz parte da minha vida. Trouxe um livro do Gabriel Garcia
Marques na viagem até aqui, mas nao coloquei na mala, coloquei no meu lado no carro

pra fazer companhia na viagem.” (Entrevista)

O processo construtivo-interpretativo que desenvolvemos nos permitiu identificar a
leitura como uma importante unidade subjetiva do desenvolvimento de Pedro. A
emocionalidade vinculada a essa atividade, e a intensa necessidade de inclui-la na sua
vida hoje revelam que os sentidos subjetivos da leitura, gerados ao longo do
desenvolvimento de Pedro, ganharam tal estabilidade que a leitura se converteu em uma
importante configuracdo subjetiva que compde atualmente a sua personalidade. Em
todos os instrumentos a leitura apareceu de forma espontédnea e sempre atrelada a
sentidos subjetivos: “a aprendizagem da leitura foi a primeira coisa que coloquei na
redacdo sobre os momentos mais significativos da minha vida. Foi a primeira coisa que
me veio, pois foi um momento especial. Lembro de ficar tentando ler tudo, foi marcante”
(Pedro — Entrevista).

Em nossa compreensdo, essa atividade ganhou importancia na organizacao
subjetiva de Pedro ao reunir dois importantes requisitos que, de acordo com Gonzalez
Rey (1989), sdo fundamentais para que uma atividade ou relagdo se converta em uma
unidade subjetiva do desenvolvimento: a motivacdo e a individualizagdo. Para explicar a
motivacdo de Pedro pela leitura vamos apresentar dois elementos de analise que estédo
na base da nossa construcao: o vinculo afetivo com o tio Dedé e a aprendizagem como

configuracdo subjetiva. Apesar de Pedro néo ter livros em casa e ndo ser incentivado
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pelos pais a leitura, o convivio com o tio Dedé, “leitor apaixonado”, se constituiu como

uma mola propulsora da motivacéo de Pedro para os livros:

O tio Dedé era muito culto e gostava muito de ler. Ele tinha uns almanaques
com curiosidades que eu pegava pra ler. Eu renovei muito livro pra ele com a
minha fichinha da biblioteca. Ele pedia para eu pegar os livros do Jorge Amado.
Lembro que ele pediu para eu pegar “Terras do sem fim” e eu li. Livro grosséo
gque eu me amarrei. As nossas conversas ao longo da vida foram sempre nesse
tom, sabe, de leitura, de conversar sobre livros, sobre todos os assuntos. Eu
achava 6timo, ficava muuuuuuuito tempo |4 com ele (Pedro — Entrevista).

Entendemos que nesse contexto favorecedor que aproximava a leitura e o afeto,
ocorreu um processo de subjetivacdo orientado pela producdo de sentidos subjetivos que
marcaram a leitura para Pedro como uma atividade prazerosa e necessaria para o seu
bem-estar. Ao longo da pesquisa construimos outros indicadores que reforcaram a nossa
construcéo. Por exemplo, no instrumento Fotos e Frases (APENDICE L) as duas fotos
destacadas por Pedro incluiam o tio Dedé. Em uma delas, os dois aparecem juntos com
alguns livros em volta. Pedro, visivelmente emocionado ao ver a foto, verbalizou: “essa é
foto que eu mais gosto. Estou eu e ele, os dois de 6culos, vendo uns livros juntos, a tarde
toda. Foi quando passei no vestibular. Estava aquele tanto de gente, de movimento e nds
sentamos e ficamos a tarde inteira ali em funcdo daqueles livros” (Pedro — Fotos e
Frases).

Do nosso ponto de vista, além do vinculo com o tio Dedé, outro fator
preponderante para a motivacdo de Pedro para a leitura foi o conflito entre a sua
necessidade de aprender, e a dificuldade de fazer esse processo acontecer dentro da
escola. Esse desencontro mobilizou o investimento de esfor¢gos de Pedro no sentido de
encontrar outros espagos que possibilitassem a ele dar vazdo a sua curiosidade e ao seu
interesse em aprender coisas novas. Ou seja, a aprendizagem como configuragéo
subjetiva movimentou a sua condicdo de sujeito, levando-o a uma aproximacao
espontdnea e autbnoma com a Biblioteca Municipal aos 10 anos de idade. No
instrumento Construcdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE E) Pedro escolheu um
pequeno bau de tesouro para representar essa biblioteca. Esse fato, juntamente com a
emocionalidade revelada ao se referir a esse espaco, se constituiu como indicador do
valor subjetivo que essa biblioteca e a leitura ganharam na organizacdo subjetiva de
Pedro.

Outro elemento fundamental que identificamos para que a leitura tenha se
convertido em uma unidade subjetiva do desenvolvimento de Pedro foi a individualizacao.
Segundo Gonzalez Rey (1989, p. 90), a individualizagdo pressupfe que o individuo

expresse iniciativa e criatividade no desempenho da atividade “através de formas e
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expressdes pessoais irrepetiveis que tenham um profundo sentido pessoal para ele”.
Compreendemos que o movimento autbnomo de Pedro na busca pela leitura favorecia
uma aproximagao personalizada com os livros, na qual ele direcionava as suas escolhas
e atitudes frente ao livro. Ou seja, era ele quem decidia o que ia ler e como ia ler. Tal
movimento dinamizava a sua capacidade reflexiva e questionadora, e favorecia a
realizacao pessoal, pois a leitura ndo estava a servico do reconhecimento do outro, mas
da sua prépria necessidade de aprender e vivenciar o0 prazer no contato com os livros.
Em nossa compreensdo esse vinculo diferenciado que Pedro estabelecia com os livros
favorecia também o desenvolvimento da sua imaginacdo criativa pela mobilizacao de
imagens e ideias por meio da leitura. A entrada no cursinho gerou novos elementos

simbolico-emocionais que engendraram ainda mais o0 seu interesse pela leitura:

Lembro que tinha uma biblioteca no cursinho com muitos livros. Ficava com
raiva dos alunos que ndo precisavam e pegavam os melhores livros, entdo
chegava mais cedo para pegar os livros mais disputados. Eu lia muito no 6nibus
porgue para chegar e voltar do cursinho era muito demorado. Teve ano que eu li
17 livros, li muitos classicos. Eu me encantei demais, fugia até dos amigos, pra
ndo conversar e poder terminar a leitura (Pedro — Entrevista).

Na época do cursinho Pedro ampliou o seu campo de interesses na literatura. Foi
nessa época que ele se encantou com a poesia e com 0s grandes pensadores da
filosofia. No instrumento Bau de Lembrancas (APENDICE 1) Pedro revelou entusiasmo ao
se referir a um livro que trouxe para 0 n0sso encontro de pesquisa: “guardei esse livro
que eu adorava porque ele contextualizava a literatura. Hoje eu gosto muito de Arnaldo
Antunes, de poesia contemporanea, por causa desse livro, pois 0 autor era muito fa dele
e do Ferreira Goulart. Esse livro estava sempre comigo. Eu escrevia muito nele também”
(Pedro — Entrevista). A légica configuracional que orientou a analise das informac¢des nos
permitiu compreender que a leitura se mantém atualmente como uma importante
configuracdo subjetiva, dinamizando n&o apenas o0s processos de aprendizagem de

Pedro, como também o seu interesse pela vida.

4.2 ESTUDO DE CASO DE ANITA

4.2.1 Principais informagdes da participante: “Acredito que tive uma vida
bastante significativa. S6 sou o que sou porque Vvivi histérias com muitos significados.”

(Redacao: Os momentos mais significativos da minha vida)
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Anita tem 30 anos e é filha de uma professora universitaria e de um empresario.
Nasceu numa capital da regido sudeste onde viveu com 0s pais e trés irmaos mais velhos
em condi¢Bes muito humildes. Naquela época, a méde como professora primaria municipal
e 0 pai como torneiro mecanico lutavam para oferecer o basico aos quatro filhos. Os pais
de Anita conheceram-se na militancia politica no periodo da ditadura militar e casaram-se
nessa época. O pai precisou viver clandestinamente durante muitos anos, mas manteve-
se atrelado & politica. O nome de Anita foi escolhido pelos pais em homenagem a uma
mulher politizada, militante e guerreira.

Com 4 anos de idade Anita entrou na escola onde sua mae lecionava. Quando ela
tinha 5 anos seus pais se separaram. Tal fato acentuou mais ainda as dificuldades da
familia e obrigou a mae a trabalhar trés turnos. Anos depois, 0 pai implantou uma
empresa com sucesso e grande ganho financeiro. Nessa época, ele mudou-se para
Brasilia e trouxe os quatro filhos para morar com ele em uma casa na regido nobre da
cidade com varios empregados e mordomias. Anita sempre estudou em escolas publicas
até mudar-se para Brasilia. Na capital estudou nas melhores escolas particulares, fez
cursos de inglés e francés. Aos 15 anos foi morar no exterior para realizar um intercambio
gue durou um ano. Ao retornar, devido a dificuldades financeiras que o pai enfrentava na
época e que o levariam a uma futura faléncia, ela optou por comecar a trabalhar numa
escola como auxiliar.

Quando terminou o Ensino Médio, prestou vestibular para Administragdo. Cursou
dois anos e percebeu que ndo se identificava com o curso. Anita estava encantada com a
sua experiéncia na escola e optou por fazer Pedagogia. Ela comecgou a trabalhar dois
turnos e estudava a noite. Com 19 anos, devido a um conjunto de desentendimentos com
0 pai, Anita saiu de casa e foi morar sozinha. Logo ap6s a formatura em Pedagogia, ela
fez uma Pés-Graduacdo Lato Sensu. Ao concluir, iniciou mais um curso universitario em
outra area das Ciéncias Humanas em que teve uma vivéncia académica intensa, na qual
expressava uma postura ativa e criativa como aluna. Anita casou-se em 2003 e teve dois
filhos: um menino, hoje com 5 anos, e uma menina com 3 anos. Atualmente é professora

de uma turma do Ensino Fundamental numa escola particular e faz um curso de MBA®.

° MBA é a sigla, em inglés, para Master in Business Administration, ou, em Portugués, Mestre em

Administracao de Negdcios.



4.2.2 Instrumentos utilizados

142

Apresentamos a seguir um quadro que condensa as informacdes sobre os

instrumentos utilizados.

Instrumentos do caso Anita

Instrumento

Data

Duracéo

Entrevista inicial com Anita 28/10/2009 1h

Redacao “Os momentos mais significativos da minha vida”
Entrevista com Anita — 2° Momento

Instrumento Bau de lembrancas com Anita

Entrevista com Anita — 3° Momento

Entrevista com Joana, mée de Anita

Redacao “Aprendizagem na minha vida”

Entrevista com Anita — 4° Momento

Entrevista com Paulo, irméao de Anita

Instrumento Construcéo da Linha de Vida Escolar com Anita
Entrevista com Anita — 5° Momento

Instrumento Fotos e Frases

Entrevista com Joana, mae de Anita — 2° Momento
Entrevista com Anita — 6° Momento

Entrevista com Carla, amiga de Anita

Instrumento Tuanel do tempo com Anita

Entrevista Final com Anita — 7° Momento

Documentos que fizeram parte da Analise Documental

Fotos diversas

Poesia do pai escrita no dia do nascimento de Anita
Poesias da mée para Anita

Cartas da mée para Anita

Cartas de Anita para a mae

Cartas de Anita para o pai

11/11/2009
18/11/2009
25/11/2009
09/12/2009
18/12/2009
20/01/2010
27/01/2010
05/02/2010
10/02/2010
24/02/2010
10/03/2010
24/03/2010
07/04/2010
08/04/2010
14/04/2010
28/04/2010

1h e 10 min.
1h e 30 min.
1h e 20 min.
50 min.

1h e 40 min.
40 min.

50 min.

1h e 15 min.
1h e 40 min.
1h e 10 min.
1h e 05 min.
1h e 20 min.
1h
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Telegrama do pai de Anita

Livro escrito pela mée de Anita

Livro que redne poemas e textos dos alunos da mae de Anita quando ela lecionava na
época da ditadura

Materiais de Anita como professora

Convite da festa de 15 anos

Letras de musica de autoria de Anita

Textos reflexivos de Anita

Revista da escola americana do intercambio na qual Anita aparece numa reportagem
Convite da formatura de Pedagogia

Agenda pessoal da época da adolescéncia com pensamentos, cartas, bilhetes e fotos
Blog de Anita

4.2.3 Desenvolvimento dos principais elementos da subjetividade individual

constitutivos da aprendizagem criativa de Anita

= A relacdo com a mae-professora como unidade subjetiva do
desenvolvimento: “Um dia, minha mae nos colocou asas e disse: o0 mundo é de vocés e

eu preciso ensina-los a voar!” (Carta de Anita para a mae)

A analise das informac¢des nos possibilitou identificar que a relacdo com a mae se
constituiu como uma importante unidade subjetiva do desenvolvimento de Anita, pois
mobilizou a constituicho de um conjunto de sentidos subjetivos e estimulou novas
configuracdes e recursos subjetivos. A figura materna emergiu nos instrumentos com
forte significacdo e emocionalidade, sinalizando que a mae, como configuragédo subijetiva,
se perpetua como unidade subjetiva do desenvolvimento até hoje, mantendo um papel
significativo na vida de Anita.

Construimos quatro dimensdes centrais que caracterizavam a relacdo de Anita
com a mae: a dimensé&o dionisiaca, a dimensdo da autonomia, a dimensdo da
abertura e a dimenséo criativa. Cada uma dessas dimensdes condensa um conjunto de
desdobramentos simbdlico-emocionais que sintetizaram e organizaram tanto a
constituicdo de configuracdes subjetivas, como também a condi¢do de sujeito de Anita.

Geramos indicadores de que a dimensao dionisiaca da relacdo de Anita com a
mae esta relacionada a dois elementos centrais: a capacidade de enfrentamento e a
capacidade de superacdo. Joana, mde de Anita, é a primeira filha de um casal de

nordestinos de 12 filhos, de origem muito humilde. Os fatos relatados dessa época da
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sua vida revelam que n&o havia muito espaco para a afetividade e para a consideracao
do individual. No entanto, a marca mais forte que Joana traz da sua familia de origem é a
desvalorizacdo da mulher e a imagem de uma mée que se vitimava e se subjugava ao
marido. Joana casou e teve quatro filhos muito jovem e em um espaco de tempo muito
curto: em 3 anos e meio os quatro ja haviam nascido. Foi abandonada pelo marido
quando Anita tinha 5 anos e ficou com os quatro filhos huma situacdo financeira muito
precéaria, morando em um lugar perigoso, onde presenciou cenas assustadoras como um
tiroteio na frente da casa.

Delineamos esse contexto de vida para revelar o posicionamento da mée de Anita
frente ao sofrimento de uma vida marcada por um conjunto de dificuldades. A andlise das
informag6es nos permite afirmar que Joana gerou espacos proprios de subjetivacdo que
Ihe favoreceram nédo repetir a propria histoéria inicial e encontrar caminhos diferentes dos
da sua mée para enfrentar os infortinios que a vida Ihe apresentava. Essa é uma das
caracteristicas que definem a condicdo de sujeito que estéa relacionada a “capacidade de
producéo de novos sentidos subjetivos que permitam alternativas perante as experiéncias
vividas” (GONZALEZ REY, 2007a, p. 184). Joana marca a sua condi¢do de sujeito ao
nédo ficar refém das situagfes vividas, e ao negar carregar os rétulos de mulher submissa

e subjugada constituidos na subjetividade social da sua familia de origem:

A submissé@o é uma marca da minha mée e eu quis fazer o contrario. Isso me
ajudou a desenvolver o lado dionisiaco de sobreviver das cinzas e ver que isso
funciona, que mobiliza, que empurra pra frente, entendeu? [...] Nao adianta ficar
lastimando, rir € melhor. Eu tenho um impeto de for¢a para a alegria (Joana -
Entrevista).

Compreendemos que o sentido subjetivo da condicdo de ser mulher estava
atrelado ao profundo desejo de Joana de ser mde de uma menina. Esse panorama
subjetivo favoreceu para que a chegada de Anita, depois de 3 filhos homens, fosse
vivenciada com muita emocao e expectativa. Percebemos em alguns instrumentos que
Anita subjetivou positivamente a recepcdo dos pais no momento da sua chegada ao
mundo. Ela revelou grande emocéo ao se referir sobre esse momento da sua vida, pois
sente que foi muito desejada e querida. Identificamos sentidos subjetivos de aceitacdo,
reconhecimento e acolhimento que constituem hoje a sua autovalorizacdo como
configuracdo subijetiva.

A escolha do nome de Anita pelos pais nédo foi feita por acaso, e definiu um dos
marcos centrais do cenério emocional no qual se desenrolou seu desenvolvimento. O

trecho de uma entrevista com a mae de Anita, e uma estrofe de uma poesia escrita pelo
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pai no dia do seu nascimento, nos permitiram gerar indicadores que orientaram a nossa

construcao:

Escolhi esse nome porque Anita foi uma mulher guerreira, uma militante russa
gue conseguiu um espaco dentro dos quadros revolucionarios, que era um
espaco muito machista; fora isso ela sempre foi questionadora do préprio
marxismo, dessa questdo do Marx nunca entrever nenhuma discussao da
afetividade, e ela, naquele tempo, ja questionava tudo isso, ja tinha essa
perspectiva. Ela foi uma mulher de batalha, questionava as relagdes dentro de
um movimento que desconhecia o individual, onde a proposta era coletivo,
coletivo, coletivo, e o individual era massacrado. Por isso escolhemos esse
nome para ela (Joana — Entrevista).

Minha amazona

Minha D’artagnan

N&o tem rima pra minha alegria

Euforia?

(Estrofe de uma poesia escrita pelo pai de Anita no dia do seu nascimento)

Do nosso ponto de vista, a escolha do nome marca um conjunto de expectativas
dos pais em relacdo a Anita. Percebemos como tais expectativas se mantiveram ao longo
do desenvolvimento, e definiram um conjunto de acdes dos pais que dinamizaram o
desenvolvimento da condicdo de sujeito de Anita ao mobilizar a sua autodeterminacéo
para lidar com obstaculos e limitactes.

A dimensdo dionisiaca da relagdo da mae com Anita revela que o0s
posicionamentos assumidos como mée ndo eram casuais, mas estavam orientados pelas
configuracdes da sua subjetividade individual. As condicfes de vida que Joana podia
oferecer para Anita e 0s irmdos implicavam em muitas limitacbes. No entanto, um
conjunto de informagbes analisadas nos permite afirmar que ela nunca vitimou as
criangas ou si a propria por essa situacdo desfavoravel em que viviam: “esses dias eu
ouvi Anita falando para o meu neto: “a vida é assim, ndo é tudo do jeito que a gente quer”
e lembrei que eu falava muito essa frase pra eles [...] Anita nunca foi choraminguenta”. A
postura de Joana diante dos obstaculos deixou uma marca de forca e coragem em Anita
que ela expressou em um conjunto de instrumentos. Elegemos o seguinte trecho da
redacdo para ilustrar como a mée aparece configurada subjetivamente em Anita: “Joana
€ minha mae. Mulher maravilhosa, guerreira, batalhadora e corajosa. Mulher que me
orgulho pela pessoa que é e, acima de tudo, por té-la como mae e amiga” (Anita —
Redacédo: Os momentos mais significativos da minha vida)

O fato de Anita iniciar a redacdo sobre os momentos mais significativos da sua
vida, referindo-se a mae e retratando a importancia desta na sua vida e de referir-se a ela
com frequéncia na entrevista, sdo indicadores do importante papel desempenhado pela

m&e no seu desenvolvimento. E interessante notar que dos quatro adjetivos que Anita



146

usa para definir a mae na redagéo, trés estdo diretamente ligados a autodeterminagéo:
guerreira, batalhadora e corajosa. Ou seja, a pessoa mais significativa e presente no seu
desenvolvimento representou um modelo de forca e determinacdo. Em nossa
compreensdo, Joana se constituiu como modelo de vida para Anita em funcéo do espaco
simbdlico-emocional que o seu exemplo conseguiu gerar na filha.

A confianca na capacidade de enfrentamento das adversidades é uma das
qualidades destacadas por Gonzalez Rey (2003b, 2000a) para definir a condicdo de
sujeito. Anita revela essa condi¢cdo ao ndo utilizar a sua histéria como reflgio ou escudo
de desculpa para 0 medo e para a paralisacdo. Ela avanca e revela capacidade de
superacdo, mesmo diante das situacdes mais dolorosas como a separacdo da mae na
época em gque precisou ir morar com o pai. Nesse episédio a mée de Anita acreditou na
capacidade de superacéo dos filhos, mesmo tendo consciéncia das dificuldades que eles
enfrentariam diante de um pai que revelava uma “instabilidade emocional”. Ao se referir
sobre esse momento marcante da sua vida, Joana emociona-se fortemente, fica com os
olhos marejados e, em alguns momentos, precisa de um tempo para recompor-se. Na
“tentativa de equacionar a dor” (Joana — Entrevista), ela escreveu um livro na época da
separacao dos filhos. Identificamos um conjunto de sentidos subjetivos dessa vivéncia de
separacdo que marcam a produgdo simbdlico-emocional de Joana. Apresentamos a
seguir um dos trechos da entrevista que nos deu subsidios para compreender como a

mae de Anita se organizou subjetivamente diante da separacéo:

No primeiro capitulo vocé vai me ver |4. Eu botei a figura de um indiozinho que
simbolizava meus quatro filhos. Eu fiz assim uma metafora. O indiozinho viveu
um rito de passagem de crian¢a para adolescente e pra isso ele precisou lutar
com determinadas coisas. Ele sai da m&e muito carinhosamente. A méae
consegue perceber que ele quer ir embora, que ele quer conhecer outros
lugares. Ai a mae bota varios chéas pra ele. Se tiver dor disso toma esse cha, se
tiver dor daquilo toma esse outro. E os personagens que ele vai encontrando
séo sentimentos. Ele encontra com o medo que era um gigante. Ai ele procura o
cha de coragem, mas lembra que a méde disse que ndo existe cha pra algumas
coisas, vocé tem de procurar dentro de vocé. Ai ele busca dentro dele e comeca
fingir que t4 com raiva do medo e comeca a dizer: vocé sabe com quem vocé ta
falando? Ai 0 medo comeca a diminuir de tamanho. Ele diz: eu sou filho da india
Corajuna e neto da india Coragem. O medo vai ficando pequenininho. Ele
tranca o0 medo num vidrinho, porque lembra também que a mée falou que o
medo ndo pode desaparecer de uma vez sendo a coragem vai embora também.
Ai ele leva o medo com ele. Depois ele vai encontrando outros sentimentos...
(Joana — Entrevista).

A analise das informac@es sobre a postura da mae de Anita na separacao e na
convivéncia a distancia com os filhos corrobora com a consideracdo de Gonzalez Rey
(2004a) de que os sentidos subjetivos estdo na base do posicionamento como sujeito.

Apesar do grande sofrimento: “até hoje quando ouco aquela musica “pedaco de mim,
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metade arrancada de mim” eu choro porque marcou mesmo, foi como se arrancasse um
pedaco” (Joana — Entrevista), Joana ndo vitimou os filhos nem a si mesma. Ela néo ficou
aprisionada na propria dor, mas entrelagou essa emocionalidade a reflexdes que lhe
permitiram significar as proprias vivéncias e seguir avangando: “eu consegui botar minha
dor..., tratar a minha dor numa outra esfera” (Joana — Entrevista). Ela retomou os
estudos, fez Graduacéo, Mestrado e Doutorado e hoje é Professora Universitaria.

Observamos em distintos instrumentos como Anita reconhece simultaneamente a
dor da mée e a sua capacidade de superacdo. Em uma carta, Anita escreve: “um dia,
minha mae nos colocou asas e disse: 0 mundo é de vocés e eu preciso ensina-los a voar!
E seus quatro filhos foram embora morar com o pai [...] Tenho consciéncia da dor que
deve ter sentido no dia em que a casa ficou vazia.” Segundo Gonzalez Rey (2004a, p. 20)
“0 outro é significativo para o desenvolvimento ao converter-se em uma fonte de
producdo de sentido”. Em consonancia com o autor, identificamos que a simples
presenca do outro ndo garante um impacto subjetivo. Muito pelo contrario, percebemos
gue Joana ganhou importancia para o desenvolvimento subjetivo da filha na medida em
que foi capaz de gerar um entrelagamento de emogfes e processos simbdlicos que
mobilizaram Anita subjetivamente.

A andlise das informagbes de um conjunto de instrumentos nos permitiu
compreender como, em distintas situacbes, a relacdo com a mae gerou uma
emocionalidade tal em Anita, possibilitando a constituicdo de sentidos subjetivos de
autodeterminacgdo, autonomia e independéncia que constituiram a sua autovalorizacao
como configuragdo subjetiva, e a mobilizaram no sentido de posicionar-se como sujeito
no seu préprio desenvolvimento. Essa construcdo nos permitiu compreender que a
dimensao dionisiaca e a dimenséo da autonomia da relacdo da mae com Anita
estavam intrinsecamente relacionadas. Ou seja, a capacidade de enfrentamento
mobilizava um movimento autbnomo por parte de Anita.

A situacdo de pobreza inicial e a necessidade de trabalho intenso ndo permitiam
uma presenca constante da mae de Anita. Assim sendo: “algumas coisas eram
responsabilidades deles. A gente dividia tarefas e eles tinham de se virar’ (Joana —
Entrevista). Tal fato desencadeava vérias situacdes nas quais Anita tinha de se
movimentar no sentido de tomar posi¢cdes, agir e encontrar caminhos proprios para
enfrentar desafios, como pegar 6nibus sozinha ou preparar a propria refeicdo, tendo
apenas 7 anos de idade. Geramos indicadores de que tais vivéncias colocavam em
cheque a autonomia e implicavam a independéncia de Anita. Segundo Gonzalez Rey

(2003b, 2004a, 2007a) ndo nascemos sujeitos, mas desenvolvemos esta condi¢do ao
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longo da vida diante das tensdes e contradicbes que conduzem a posicionamentos
intencionais. Percebemos como Joana ndo buscava anular para Anita as tensées da vida
gue enfrentavam, mas a mobilizava no sentido de desenvolver recursos para lidar com as
condi¢cbes de vida que tinham. Vale destacar que apesar de Anita ser menina, a mae nao
a colocava no lugar daguela que deveria cuidar da casa: “eu ndo queria minha filha
submetida aos garotos. Quando juntava a bagunca dizia: vamos fazer um mutirdo: fulano
lava a louca, o outro faz as camas, todos tinham tarefas” (Joana — Entrevista). Em uma
poesia escrita para Anita, Joana expressa alguns elementos simbdlico-emocionais que

estavam na base do seu posicionamento como mae:

Minha querida

Perdoa se ndo soube satisfazer teus desejos um a um
mas acho que te ensinei a voar

e amar a liberdade

este bem nem todo mundo teve a sorte de herdar
(Estrofe de uma poesia de Joana)

Identificamos mais trés elementos que também caracterizavam a dimenséo da
autonomia da relacdo da mée com Anita: a promog¢ao do autocuidado, o incentivo ao
enfrentamento dos irmaos, e a conducdo da tarefa de casa. Evidenciamos que em um
conjunto de situacdes Joana retirava Anita do papel de coadjuvante, e a colocava no
papel principal, convidando-a a assumir a responsabilidade de se cuidar, de se defender
e de pensar. E interessante notar como Joana invertia os papéis e promovia uma posi¢&o
ativa com o objetivo de gerar em Anita um compromisso com ela prépria. Elegemos um
dos trechos da entrevista que nos permitiu construir importantes indicadores sobre esse

ponto de analise:

Quando a gente saia eu dizia: vocés sdo quatro, eu sou uma, entdo sdo vocés
que ndo podem me perder de vista! [...] 0 raciocinio era mateméatico, mas ao
mesmo tempo era uma forma de dividir responsabilidade. Entdo eles diziam:
mamé&e vocé esta indo longe. Em vez de correr atrds deles, eles é que corriam
atrds de mim (risadas!). Eu ndo achava eles retardados, como se eles nao
pudessem se cuidar (Joana — Entrevista).

Outro importante movimento da méae estava atrelado a promo¢ao de um espaco
significativo de relacdo entre Anita e os irmaos. Apesar de Anita ser a irma menor, ela
nao a protegia ou a colocava em um lugar privilegiado. Muito pelo contrario, a méae
favorecia um enfrentamento saudavel entre Anita e os irmdos que a movimentava no
sentido de alcancar um lugar na convivéncia fraterna: “entre a gente ela tinha de rebolar
para aparecer, pra ter um espaco. Ela tinha de lutar pra assistir os programas que
gostava, para fazer as brincadeiras que queria” (Paulo, irm&o de Anita — Entrevista). Sem

sombra de duvida, acreditamos que esse posicionamento da mée de Anita favoreceu
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para que a relacdo com os irmdos se constituisse como um importante cenario para o
desenvolvimento de um conjunto de recursos subjetivos de Anita como a audécia e a
autodeterminagdo. Dentre muitos exemplos elegemos uma parte da entrevista que nos

conduziu nessa logica configuracional:

Esses dias a Aninha (filha da Anita) tava implicando e o marido da Anita,
perguntou pra mim: Joana, Anita era assim encrenqueira quando era pequena?
(risadas!) E eu disse: ela era, sabe? Mas eu te confesso que eu sou
responsavel, porque ela encrencava com os irmdos e eu fingia que nao via,
deixava ela se virar, depois que o pau tava quebrando muito é que eu tirava ela.
Eu sempre achei que ela tinha de desenvolver, tinha de ser guerreira mesmo,
porque ela era a Ultima de 3 homens, entdo eu raciocinava que ela tinha de
encontrar o lugar dela. Eu achava lindo ela reagindo, enfrentando os irméaos.
Ela, menina, menor que eles, e mandava neles. (Joana — Entrevista)

Elegemos também outro importante elemento atrelado & dimensédo da autonomia
que configurava a relacdo da mae com Anita: o posicionamento diante das tarefas de
casa. Ao chegar a noite em casa, Joana olhava os cadernos de Anita e marcava 0s
pontos onde ela precisava revisar. Ela nunca mostrava o erro diretamente, o que
obrigava Anita a pensar sobre o que havia feito. Com tal atitude, a mée de Anita ndo
apenas solicitava dela um posicionamento ativo na aprendizagem, como também
revelava confianca na sua capacidade de pensar e aprender de forma autbnoma.
Percebemos como a acao intencional da mée possibilitou a Anita a producéo de sentidos
subjetivos que integram hoje a sua configuracdo subjetiva da aprendizagem e, mais
especificamente, a sua relacdo com o erro: “minha mae ndo mostrava o erro, mas 0s
pontos onde eu tinha de revisar e hoje eu faco o mesmo com o meu filho. O erro nao é
um obstaculo, pelo contrério, ele gera movimento. Vocé erra e vai atras para acertar, para
poder ir em frente” (Anita — Entrevista). Constatamos, com efeito, que a atitude da méae
em relacdo a aprendizagem de Anita foi um dos fatores que mobilizaram o
posicionamento de Anita como sujeito autor da propria aprendizagem.

A dimenséo da abertura condensa dois importantes posicionamentos de Joana
como méae que favoreceram para que Anita vivenciasse um conjunto de experiéncias que
marcaram a sua infancia e definiram um contexto favoravel para a ampliagdo da sua
curiosidade, e para o desenvolvimento da aprendizagem como uma importante
configuracdo subjetiva. O primeiro posicionamento marca a disposicdo de Joana para
mostrar o mundo aos filhos: “eu ndo ficava presa com eles em casa. Eu tinha a maior
preocupacédo porgue via que 0s meus alunos ndo conheciam nada, o mundo deles era so
aquela realidade triste. E eu dizia: os meus filhos v@o conhecer outras coisas. E ai eles
pegaram essa coisa minha de viajar, de sair” (Joana — Entrevista). Percebemos que

mesmo tendo de lidar com alguns desafios como a frustracdo dos filhos por ndo ter
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acesso as coisas que encontravam pelo caminho (por exemplo, passear no bondinho,
comprar algodao doce, etc.) ela ndo desistia dos passeios:

Eu nédo tinha dinheiro para comprar pipoca, pirulito, essas coisas que vendem
na rua, entdo levava um saquinho de leite e um frango na bolsa porque assim
eles ficavam alimentados. Mas na hora de voltar era fogo! As vezes eu
carregava Anita de um lado e o Joaquim do outro porque eles tinham a
diferenca de um ano e eles queriam colo junto. Eu fiquei musculosa na marra
(risadas!) (Joana — Entrevista).

Percebemos que Anita configurou subjetivamente esse posicionamento da mée
ao produzir sentidos subjetivos que se organizaram em dois eixos principais. O primeiro
relacionado a forca da mée para enfrentar as dificuldades e manter a disposi¢do para
leva-los para conhecer o mundo. Ela reconhece que a made, mesmo sem dinheiro, sem
carro, morando longe de tudo e com quatro filhos para carregar, ndo abria méo de
mostrar a vida para eles. Para Anita, tais passeios sempre se convertiam em momentos
de aprendizagem para todos, pois havia uma disposicdo da mée para fazé-los olhar e
pensar sobre as coisas que viam.

O segundo eixo de sentidos subjetivos estd exatamente atrelado a esses
momentos de aprendizagem. Constatamos, de fato, que uma diversidade de vivéncias
significativas promovidas pela mée gerou a constituicdo de um conjunto de sentidos
subjetivos da aprendizagem que favoreceu para que esse processo fosse ganhando lugar
na organizacdo subjetiva de Anita. A analise das informacdes nos conduziu a
compreensdo de que a aprendizagem foi configurada por Anita em um sentido mais
amplo que ndo se limitava a dimensdo escolar, mas dizia respeito a apropriacdo da
experiéncia de vida, e a abertura para conhecer e pensar sobre 0 mundo a sua volta.
Percebemos como tal configuracdo subjetiva da aprendizagem dinamizava a sua
curiosidade e a impulsionava a buscar a aprendizagem em diferentes direcdes.

Compreendemos que a emocionalidade vivenciada nos passeios com a mae e 0s
irmé&os foi um elemento nuclear para Anita. Ela referiu-se a esses momentos com alegria
e manifestou muita emocdo ao relembra-los nas entrevistas. Percebemos que mais
importante do que as atividades, Joana proporcionava momentos memoraveis marcados
por um clima de muita harmonia: “As vezes a gente sentava no banco de tras do énibus
porque cabiam 0s cinco juntos e nos iamos cantando, e cantava uma musica e cantava
outra e 0 povo todo ria, olhava e perguntava: é tudo seu? E eu achava maravilhoso
aqueles meus filhos todos cantores” (Joana — Entrevista).

As ideias contidas no paragrafo anterior revelam como os novos indicadores que
fomos construindo foram confirmando que a relevancia das relac6es nunca esta definida

a priori, mas esté intrinsecamente relacionada com a producéo subjetiva que 0s sujeitos,
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pela via da emocionalidade, sdo capazes de fazer. Essa constatacao reforca a afirmacao
de Gonzélez Rey (2004a, p. 7-8) de que “o outro ndo existe como acidente
comportamental, o outro existe huma sequéncia historica de uma relacdo que vai se
transformando em um sistema de sentido, a partir do qual esse outro passa a ter uma
significagéo no desenvolvimento psiquico da crianga [...]".

O segundo posicionamento de Joana relacionado a dimensdo da abertura da sua
relacdo com Anita diz respeito ao espaco de comunicacdo que ela favorecia: “eu sempre
conversava muito com eles sobre todos os assuntos, porque viviamos num lugar onde
tudo podia acontecer” (Joana — Entrevista). Anita reconhece esse espaco de abertura em
distintos instrumentos como em uma carta que escreveu para mae: “minha mae sempre
esteve ali, ensinado o certo e o errado num lugar aonde estava quase tudo errado.” O
espaco comunicativo propiciado por Joana também mobilizava o interesse por assuntos
diversos. Ela favorecia momentos de troca que chamava de “hora da novidade” no qual

todos podiam compartilhar seus interesses:

A gente tinha a nossa hora da novidade e a gente conversava muito 0s cinco.
Cada um tinha um interesse diferente e eu partilhava muito esses interesses de
um para o outro. Por exemplo, o Paulo era apaixonado por Geografia. Com
cinco anos ele sabia todos os paises, todas as capitais. Entdo eu arrumava
livros, atlas. O Caio era maquinario, ele fazia invencdo. Ai eu pegava algum
cacareco de livro de inventor. Anita eram as estorias mirabolantes de princesa,
disso e daquilo. O Joaquim era 0 mais poético, 0 mais sensivel. Ele gostava do
“Isto ou aquilo” da Cecilia Meireles. Entdo na nossa roda eu tentava atender o
interesse deles. Umas duas vezes por semana a gente sentava pra fazer essa
brincadeira. Entdo, Anita vivenciou muito esse universo meio misturado de nés
cinco, sabe? (Joana — Entrevista).

Gonzalez Rey (1995) reconhece a comunicacdo como uma importante forca
motriz do desenvolvimento da personalidade e da condicdo de sujeito. A analise de um
conjunto de informacdes nos permitiu compreender que Joana, ao favorecer a abertura
para a pergunta e a disposicdo para o didlogo, possibilitava a Anita subjetivar o que
vivenciava, pois as experiéncias eram transmitidas de uma forma que tivesse um sentido
para ela. Segundo Gonzalez Rey (1995), um espago comunicativo assim constituido
favorece a personalizagdo das informacbes e mobiliza mudancas no sujeito pela
colocacdo de questionamentos e a mobilizacdo de esforgos intencionais. ldentificamos
sentidos subjetivos da duavida, da pergunta, e do ndo-saber que compdem a
aprendizagem como configuracdo subjetiva de Anita, e estdo na base do seu

posicionamento como sujeito autor da propria aprendizagem:

Lembro de uma professora que me odiava, porque eu perguntava demais, mas
eu ndo tinha vergonha, eu queria aprender [...] Eu gosto de dar o meu ponto de
vista, ndo sou calada em sala de aula [...] Eu ndo dou conta de ouvir, ndo
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entender e ficar quieta. Sempre fui assim. A divida me incomoda, entdo eu me
movimento (Anita — Entrevista).

Percebemos, com efeito, que Anita ndo se intimidava na sala de aula. Desde cedo
ela comecou a exercitar a sua capacidade de questionar, confrontar e manifestar um
movimento préprio para lidar com as suas interrogacdes. ldentificamos um conjunto de
vivéncias que revelaram uma multiplicidade de representacdes e emog¢des envolvidas na
configuracdo subjetiva da aprendizagem que mobilizavam a sua condicdo de sujeito na
aprendizagem. Percebemos como a curiosidade pelo mundo, a pergunta constante, e o
interesse em aprender coisas nhovas, que muitas vezes se perde ao longo do
desenvolvimento, se mantiveram muito presentes em Anita. A andlise das informacodes
nos permitiu localizar a dimensdo da abertura da méae, e o0s sentidos subjetivos
constituidos por Anita nesse espagco comunicativo, como uma das partes da raiz que
nutriu a constituicdo da sua aprendizagem criativa.

A dimenséo da criatividade da relacdo de Anita com a mde néo diz respeito
exclusivamente ao posicionamento de Joana como mae, mas esta atrelada, também, ao
modelo profissional que ela representou para a filha. Quando Anita ainda morava com
Joana, ela era professora municipal e Anita acompanhava de perto o seu trabalho, pois
estava sempre com a mae no turno em que ndo estava na escola. Joana foi premiada
diversas vezes por seus trabalhos criativos em sala de aula, e por um conjunto de
experiéncias bem sucedidas que desenvolveu. Alguns desses trabalhos foram publicados
pela Secretaria Municipal de Educacdo da sua cidade. Joana conta que dava aula para
criancas consideradas incapazes de aprender, mas que com a sua oficina de poesias
conseguiam se alfabetizar.

No entanto, em nossa compreensdo, mais do que favorecer um modelo de
profissional criativa, Joana ofereceu mais uma vez um modelo de coragem e
enfrentamento para Anita. Para desenvolver o seu trabalho ela precisou superar
obstaculos, pois ele ndo era bem vindo numa época em que aprender e pensar deveriam
ser processos distintos. Mesmo correndo o risco de perder o emprego, o que acabou
acontecendo, Joana n&o desistiu dos seus projetos criativos. Elegemos um dos trechos

da entrevista que nos deu subsidios para nossa construgao:

Eu estava meio revolucionando a escola porque estava trabalhando com os pais
dos alunos ensinando samba ao invés de dar aula. Eu tentava dar aula de
textos, mas eles ndo se ligavam naqueles textos dos livros, entdo eu dava um
samba que eles cantavam na escola de samba e ai dava aula de portugués. A
diretora me excluiu da escola, pois para ela ndo deveria ser assim... (Joana —
Entrevista)

Percebemos em distintos instrumentos que Anita revela orgulho de ter uma méae

professora. No entanto, talvez o ponto mais importante que tenhamos identificado tenha
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sido o fato de que para Anita a relacdo com Joana sempre esteve marcada pela diade
mae-professora. Quando perguntamos a Anita na entrevista em que época ela entrou na
escola, ela respondeu: “minha mae diz que quase sempre eu fui pra escola porque como
ela era professora ela me levou junto desde cedo”. Os relatos de um conjunto de
vivéncias que foram relembradas, tanto por Anita como por Joana, revelam que o papel
de mae se misturava com o papel de professora na escola, e que o papel de professora
se misturava ao papel de méde em casa. Dentre outros, o trecho a seguir nos permitiu

construir indicadores que nos conduziram a elaboracdo dessa hipétese:

Anita estava sempre comigo na escola. Tem uma coisa que ela lembra com
muito carinho. Tinha um leite em pdé que eles ofereciam as criancas como
desjejum. S6 que em vez de botar o leite com agua, eu botava o leite puro e
fazia aquela papa de leite. Ela ficou viciada naquilo. Quando eu chegava
atrasada e pegava a turma rapido ela ficava atras de mim, passava na porta da
minha sala e falava baixinho: “m&e, meu leite”. Depois eu consegui um
conchavo com a servente e ela fazia pra ela. (Joana — Entrevista).

No instrumento Construcdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE F) Anita
relembrou essa marcante vivéncia e escolheu uma mamadeira para representar esse
momento da sua trajetoria escolar. Nesse mesmo instrumento, ela também escolheu um
milho (para representar sua fome), uma caixa de fésforos (para representar 0 momento
em que ela queimou o rosto) e a propria alianga como simbolos para representar
vivéncias associadas a sua aprendizagem escolar. Em nossa compreenséo tais escolhas
corroboram com as consideragbes de Gonzalez Rey (2006 a, p. 34) quando ele afirma
que:

as emocOes que o sujeito vai desenvolver no processo de aprendizagem estéo
associadas ndo apenas com 0 que ele vivencia como resultado das
experiéncias implicadas no aprender, mas emocdes que tém sua origem em
sentidos subjetivos muito diferentes que trazem no momento atual do aprender
momentos de subjetivacdo produzidos em outros espacos e momentos de vida.

E interessante observar que, quando Anita decidiu trabalhar, apesar de estar
cursando o segundo ano de Administracdo de Empresas, procurou emprego numa
escola. Ali reviveu antigas emocdes que ficaram atreladas ao espaco escolar: “abandonei
Administracdo porque ja estava encantada com meu trabalho na escola, eu pensei: ndo
me vejo fazendo outra coisa, eu quero ensinar [...] fui fazer Pedagogia e enquanto as
minhas colegas ndo achavam a menor graca no curso, eu me empolgava, queria
aprender” (Anita — Entrevista). Compreendemos que a emocionalidade presente no
vinculo com a mae-professora favoreceu a constituicdo de sentidos subjetivos que
movimentaram a subjetividade de Anita em duas direcbes. A primeira, relativa a

constituicdo de importantes configuracdes subjetivas como a aprendizagem, o ensino e a
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escola. A segunda, relacionada a sua condi¢do de sujeito tanto no papel de aluna como
no de professora. Compreendemos que tais configuracdes e recursos constituidos na
subjetividade individual de Anita mobilizaram n&o apenas a sua escolha profissional, mas
a sua paixao pelo ensino e pela aprendizagem.

Um importante ponto de nossa analise que consideramos valido marcar diz
respeito a um conflito que identificamos na escola como configuracéo subjetiva de Anita.
Percebemos efetivamente que os sentidos subjetivos que Anita produziu na sua relacédo
com a escola tém sua origem em emoc¢8es profundamente contrastantes. Por um lado, o0s
sentidos subjetivos da aprendizagem como configuracdo subjetiva e o0s sentidos
subjetivos da relacdo com a mae-professora mobilizavam entusiasmo, alegria, bem-estar
e prazer na relacdo com a escola. Por outro lado, a rejeicdo, a insatisfacdo e a
indignacdo também estavam presentes e geravam elementos simbdlico-emocionais que
mobilizavam alguns embates de Anita com a escola.

Em nossa compreensao, as lembrancgas de Anita da sua trajetoria escolar marcam
gue a raiz do seu embate com a escola estava na falta de eco para a sua necessidade de
diferenciacdo, para o seu pensar diferente, para seus trabalhos inusitados, para as suas
perguntas que iam além, e para as suas preferéncias como, por exemplo, jogar futebol.
No instrumento Construgdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE F) Anita usou uma
tesoura para simbolizar a escola como um espago que elimina as diferencas ao solicitar a
padronizacdo. Tal escolha revela o impacto subjetivo de um conjunto de vivéncias em
gque Anita encontrou dificuldades para expressar a sua singularidade na escola.

Percebemos que os sentidos subjetivos da escola marcados por uma
emocionalidade de insatisfacdo e descontentamento ndo a distanciaram da instituicao,
mas dinamizaram uma aproximacao diferenciada, na qual Anita se implicou como sujeito
ativo e criativo. Constatamos, de fato, que os sentidos subjetivos contraditorios da escola
como configuracdo subjetiva movimentaram Anita em duas dire¢cdes: no embate como
aluna no sentido de marcar o seu lugar como sujeito que pensa e sente e, como
professora, no sentido de buscar posicionamentos favorecedores de uma aprendizagem
criativa. Essa construcao ratifica a reflexdo de Gonzalez Rey (2007a) sobre o carater
dindmico e inusitado das configuracdes subjetivas quando estas se aplicam nas
atividades e relagbes do sujeito, visto que os sentidos subjetivos atuam em uma

constante processualidade na subijetividade.

= As mudangas como unidades subjetivas do desenvolvimento: “altos e

baixos, dificuldades e confortos, tristezas e alegrias, supera¢gdes. Adoro olhar para tras e
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perceber que vivi tudo isso. Tenho orgulho da minha vida e espero que meus filhos

tenham também.” (Redag&o: Os momentos mais significativos da minha vida)

O processo construtivo-interpretativo que desenvolvemos na analise das
informacdes permitiu identificar e compreender o impacto de um conjunto de mudancas
vivenciadas por Anita. Percebemos como tais mudancas mobilizaram a producédo de
sentidos subjetivos, movimentaram algumas configuracdes subjetivas, e favoreceram o
desenvolvimento de importantes recursos subjetivos. Vamos nos referir especialmente a
duas mudancgas intensas que geraram momentos de crise e de confronto movimentando
Anita no sentido de criar espacos préprios de subjetivacdo: mudancas constantes na
condicdo financeira da familia e a mudanca brusca da escola publica para a escola
particular.

Percebemos como a separacdo dos pais de Anita acirrou mais ainda as
dificuldades financeiras da sua mée para sustentar os quatro filhos: “ele quase matou a
gente de fome” (Joana — Entrevista). Anita conta que eles moravam numa casa muito
humilde e que a comida era contada: “no almogo era um Unico prato grande em que 0s
quatro comiam juntos, cada um com uma colher, e ndo havia dinheiro pra comprar frutas
ou alimentos especiais como Yakult” (Anita — Entrevista). O pai, apesar de ter comecado
a melhorar a sua condicdo financeira apds a separagdo, ndo colaborava com as
despesas das criancas: “0 pior € que eles passavam a semana comendo arroz, feijao e
ovo e quando o pai pegava, so levava para comer em lugar caro” (Joana — Entrevista).
Tal fato também foi colocado em relevo por Paulo, irmdo de Anita: “a gente via meu pai
no mundo da fantasia dele, a gente passava dificuldade com a minha mae e ele vivia em
outro mundo, em outra realidade (Paulo, irmao de Anita — Entrevista).

Evidenciamos o contexto de contrastes acima para delinear o cenério emocional
marcado por contradicbes que caracterizou a historia de vida de Anita. Desde os 5 anos
de idade, ela comecou a vivenciar contradicdes devido as diferencas da condi¢do
financeira dos pais, que foram ficando cada vez mais evidentes. Em todos os
instrumentos e, marcadamente, no instrumento Fotos e Frases (APENDICE L)
identificamos forte tensdo emocional vivenciada por Anita devido ao confronto entre os
sentidos subjetivos de aquisicdo produzidos na relagdo com o pai e na relacdo com a
mae. Percebemos como essa tensdo emocional colocava Anita em situagbes de

confronto com a mae;:

Anita era a menos conformada com os meus “ndos”. As vezes a gente ia ao
mercado e eu tinha o dinheiro contadinho para o almoco e ela queria o melhor
xampu. Ai eu dizia ndo, ela chorava, esperneava e eu ficava cheia de culpa,
mas dizia: a vida é assim, vocé vai comer ou vai lavar o cabelo? Era dificil na
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cabeca dela porque quando eles iam ficar com o pai, ele dava tudo. (Joana —
Entrevista).

Segundo Gonzalez Rey (1995, p. 84), “no processo de reconstrucdo da sua
identidade e de elaborar novas alternativas diante de uma situacdo contraditéria, se
produz o desenvolvimento da criangca como personalidade e como sujeito”. Do nosso
ponto de vista, indubitavelmente, as contradigcbes se constituiram como uma importante
forca motriz para o desenvolvimento da subjetividade individual de Anita. Os relatos de
Anita dessa época da sua vida revelaram uma intensa emocionalidade marcada por
alegrias e ftristezas, e um conjunto de reflexdes que sinalizaram como ela foi se
organizando subjetivamente para lidar com as contradigbes vivenciadas na relagdo com
0s pais.

Quando Anita mudou de Estado para morar com 0 pai, vivenciou uma
transformacéo intensa na sua forma de vida, pois o pai havia alcangado uma condi¢éo
financeira muito privilegiada: “foi uma mudang¢a muito grande. Eu, que era pobre, comecei
a ir pra escola particular com motorista e seguranca. Fomos morar numa casa enorme,
num bairro nobre. Tinha nove empregados, até governanta! Era uma coisa irreal” (Anita —
Entrevista). Joana vivenciava essas mudancas na vida de Anita com muita preocupacao:
“eles moravam naguela casa no Lago com o pai e vinham nas férias ficar comigo no meu
apartamentinho pago com um dos salarios de professora, porque 0 outro era pra comer.
Era esquizofrénico na cabeca deles, eu tinha muito medo dessa diferenca” (Joana —
Entrevista). No entanto, essa situacdo também permaneceu apenas por alguns anos,

pois o pai faliu e Anita vivenciou o reverso na situacao financeira da familia novamente:

Fomos a copa do mundo e ficamos 20 dias conhecendo a Europa. Quando
chegamos perdemos a nossa casa. Meu pai tinha acumulado muitas dividas e
nés perdemos tudo. Eu me lembro das pessoas entrando na minha casa para
pegar quadros e outras coisas. Elas entravam no meu quarto e diziam: eu vou
levar esta cama. Ah! E esse guarda-roupa também [...] No comego eu andava
de motorista, no final tinha de pegar 6nibus porque a realidade ja era outra. A
coisa foi ficando brabissima até chegar o ponto de abrir a geladeira e s6
encontrar 4gua e meia cebola. Nessa época eu rezava para a escola colocar
bolacha Cream Cracker na hora do lanche para os professores (Anita —
Entrevista).

De acordo com Gonzalez Rey (1995, p. 84), “o tipo de vivéncia que produz a
contradicdo constitui, de fato, um elemento de desenvolvimento ou de dano para o
sujeito”. Percebemos que Anita conseguiu se movimentar diante dos acontecimentos com
uma atitude reflexiva mobilizando distintos recursos subjetivos que possibilitaram a ela
criar alternativas para 0s obstaculos que precisou confrontar. Ela ndo ficou refém das

situa¢des que vivenciou. Muito pelo contrario, apesar das dores e dos momentos dificeis,
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a producao simbdlico-emocional que ela foi capaz de gerar favoreceu o desenvolvimento
da sua subjetividade individual ao dinamizar a sua condi¢do de sujeito e determinadas
configuracdes subjetivas como a autovalorizacéo.

Vale marcar que Anita comecou a trabalhar muito cedo, aos 16 anos por opgao,
mesmo ainda vivendo numa situacdo privilegiada, o que ja marcava sua
autodeterminacdo: “queria ganhar o meu préprio dinheirinho” (Anita — Entrevista). No
entanto, diante da faléncia do pai e dos constantes desentendimentos entre eles, o que
era uma opc¢ao virou uma obrigacdo, pois Anita decidiu sair de casa e morar sozinha.
Decidiu trabalhar dois turnos e estudar a noite. Pagava a propria faculdade e nédo
aceitava mais qualquer dinheiro do pai, quando ele tinha para oferecer: “no inicio eu tinha
s6 um colchonete e uma TV, mas eu sempre fui muito topetuda, independente, sempre
fui atras do que eu queria” (Anita — Entrevista). Entendemos que essa autodeterminacao
de Anita estava intimamente relacionada com um conjunto de sentidos subjetivos da
pobreza, da fome e da caréncia que ela passou nos primeiros anos da sua vida. A seguir,
a guisa de exemplo, apresentamos um pequeno trecho expressado por Anita com forte
emocionalidade que nos permitiu construir indicadores sobre esse ponto da nossa
andlise:

Eu lembro que na primeira noite que eu me mudei para morar sozinha, a
primeira coisa que eu fiz foi comprar Yakult e eu tomei todos do pacote. Eu
liguei para minha mée chorando e rindo ao mesmo tempo e disse: “mée, vocé
ndo vai acreditar, eu comprei Yakult e tomei todos. Eu ria e chorava, nunca tinha
tido uma sensacgédo tdo boa” (Anita — Entrevista).

Para Gonzalez Rey (2007a, p. 144) a condi¢do de sujeito se expressa quando a
pessoa esta “apta a implicar sua acdo no compromisso tenso e contraditério de sua
subjetividade individual e da subjetividade social dominante”. Anita revelou iniciativa nas
suas acdes ao se movimentar e superar os desafios que a vida lhe apresentava.
Percebemos como tal iniciativa estava também intrinsecamente relacionada a sentidos
subjetivos de autocuidado que desde muito cedo foram constituidos na relacdo com a
mae.

E interessante destacar que a saida da casa do pai foi vivida por Anita com fortes
emocoes. Ela escreveu uma longa carta de quinze folhas para o pai marcando seus
sentimentos e reflexdes sobre a relacdo deles. Em varios instrumentos e especialmente
no instrumento Bau de Lembrancas (APENDICE J) percebemos como a escrita foi um
recurso muito usado por Anita na sua vida. Do nosso ponto de vista, as inUmeras cartas,
bilhetes, pensamentos, textos reflexivos e musicas de sua autoria que analisamos,

refletiam uma necessidade de expressdo das préprias emogfes e pensamentos, que
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estavam na base da sua condi¢cdo de sujeito. De fato, a escrita se converteu em um
importante exercicio de personalizagdo que possibilitava a ela marcar a sua forma
pessoal de enfrentar as situacdes vividas. Nesse sentido, compreendemos que a escrita
contribuiu para o desenvolvimento da capacidade reflexiva e questionadora de Anita, e
promoveu também o desenvolvimento da sua imaginacdo criativa. Constatamos,
efetivamente, que o0s sentidos subjetivos produzidos na relacdo com a escrita
favoreceram para que essa atividade se constituisse numa importante configuracéo
subjetiva da sua personalidade.

Identificamos um grupo de recursos subjetivos que foram mobilizados pelas
intensas mudancas vivenciadas por Anita e que dinamizaram o desenvolvimento da sua
condicdo de sujeito, entre eles: a autonomia e independéncia, a capacidade de
superacao, a flexibilidade, o desprendimento, a autodeterminacéo, o gosto pelo desafio, a
busca do novo e a capacidade de reflexdo e de questionamento. Vygotsky (1999)
acredita que a criatividade tem dificuldade para se manifestar quando a vida ndo coloca
ao homem desafios e este vive em perfeito equilibrio com o mundo a sua volta. Em sua
opinido “a base da criagcéo é formada pela inadaptacdo da qual surgem as necessidades,
as aspiragdes e os desejos” (VYGOTSKY, 1999, p. 24). Em consonancia com esse autor,
percebemos como os desafios vivenciados por Anita, em funcdo do conjunto de
mudancgas que precisou enfrentar, favoreceram o desenvolvimento da sua subjetividade
individual e movimentaram a constituicdo da sua aprendizagem criativa.

A busca pela estabilidade, sem sombra de duvida, se constituiu como um objetivo
pessoal de Anita, mas é interessante notar que, apesar das dores e dos conflitos, ela
conseguiu constituir um sentido subjetivo da mudanga que favorece o0 seu

desprendimento e a impulsionam para 0 hovo:

O meu marido fez um curso de dois meses no Canadé e ficou muito encantado
com a qualidade de vida. Entdo, quando ele vé alguma oportunidade de curso
por 14, eu falo: vou a hora que vocé quiser. Faco garage sale, vendo tudo e a
gente vai. Porque tem pessoas que colocam todas as coisas em um deposito,
ndo é? Eu nédo, vendo tudo, e vou embora. Eu gosto do novo. Eu sou fissurada
pelo friozinho na barriga. Da medo? Da! Mas eu adoro! Eu fico mobilizada por
algo novo. Eu preciso disso. (Anita — Entrevista)

A mudanca brusca da escola publica para a escola particular no pendltimo
bimestre do ano, em funcdo da mudanca de Estado para morar com o pai, também se
constituiu como um importante momento para o desenvolvimento da subjetividade de
Anita, pois se converteu em uma vivéncia de superacdo. Ela estava numa cidade
estranha, sob a tutela do pai e ndo mais da méae, vivendo em condi¢gGes diferentes e

frequentando uma escola com um grau de exigéncia muito maior. Os trés irmaos ndo
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conseguiram acompanhar o ritmo da escola particular e foram reprovados. Anita dedicou-
se ao maximo nas aulas, empenhou-se nas tarefas e, mesmo diante de muitos
obstaculos, conseguiu ter éxito. Um ano depois ela ja tinha um o6timo desempenho

escolar:

Eu me lembro da diretora conversando com a professora na porta da sala de
aula dizendo que o meu trabalho ndo era um trabalho nota “A” e a professora
dizia: para essa aluna é A porque 0 que ela conseguiu em tdo pouco tempo,
pelo salto que ela deu é “A”. Entdo eu acho que eu me esforcei muito, sabe? Eu
tive de me centrar muito, de me superar, me organizar porque eu vim de uma
escola fraca. Cheguei em setembro e consegui. Eu ndo acho que foi facil néo,
mas eu dei conta. Eu sempre fui de me organizar muito, de me cobrar muito
também. (Anita — Entrevista)

No instrumento Tunel do Tempo (APENDICE M), essa vivéncia de superacio
aparece como um dos momentos que Anita gostaria de reviver na sua trajetéria escolar.
Em nossa compreensédo, essa escolha marca que, apesar dos desafios enfrentados,
Anita constituiu sentidos subjetivos da sua capacidade como aprendiz que movimentaram
a sua subjetividade individual, dinamizando a aprendizagem como configuragao subjetiva,
e a sua condicao de sujeito autor da prépria aprendizagem. Joana, ao se referir a esse
processo de mudanca de Anita, destacou o impacto subjetivo que percebeu na filha
diante das conquistas que alcancou na escola: “ela encarou essa mudanca e superou.
Ela ficou fortona com isso” (Joana — Entrevista). Percebemos como a constituicdo da
autovalorizacdo como configuracdo subjetiva também foi fruto de um conjunto de
vivéncias de éxito, como essa, que fortaleceram a confianca de Anita em si mesma e nas
suas capacidades. Tais vivéncias foram dinamizadoras de sentidos subjetivos diversos
que corroboraram para a construcdo de uma imagem de si mesma como uma pessoa
forte, capaz, guerreira e confiante. Ao falar sobre esses momentos de mudanca Anita se
emociona, reflete alegria e revela orgulho das suas conquistas.

Compreendemos também que o sentido subjetivo da mudanca e do desafio
constitui hoje a configuracdo subjetiva da aprendizagem e dinamiza a sua busca
constante por novos conhecimentos e experiéncias. Anita revela necessidade de mudar,
de se movimentar e de enfrentar novos desafios de aprendizagem. A vivéncia do
intercdmbio que ela realizou aos 16 anos de idade, nos permitiu construir indicadores de
como Anita se movimenta diante das situacdes de aprendizagem que se apresentam na
sua vida. Ela rejeita o caminho mais facil e empenha-se no sentido de alcancar seus
objetivos: “queriam me colocar numa turma de inglés para estrangeiro, mas eu nao quis
ficar nessa turma. Disseram: vocé néo vai dar conta. E ai entrou o meu lado birrento,

insisti tanto que me aceitaram! Meu irméo que ficou l& com brasileiros ndo desenvolveu



160

tanto” (Anita — Entrevista). Percebemos como a condi¢cdo de sujeito de Anita, aliada as
configuracdes subjetivas da sua personalidade, mobilizaram o enfrentamento intencional
de situacbes novas que se converteram em oportunidades de crescimento para ela.
Percebemos também que Anita subjetiva hoje as préprias vivéncias de mudanca
como processos de superacdo. Apesar do reconhecimento da dor nos momentos dificeis,
ela valoriza a propria historia: “eu sou quem eu sou porgue vivi tudo isso, mas néo quero,
por ter vivido tantas oscilacfes, tantas coisas, me tornar um peso, pelo contrario. Quero
que isso seja uma leveza e acho que estou fazendo isso de certa forma” (Anita —
Entrevista). O trecho anterior € um dos exemplos que ilustra como a reflexdo movimenta
a intencionalidade de Anita para ndo sucumbir a vitimacdo e manter o entusiasmo pela
vida. Vale a pena marcar também que o sentido subjetivo da mudanca dinamiza as agdes
de Anita ndo apenas no seu papel de aluna, mas também no de professora. A seguir, a
guisa de exemplo, apresentamos um trecho que nos deu subsidios para nossa

construcao:

Eu ndo gosto muito de repeticdo. E quando eu acho que estou repetindo muito,
eu tento mudar. Eu fiquei 7 anos dando aula para o Jardim e desses 7, eu fiquei
3 pedindo para fazer outra coisa. Se chego num estagio que eu ndo preciso me
mexer muito cognitivamente, fico muito incomodada. Porque se chega num nivel
onde eu ja sei como que €é aquilo, eu preciso mudar, me movimentar. Por isso,
me incomoda saber que estou sempre fazendo a mesma coisa. Eu preciso
sempre de um “friozinho” na barriga. As vezes, da um pouquinho de medo, mas
€ bom. Esse medo é motivador. Faz eu ir atras, aprender mais. O desafio me
move. Eu preciso disso. Tem professora |4 que da aula para a 32 série ha 28
anos. Disso é que eu sempre quis fugir. Acomodar-me e ficar s6 repetindo.
(Anita — Entrevista)

O fato de ela ter optado intencionalmente por lecionar em diferentes niveis de
ensino nos serviu como um indicador da sua necessidade de néo se limitar ao conhecido.
Na entrevista também construimos alguns indicadores relacionados a esse ponto de
andlise. Por exemplo, a repeticdo da expressdo “friozinho na barriga” em diversos
momentos das entrevistas se constituiu como outro indicador da necessidade de Anita de

viver a mudanca e sentir-se desafiada diante do novo.

= A aprendizagem da leitura como unidade subjetiva do desenvolvimento:
“Eu gosto de livro grosso, livro pequeno ndo me da tanta excitacdo porque vai rapido

(risadas!). Eu me entrego a leitura, ndo quero fazer mais nada”. (Entrevista)

A andlise das informacfes também nos permitiu identificar outra importante

unidade subjetiva do desenvolvimento: a aprendizagem da leitura. Para explicar como
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essa atividade ganhou valor subjetivo na organizacdo subjetiva de Anita, vamos nos deter
em dois pontos de analise: a condicdo autdbnoma da aprendizagem da leitura e a
especificidade do vinculo estabelecido com a mae nos momentos de leitura. Percebemos
como 0 momento de aprender a ler se constituiu como uma vivéncia plena de emocgdes
que mobilizaram uma implicacdo diferenciada de Anita. Tal implicacdo dinamizou o
desenvolvimento de um conjunto de recursos subjetivos, e movimentou o
desenvolvimento da aprendizagem e da autovalorizacdo como configuracdes subjetivas.
Compreendemos também como os sentidos subjetivos da leitura constituidos nesse
momento de aprendizagem inicial, em funcdo da especificidade das situacdes em que
foram gerados, ecoaram de tal maneira em Anita que ganharam estabilidade, e
contribuiram para que a leitura se convertesse numa importante configuracdo subjetiva
da sua personalidade.

O primeiro ponto de andlise que define o aspecto diferencial que marcou a
aprendizagem da leitura de Anita foi a autonomia dessa conquista. A presenca constante
de Anita na escola, desde muito pequena acompanhando a sua mae, contribuiu para a
construgdo de um cenario favoravel para tal conquista. Nessa época, quando tinha 5
anos, a sua méae lecionava para a 4* série do Ensino Fundamental e ela ficava numa
carteira fazendo atividades que escolhia como recortar palavras, desenhar ou fazer
colagem de letras. A possibilidade de vivenciar situacdes de ensino-aprendizagem em um
espaco de liberdade promoveu um posicionamento autbnomo e criativo que culminou na
aprendizagem independente da leitura.

Segundo Gonzalez Rey (1995), a aprendizagem da leitura retne condi¢des para
se constituir em uma unidade subjetiva do desenvolvimento ao se converter em uma
atividade altamente relevante para o sujeito dentro de um marco cultural determinado.
Percebemos tal relevancia na subjetivacdo produzida e expressa por Anita, em que a
leitura aparece atrelada a uma confluéncia de emocdes e significados que definem os
sentidos subjetivos dessa atividade. Nas entrevistas, no instrumento Tunel do Tempo
(APENDICE M) e no instrumento Construcdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE F),
percebemos que desde essa aprendizagem escolar inicial, Anita comegou a experimentar
uma realizacdo pessoal que refletia uma satisfagdo propria com as suas conquistas no
campo da aprendizagem. Identificamos também uma necessidade de Anita de marcar a
sua independéncia nessa aprendizagem, frisando que a mae nunca tentou alfabetiza-la
formalmente e que essa foi uma conquista pessoal, fruto de suas “brincadeiras com as
letras”. No instrumento Tdnel do Tempo (APENDICE M), Anita elege 0 momento da

aprendizagem da leitura como um dos momentos que gostaria de reviver na sua trajetoria
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escolar. Em nossa compreensdo, tal escolha se constitui como mais um importante
indicador que sinaliza o impacto subjetivo da aprendizagem da leitura na sua
subjetividade individual.

Do nosso ponto de vista, essa experiéncia inicial de aprendizagem da leitura se
manteve como uma aprendizagem paradigméatica para Anita, como uma referéncia de
conquista que ela levou para futuras situacbes de aprendizagem como, por exemplo, 0s
momentos de desafio na aprendizagem vividos na mudanca da escola publica para a
particular. Percebemos também, como tal conquista contribuiu para o desenvolvimento
da autovalorizagcdo como configuracdo subjetiva ao mobilizar a constituicdo de um
sentido subjetivo de confiangca nas suas capacidades, e o0 reconhecimento da sua
autonomia e independéncia como aluna. Além disso, essa vivéncia comegou a engendrar
um conjunto de recursos subjetivos que mobilizaram o desenvolvimento da sua condicao
de sujeito autor da prépria aprendizagem como a autodeterminacdo, a autonomia e a
iniciativa.

O segundo ponto de andlise que nos conduziu nessa logica configuracional
abarca as imbricagfes que identificamos entre o vinculo materno e a leitura. Percebemos
gue a forma particular como a mée conduzia os momentos de leitura com Anita, inclusive
antes de ela aprender a ler, também favoreceu para que a leitura se constituisse como
uma unidade subjetiva do desenvolvimento. O cenario da leitura, construido
intencionalmente pela mae, se converteu em um espacgo de troca afetiva extremamente
significativo para Anita. A constancia desses momentos e a emocionalidade que
geravam, favoreceram para que Anita sentisse uma aproximacgdo diferenciada com a
mae. Apresentamos a seguir um dos trechos da entrevista que nos ofereceram

importantes indicadores para nossa construcao:

Sabe aquelas ideias brilhantes de mae? Ela inventou que sempre leria com um
filho de cada vez. Entdo, era o Unico momento em que eu era filha Gnica. Ela
era s6 minha. Ela lia um paragrafo, eu lia outro paragrafo; ela lia uma péagina, eu
lia outra pagina. E hoje eu sou louca por leitura. Acho que tem a ver com isso.
Era meu Unico momento dela s6 para mim. Aquele momento que era super
prazeroso fez me apropriar da leitura. E € o que me move hoje em dia, eu amo
ler, engato um livro no outro. Eu falo muito isso para ela: que era tdo bom ser
Unica! E a forma com ela fazia era tdo especial... (Anita — Entrevista)

Vale marcar que para Joana, mée de Anita, 0s momentos de leitura também eram
vividos com muita emoc¢ao: “era um momento s6 nosso. Um momento da gente ficar
grudadinho, junto. Eu lia um capitulo e parava no meio e no dia seguinte ela queria que
eu contasse mais” (Joana — Entrevista). Percebemos também que a mae, como

professora e como leitora apaixonada, trazia o proprio sentido subjetivo da leitura para os
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momentos com Anita. Tal fato imprimia mais uma particularidade para que a leitura fosse
subjetivada de uma forma muito significativa para ela. Outro ponto importante que
constatamos foi que o vinculo diferenciado que Anita mantinha com os livros favorecia o
desenvolvimento da sua imaginacdo criativa, pois ela “viajava” nas imagens e ideias
mobilizadas pela leitura. Atualmente, a leitura aparece como uma necessidade que se
converte em uma importante atividade da vida de Anita. Ela revela-se uma leitora voraz,
que busca um livro ap6s o outro, e encontra grande prazer em ler para seus filhos
pequenos. Percebemos como a paixdo pela leitura movimenta o seu desejo de aprender

e dinamiza os seus processos de aprendizagem.

= O brincar como unidade subjetiva do desenvolvimento: “Por mais que eu
tenha tido de ficar madura mais cedo eu também curti muito. Eu sempre brinquei muito,

muito.” (Entrevista)

A andlise das informacdes nos permitiu reconhecer que o brincar se converteu em
uma importante unidade subjetiva do desenvolvimento de Anita ao ganhar determinada
importancia na sua organizacdo subjetiva, gerando condi¢bes e abrindo caminhos que
favoreceram o0 desenvolvimento da subjetividade. Compreendemos que a
emocionalidade e as significagdes mobilizadas no brincar dinamizaram um conjunto de
importantes recursos subjetivos como, por exemplo, a imaginacao criativa.

Em todo o processo de desenvolvimento de Anita sempre houve muito espago
livre para o brincar. Ela se recorda brincando em um conjunto de situacdes diversas e
traz essas vivéncias com muita emocionalidade. Compreendemos que o brincar no
desenvolvimento de Anita aconteceu em duas importantes dire¢des: o brincar individual e
o brincar em familia.

Nos momentos individuais, Anita adorava brincar com as bonecas de papel, com
letras e materiais escolares, brincar de recortar papéis coloridos e inventar coisas e
histérias. As lembrancas desses momentos emergiram sempre atreladas a uma
emocionalidade que refletia alegria, prazer e bem-estar. Segundo Vygotsky (1999, p. 9),
no brincar “a combinagdo dos elementos apresenta algo novo, criativo, que pertence a
propria crianca e ndo simplesmente a reprodugcédo do que a crianga teve a oportunidade
de observar ou ver”. Nessa perspectiva, entendemos que o brincar se converteu para
Anita em uma oportunidade para ela deixar uma marca pessoal na relagdo com o0s

objetos.
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Na relagdo familiar é interessante notar como o brincar estava configurado na
subjetividade social da familia de origem materna como uma importante atividade que
podia ser compartilhada, ndo apenas pelas criangas, mas pelos adultos também. Anita
recordou muitas brincadeiras em que a mde e o0s tios maternos participavam
intensamente. Joana, mae de Anita, reconhece que o brincar se constituia como uma

necessidade para ela:

Eu néo tive infancia por causa da carga de responsabilidade que tinha quando
pequena. Entdo eu acho que eu tive de dividir essa infancia a vida toda, eu
tenho uma carga de menina que ainda preciso viver. E eu vivia muito isso
brincando com eles. Acabava a luz, a gente brincava, a gente brincava nos
passeios, eu inventava muitas brincadeiras (Joana — Entrevista).

Identificamos a imaginacdo criativa como a marca distintiva das brincadeiras
promovidas pelos adultos da familia, como, por exemplo, a brincadeira de dicionério
relembrada por Anita: “minha mae sempre tinha muitas ideias e inventava brincadeiras
onde brincava todo mundo junto. Na brincadeira de dicionario, a palavra era sorteada e
cada um tinha que inventar um significado. Quem tinha mais votos era o vencedor. Era o
maximo!” (Anita — Entrevista). Nas brincadeiras de campeonato, que também eram muito
constantes, desde as medalhas até o pddio, tudo era inventado. No entanto, a brincadeira
mais vivenciada por Anita e seus irmaos era a brincadeira da viagem promovida por um

tio materno:

O tio Daniel sempre fazia a brincadeira da viagem. Ele pegava o cobertor,
colocava a gente dentro e fazia a gente imaginar coisas muito diferentes. Ele
levava a gente para o “Planeta dos Macacos”, para a “guerra”, para o “Planeta
dos garotos pelados”. Ele inventava coisas e dizia: “Cuidado, vocé esta pisando
numa pedra de ndo sei 0 qué 14". Ele falava detalhes e a gente ia imaginando.
Era muito bom. A gente lamentava quando ele ndo vinha no final de semana.
Entdo, as viagens do tio Daniel sdo famosissimas. As vezes, a gente falava:
“Poxa, a gente nunca mais viajou com tio Daniel”. Virou até uma metafora,
sabe? (Anita — Entrevista).

Era incrivel como ele conseguia entreter a gente durante 4/5 horas sé com a
imaginacéo (Paulo, irm&o de Anita — Entrevista).

Compreendemos em tais lembrancas o importante espaco que o brincar e a
imaginacao criativa ocuparam na infancia de Anita. Identificamos na producéo simbdélico-
emocional de Anita o sentido subjetivo do brincar como espaco de liberdade que lhe
permite ser quem ela é e expressar seus sentimentos e pensamentos. Percebemos que
tal sentido subjetivo integra a configuracdo subjetiva da aprendizagem e dinamiza a sua
condi¢cdo de sujeito autor da prépria aprendizagem. Tal constatagdo corrobora com a

consideracdo de Gonzalez Rey (2006a) de que as emocgfes vivenciadas em outros
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contextos e etapas da vida podem gerar momentos de subjetivagdo no processo de
aprendizagem atual.

E valido marcar que Anita, nas entrevistas, atribuiu a sua aprendizagem da leitura
a sua “brincadeira com as letras” e utilizou um jogo de letras para simbolizar essa
aprendizagem no instrumento Construcéo da Linha de Vida Escolar (APENDICE G). No
entanto, percebemos que esse “contato ltdico” com o conhecimento ndo ocorreu apenas
no momento inicial da aprendizagem formal, mas se manteve como uma forma de se
aproximar do conhecimento: Anita, ao aprender, “brinca” com as informacdes que recebe,
ela transforma as informac¢des em brinquedo em certa medida. Do nosso ponto de vista,
as brincadeiras promovidas se constituiram como um convite para Anita “olhar para
dentro”, um convite para olhar para 0 que estava pensando e para 0 que estava sentido.
Percebemos como esse exercicio continuo de “olhar para dentro” favoreceu a sua
capacidade de personalizacdo na aprendizagem.

No trecho de entrevista supramencionado Anita revela que “as viagens” do tio se
transformaram numa metéafora. Acreditamos que realmente as brincadeiras da sua
infancia perderam a concretude e ganharam uma amplitude simbdlico-emocional que
favoreceu o seu desenvolvimento subjetivo numa importante dire¢do: o desprendimento

do contexto e a incluséo de uma marca pessoal.

4.3 ESTUDO DE CASO DE MIGUEL

4.3.1 Principais informacOes do participante: “Todas as minhas experiéncias
anteriores cumpriram um propoésito na minha existéncia. Todas elas, simples ou
complexas, prazerosas ou dolorosas, fizeram de mim o ser que sou hoje.” (Redacédo: Os

momentos mais significativos da minha vida).

Miguel tem 28 anos e nasceu numa familia de classe média em uma cidade da
Regido Sudeste. Em func¢éo da profissdo do pai, sua familia fez algumas mudancas de
cidade e mudancas de moradia dentro das cidades onde morou. Quando ele tinha 2
anos, sairam da sua cidade natal e foram morar numa cidade do Nordeste. Antes de
completar 4 anos eles retornaram para o sudeste novamente, onde nasceu a sua unica
irma. Aos 6 anos de idade, ele veio com a familia para Brasilia, onde residiu juntamente
com 0s pais e a irma mais nova até formar-se.

Os pais de Miguel tém curso superior na area da saude e ambos fizeram pGs-

graduacdo. O pai ja esta aposentado, mas a mée continua trabalhando no servigo
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publico. Aos 3 anos de idade Miguel ingressou na escola e desenvolveu seus estudos em
instituicdes particulares de ensino, sempre demonstrando desempenho escolar relevante.
Em funcdo das mudangas da familia, Miguel estudou em diversas instituicbes de ensino.
Ele fez cursos de inglés e francés por algum tempo, estudou musica em cursos de violdo
e teclado, e também praticou esportes como o judd e o Kenjutsu.

Miguel ingressou na Faculdade de Direito da Universidade de Brasilia com 18
anos devido a sua aprovacédo no PAS. Teve uma trajetéria académica bem sucedida e
revelou um posicionamento ativo e criativo como aluno. Ao longo do curso de Direito, ele
realizou diversos estagios e, em 2004, comecou a trabalhar numa reparticdo publica onde
ingressou mediante concurso publico. Depois de formar-se, Miguel fez um curso de pés-
graduacdo e optou por morar sozinho. Em 2009, apés ser aprovado em novo concurso

publico, ele foi para outra instituicao publica federal, onde trabalha atualmente.

4.3.2 Instrumentos utilizados

Apresentamos a seguir um quadro que condensa as informacdes sobre os

instrumentos utilizados.

Instrumentos do caso Miguel
Instrumento Data Duracéo
Entrevista inicial com Miguel 06/03/2010 1h e 10 min.
Redacéao “Os momentos mais significativos da minha vida” 16/03/2010 50 min.
Entrevista com Miguel — 2° Momento 24/03/2010 1h e 15 min.
Entrevista com Mério, pai de Miguel 07/04/2010 1h e 10 min.

Instrumento Fotos e Frases com Miguel 13/04/2010 1h e 05 min.

Entrevista com o pai de Miguel — 2° Momento 14/04/2010 1h e 20 min.

Entrevista com Miguel - 3° Momento 28/04/2010 1h e 50 min.

Instrumento Construcéo da Linha de Vida Escolar com Miguel | 12/05/2010 1h e 20 min.

Entrevista com Vitéria, mae de Miguel 15/05/2010 1h e 40 min.

120 PAS - Programa de Avaliacdo Seriada é a modalidade de acesso ao Ensino Superior que surgiu por
iniciativa da Universidade de Brasilia, abrindo para o estudante do Ensino Médio as portas da Universidade
de forma gradual e progressiva.



Redacéao “Aprendizagem na minha vida”

Entrevista com Giovana, irméa de Miguel

Instrumento Bau de Lembrangas com Miguel

Entrevista com Miguel — 4° Momento

Entrevista com Danilo, amigo e colega de escola de Miguel

Instrumento Tuanel do Tempo com Miguel

Entrevista Final com Miguel — 5° Momento

19/05/2010
22/05/2010
26/05/2010
15/06/2010
19/06/2010
24/06/2010
02/07/2010
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1h e 30 min.
1h e 10 min.
1h e 20 mim.
50 min.

1h

45 min.

1h e 10 min.

Documentos que fizeram parte da Analise Documental

Fotos diversas

Caderno de escrita pessoal com poesias, pensamentos e textos de autoria de Miguel
Dois boletins escolares e uma redacéo escolar

Enciclopédia Conhecer e cole¢édo “Como a ciéncia funciona”

Um bilhete carinhoso de uma professora da 3% série

4 Fitas cassete de histérias infantis

Livro “Todo mundo tem duvida, inclusive vocé”

Uma lupa de brinquedo em formato de bola

Livro de literatura infantil "O mundo da alegria”

Uma folha de homenagem da escola com as fotos dos alunos mais bem sucedidos
Um desenho feito aos 4 anos de idade intitulado “monstro enrolado”

Jogo infantil “boa viagem”

Livro “Oitava Poética” publicado pelo colégio onde consta uma poesia de Miguel

4.3.3 Desenvolvimento dos principais elementos da subjetividade individual

constitutivos da aprendizagem criativa de Miguel

= A relacdo com o pai como unidade subjetiva do desenvolvimento: “Hoje
vejo que meu pai teve uma importancia fundamental no meu desenvolvimento, pois
apresentava uma caracteristica fundamental: adorava explicar!” (Redacédo: Aprendizagem

na minha vida)

A analise das informagfes nos permitiu identificar que a relagdo com o pai se
constituiu como uma unidade subjetiva do desenvolvimento de Miguel, pois representou
uma importante forca motriz para a sua organizacao subjetiva. Percebemos que o vinculo
paterno mobilizou uma intensa producdo de sentidos subjetivos diversos que
movimentaram o desenvolvimento de importantes configuragdes e recursos subjetivos. A

intensidade afetiva com que Miguel se referiu ao pai nas entrevistas e a inclusdo
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espontanea da figura paterna em todos os instrumentos realizados, se constituiram como
indicadores da importancia desse vinculo na sua trajetoria de vida.

Construimos quatro dimensdes centrais que caracterizaram a relagdo do pai com
Miguel: a dimensdo da comunicagéo, a dimenséo do conhecimento, a dimenséo da
autonomia e a dimensdo da mudanca. Percebemos como o impacto simbdlico-
emocional de cada uma dessas dimensdes atuou como uma fonte subjetiva que
movimentou o desenvolvimento da subjetividade individual de Miguel, tanto na
constituicdo de configuracdes subjetivas, como ha sua condicdo de sujeito.

A dimensado da comunicacao reflete o posicionamento de Mério, pai de Miguel,
em relacdo a uma caracteristica do filho que considerava primordial: a curiosidade. Ele
lembra que Miguel “vivia numa busca constante, ele queria entender o porqué das coisas.
Ele sempre foi um explorador, tanto em termos tateis, subindo e descendo, indo aqui e
acola, como também no aspecto intelectual com muita curiosidade para aprender, para
saber de tudo” (Mario - Entrevista). A disposicao do filho para conhecer o mundo foi um
tema recorrente nas duas entrevistas realizadas com Mario. A emocionalidade que
acompanhava a fala de Mario sobre a intensa atividade do filho refletia encantamento,
orgulho e admiragao.

A valorizacao da curiosidade do filho e o gosto de Mario por ensinar constituiram a
base do tipo de comunicacédo que se estabeleceu entre os dois. As infinitas perguntas de
Miguel n&o geravam incomodo ou desconforto no pai, muito pelo contrario, o
movimentavam no sentido de buscar recursos para ampliar o impeto pelo saber de seu
filho. Percebemos como esse espaco comunicativo que se estabeleceu entre os dois se
constituiu como uma importante for¢ca motriz para o desenvolvimento subjetivo de Miguel,
pois favoreceu uma atitude reflexiva sobre ele mesmo e sobre o contexto a sua volta
dinamizando o seu posicionamento como sujeito. Miguel foi exercitando e fortalecendo a
sua capacidade de perguntar, de questionar, de discordar, de criticar e, principalmente,
de mostrar o que pensava. Nesse sentido, nossas constatagfes corroboram com
Gonzalez Rey (1995) quando ele defende que um espaco comunicativo dessa natureza
cria seguranca e bem estar emocional e se constitui como uma fonte permanente de
conquistas em cujo processo se desenvolvera a personalidade.

Os relatos de Miguel atrelados a convivéncia paterna refletiam um sentimento de
aceitacdo e reconhecimento da sua capacidade reflexiva: “tive pais que me respeitavam e
respeitavam a minha falta de saber. Respondiam todas as minhas perguntas na medida
do possivel. Nunca acharam ruim o meu apetite pelo saber” (Miguel — Redacao:

Aprendizagem na minha vida). Percebemos que a abertura para a aprendizagem
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viabilizada pelo vinculo com o pai foi favorecendo para que a aprendizagem se
constituisse como uma importante configuracdo subjetiva para Miguel. Constatamos de
fato que um conjunto de vivéncias muito significativas contribuiu para que Miguel
constituisse sentidos subjetivos em relacdo a curiosidade, a aprendizagem e a ele
mesmo como aprendiz: “aprender, para mim, & uma necessidade. Tal como beber, comer
ou dormir. Tenho fome de saber, sede de entender” (Miguel — Redacao: “Aprendizagem
na minha vida”). No entanto, tais sentidos subjetivos entravam em choque quando ele se
defrontava em outros contextos com o desafio de perguntar e explorar a sua curiosidade.
Ele fez vérios relatos emocionados que denunciavam uma rejeicdo as suas perguntas e
ao seu posicionamento questionador: “como 0S meus pais me ouviam, eu pensava que
era normal, que era o padréo e eu esperava essa mesma resposta das pessoas e nao
encontrava e ficava com raiva”’ (Miguel - Entrevista).

A escola foi um dos espacos citados por Miguel onde ele ndo encontrava eco para
a sua necessidade de questionar. Até a 2% série do Ensino Fundamental ele se sentia
valorizado pelo seu interesse em aprender: “[...] me chamavam de sabe-tudo, porque
tudo que me perguntavam nas aulas eu sabia responder. Nés fizemos um teatrinho da
escolinha do Professor Raimundo e me escolheram para ser aquele personagem que
tinha as respostas na ponta da lingua” (Miguel - Entrevista). Percebemos que Miguel
desde cedo vivenciou uma realizacao pessoal na aprendizagem. Essa satisfagdo prépria
dinamizava o seu posicionamento como sujeito autor da prépria aprendizagem: ele
gquestionava, pesquisava, discordava, revelando um movimento autbnomo no aprender.
No entanto, a partir da 3% série Miguel vivenciou situacdes dolorosas e comecou a sentir
que as suas perguntas ndo eram bem-vindas e que 0 seu posicionamento gerava

rejeicdo por parte dos colegas e incbmodo nos professores:

Eu virei 0 nerd, o excluido. N&o sei por que tem essa inversao de valores, mas o
gue eu percebo é que quem sabe das coisas é crucificado, ndo sei de onde vem
isso, mas é assim que funciona. Dos professores eu sentia um incémodo
quando eu interrompia a aula pra falar sobre alguma coisa que eu tinha
aprendido, ou outro jeito de resolver algo que eu tinha pensado. A impresséo
gue eu tinha é que eles pensavam: nao interessa que vocé aprendeu diferente,
interessa o jeito que eu estou explicando aqui (Miguel - Entrevista).

No instrumento Construcdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE G), Miguel
escolheu uma caixa de band-aid para representar um dos momentos onde se sentiu
excluido na escola pelo seu posicionamento ativo frente a aprendizagem. Acreditamos
que tal escolha marca o impacto subjetivo dessa vivéncia pessoal: “[...] coloquei o band-
aid porque eu me machuquei mesmo, comecei a perceber que na escola 0 meu interesse

em aprender era visto como coisa de quem é exibido e quer aparecer” (Miguel —
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Construgéo da Linha de Vida Escolar). No instrumento Tdnel do Tempo (APENDICE M)
Miguel volta a citar essa vivéncia como um dos momentos que gostaria de transformar na
sua trajetéria escolar.

A partir dessa etapa escolar percebemos que Miguel comegou a vivenciar um
conflito subjetivo, fruto da contradicdo entre a receptividade familiar e a rejeicdo escolar
em relacdo ao seu posicionamento questionador. Identificamos que a tensdo emocional
oriunda das contradi¢cdes conscientizadas por Miguel ndo o colocou em um reflgio, mas
mobilizou o desenvolvimento de recursos personolégicos que fortaleceram a sua
condicdo de sujeito. Percebemos que Miguel ndo sucumbiu a acomodacdo e a
resignagcdo, mas manteve-se firme para contornar as situagdes e seguir em frente com a
sua forte necessidade de perguntar e avancar na sua busca pelo conhecimento. Nesse
sentido, nossas construcdes ratificam as reflexdes de Gonzalez Rey (1995) para quem as
contradicbes podem mobilizar um novo momento qualitativo no desenvolvimento da
subjetividade quando movimenta uma atitude reflexiva do sujeito e dinamiza um conjunto
de recursos que conduzem a um processo de busca de alternativas e de reconstrugéo de
representagdes e valores. Danilo, amigo e colega da escola, reconhece que a capacidade
reflexiva de Miguel o diferenciava e lembra que, apesar da gozacdo, ele mantinha-se

firme na sua postura questionadora:

Miguel sempre foi muito questionador, gostava de refletir sobre as coisas, sobre
questdes filoséficas profundas. Lembro-me de muitas reflexdes filosoficas que
tivemos, sobre o sentido da vida, por exemplo. Nés tinhamos conversas
profundas ja naquela época com 14/15 anos. Ele sempre tinha muitas ideias,
pensava coisas diferentes. A gente zoava muito com ele, mas ele ndo deixava
de falar o que tava pensando ndo. A gente dizia: |4 vém as “delirdncias” de Boss
graves'! (risadas!) (Danilo — Entrevista).

No instrumento Bau de Lembrancas (APENDICE K) Miguel trouxe uma folha que
destacava a sua foto dentre um conjunto de fotos de alunos com desempenho relevante
na escola quando cursava a 4% série do Ensino Fundamental. O orgulho e a satisfacdo
que ele demonstrou nos revelaram que as suas conquistas na escola o fortaleciam e
favoreciam para que ndo sucumbisse diante da “perseguicdo dos colegas que era como
uma caca aos nerds” (Miguel - Entrevista). Apesar de Miguel reconhecer que aos poucos
se tornou mais timido em sala de aula, geramos indicadores de que a valorizagédo
paterna, juntamente com os resultados favoraveis obtidos na escola, fortaleceram a sua
condi¢do de sujeito autor da prépria aprendizagem. Percebemos que mesmo diante da

pressédo do grupo escolar Miguel, foi capaz de gerar a¢des singulares e manter a sua

" Boss Graves, era um dinossauro gue tinha um cabecéo e fazia parte de um desenho animado chamado T-
Rex. Miguel recebeu esse apelido dos colegas da escola.
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identidade legitimando o seu valor como aluno e ratificando o seu posicionamento
questionador.

Constatamos efetivamente que durante toda a trajetéria escolar, Miguel vivenciou
um embate entre o sentido subjetivo da aprendizagem e o sentido subjetivo da escola. Se
por um lado, a aprendizagem como configuracdo subjetiva e um conjunto de recursos
subjetivos 0 movimentavam na direcdo de uma aprendizagem criativa, a escola
desencorajava 0 seu posicionamento criativo como aluno. De fato, para Gonzalez Rey
(2006a, p. 31) na escola “desestima-se o pensamento em prol da reproducdo e da
memoria. Existe um conhecimento “certo” que ja esta pronto e que o aluno tem que
saber, mas nada existe de novo que possa ser acrescentado a ele”. No entanto, em
consonancia com esse autor, entendemos também, que “a criatividade, os espacos de
transformacéo e desenvolvimento somente aparecem da contradicdo entre o social e 0
individual [...] com um sujeito que de forma permanente se debate entre as formas de
“sujeitamento” social e suas opgdes individuais” (GONZALEZ REY, 2003b, p. 225).
Percebemos claramente que Miguel demonstrou que ndo se absteve do exercicio de
construir-se sujeito nos confrontos que precisou vivenciar na escola.

A entrada na universidade se constituiu como um marco para Miguel, pois ele logo
percebeu que naquele espaco encontraria uma abertura um pouco maior para 0 Seu
posicionamento como sujeito autor da propria aprendizagem: “no Ensino Médio vocé
aprende uma verdade muito pronta, muito mastigada. E assim e pronto. Na faculdade
vocé aprende a questionar mais, aprende a ver que as coisas ndo estdo tdo
determinadas assim” (Miguel — Entrevista). Tal abertura do Ensino Superior favoreceu
para que Miguel se destacasse no curso como um aluno criativo, ndo apenas pela sua
postura na sala de aula, como também pelas suas produc¢des académicas. Isso nao
significa que ele ndo tenha enfrentado novos embates por conta da sua postura criativa
como aluno: “meus colegas sempre diziam que eu viajava no pensamento. Lembro de um
amigo que brincava dizendo “ou o cérebro do Miguel é digital e o nosso é analégico ou
vice-versa” (risadas!) (Miguel — Entrevista).

A andlise das informacdes nos permitiu identificar que o pai favorecia a
capacidade de Miguel de confrontar, questionar e duvidar, pois na sua comunicagdo com
o filho, ele também se colocava como aprendiz. Ele ndo se colocava como o dono da
verdade, mas como aquele que também estava aberto para aprender algo novo: “eu
sentia o interesse dele em me ensinar, mas eu via que ele também gostava de aprender,
por exemplo, ele ia me mostrar a enciclopédia, e eu via que ele também aprendia, que

era interessante pra ele também” (Miguel - Entrevista). Tal posicionamento do pai de
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Miguel nos permitiu compreender que a dimensdo da comunicagdo e a dimenséo do
conhecimento que marcavam o tipo de vinculo entre os dois estavam intimamente
relacionadas.

Do nosso ponto de vista, a dimens&o do conhecimento da relagdo de Miguel
com o pai era um importante elo que os unia. Nas entrevistas que realizamos com Mario,
um fato que nos chamou atencdo foi 0 seu interesse pelo conhecimento e a sua
disposicdo para compartilha-lo. Apesar de estar aposentado, Mario mantém uma paixao
pela area de estudo a qual se dedicou ao longo da vida, e demonstra grande prazer em
transmitir informacdes interessantes que aprendeu na sua trajetoria profissional.
Percebemos que o sentido subjetivo da aprendizagem de Mario perpassava o vinculo
com Miguel e mobilizava uma relagdo pautada na busca pelo saber. Durante o
desenvolvimento do instrumento Construcdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE G)
um fato que chamou a nossa atencdo foi o grande destaque dado por Miguel aos

contetdos aprendidos:
Lembro que aprendi sobre as grandes navegacdes, a alianga do rei com a
burguesia, o Descobrimento do Brasil, as Capitanias Hereditarias. Lembro que
eu pensava “caraca, que coisa legal’, eu ficava fascinado. Em Geografia,
também aprendi sobre os corpos celestes, as estrelas de primeira grandeza, eu
achava um barato, muito legal mesmo (Miguel — Construcdo da Linha de Vida
Escolar).

As lembrancas e recordacBes que eclodiram ao longo do instrumento refletiam
que Miguel vivenciava uma realizacdo pessoal na aprendizagem escolar. Constatamos,
com efeito, que a sua busca pelo conhecimento ndo estava atrelada as demandas do
professor, mas a uma satisfacdo prépria que dinamizava e fortalecia o0 seu
posicionamento como sujeito autor da aprendizagem. Percebemos, efetivamente, como a
possibilidade de constituir sentidos subjetivos nas situacbes de aprendizagem escolar
favorecia um envolvimento efetivo e afetivo de Miguel com o conhecimento que
engendrava a sua aprendizagem criativa.

Em diferentes instrumentos, direta ou indiretamente, e com muita emocé&o, Miguel
referiu-se ao pai como uma figura de grande significacdo para o desenvolvimento do seu
interesse em aprender. Ele trouxe inimeras recordacdes nas entrevistas e no contato
com as fotos e com os objetos pessoais relacionados a esse importante vinculo que teve
uma importancia central para a constituicdo da aprendizagem como uma configuracao
subjetiva da sua personalidade. Elegemos o trecho a seguir para ilustrar a nossa

construcao:

Ele comprou essa enciclopédia fantastica que me marcou muito. Lembro do
meu pai abrindo essa enciclopédia na primeira folha e me explicando a evolugédo
do homem, de como funcionam as naves espaciais, mostrando os dinossauros,
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depois a célula, como é o interior de um trem, os diversos animais da Africa, as
plantas; eram varios assuntos, os mais diferentes e eu ficava maravilhado com
aquilo. Era muito bacana. Eu ficava fascinado, de boca aberta com as coisas
que eu via com meu pai! Essa enciclopédia me fez acordar para um mundo
totalmente novo, me fez ver que o mundo era muito maior do que eu imaginava.
Ela me acompanhou anos e anos; mudavam 0s meus interesses, mas eu estava
sempre olhando ela, lendo, tentando entender as coisas; eu viajei nela todinha.
No inicio 0 meu pai conversava comigo sobre tudo isso, a gente via muito essa
enciclopédia junto, depois eu comecei a ver sozinho (Miguel - Bau de
Lembrancas).

A emocionalidade presente na citacdo anterior sinaliza o valor subjetivo que a
aprendizagem foi ganhando na organizagdo subjetiva de Miguel. Além da enciclopédia
citada anteriormente, Miguel trouxe um atlas, livros da lingua portuguesa ilustrados, livros
de literatura que pertenceram ao avo, cole¢des sobre ciéncia, manual de xadrez e outros
materiais que sempre permeavam o vinculo entre ele e o pai. Palavras como
“deslumbramento”, “interesse”, “euforia”, “alegria”, “entusiasmo”, “diversao”, “satisfacéo”
citadas ou escritas por Miguel no decorrer do instrumento Balu de Lembrancas
(APENDICE K) se constituiram como indicadores do clima emocional que se estabelecia
entre ele e o pai hos momentos de troca. As informacdes analisadas indicaram que o
dialogo fecundo presente no vinculo com o pai favoreceu a emergéncia de um espago no
qual Miguel, como aprendiz, podia emergir como sujeito que pensa e sente. Percebemos
que a atitude do pai ndo estava comprometida diretamente com o éxito de Miguel na
escola. Nesse sentido, compreendemos que 0 conhecimento transmitido ndo tinha um
impacto em Miguel apenas pelo seu carater objetivo, mas também pelo seu carater
gerador e produtivo de sentido subjetivo como defende Gonzélez Rey (2006a). Os
momentos compartilhados entre o pai, o filho e os livros estavam atrelados a um vinculo
de amor e ao interesse paterno de apresentar o mundo ao filho. A guisa de exemplo,

apresentamos a seguir um dos trechos que nos deu subsidios para nossa construcao:

Nossa, era muito bom! Eu sentia que meu pai gostava de fazer isso e eu
gostava de estar com ele também. Nao era aquela coisa formal: hoje eu vou te
ensinar isso. Era uma coisa em conjunto, eu e ele. Toda vez que ele comprava
alguma coisa, ele gostava de mostrar. Até hoje ele tem isso. Nao era uma
obrigacéo, ele ndo tinha o compromisso de me mostrar as coisas que eu estava
aprendendo na escola; eram assuntos diversos, coisas que eu fui aprender na
escola bem adiante. Ele ensinava pelo prazer de ensinar e de me vé aprender.
N&o era para eu tirar notas boas, até porque eu ndo dava problema com isso
(Miguel - Entrevista).

Compreendemos que os sentidos subjetivos da aprendizagem gerados na relacdo
entre Miguel e o pai mobilizavam simultaneamente dois movimentos em Miguel: ele

sentia-se interessante e interessado. Interessante para o pai que se dedicava a ele e
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interessado pelo conhecimento que vinha revestido de encantamento pela forma como o
pai o apresentava. A busca pelo saber estava pautada no vinculo afetivo que os
aproximava. Nesse sentido, as oportunidades de aprender geravam simultaneamente
troca de conhecimento e afeto. Percebemos que esse interesse, inicialmente gerado no
espaco da relagdo, mantinha-se em Miguel que comecava a experimentar e a buscar o
conhecimento independentemente do investimento paterno. Esse movimento de
autodeterminacdo também estava atrelado ao desenvolvimento da sua condicdo de
sujeito favorecido pela dimensdo da autonomia, que estava na base do vinculo com o
pai.

Acreditamos que a constituicdo da condicdo de sujeito de Miguel ocorreu
centralmente no tecido das relacBes familiares onde pdde experimentar a seguranca
necessaria para lancar-se em desafios e correr riscos dentro de um contexto de
confianca. O pai revelou que Miguel tinha muita energia e buscava constantemente novas
atividades. Ele relatou também um conjunto de vivéncias que marcaram a infancia de
Miguel em fung&o do seu interesse em explorar o mundo, como o dia que caiu de uma
arvore e o dia em que subiu uma escada rolante por fora. No entanto, em nossa
compreens&o 0 que marcava esses eventos corriqueiros era o posicionamento do pai
diante das exploragbes de Miguel e os sentidos subjetivos constituidos por eles nessas
situacbes. Percebemos que Miguel ndo era desencorajado ou diminuido pelas suas
travessuras. Muito pelo contrario, havia um cuidado do pai para que 0s tropecos ndo

enfraquecessem a confianca nele mesmo:

A gente cuidava, mas também deixava ele solto, a vontade pra explorar as
coisas. A gente ndo amedrontava ele. Por exemplo, uma crianga que quer subir
nessa mesa. Vocé pode proibir ou vocé pode deixar ela subir e dar uma
orientacdo pra ela confiar e subir, ndo desistir. Outra coisa é vocé dizer pra ela:
ndo suba ai que vocé vai cair, vocé vai se machucar. Desse jeito vocé joga uma
carga negativa na crianga que vai torna-la insegura, vocé vai injetar medo nela e
vai transformar a crianca numa pessoa acovardada. As vezes eu ficava
disfarcado, perto dele, pronto pra entrar em agéo se fosse necesséario, mas nao
impedia ele de fazer as coisas, de explorar o que ele queria. Tentava incutir
confianga nele. Tentava ndo desencoraja-lo nas suas atividades, em suas
exploracdes, sempre tive muito cuidado com isso (Mario — Entrevista).

Percebemos que o fortalecimento da condicéo de sujeito de Miguel desenvolveu-
se em um cenario favoravel de bem estar emocional e seguranca afetiva. A possibilidade
de provar da liberdade e fazer ensaios de autonomia, juntamente com a nitida sensagéo
de seguranca e protecdo favorecida pelo pai, mobilizou Miguel a ousar e a explorar as
suas capacidades. Tais circunstancias geraram o desenvolvimento da sua autoconfianca
e autodeterminacdo, possibilitando a ele se posicionar de forma ativa e criativa no sentido

de buscar experiéncias que lhe permitissem vivenciar o seu movimento autbhomo e,
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principalmente, a satisfagdo de conseguir realizar os seus intentos. Percebemos nas
atitudes e relatos do pai de Miguel que ele reconhecia e valorizava a autoconfianca do
filho: “uma vez estdvamos em Friburgo e fomos ao teleférico. Miguel foi no meu colo e
percebeu o meu medo. A medida que foi subindo, 0 meu medo foi aumentando e ai ele
disse pra mim: “pai, ndo tenha medo ndo que eu te seguro!” (Risadas!) (Méario —
Entrevista).

No entanto, a relacdo de Miguel com a méae era pautada por um cuidado maior
que buscava cercear a sua necessidade de alcancar seus objetivos usando os préprios
recursos. A analise das informacbes nos permitiu compreender que, longe de
obstaculizar o movimento autdnomo de Miguel, as proibicbes maternas se constituiram
como um desafio a ser ultrapassado. Dessa forma, ele exercitou na relacdo com a mae o
enfrentamento e a sua capacidade questionadora para poder lancar-se em desafios que
se sentia preparado para alcancar, como comecar a andar de 6nibus sozinho aos 12
anos de idade. Identificamos em todos os instrumentos vivéncias significativas nas quais
Miguel constituiu sentidos subjetivos da sua capacidade de confrontacéo e conquista dos
seus objetivos. Na redacao ele expressou: “outra coisa que eu sempre valorizei na vida
foi a liberdade. Grandes momentos que me ficaram marcados tinham sempre a ver com
as minhas conquistas em relacdo a isso” (Redagdo: Os momentos mais significativos da
minha vida).

Entendemos que o desenvolvimento da condicdo de sujeito de Miguel foi
favorecido pelas vivéncias e disputas travadas na familia que mobilizaram o
desenvolvimento de importantes recursos subjetivos que se constituiram como um
alicerce subjetivo no qual ele se apoiava e se reconhecia responsével por suas escolhas
e atitudes. Nesse sentido, concordamos com Gonzalez Rey (2007a) quando ele afirma
gue ndo nascemos sujeito, mas conquistamos essa condi¢do por meio de uma producao
permanente de processos de subjetivacdo nas acles e relacdes que estabelecemos.
Hoje, Mério reconhece a capacidade de autodeterminacdo conquistada pelo filho: “ele
gosta de fazer por ele mesmo, de enfrentar a situacdo. Ele se tornou uma pessoa segura,
confiante, ele confia nele mesmo” (Mario — Entrevista).

A dimensdo da mudanc¢a também caracterizou o vinculo entre Miguel e o pai. O
trabalho paterno solicitava mudancas de cidade e a familia precisou fazer varios
deslocamentos durante a primeira infancia de Miguel. Percebemos que os sentidos
subjetivos gerados nas diversas situacbes de mudanca favoreceram para que hoje
Miguel revele disposicao para lidar com novos desafios e tenha abertura para viver novas

experiéncias de aprendizagem. A recorréncia do tema da mudangca em todos os
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instrumentos, e a emocionalidade expressa por Miguel ao se referir a essa temética, se
constituiram como indicadores da importancia da mudanca na sua vida. Apresentamos a

seguir, como exemplo, um dos trechos que ofereceram subsidios para nossa construgao:

Uma coisa que me dei conta ao pensar sobre esta redacdo é que os momentos
mais significativos da minha vida mudam o tempo todo. Nao sé porque novos
momentos acontecem, mas porque o sentido dos momentos antigos também
mudam para mim, a medida que vivo...Percebo que eu e tudo a minha volta
mudamos o tempo todo. Que bom que é assim! Isso me leva a perceber neste
exato instante em que escrevo estas palavras que 0sS momentos mais
significativos da minha vida sdo aqueles que me trouxeram alguma novidade.
Algo completamente diferente (Reda¢@o: Os momentos mais significativos da
minha vida).

Compreendemos que o sentido subjetivo da mudanca constituido pelo pai
perpassava o vinculo com Miguel e favorecia para que as mudancas fossem vivenciadas
pela familia como uma transformagdo necessaria e bem-vinda e ndo como uma
perturbacdo: “essas mudancas tiveram uma influéncia positiva para Miguel. E l6gico que
qualquer mudanca traz certo transtorno, porque some um objeto, estraga um movel,
essas coisas, mas mudanca ndo era uma turbuléncia para gente, fazia parte. O lado
positivo da mudanca é conhecer outras regides, novos lugares e pessoas, novas culturas,
a gente aprende muito” (Mario - Entrevista). Os relatos paternos revelaram que o0s
movimentos necessarios e os desafios inerentes aos processos de mudanca vivenciados
pela familia se constituiram em vivéncias de crescimento pessoal para todos.
Compreendemos que a mudanca se converteu em uma necessidade para Miguel que
busca incluir o novo, o inusitado e a transformacéo no seu dia a dia. Para ilustrar a nossa
construcao apresentamos a seguir uma poesia intitulada “Simples pensamentos” escrita
por Miguel aos 14 anos em um caderno de escrita pessoal no qual a mudanca aparece

como um dos temas destacados por ele.

A vida é uma eterna mudanca

Eu mudei, vocé mudou...

Resolveu olhar por um prisma

E agora, com as minhas palavras cisma
Porque acha que n&o sou mais 0 que sou
(Miguel — Bau de Lembrancas)

A abertura a novas experiéncias favorece novas aprendizagens e requer
disposicdo para lidar com os riscos inerentes ao desconhecido. A resisténcia para
manter-se sobre o conhecido e a insisténcia para lidar apenas com o que se tem controle,
nao favorece a expressdo criativa, pois limita o sujeito a uma situacdo repetitiva.
Percebemos que Miguel ndo se intimida diante do risco necessario a mudanc¢a. Muito

pelo contrario, ele reconhece nele um caminho necessario a sua vida:
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Eu percebo que a vida é muito dinAmica. Pra mim a Unica coisa constante da
vida é a mudanca. Nada fica parado, nada fica do mesmo jeito, tudo esta
sempre se transformando. Eu ndo consigo conviver com a estagnacdo, me
incomoda. Tem haver com a minha curiosidade também porque quando vocé ta
numa situagdo repetitiva ndo ha possibilidade nenhuma de crescer, de

aprender, a sensacao que da € que vocé ta morto (Miguel — Entrevista).
Percebemos que a busca por mudancas e coisas novas se estabeleceu como um
norte na vida de Miguel. Consideramos a escolha profissional da area de direito como um
indicador dessa intencdo que orienta a sua vida: “escolhi o direito porque vislumbrava
muitas possibilidades nessa area e eu sou uma pessoa que nao consegue viver na
repeticdo” (Miguel — Entrevista). Constatamos efetivamente que Miguel vem modificando
a sua experiéncia profissional. Ele ja trabalhou em trés reparticdes publicas e

desenvolveu trabalhos diferenciados em cada uma delas.

= A leitura como unidade subjetiva do desenvolvimento: “Quando termino um
livro eu procuro outro. Na verdade, eu tenho sempre uma lista de livros a ler. E uma pena
gue a minha capacidade de leitura ndo acompanha a minha vontade. A lista esta sempre

aumentando!” (Entrevista)

Segundo Gonzalez Rey (1995, 2004) a leitura pode converter-se em uma unidade
subjetiva do desenvolvimento em funcéo do sentido subjetivo que ganha e dos recursos
subjetivos que mobiliza. A analise das informacdes nos permitiu reconhecer a importancia
central que a leitura alcancou na organizacdo subjetiva de Miguel ao se constituir como
um processo de intensa emocionalidade. Do nosso ponto de vista, dois aspectos foram
fundamentais para que essa atividade ganhasse tal importancia subjetiva para Miguel: a
forma como a aprendizagem da leitura foi vivenciada e a participacédo do seu pai nesse
processo.

No instrumento Construcdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE G) Miguel
escolheu dois objetos para simbolizar o momento de aprendizagem da leitura: uma bola
pequena e um jogo de letras. A escolha de tais objetos marca como o ludico estava
presente nesse momento especial de aprendizagem que ele descreve com as seguintes

palavras:

O momento de aprender a ler pra mim foi realmente um momento marcante,
porque tinha muita musica, imagens, jogos. Nao foi uma coisa forgada. Lembro
das musiquinhas até hoje (cantou uma musica). Eu ficava envolvido, tinha
interesse, era muito bacana. Pra mim aquilo era uma brincadeira, eu achei muito
divertido. E isso ficou pra mim. Lembro dos livros especificos dessa época
cheios de figuras, coisas legais, cores, imagens que contavam estOrias
interessantes. Esses materiais chamavam a minha atencdo, eu queria interagir
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com aquilo, sabe? Eu realmente aprendi a ler brincando (Miguel — Construgéo
da Linha de Vida Escolar).

Percebemos que as circunstancias envolvidas na aprendizagem da leitura
mobilizaram produc¢bes simbdlico-emocionais que favoreceram a realizacdo pessoal na
aprendizagem dinamizando um posicionamento ativo, interativo e criativo de Miguel
nesse processo. Nesse sentido, nossas construgdes corroboram com Gonzalez Rey
(2003c) quando ele reconhece que a aprendizagem se efetiva com a configuracdo
permanente de sentidos subjetivos que correspondem a processos de subjetivacdo
acionados a partir das emoc@es vivenciadas nesse processo.

Constatamos que o impacto subjetivo dessa aprendizagem inicial fortaleceu tanto
a autovalorizacdo como a autoconfianca de Miguel, e favoreceu para que a
aprendizagem comecasse a se confirmar como uma importante configuracdo subjetiva da
sua personalidade. Os relatos da méde e do pai de Miguel evidenciaram que ele
manifestava um grande interesse e disposicéo para a leitura, tinha iniciativa de tentar ler
sozinho e um movimento de buscar livros por conta propria. Compreendemos, de fato,
que Miguel comecou a exercitar a sua condicdo de sujeito autor da aprendizagem desde
esse momento inicial de aprendizagem formal. Outro importante aspecto identificado foi
que o vinculo diferenciado que Miguel estabelecia com os livros favorecia o
desenvolvimento da sua imaginag&o criativa, pois ele “embarcava”’ nas imagens e ideias
mobilizadas pela leitura.

Em nossa compreenséo, além do pai de Miguel ter acompanhado o entusiasmo
do filho nesse processo, ele participou efetivamente em quatro importantes dire¢gdes: no
habito de ler com Miguel, na rotina de inventar histérias, no oferecimento constante de
diversos livros e como modelo de leitor. No instrumento Fotos e Frases (APENDICE L) a
primeira foto que Miguel mostrou, revelava uma cena na qual ele, o pai e a irmé,
sentados na cama, compartilhavam a leitura de um livro de historia. A emocionalidade
expressa por Miguel ao se referir & foto e os elementos simbdlico-emocionais que
eclodiram atrelados a cena se converteram em um indicador da importancia paterna para
a constituicdo da leitura como uma configuracdo subjetiva central que movimenta a
organizacao subjetiva de Miguel e favorece seus processos de aprendizagem até hoje.

No entanto, o pai de Miguel ndo apenas lia os livros de histérias, como também
tinha o costume de, ao colocar Miguel para dormir, inventar histérias diversas que
prendiam a sua atencédo e faziam a sua imaginagéo voar: “eu gostava muito de inventar
estorias pra ele. Criei um personagem que era o menininho. Na hora de dormir eu deitava

junto dele e comecava a contar essas historias que eu inventava. A gente dava risada,
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era gostoso” (Méario — Entrevista). Tais momentos também eram vivenciados com muita
emocao por Miguel: “meu pai gostava muito de inventar historias na hora de dormir. Era
engracado demais. Eu lembro vérias vezes disso. A gente sempre pedia pra ele contar as
histérias dele, era muito bom” (Miguel — Fotos e Frases). Percebemos que tais vivéncias
tocaram Miguel simbdlica e emocionalmente, e favoreceram a constituicdo do sentido
subjetivo da leitura como uma atividade de prazer e bem-estar que favorece
simultaneamente o conhecimento e o autoconhecimento.

No instrumento Bau de Lembrancas (APENDICE K) chamou a nossa atencéo a
variedade de livros que Miguel trouxe e que foram oferecidos pelo pai, inclusive “o livro O
Homem que Calculava que mistura contos das ardbias com as maravilhas da
matematica” (Miguel — Bal de Lembrancas). Ele se referiu com entusiasmo e alegria a
esses materiais e resgatou um conjunto de situacdes significativas vivenciadas com o pai.
A seguir, a guisa de exemplo, apresentamos um trecho que favoreceu a construg¢éo sobre

esse ponto da nossa analise:

Meu pai comprou uma cole¢do da Disney. Toda semana vinha um livro com
duas estdrias e essas fitas cassete pelo correio. Os livros iam chegando e vocé
ia montando a sua cole¢do. Eu adorava, mexia nos livros, ouvia e tinha a maior
expectativa da gente completar essa colecdo. Meus pais vibravam junto com a
gente. A gente fazia a maior festa quando chegava. Foram momentos felizes
mesmo, até hoje essas estdrias estdo presentes pra mim (Miguel - Bau de
Lembrancgas).

Outro ponto fundamental que vale destacar é a importancia do posicionamento do
pai como leitor. Méario relatou que sempre leu muito desde jovem: “eu fiquei um ano
internado em um semindario e ganhei gosto pela leitura nessa época. Eu lia muito nos
intervalos e a noite também, lembro que li “Os Sertées”. Lembro mais tarde de outro livro
que me marcou também “Os sonetos mais celebres da lingua portuguesa” (Mario —
Entrevista). Compreendemos que o sentido subjetivo da leitura do pai era perpassado no
vinculo com Miguel. Dessa forma, o pai, como leitor ativo, se constituia como um modelo
de forte identificacdo para o filho. Tal fato imprimiu mais uma particularidade para que a
leitura ganhasse lugar na organizacdo subjetiva de Miguel. Hoje, a leitura constitui uma
configuracdo subjetiva da personalidade de Miguel que movimenta esfor¢cos no sentido
de sempre buscar novos livros, alimentando suas vivéncias e experiéncias.

Constatamos que nao apenas a leitura, mas também a escrita se constituiu como
uma configuracdo subjetiva da personalidade de Miguel ao alcancar uma importancia
central na sua organizacg&o subjetiva. No instrumento Bau de Lembrancas (APENDICE K)
ele trouxe um dos seus cadernos de escrita pessoal que reunia redacdes, poesias e

pensamentos. Geramos indicadores de que a escrita se converteu em um importante
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instrumento de reflexdo sobre as diversas situagfes vividas ao longo da sua trajetéria de
vida. Em nossa compreensdo, através da escrita, Miguel exercitou ndo apenas a sua
imaginacao criativa, mas também a possibilidade de estar em contato consigo mesmo, de
refletir sobre seus sentimentos e pensamentos, individualizando as suas experiéncias.
Entendemos que tal posicionamento favoreceu o desenvolvimento da sua capacidade de
personalizacdo do conhecimento e engendrou 0 seu posicionamento como sujeito autor
da propria aprendizagem. Corroboramos com Gonzalez Rey (2003b) quando ele afirma
que a reflexdo é uma das caracteristicas atreladas a condicdo de sujeito e se constitui
como um elemento subjetivo fundamental para o individuo lidar com o enfrentamento
necessario aos desafios impostos pela vida.

Percebemos, no entanto, que o intenso prazer de Miguel em escrever tinha
dificuldade de se apresentar na escola: “eu achava um saco escrever na escola. As
redacbes costumavam ser aqueles temas sem graca, e depois vinha aquela corregéo
com a caneta vermelha do professor e, ainda por cima, reclamavam sempre da minha
letra... enfim, acho que nada que é obrigatério e formatado é bacana” (Miguel —
Entrevista). Quando cursava a 8% série, Miguel contou que a alegria de ter tido uma das
suas poesias selecionada para compor uma publicacdo da escola se misturou com a
decepcdo de perceber que a sua poesia havia sido alterada em varias partes: “a gente
aprendia sobre licenca poética, mas ndo podiamos nos dar ao luxo de usarmos” (Miguel
— Entrevista). Constatamos, de fato, um grande contraste entre a emocionalidade que
emergia da escrita espontanea que ele realizava em casa, e a emocionalidade que
aflorava dos momentos de escrita na escola. Do nosso ponto de vista, a explicacdo para
esse fato reside no papel instrumental e utilitdrio que, na maioria das vezes, a escola
confere a escrita, ndo dando espaco para a emergéncia do aluno como sujeito autor da

prépria aprendizagem.

= O brincar como unidade subjetiva do desenvolvimento: “Eu gostava muito
de brincar, isso ocupava um espaco grande pra mim. Lembro que ficava horas e horas
brincando e esquecia 0 tempo... 0 que eu mais gostava mesmo era de soltar a

imaginacao” (Entrevista).

A analise das informacGes nos permitiu reconhecer o brincar como uma
importante unidade subjetiva do desenvolvimento de Miguel. Percebemos que tal
atividade esteve presente na sua vida desde cedo. No entanto, o brincar foi assumindo

diferentes possibilidades de expressdo para Miguel e foi se modificando em funcéo das
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distintas necessidades vividas por ele nos diferentes momentos do seu desenvolvimento.
Compreendemos gque essa plasticidade permitiu que o brincar se perpetuasse como uma
atividade central na vida de Miguel e favorecesse o desenvolvimento da sua imaginacao
criativa.

Os pais de Miguel revelaram que reconheciam a importancia do brincar para o
filho e favoreciam um espaco livre para que ele desse vazao a essa necessidade. Ao
resgatar lembrancas dessa época percebemos na expressdo de Miguel alegria e
entusiasmo que refletiam a emocionalidade vivida nesses momentos de brincadeira. Ao
analisar essas informacdes fizemos uma construcdo que define o brincar no
desenvolvimento de Miguel tendo em vista trés importantes posicionamentos dele diante
dos brinquedos: a criacdo de histérias, a invencdo de outra fungéo, e a descoberta do
funcionamento. A criacdo de historias era um elemento nuclear que orientava o brincar de
Miguel. Os brinquedos concretos ganhavam uma amplitude em fungdo da sua

imaginacao criativa e alcancavam diferentes formas de expresséao:

Eu sempre tive essa vontade de imaginar, de ndo me conformar com o que esta
ai. Por exemplo, o0 meu avidozinho ele subia e descia, mas pra mim isso n&o era
suficiente. Eu queria imaginar ele fazendo uma expedi¢cdo ndo sei pra onde e
tal, encontrando a jéia do tesouro, entdo inventava um monte de histérias, era
muito gostoso (Miguel — Entrevista).

Outra direcdo que o brincar de Miguel tomava, estava relacionada com o uso da
sua imaginacdo criativa para inventar outras funcdes com o objetivo de que os
brinquedos conquistassem todos 0s recursos possiveis, e ficassem semelhantes aqueles
que via na propaganda da televisdo: “eu fazia mais do que o brinquedo propunha,
buscava outros propésitos. Lembro que o brinquedo era pra uma coisa e eu acabava
extrapolando pra outra coisa, inventava outras coisas, ndo ficava preso naquilo que o
brinquedo fazia. Eu adorava! (Miguel — Entrevista). Nessa perspectiva, estamos em
sintonia com Vygotsky (2008, p. 8) quando ele afirma que “o brincar liberta a crianca das
amarras situacionais”.

O terceiro posicionamento de Miguel diante dos brinquedos que identificamos diz
respeito a descoberta do funcionamento. A curiosidade de Miguel o impulsionava a tentar
compreender o que ndo estava explicito, o segredo que garantia ao brinquedo
determinado funcionamento. Assim sendo, ele buscava recursos para sanar a sua
curiosidade explorando o brinquedo até encontrar uma resposta para sua inquietacao:
“eu sempre gostei muito de mexer nas coisas, de saber como funcionavam. Se eu

pudesse teria escolhido a profissdo de inventor. Eu escangalhava os brinquedos para ver
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como funcionavam, as vezes tentava montar de novo e conseguia e ficava feliz, outras
nao” (risadas!) (Miguel — Entrevista).

Percebemos que a emocionalidade que acompanhava a exploragdo de Miguel
diante dos brinquedos seja criando historias, inventando novas fungdes ou descobrindo o
funcionamento, favoreceu a constituicdo do sentido subjetivo do brincar como um
intervalo de tempo prazeroso para estar no mundo das ideias, das imagens e para poder
estar em contato consigo mesmo e deixar fluir aquilo que pensa e sente. A importancia
do brincar na organizacdo subjetiva de Miguel contribuiu para que essa importante
atividade néo desaparecesse depois da infancia e encontrasse novas formas de se
manifestar. Depois dos 10 anos de idade Miguel trocou os brinquedos pelo jogo
denominado Role-Palying Game, conhecido no Brasil como RPG' “com 11 anos eu
conheci o0 RPG que foi uma nova forma de brincar que encontrei e que me revolucionou,
porque era um jogo de imaginacdo onde a gente podia fazer qualquer coisa, era
fantastico demais pra mim, foi um momento marcante” (Miguel — Construcao da Linha de
Vida Escolar).

No RPG, diferentemente de um jogo de estratégia, o jogador ndo luta contra um
adversério especifico. Ele representa um personagem que vive aventuras em um mundo
imaginario e com liberdade de acdo. A citagdo desse jogo em todos 0s instrumentos
realizados e a emocionalidade que Miguel expressou ao resgatar momentos significativos
vivenciados ao jogar, indicaram a importancia que o RPG alcangou na sua organizacao
subjetiva. O trecho a seguir traz alguns elementos simbélico-emocionais que favoreceram

a nossa COﬂStI’UQéOZ

Tive a sorte de poder levar a minha imaginac¢do longe gracas ao RPG. Um
belissimo jogo no qual podemos interpretar os mais diversos papéis (de magos
medievais até guerreiros futuristas, passando por criaturas fantasticas das mais
diversas). Com ele podemos criar coletivamente uma histéria e nos divertir
enquanto isso acontece. O quanto eu ja ri e aprendi com esse jogo é
imensuravel. (Redacao: A aprendizagem na minha vida).

Muitos RPGs tém tabuleiros e miniaturas para representar as situagfes, mas, na
maioria das vezes, 0 jogo é jogado puramente na imaginacdo. E por isso que
ele é fantastico! Tudo é possivel. (Redacao: Os momentos mais significativos da
minha vida).

Compreendemos que o RPG oferecia a Miguel um ambiente propicio para ele
exercitar um vai-e-vem criativo entre ele mesmo e os diferentes contextos que se

defrontava no jogo. Nesse sentido, 0 RPG ganhou uma importancia subjetiva para Miguel

20 role-playing game — RPG, traduzido como "jogo de interpretacdo de personagens" é um tipo de jogo em
gue os jogadores assumem 0s papéis de personagens e criam narrativas colaborativamente. O progresso do
jogo acontece de acordo com um sistema de regras pré-determinado, dentro das quais os jogadores podem
improvisar livremente. As escolhas dos jogadores determinam a dire¢do que 0 jogo ira tomar.
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porque se constituiu como o espaco ideal para ele dar continuidade ao desenvolvimento
de processos subjetivos que se tornaram fundamentais como a imaginacao criativa, a
flexibilidade e a personalizacdo que ele experimentava na relacdo com seus brinquedos.
Danilo, amigo e colega da escola de Miguel, participava dos grupos de RPG e percebia o

posicionamento diferenciado de Miguel:

As nossas brincadeiras eram muito criativas e tinham um grau de complexidade
bem interessante, e Miguel se destacava particularmente pensando nas coisas,
ndo armazenando as coisas como uma biblioteca, mas no sentido de pensar as
coisas, pensar coisas diferentes, por caminhos diferentes. E realmente tinha
muita critica e zoag¢do dos colegas por ele ser diferenciado nesse aspecto
(Danilo, amigo e colega de Miguel — Entrevista).

O RPG esteve presente na vida de Miguel até os 14 anos. Depois dessa época,
ele comecou a vivenciar outra atividade que também alimentou sua imaginacao criativa: o
movimento escoteiro. No instrumento Construcdo da Linha de Vida Escolar (APENDICE
G) Miguel escolheu um bal de tesouro para representar o escotismo. Tal escolha,
juntamente com a emoc¢do com que se referiu a essa atividade, indicam o impacto
subjetivo que ela alcancou na sua subjetividade individual. Nas entrevistas ele recordou
com entusiasmo muitas vivéncias relacionadas ao movimento escoteiro e destacou o
lugar central que o brincar ocupava nesse tipo de atividade: “0 movimento escoteiro
retomou essa coisa do brincar, e isso foi muito legal. Tudo é ensinado pela brincadeira.
Vocé vive varias situagfes-problema que tem de resolver, de imaginar saidas e solu¢des
possiveis” (Miguel — Entrevista).

Um importante aspecto que compreendemos diz respeito a inter-relagcdo que
identificamos entre brincar e aprender. Percebemos de fato que para Miguel a
imaginacao criativa se constituiu como um importante recurso subjetivo para a sua
aprendizagem:

A imaginacao é outro quesito fundamental ao meu aprendizado e descobertas.
Sem imaginacao ndo ha inovagdo. Tudo se resumiria a um eterno repetir, repetir
e repetir. Uma grande e tragica chatice. Por isso, tudo que faz as ideias voarem
€ extremamente salutar para o meu aprender (Miguel — Redagédo: Aprendizagem
na minha vida).

Eu me lembro que desde pequeno sempre fui de muita imaginacdo. Eu
imaginava as coisas mais absurdas e até hoje, se bobear, ainda penso nessas
coisas. Eu percebo que vivo muito no campo das ideias. As vezes até me alerto
para néo ficar tanto tempo em fun¢éo disso (Miguel — Entrevista).

Constatamos nas informac¢des analisadas que o brincar, como unidade subjetiva
do desenvolvimento, se constituiu como um motor para a promocdo da condicdo de
sujeito autor da prépria aprendizagem, pois possibilitou um posicionamento ativo,

intencional, questionador, transformador e criativo de Miguel na aprendizagem. No
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instrumento Bau de Lembrancas (APENDICE K) Miguel trouxe um conjunto de objetos
como livros, enciclopédias, atlas, cadernos, jogos de experiéncias, e as palavras que ele
mais utilizou para definir suas emoc¢bes diante de tais objetos foram imaginacdo e
fantasia. Miguel também trouxe para o seu “bal de lembrangas” um dos seus brinquedos
gque mais gostava: um bola que se transformava numa luneta. Disse também que teve
microscopio, bindculo e telescopio e relembrou brincadeiras relacionadas a esses
objetos. Percebemos como os processos de brincar e aprender foram se entrelacando e
favorecendo uma aproximacdo criativa com o0s conhecimentos. A andlise das
informacdes nos permitiu compreender a importancia que a imaginacao criativa ganhou
para a aprendizagem de Miguel. Como exemplo, apresentamos um trecho do instrumento

Construcéo da Linha de Vida Escolar:

Comecei a ter aulas mais especificas sobre o corpo humano e eu achava
fantastico. Lembro que pra estudar eu ficava imaginando. Eu comia um
negresco e ficava imaginando: estou comendo... a ptialina que é a enzima da
saliva esta agindo... agora engoli, vai passar pelo es6fago e vai para o
estdbmago. Lembro que ficava imaginando cada coisa que acontecia para
estudar. Gostava muito de fazer isso (Miguel — Construcdo da Linha de Vida
Escolar).

Percebemos, efetivamente, que a imaginacdo criativa favorecia a Miguel um
envolvimento na aprendizagem e a possibilidade de personalizar o conhecimento, que
por sua vez, mobilizava a realizacdo pessoal na aprendizagem. Enfim, geramos
indicadores que sinalizaram que a trama simbolico-emocional que acompanhou a
exploracdo do brincar, seja nas brincadeiras infantis, no RPG ou mesmo no movimento
escoteiro favoreceram para que esta atividade se constituisse como uma importante

unidade subjetiva do desenvolvimento de Miguel.
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5 CONCLUSOES EMERGENTES DA ANALISE INTEGRATIVA DOS CASOS

Esta secdo destina-se a responder ao objetivo geral da presente pesquisa a partir
do levantamento dos principais aspectos que inter-relacionam o desenvolvimento da
subjetividade e a constituicdo da aprendizagem criativa. Inicialmente apresentamos as
conclusdes que alcancamos pela analise integrativa dos casos, tendo em vista o
referencial teérico que assumimos. Em um segundo momento, estabelecemos relacdes
com a literatura que compbs a revisdo bibliografica por meio de um didlogo com os
diferentes autores, colocando em relevo o0s pontos comuns e aqueles que nos

diferenciam.

5.1 CONCLUSOES SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO DA APRENDIZAGEM
CRIATIVA COM BASE NA COMPREENSAO DO DESENVOLVIMENTO DA SUBJETIVIDADE

No caminho percorrido em busca da compreensdo da constituicdo da
aprendizagem criativa, considerando o desenvolvimento da subjetividade, direcionamos o
nosso olhar para entender como as condi¢des sociais de vida dos participantes estavam
presentes em suas configuracbes de sentido subjetivo. Assim sendo, por intermédio do
vinculo estabelecido com os participantes e dos instrumentos realizados, compreendemos
como a aprendizagem criativa foi se constituindo, atravessada pelos sentidos subjetivos
que mobilizaram e teceram a vivéncia familiar e escolar. Tal percurso favoreceu para que
a analise dos casos se convertesse em um processo rico de reflexdo acerca do
desenvolvimento da subjetividade, o que nos conduziu a um conjunto de conclusdes que
marcam as particularidades do nosso estudo.

O primeiro eixo da nossa construgdo relaciona-se com o impacto do outro no
desenvolvimento da subjetividade e na constituicdo da aprendizagem criativa.
Evidenciamos como os vinculos de Anita com a mae, de Miguel com o pai e de Pedro
com o tio inauguraram uma forma de olhar, de se aproximar, de pensar e de aprender
sobre o mundo. Percebemos como a disponibilidade e o interesse desses primeiros
“ensinantes” de compartilhar momentos de aprendizagem com o0s participantes, e
a emocionalidade que perpassava tais momentos, dinamizaram o desenvolvimento
de algumas configuracdes subjetivas, como a aprendizagem e a leitura, e também o
desenvolvimento de determinados recursos subjetivos como a capacidade
reflexiva, a autonomia e a imaginacdo criativa, elementos fundamentais para a

constituicdo da aprendizagem criativa.
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Revelamos como os vinculos supramencionados se constituiram como
importantes unidades subjetivas do desenvolvimento ao mobilizar a producéo de sentidos
subjetivos que engendraram o desenvolvimento da subjetividade dos participantes.
Marcamos como a especificidade emocional que acompanhava essas relacdes
favoreceu para que esses vinculos, e ndo outros, se constituissem como molas
propulsoras da organizacdo subjetiva dos participantes. Nessa perspectiva,
corroboramos com Gonzalez Rey (2004a, p. 22) quando ele defende que “se o vinculo de
sentido subjetivo ndo se estabelece, esse outro ndo serd uma figura significativa para o
desenvolvimento”.

Tendo em vista a construgdo anterior, constatamos o impacto diferenciado do
outro no processo de desenvolvimento da subjetividade individual. Por exemplo, o
vinculo conflituoso dos pais de Pedro mobilizou o desenvolvimento da sua condicdo de
sujeito, enquanto seu irmédo ficou refém desse mesmo vinculo, se vitimou e ainda nao
encontrou um lugar préprio na vida. No caso de Anita, o vinculo intenso de troca afetiva
nos momentos de leitura com a mée favoreceu para que ela se constituisse numa leitora
insaciavel. No entanto, ela é a Unica dos irmaos que adora ler, apesar da mae ter
proporcionado esses momentos de leitura com todos os filhos. E no caso de Miguel,
apesar do vinculo com o pai ter mobilizado o seu interesse pela aprendizagem escolar, a
sua irma nunca teve um desempenho relevante na escola. Em sintonia com Gonzalez
Rey (2004a) constatamos, de fato, como os entrelagamentos e desdobramentos dos
sentidos subjetivos produzidos numa relagéo nunca atingem a todos indistintamente e de
forma generalizada.

Outro importante ponto da nossa construcao relaciona-se com a seguinte questao:
a producado de sentidos subjetivos perpassa os vinculos nas situagfes de vida
compartilhadas. Para ilustrar vamos citar o caso de Miguel em duas situa¢des distintas:
na exploragdo do mundo e na exploracdo do conhecimento, ambas vivenciadas na
relacdo com o pai. Percebemos que quando o pai estava acompanhando Miguel na sua
exploracdo do mundo, ele perpassava um conjunto de sentidos subjetivos de
autoconfianca para o filho tais como: eu confio em vocé, vocé é capaz, vocé vai
conseguir, 0 mundo é seguro, vocé nao vai se machucar etc. Em nossa compreenséo, 0s
sentidos subjetivos perpassados favoreceram a autovalorizacdo de Miguel e dinamizaram
a sua constituicdo como sujeito. No entanto, se os sentidos subjetivos perpassados
fossem outros como: vocé é fragil, o mundo é cheio de armadilhas, sozinho vocé néo vai
dar conta e por isso tem de ficar junto do papai o tempo todo, talvez, o impacto na

organizacao subjetiva de Miguel tivesse tomado outra direcéo.
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Percebemos também que nas situacGes de ensino-aprendizagem promovidas
pelo pai a partir do contato com livros e enciclopédias, as informagdes transmitidas ao
filho estavam perpassadas por um conjunto de sentidos subjetivos, tais como: as suas
perguntas sdo importantes, a sua curiosidade é positiva, o conhecimento é fantastico,
aprender € gostoso, a leitura é prazerosa, vocé € esperto etc. Compreendemos que tais
sentidos subjetivos, além de dar a tbnica emocional do encontro, comec¢aram também a
constituir a configuracao subjetiva da aprendizagem de Miguel.

O professor, ao ensinar, também perpassa através de palavras, atitudes, postura
corporal e posicionamentos, um conjunto de sentidos subjetivos: se gosta de ensinar, se
tem encanto pelo que ensina, se acredita no seu aluno, qual o valor da pergunta do
aluno, qual papel do aluno na sala de aula e outros mais. Ou seja, ao ensinar, o professor
transmite muito mais do que um conteldo objetivo, pois esse contelido vem atravessado
por sentidos subjetivos relacionados ao que o professor pensa e sente quando ensina.
Evidenciamos nos trés casos analisados como Anita, Pedro e Miguel sentiam, muitas
vezes, que a sua aprendizagem criativa ndo era bem-vinda na escola e que eles néo
conseguiam experimentar com o professor o exercicio dialdégico que experimentavam no
vinculo com familiares. Nesse sentido, nossas construgbes vdo ao encontro das
consideracOes de Tacca (2004, p. 101) quando ela ressalta “o papel e o valor das trocas
e negociacfes na sala de aula, evidenciando o transito de significacdes que se tornam
canais impares de constituicdo da personalidade tanto de alunos como de professores.”
Nessa perspectiva, inspirados em Tacca (2004) e em constatacdes do nosso estudo
anterior (AMARAL, 2006), diriamos que 0 que estd em jogo na sala de aula
definitivamente ndo é apenas a construcdo do conhecimento, mas a constituicao
do sujeito autor da prépria aprendizagem.

Reconhecemos por fim, a importancia primordial do papel do outro no
processo de desenvolvimento dos elementos subjetivos constitutivos da
aprendizagem criativa. No entanto, compreendemos também, que apesar da
aprendizagem criativa se constituir na relagdo com o outro, ela refere-se a uma
construcao prépria, a uma producgdo singular. Entendemos que é nessa inter-relacéo
entre identidade e alteridade que a aprendizagem criativa pode emergir. Nesse
sentido, defendemos que, para que a criatividade tenha lugar na aprendizagem, o vinculo
com o outro, longe de ser especular, tem de garantir certa diferenciacdo. Nos trés casos
analisados percebemos que tanto Anita como Miguel e Pedro, ao aprender criativamente,
produziam um sentido subjetivo de realizacdo pessoal. Em nossa compreenséo tal

sentido subjetivo relacionava-se com uma satisfagdo propria vinculada a uma
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expressao personalizada nesse processo. Percebemos como eles implicavam-se no
processo de aprendizagem em funcdo de uma demanda interna dinamizada tanto por
sentidos subjetivos ja constituidos como por outros gerados na situacdo de
aprendizagem. Ou seja, para eles a aprendizagem ndo estava somente a servico do
outro, hdo era um processo vazio, direcionado exclusivamente para o reconhecimento e
aprovacao social.

Nao estamos aqui negando a importancia do reconhecimento social para a
aprendizagem. Indubitavelmente o reconhecimento dos professores e pais é necessario e
valido. No entanto, acreditamos que se a aprendizagem é movimentada apenas pelo
reconhecimento, muito provavelmente ela ficara esvaziada, pois o aluno podera criar uma
dependéncia dessa valorizagdo externa para seguir investindo esforcos na
aprendizagem: ele aprendera para o outro, fara trabalhos e atividades para atender a
exigéncia do outro, tera boas notas para corresponder a expectativa do outro. Por isso,
consideramos que o reconhecimento social é valido, mas néo é o suficiente. Afinal de
contas, podemos ser reconhecidos pelo outro, mas ndo podemos ser “realizados” pelo
outro. Nesse sentido, a realizagdo pessoal na aprendizagem é extremamente
necessaria, pois movimenta o aprendiz a partir de uma satisfagdo propria e de um
interesse particular em aprender que, no inter-jogo da relacdo com outro, dinamiza
a aprendizagem criativa.

Nessa perspectiva, a nossa construcao ratifica a reflexdo de Gonzalez Rey (1995,
p. 90) quando ele afirma que “o temor e a ansiedade pela compulsdo externa podem ser
suficientes para que a crianca ndo experimente uma atividade e/ou relagdo como
préprias, sentindo-as como algo externo a ela, dando um carater formal a estas.” Em
sintonia com esse autor acreditamos que a forma como o aprendiz subjetiva o vinculo
com o outro no processo de aprendizagem pode gerar ou ndo espacos de
mobilidade para a expressao da aprendizagem criativa.

Construimos indicadores que sinalizaram uma relacao entre a realizacdo pessoal
na aprendizagem e a expressao da condicdo de sujeito. Percebemos que a satisfacao
prépria experimentada na aprendizagem estava implicada com um posicionamento ativo
e criativo nesse processo. Essa construcado coaduna com as consideracdes de Gonzalez
Rey (2007a, p. 144) quando ele defende que “o se tornar sujeito [...] € um dos elementos
essenciais da criatividade humana e, por conseguinte do seu desenvolvimento.” A
andlise dos casos nos permitiu sistematizar cinco importantes aspectos que
favoreceram o desenvolvimento da condicdo de sujeito dos participantes: as

vivéncias de autonomia, os momentos de enfrentamento, a conquista paulatina da
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autoconfianca, o desenvolvimento progressivo da capacidade reflexiva e o préprio
exercicio da condicao de sujeito. Destacamos na apresentacao dos casos como Anita,
Pedro e Miguel, em fungéo de circunstancias diferenciadas, experenciaram desde cedo
vivéncias promotoras de autonomia. Revelamos como tais vivéncias favoreceram o
desprendimento, a postura pré-ativa e a capacidade de tomar iniciativa, que se
materializaram em um posicionamento autbnomo dinamizador da condi¢cdo de sujeito.
Evidenciamos também como momentos de enfrentamento, que geraram tensdo
emocional e contradicbes, colocaram em cheque a capacidade de superacdo dos
participantes e os mobilizaram a agir e a encontrar caminhos préprios para enfrentar os
desafios que se apresentaram nas suas trajetérias de vida. Do nosso ponto de vista,
tanto as vivéncias de autonomia como 0s momentos de enfrentamento foram
fundamentais para a constituicdo paulatina da autoconfiangca que também se
converteu em um aspecto nuclear para o desenvolvimento da condicdo de sujeito dos
participantes. Percebemos como as conquistas e os avangos vivenciados por eles
tiveram implicacbes para a autovalorizagdo, fortalecendo a autoconfianca e a
autodeterminacdo. Tal fortalecimento os impulsionou a ousar e a explorar as suas
capacidades por meio de acdes deliberadas que lhes possibilitaram posicionar-se de
forma ativa e criativa na busca dos objetivos pessoais. O desenvolvimento da
capacidade reflexiva foi outro aspecto preponderante para que 0s participantes
pudessem desenvolver a condicdo de sujeito. A analise dos casos revelou como o tipo de
comunicagao estabelecido com os familiares favoreceu para que Anita, Pedro e Miguel
desenvolvessem a capacidade de questionar, refletir, confrontar e personalizar
informacdes e ideias proprias. Indubitavelmente, esse espaco dialégico foi fundamental,
pois favoreceu a geracdo de processos de subjetivacdo que movimentaram O0s
participantes a socializar as suas diferencas e confrontar a sua individualidade, marcando
seu lugar como sujeito. Por fim, compreendemos que o desenvolvimento da condicéo
de sujeito acontece, também, pelo seu exercicio. Ou seja, 0s participantes se
constituiram e se fortaleceram como sujeitos ao experimentar essa condi¢do exercitando
posicionamentos e expressodes singulares diante das adversidades do contexto social.

No entanto, a andlise dos casos nos conduziu a outra importante construgdo:
apenas o desenvolvimento da condicdo de sujeito ndo garante a expresséo da
criatividade. E necessario que essa condicio se expresse no dominio especifico no
qgual a criatividade deve emergir. No caso de Pedro, por exemplo, evidenciamos que
ele, em funcdo dos contextos de atuacdo e relacdo que marcaram a sua trajetoria de

vida, desenvolveu a condi¢do de sujeito que refletiu uma postura ativa e reflexiva no
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decorrer da sua histéria. No entanto, evidenciamos também, que tal condi¢cdo de sujeito
s6 comecou a se apresentar na escola quando a aprendizagem escolar ganhou valor em
sua organizagcdo subjetiva ao se constituir como o caminho viavel para a realizagdo do
sonho de ser médico. Constatamos de fato que tal reconfiguragdo subjetiva favoreceu
para que a condicdo de sujeito comecasse a se apresentar no seu posicionamento como
aluno, possibilitando a expressdo da sua aprendizagem criativa. Essa constatacao,
juntamente com outras oriundas dos casos de Miguel e Anita, gerou a necessidade do
desenvolvimento do conceito de sujeito autor da prépria aprendizagem que, em
nossa compreensao, representa a expressado personalizada, ativa e criativa nos

processos de construcdo do conhecimento.

Outro eixo da nossa construcdo diz respeito ao desenvolvimento de algumas
configuracbes subjetivas que tiveram um importante papel para a constituicio da
aprendizagem criativa. Destacamos anteriormente que cada um dos participantes
desenvolveu um vinculo significativo com um determinado membro da familia.
Revelamos como esse “outro”, ao se constituir como configuracdo subjetiva,
mobilizou o desenvolvimento subjetivo dos participantes em algumas dire¢cdes. No
entanto, é valido destacar também, a participagédo de outras configuracdes subjetivas que
foram primordiais para a emergéncia da aprendizagem criativa: a aprendizagem, a
leitura, a escrita e a autovalorizacdo. A seguir vamos explicitar como ocorreu 0

desenvolvimento de cada uma dessas configuragoes:

= A aprendizagem como configuracéo subjetiva

Constatamos que um aspecto primordial para a aprendizagem ter se
constituido como uma importante configuracédo subjetiva dos participantes foi o
forte vinculo afetivo estabelecido com os primeiros “ensinantes” em multiplas
situacbes de aprendizagem informal. Percebemos, efetivamente, que para Anita,
Pedro e Miguel a possibilidade de aprender ndo estava restrita ao ambito escolar. O
interesse pela aprendizagem dos conhecimentos cientificos fundava-se no interesse pela
vida, na curiosidade pelo mundo, na abertura para conhecer e se apropriar do contexto
circundante que eles desenvolveram na relacdo com a mé&e, com o0 pai e com 0 tio,
respectivamente. Esses vinculos diferenciados favoreceram uma implicacéo
emocional e a constituicdo de um conjunto de sentidos subjetivos da

aprendizagem que converteram esse processo numa configuracdo subjetiva
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nuclear, mobilizando os participantes em direcdo a novas aprendizagens que
transcendiam o ambito escolar.

Esses familiares promoveram momentos em que havia espago para a
experimentacdo e a descoberta. Mas a meta deles ndo era ensinar e fazer aprender.
Havia uma apreciagdo do encontro em si, um interesse particular em desenvolver
atividades mutuas compartilhadas. Percebemos que nessa atmosfera, Anita, Miguel e
Pedro desenvolveram uma sensibilidade aquilo que os cercava, 0 que permitia ver, sentir
e absorver as coisas do mundo e da vida com uma maior abertura. Compreendemos que
nesses encontros auténticos, os familiares favoreceram um terreno fértil para o
desenvolvimento de um interesse genuino em aprender. Nesse sentido, entendemos que
a configuragdo subjetiva da aprendizagem n&o dizia respeito exclusivamente a
aprendizagem escolar, mas abarcava um sentido subjetivo mais amplo da aprendizagem
como apropriacdo da experiéncia de vida.

Percebemos que essa disposicdo para a aprendizagem, que tinha sua raiz em
momentos compartilhados com os primeiros “ensinantes”, favorecia para que o0s
participantes, quando no dominio da escola, expressassem uma aprendizagem criativa
colorindo a construgdo do préprio conhecimento. Nesse sentido, nossas constru¢des
corroboram com Gonzalez Rey (2003c, 2006a) quando ele afirma que os sentidos
subjetivos constituidos na sala de aula ndo estéo relacionados apenas a vivéncia escolar.

Concluimos que os participantes ndo se encaixavam no protétipo do aluno
exemplar que limita a prépria vida ao estudo e esforca-se para ter um desempenho
escolar relevante. O éxito deles na aprendizagem escolar residia exatamente na abertura
que tinham para o mundo e na disposi¢cdo para apreendé-lo. Eles revelavam interesse
pela Filosofia, Musica, Poesia, Artes, Cinema, pelas descobertas da Ciéncia, pelos
fenbmenos da natureza etc. e essas ricas experiéncias que buscavam e vivenciavam,
enriqgueciam a aprendizagem escolar e favoreciam a producdo de sentidos subjetivos
nesse processo.

Gostariamos de marcar, no entanto, que em nossa compreensdo, nédo foi
somente o fato da aprendizagem ter se constituido como configuragdo subjetiva
nos trés casos que favoreceu a emergéncia da condi¢céo de sujeito autor da propria
aprendizagem, mas, precisamente, os sentidos subjetivos que conformavam essa
configuracdo e estavam atrelados a uma emocionalidade que mobilizava o
aprender. Fazemos tal afirmagéo, porque entendemos que a aprendizagem também
pode se constituir numa configuracdo subjetiva, mas nédo favorecer o aprender. Ou seja, 0

individuo pode constituir a aprendizagem como configuragdo subjetiva e mesmo assim
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encontrar dificuldades para aprender na escola, precisamente pelos sentidos subjetivos
que compdem essa configuracdo. Nessa perspectiva, a nossa construgdo estd em
sintonia com Rossato (2009) quando ela considera que “algumas configuracbes
subjetivas, pelos conteidos emocionais que fazem parte de sua constituicdo, podem
participar da produgdo de sentidos subjetivos envolvidos na aprendizagem escolar
comprometendo sua qualidade, ou mesmo impedindo a sua realizacdo” (ROSSATO,
2009). Ou seja, a aprendizagem pode se constituir como configuracdo subjetiva em
diferentes direcdes, pois os sentidos subjetivos que estdo na sua fonte nunca sao
equivalentes. E sdo exatamente esses sentidos subjetivos que vao dinamizar a condi¢ao

de sujeito em diferentes sentidos, favorecendo ou dificultando a aprendizagem.

= A leitura como configuracéo subjetiva

Em relagdo a constituicdo da leitura como configuracdo subjetiva,
identificamos trés aspectos fundamentais para que essa atividade ganhasse valor
na organizacdo subjetiva de Anita, Pedro e Miguel: o vinculo com o outro que
aproximava a leitura e o afeto, o impacto da aprendizagem como configuracdo
subjetiva e a aproximacdo diferenciada com os livros. Percebemos que a
emocionalidade que perpassava os momentos de leitura com o outro favoreceu uma
confluéncia de emocdes e significados que definiram os sentidos subjetivos que se
organizaram em torno dessa atividade. A forma particular como a mée, o pai e o tio
conduziam o contato com os livros converteu o0 momento da leitura em um espaco de
troca afetiva extremamente significativo. Evidenciamos em cada caso como tais vivéncias
tocaram Anita, Pedro e Miguel simbdlica e emocionalmente, favorecendo para que a
leitura se constituisse como uma configuracdo subjetiva nuclear na organizacao subjetiva
de cada um deles.

Compreendemos também que o interesse em aprender coisas novas, dinamizado
pela configuracdo subjetiva da aprendizagem, favoreceu uma busca pela leitura
convertendo-a em uma atividade privilegiada para que eles dessem vazdo a sua
curiosidade e a sua busca por novos conhecimentos. Tal compreenséo reforca a idéia de
Gonzalez Rey (2007a) de que as configuracdes subjetivas ndo sado entidades isoladas,
pois se constituem numa trama na qual impactam-se mutuamente.

Por fim, entendemos que os dois aspectos supramencionados: o valor subjetivo
que a leitura ganhou e o interesse em aprender coisas novas, mobilizaram uma
aproximacao personalizada com os livros que engendrou a condicdo de sujeito. Eles

direcionavam suas escolhas e exercitavam a capacidade reflexiva e questionadora ao ler.
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Do nosso ponto de vista, esse posicionamento diferenciado com a leitura foi o terceiro
aspecto que favoreceu para a sua constituicdo como configuracdo subjetiva. Ou seja,
entendemos que a implicacdo do individuo como sujeito numa determinada
atividade fomenta a producado de sentidos subjetivos que dinamiza a constituicdo

de configuracdes.

= A escrita como configuracdo subjetiva

Percebemos que a constituicdo das configuracbes subjetivas da leitura e da
escrita ndo foi concomitante. A leitura, desde o0 momento da sua aprendizagem, mobilizou
a producdo de sentidos subjetivos diversos. A escrita, diferentemente, ganhou valor
subjetivo em um momento posterior do desenvolvimento. Foi na adolescéncia que ela
eclodiu com grande forca refletindo uma necessidade de expressédo pessoal. Segundo
Vygotsky (2009), esse fendmeno sé acontece nessa fase, pois, para se criar com a
palavra algo préprio, € necessaria uma reserva suficiente de vivéncias pessoais. No
entanto, o autor observa que, normalmente, essa relacdo especial com a escrita mantém-
se por um curto periodo, depois retrai-se e, as vezes, desaparece por completo.

Diferentemente, nos casos analisados, a escrita manteve um importante lugar ao
se solidificar como um espago préprio de subjetivacdo. Compreendemos que isSso
ocorreu, pois os sentidos subjetivos da escrita constituidos naquele momento do
desenvolvimento, em funcdo da especificidade das situacées onde foram gerados,
ecoaram de tal maneira em Anita, Pedro e Miguel que ganharam estabilidade e
contribuiram para que a escrita se convertesse numa importante configuracdo subjetiva
da sua personalidade. Atualmente, Anita tem um blog onde expressa sua opinido sobre
temas diversos, e Pedro e Miguel mantém o habito de escrever reflexdes pessoais. Em
nossa analise, trés aspectos foram primordiais para que a escrita mantivesse uma
importancia nuclear para eles: o exercicio dialégico vivenciado na relagcdo com
familiares, em que eram convidados a refletir sobre o mundo e sobre si mesmo; o
desenvolvimento da condicdo de sujeito que intensificava a necessidade de

expressao pessoal; e o interesse pela vida e sua relagdo com ela.

Compreendemos que ocorreu um processo de subjetivacdo orientado pela
producdo de sentidos subjetivos que marcaram a leitura e a escrita como atividades
prazerosas e necessarias. Tal processo de subjetivacdo da leitura e da escrita
contribuiu para que eles desenvolvessem uma relagdo com essas atividades para

além do seu carater instrumental. O posicionamento diferenciado como leitor e
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escritor favoreceu a constituicdo da aprendizagem criativa, visto que a leitura e a
escrita sdo o alicerce da aprendizagem escolar. E na interpretacio e expressio
pessoal envolvidas na leitura e na escrita que exercitamos a nossa condicdo de sujeito

autor da aprendizagem, condicdo primeira de uma aprendizagem criativa.

= A autovalorizacdo como configuracdo subjetiva

Em relacdo a autovalorizacao, identificamos cinco aspectos primordiais para
a sua constituicdo como configuracdo subjetiva: as vivéncias de superacao, as
conquistas na aprendizagem escolar, o olhar do outro, os momentos de contato
consigo mesmo, e as experiéncias de producdo. A histéria dos participantes que
colocamos em relevo neste trabalho ilustra como eles conquistaram a confianca na
prépria capacidade de realizacdo por meio de um conjunto de vivéncias de superacao.
Entendemos que tais vivéncias dinamizaram a producdo de sentidos subjetivos que
corroboraram para a construcdo de uma imagem de si mesmo como uma pessoa forte e
determinada. Acreditamos também que as emocgdes atreladas as conquistas na
aprendizagem escolar alimentaram positivamente a autovalorizagdo e favoreceram a
autoconfianca na capacidade deles como aprendiz. Enfatizamos na analise dos casos a
relevancia do outro no processo de constituicdo da autovalorizagéo dos participantes ao
se oferecer como um espelho no qual eles conseguiam reconhecer as suas capacidades.
No entanto, compreendemos que 0s momentos em que eles estavam sozinhos, seja
brincando, lendo ou escrevendo, também foram primordiais nesse processo, pois
favoreceram um contato consigo mesmo no qual eles iam se reconhecendo nas
préprias acoes e reflexfes pessoais. Além disso, a autovalorizacdo se constituiu também
pelas experiéncias pessoais nas quais eles produziram ou conquistaram aquilo que se
propunham. O processo construtivo-interpretativo que desenvolvemos nos permite
afirmar que a constituicdo da autovalorizacdo como configuracao subjetiva engendra a
aprendizagem criativa, pois favorece a autonomia, a iniciativa e a autodetermina¢do no

processo de construgcédo do conhecimento.

Tendo em vista as conclusdes que alcangamos sobre a constituicdo das
configuracdes subjetivas, corroboramos com Gonzalez Rey (2007a) quando ele defende
gue tal constituicdo envolve uma processualidade que ndo € apenas intrapsiquica, pois
integra a agao do sujeito, seu sistema de relagdes e o contexto social. Revelamos como,
nessa rede de sentidos subjetivos individuais e sociais, a trama das configuracdes

subjetivas foi sendo configurada e reconfigurada no processo de desenvolvimento da
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subjetividade. Concordamos também com Gonzalez Rey (1995, 1999) em relacdo a
importancia das configuragbes subjetivas, da comunicacdo e das contradicbes como
forcas motrizes do desenvolvimento. Avancando nessa perspectiva, tendo em vista o que
temos estudado e pesquisado, defendemos que as mudancas situacionais também
podem se constituir como uma importante forca motriz do desenvolvimento, visto
que podem ser dinamizadoras tanto da condicdo de sujeito como da personalidade
do individuo. Especialmente nos casos de Anita e Miguel constatamos, com efeito,
como um conjunto de mudancas vivenciadas mobilizou o desenvolvimento da
subjetividade individual ao dinamizar a constituicdo de novos sentidos e configuracdes

subjetivas que engendraram, por sua vez, a condi¢cdo de sujeito dos participantes.

Outro eixo da nossa construcdo diz respeito ao desenvolvimento da
imaginacdo criativa. Compreendemos que o desenvolvimento desse importante
recurso subjetivo foi um aspecto nuclear para a constituicdo da aprendizagem
criativa. A analise dos casos nos permite concordar com Vygotsky (1999) quando ele
localiza a origem da imaginacéo criativa no brincar. Percebemos como efetivamente os
participantes combinavam e reelaboravam de forma criativa elementos do contexto,
construindo novas ideias e imagens. Tendo em vista as consideracdes desse autor,
compreendemos que o que definia o brincar de Anita, Pedro e Miguel ndo eram os
brinquedos ou qualquer outro objeto, mas o uso que eles faziam desses objetos, visto
que nesse processo eles transformavam os objetos de acordo com 0s seus propoésitos
pessoais. Para Vygotsky (1999) é exatamente essa combinacgao propria que a crianca faz
no brincar, onde mistura o novo ao velho, que constitui a base da imaginacao criativa.

Para Anita, Pedro e Miguel o brincar se constituia como um convite para “olhar
para dentro”, para os préprios pensamentos e sentimentos. Nesse sentido, entendemos
que o brincar paulatinamente deixou de ser uma atividade concreta, mas deixou um
importante legado subjetivo para os participantes: uma forma de se relacionar com o
mundo que inclui um vai-e-vem criativo entre eles e o cenario circundante. Em outras
palavras, acreditamos que o brincar perdeu a sua concretude e ganhou uma
amplitude simbolico-emocional que favoreceu o desenvolvimento subjetivo dos
participantes em uma importante diregcdo: o desprendimento do contexto e a
inclusdo de uma marca pessoal. Nesse sentido, estamos em sintonia com Vygotsky
(2008, p. 8) quando ele afirma que o brincar, ao favorecer “a situacao imaginaria, liberta a

crianca das amarras situacionais.”
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Demonstramos na analise dos casos como 0 uso da imaginacao criativa ndo
declinou com o avanco do desenvolvimento dos participantes. Muito pelo contrario, eles
foram encontrando novas formas de expressdo desse importante recurso subjetivo em
outras atividades como o teatro, o RPG, a leitura e a escrita. Nesse sentido, nossas
construcdes corroboram com Vygotsky (1999) quando ele afirma que o adolescente se
desprende dos objetos tangiveis do contexto e organiza a sua imaginacdo criativa
basicamente em imagens e ideias. Concordamos com o autor que a criacado literaria e a
criacdo dramatica sdo as formas mais originais e férteis de criacdo nessa idade.
Efetivamente, percebemos que a escrita se converteu em um importante instrumento de
expressdo dos participantes, em que eles desenvolviam a sua imaginacdo criativa
revelando seus pensamentos e sentimentos. Nao obstante, reconhecemos também o
importante papel que a leitura ocupou para o desenvolvimento da imaginagéo criativa.
Percebemos como o vinculo diferenciado que os participantes estabeleciam com os livros
favoreceu o desenvolvimento da imaginacao criativa, pois eles “viajavam” nas imagens e
ideias mobilizadas pela leitura.

Do nosso ponto de vista, esse exercicio subjetivo de “olhar para dentro”,
favorecido pela imaginagéo criativa no brincar, no teatro, na leitura, na escrita, em
jogos e atividades diferenciadas, e em algumas relacdes dialégicas contribuiu para
que os participantes desenvolvessem a capacidade de gerar um espacgo proprio de
subjetivacdo da experiéncia que para Gonzélez Rey (2007a) representa um
importante recurso subjetivo da condicdo de sujeito. Percebemos que o0s
participantes dividiam a sua atenc¢do: eles se voltavam para 0 mundo e para eles mesmos
constantemente. Ou seja, eles se ligavam e se desligavam do contexto, voltando-se para
0 gque sentiam e pensavam sobre o que estavam vivenciando. Compreendemos que
esse vai e vem é necessario a aprendizagem criativa, pois é exatamente esse
balango criativo entre o aprendiz e o mundo que favorece para que ele aprenda da
nova experiéncia e avance no seu desenvolvimento. Se o aprendiz ndo inclui suas
imagens e ideias e fica preso nas informacfes transmitidas, as suas acdes, muito
provavelmente, serdo automatizadas e rigidas. Ou seja, ele vai tender a repetir, copiar,
memorizar, descrever, se distanciando da possibilidade de personalizar as informacdes

recebidas, condicéo primeira de uma aprendizagem criativa.

Evidenciamos que a constituicdo da aprendizagem criativa ocorreu em momentos
distintos e em condi¢Ges diferenciadas nos casos analisados. Percebemos que Anita e

Miguel comecaram a exercitar a aprendizagem criativa desde o momento da
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aprendizagem da leitura e da escrita. Identificamos que os sentidos subjetivos da
aprendizagem dinamizavam uma disposicdo e envolvimento que engendravam o
posicionamento como sujeito autor da propria aprendizagem e mobilizavam a realizacao
pessoal. No decorrer da trajetéria escolar, percebemos que a medida que a condicdo de
sujeito autor da aprendizagem de Anita e Miguel foi se fortalecendo, eles comecaram a
enfrentar alguns embates na escola. Eles sentiam que as suas perguntas muitas vezes
ndo eram bem vindas, que alguns comportamentos deles geravam incbmodo e que a
audacia para mostrar o préprio pensamento nem sempre era bem interpretada.
Constatamos que tais embates geraram um conjunto de sentidos subjetivos da escola
gue marcavam o ndo acolhimento desse espaco a sua expressao criativa.

Essa constatacdo colocou em relevo uma questdo tedrica primordial defendida por
Gonzalez Rey (2006a): a aprendizagem ndo € um processo autdnomo e individual visto
que é um processo da subjetividade humana na sua dupla dimensao individual e social.
Nesse sentido, a constituicdo da aprendizagem criativa n&o diz respeito
exclusivamente aos elementos da subjetividade individual do aluno, mas a alquimia
que se processa entre esses elementos e a subjetividade social da escola e da sala
de aula. No caso de Anita e Miguel compreendemos que a aprendizagem, como
configuracdo subjetiva nuclear, juntamente com um conjunto de recursos subjetivos que
eles ja haviam desenvolvido, favoreceu para que eles pudessem suplantar a resisténcia
da escola e seguissem aprendendo criativamente. Constatamos efetivamente que
embora a subjetividade social estabeleca limites & acdo das pessoas, aqueles que se
constroem como sujeitos sdo capazes de criar processos proprios de subjetivagdo como
alternativa a organizag&o subjetiva estavel e dominante dos espacos sociais (GONZALEZ
REY, 2007a).

No caso de Pedro, evidenciamos que ele desenvolveu um conjunto de
configuracdes e recursos subjetivos fundamentais a aprendizagem criativa como a
condicdo de sujeito, a imaginacdo criativa e a aprendizagem como configuracao
subjetiva. Constatamos que tais elementos o movimentavam a buscar a aprendizagem
em diferentes contextos e situagdes. No entanto, o conflito entre o sentido subjetivo da
aprendizagem e o sentido subjetivo da escola colocava Pedro em uma situacao
contraditéria: ele adorava aprender, mas ndo gostava da escola. Essa situacao fez com
que Pedro passasse em branco pela escola durante muitos anos. Nao obstante, quando
ele constituiu um novo sentido subjetivo para a escola como o espaco necessario para a
realizagdo do sonho de ser médico, ele buscou e se aproximou da escola de uma forma

diferenciada. Tal reconfiguracdo subjetiva se constituiu como a mola propulsora para que
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Pedro comecasse a consolidar um interesse pela escola até entdo descartado. A
emocionalidade gerada pelo novo tipo de aproximagdo com a aprendizagem escolar
favoreceu a constituicdo de sentidos subjetivos na conjuntura desse processo que
abriram espaco para que Pedro comecasse a se posicionar como sujeito autor da propria
aprendizagem, expressando a sua aprendizagem criativa no contexto escolar.

As constatacBes supramencionadas nos permitiram compreender, em
consonancia com MitjAns Martinez (2006b), que a constituicdo da aprendizagem criativa
nao diz respeito exclusivamente aos sentidos subjetivos ja constituidos, mas esta
atrelada também aos sentidos subjetivos que o aluno produz no momento da
aprendizagem. A questdo é em que medida a constituigdo subjetiva que cada um
desenvolveu vai respondendo ao que se processa no contexto da escola. O que esta em
jogo é a forma como esses elementos da subjetividade individual vao se
configurando e reconfigurando por meio dos sentidos subjetivos gerados na
situacdo escolar, favorecendo ou nao uma aprendizagem criativa. Nessa
perspectiva, o aluno pode se expressar ou ndo como autor da sua aprendizagem,

mesmo que tenha desenvolvido todos 0s recursos subjetivos necessarios.

A analise construtivo-interpretativa que desenvolvemos dos casos, juntamente
com as concluses que alcancamos sobre o0 desenvolvimento da subjetividade nos
conduziu a uma construcdo que oferece subsidios para fundamentar a tese de que a

constituicdo da aprendizagem criativa esta vinculada a quatro aspectos nucleares:

= O desenvolvimento da condi¢do de sujeito que ocorre mediante vivéncias de
autonomia, momentos de enfrentamento, a conquista paulatina da
autoconfianca, o desenvolvimento da capacidade reflexiva e o préprio
exercicio da condicdo de sujeito. Defendemos a importancia primordial de
gue essa condigcdo psicoldgica se desenvolva e se expresse no dominio da
aprendizagem escolar favorecendo para que o aprendiz se posicione como

sujeito autor da aprendizagem.

= A constituicdo de configuracdes subjetivas que acontece pela articulacéo de
uma rede que envolve: a acdo do individuo, sentidos subjetivos sociais, e
um conjunto de sentidos subjetivos individuais (da aprendizagem, da leitura,

da escrita, da autovalorizagdo e do outro como ensinante) que ganham



199

estabilidade e se constituem numa trama simbélico-emocional favorecedora

da aprendizagem criativa.

= A producdo de sentidos subjetivos situacionais no espaco da aprendizagem
escolar, dentre os quais destacamos 0 sentido subjetivo da realizacdo
pessoal, que movimenta o aprendiz a partir de uma satisfacdo prépria e de

um interesse particular em aprender que dinamiza a aprendizagem criativa.

= O desenvolvimento da imaginacgdo criativa que tem a sua génese no brincar,
mas que continua se desenvolvendo por meio da leitura, da escrita, de

atividades diferenciadas, e de determinadas rela¢fes dialdgicas.

Compreendemos que a constituicdo dos elementos da subjetividade individual
supramencionados favoreceu o desenvolvimento da autoria que representa uma
expressado personalizada que se desenvolve e se expressa mediante um conjunto
de recursos e configuracdes subjetivas que engendram o posicionamento do aluno
como sujeito autor da aprendizagem, e mobilizam a realizagcdo pessoal. Nesse
sentido, a autoria condensa um conjunto de elementos da subjetividade individual que,
articulados entre si e na inter-relagdo com o contexto social, favorecem a aprendizagem
criativa. As construcdes tedricas que desenvolvemos nesta pesquisa apontam para uma
importante conclusdo: o desenvolvimento e expresséo da autoria como ceélula principal da
aprendizagem criativa acontece numa processualidade de ordem essencialmente
relacional. Indubitavelmente, nos reconhecemos sujeito autor quando nos diferenciamos
do outro e, simultaneamente, nos reconhecemos na nossa singularidade. E nesse
encontro intersubjetivo que nossos pensamentos e sentimentos ganham contorno,
nossas ideias geram impacto, nossa imaginacao se materializa, nossas emocdes afloram

€ a nossa autoria nasce.

5.2 DIALOGO COM A LITERATURA A PARTIR DOS RESULTADOS OBTIDOS

A revisdo da producdo cientifica sobre as relagbes entre desenvolvimento e
criatividade se constituiu como um importante momento dentro do processo de
construcdo do presente trabalho, pois favoreceu uma ampla visdo sobre como essa

temética vem sendo abordada nas diferentes perspectivas tedricas e metodologicas.
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Nessa sec¢do vamos situar 0 nosso estudo dentro da producgéo cientifica contemporéanea
e, principalmente, evidenciar em que medida as nossas contribuicbes podem favorecer o
avanco da compreensédo do processo de constituicdo da aprendizagem criativa.

Tendo como base a concepgéo teorica de Mitjans Martinez (2008b, 2009) e os
resultados da nossa pesquisa, mostramos como o0 desenvolvimento da criatividade esta
submetido as mesmas leis do desenvolvimento da subjetividade. Esta afirmacédo quebra
com a idéia da criatividade como uma habilidade especifica que tem outra via de
desenvolvimento que ndo seja o préprio desenvolvimento da subjetividade. A andlise do
desenvolvimento da criatividade orientada pela Teoria da Subjetividade favoreceu uma
compreensao diferenciada desse processo em relacdo a grande parte das pesquisas
atuais, pois a nossa abordagem diferencia-se da concepcdo de subjetividade corrente
nesse campo cientifico que pode ser traduzida nas seguintes palavras de
Ciskszentmihalyi (1998, p. 454).

Eu gostaria de enfocar a criatividade como um fenémeno subjetivo, mas,
infelizmente, ndo encontro nenhuma forma de fazé-lo. Por mais que admiremos
a intuicdo pessoal, a iluminacéo subjetiva, ndo podemos dizer se € um engano
Oou um pensamento criativo a menos que adotemos algum critério - de logica,
beleza ou utilidade -, e, no momento em que fazemos tal coisa, introduzimos
uma avaliagdo social ou cultural. Desde ai, me dediquei a criar a perspectiva
sistémica sobre a criatividade, que recoloca o processo criativo fora da mente
individual.

Na citagcdo anterior fica evidente que o autor, na tentativa de garantir a
participagdo da dimens&o social do processo criativo, necessita localizar tal processo
“fora da mente individual” (CISKSZENTMIHALYI, 1998, p. 454). Em nossa Otica, tal fato
explica-se pela compreensao da subjetividade como um processo individual e interno
que, por isso, diz respeito exclusivamente aos processos psicoldgicos do individuo, sem
a devida consideracdo aos elementos da subjetividade social que também constituem
esse processo. Em nossa compreenséo, a definicdo de criatividade como “qualquer ato,
ideia ou produto que modifica um dominio j& existente ou que transforma esse dominio ja
existente em um novo” (CISKSZENTMIHALYI, 1998, p. 47) nao favorece a analise dos
processos subjetivos, pois limita a criatividade aos produtos e comportamentos, ou seja,
ao que pode ser visto e observavel. Nesse sentido, acreditamos que a definicdo de
criatividade como um processo da subjetividade humana na sua dupla dimenséo
individual e social (MITJANS MARTINEZ, 2006a, 2008a) possibilita uma andlise da
criatividade que dé conta da individualidade sem perder de vista a natureza social do ser

humano.
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Em sintonia com MitjAns Martinez (2006a, p. 116) reconhecemos o mérito do
autor ao avancar para “uma posicao integradora qualitativamente diferente a posicdes de
maior fragmentacdo que foram dominantes em momentos anteriores”. No entanto,
entendemos que com tal compreensdo de subjetividade, corremos o risco de cair
novamente em uma polaridade: vamos sair da mensuragéo do nivel de criatividade pelas
habilidades criativas daquele que cria, como pretendia a Psicometria, para o julgamento
do valor do produto criativo, centrando-se na valorizacdo social. No nosso estudo
buscamos considerar o0s entrelacamentos da relagcdo individual-social no
desenvolvimento da criatividade, tendo em vista os processos de constituicdo de sentidos
subjetivos individuais e sociais que marcaram a trajetéria de vida dos participantes.

Autores como Ciskszentmihalyi (1998), Gardner (1996) e Feldman (1994, 1999)
sdo unanimes em afirmar que a manutencdo de algumas qualidades infantis, como a
curiosidade e o desprendimento, sdo fundamentais para uma futura expressao criativa. O
nosso estudo corroborou com essa assercao ao constatar que o0s participantes
mantiveram uma abertura para 0 mundo e uma disposicdo para apreendé-lo. Eles n&o
perderam o espirito infantil de explorar a vida, de se colocar perguntas, de olhar as coisas
a partir de uma visdo particular e de questionar o que estd posto. Conservaram uma
curiosidade implacavel que mobilizava uma necessidade de aprender tdo plenamente
quanto possivel. Compreendemos que essa mobilizacdo epistemofilica favoreceu o
desenvolvimento de uma maneira criativa de se aproximar do conhecimento.

Em nossa perspectiva, definitivamente, a aprendizagem criativa ndo diz respeito a
quantidade de conhecimento, mas a como o individuo se relaciona com o conhecimento,
como ele maneja e se apropria desse conhecimento. Tal compreensao ratifica a opinido
de Gruber (1994) quando ele afirma que o que fez a diferenca para Darwin foi a sua
experiéncia pessoal diante dos dados que usou para construir a Teoria da Evolucao.
Percebemos que esse exercicio comeg¢a muito cedo e que o conhecimento ganha
sentido e significado pela experiéncia pessoal com o mundo e com 0s outros. No
entanto, entendemos que essa aproximacao criativa com o conhecimento ndo acontece
em funcdo do mecanismo inato de “imperativo transformacional” como quer Feldman
(1994), mas sim por meio dos processos simbdlico-emocionais constituidos pelo
individuo nas situagfes que vivencia e nas relagdes que estabelece.

De acordo com Runco (1996), o desenvolvimento da criatividade esta atrelado a
trés mecanismos: a transformacéo, o discernimento e a intencionalidade, sendo que este
altimo se aproxima ao que Gruber (1984) chama de organizagdo de um propdsito.

Constatamos de fato no nosso estudo que os participantes desenvolveram tais recursos
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subjetivos. Ao longo da trajetoria de vida, eles foram desenvolvendo um posicionamento
ativo que favorecia a transformacgéo de informagcbes em conhecimento, o discernimento
para fazer escolhas e a capacidade para investir esfor¢os intencionalmente nos projetos
pessoais. Do nosso ponto de vista, tais recursos constituem a condi¢cdo de sujeito
que representa a dimenséo interativa da subjetividade individual. No entanto,
identificamos que a constituicdo da aprendizagem criativa requer o0
desenvolvimento de outros recursos além dos supramencionados. Evidenciamos
nos casos analisados que a autonomia, a autodeterminacao, a imaginacao criativa, a
flexibilidade, a capacidade de superacdo e a abertura ao novo também s&o recursos
subjetivos fundamentais para uma aprendizagem criativa.

Apesar de nos aproximar de Runco (1996) em relacdo a importancia do
desenvolvimento de determinados recursos subjetivos, nos diferenciamos do autor em
um ponto crucial. Para ele, a utilizacdo desses recursos esta relacionada ao uso
deliberado e consciente do individuo. No entanto, em nossa compreenséo, a condi¢do de
sujeito ndo se movimenta exclusivamente pela intencionalidade, mas € dinamizada
também pelos processos de sentido subjetivo que nem sempre sao conscientizados pelo
individuo. Isso significa dizer que apenas o desenvolvimento dos recursos subjetivos
ndo é suficiente, pois € a emocionalidade que vai colocar o individuo em ac¢do. O
que vai movimentar a criatividade efetivamente é a implicacdo e o envolvimento
afetivo diante da atividade, e estes estdo intimamente ligados aos sentidos
subjetivos ja constituidos e aqueles gerados no confronto com a subjetividade
social.

No caso de Pedro, por exemplo, constatamos que ele desenvolveu um conjunto
de configuracbes e recursos subjetivos favorecedores da aprendizagem criativa. No
entanto, o distanciamento afetivo que ele mantinha com a escola comprometia a
producdo de sentido subjetivo na aprendizagem escolar. Tal fato ndo favorecia a
emergéncia do seu posicionamento ativo e criativo como aluno. Nessa perspectiva, as
nossas constru¢des corroboram com Mitjans Martinez (2008c, p. 6) quando ela considera
que a criatividade “ndo é uma ferramenta que se ‘“utiliza”, que se “aplica” em um
determinado momento ou situacdo, mas, essencialmente, significa a forma com que o
sujeito em contexto produz uma acdo singular, marcada pelos sentidos subjetivos
gerados na situagc&do em que se encontra.”

Do nosso ponto de vista, essa “agdo singular’ referida por MitjAns Martinez
(2008c) comecgou a ser exercitada cedo pelos participantes por meio do brincar, que foi

uma atividade muito presente tanto na vida de Anita como nas de Pedro e Miguel.
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Constatamos que o brincar realmente promoveu o0 desenvolvimento de um conjunto de
recursos subjetivos ao favorecer uma maneira particular de aproximagédo com o contexto
por meio dos mecanismos psicolégicos de substituicdo e transformacdo de objetos como
defende Vygotsky (1999). Percebemos, também, a importancia do brincar para o
desenvolvimento da flexibilidade e da capacidade para resolver problemas
destacadas por Richards (1996) e Root-Bernstein, M. e Root-Bernstein, R. (2006). Além
disso, evidenciamos duas capacidades fundamentais que sédo desenvolvidas no brincar e
que tém uma importancia central para a expressao criativa: a autonomia e a capacidade
de trabalhar sozinho que, para Albert (1996), colocam o individuo numa posicao
favoravel para a criacéo, pois favorece o senso de identidade e a tomada de deciséo.

No entanto, dentre todos os recursos subjetivos citados, gostariamos de destacar
a imaginacgao criativa como o elemento central favorecido pelo brincar. O nosso estudo
ratifica as assercBes de Vygotsky (1999) sobre a importancia da imaginacdo criativa.
Indubitavelmente, evidenciamos que esse é um recurso subjetivo fundamental.
Entretanto, constatamos que a imaginacdo criativa por si sé ndo pode explicar o
desenvolvimento da criatividade. Concordamos com Mitjans Martinez (2008b) que ao
considerar a criatividade como processo da subjetividade humana precisamos ter em
vista quatro elementos fundamentais: os sentidos subjetivos, as configuragdes subjetivas,
a condicdo de sujeito e a subjetividade social. Em sintonia com essa autora e com
Sawyer (2003), entendemos também que esses elementos ndo podem ser
compreendidos de forma generalizada em todo e qualquer tipo de expressdo da
criatividade. Eles precisam ser considerados a partir do dominio especifico onde a
criatividade se expressa.

Na apresentacdo dos casos especificamos como esses processos subjetivos se
desenvolveram e se organizaram no sentido de favorecer uma expressao criativa no
dominio da aprendizagem escolar, ou seja, no dominio da aprendizagem dos conceitos
cientificos que acontece no ambito da instituicdo escolar. Talvez esse tenha sido 0 nosso
grande desafio, visto que a aprendizagem nao € simplesmente uma atividade concreta
como o xadrez, por exemplo, onde 0s processos criativos podem ser estudados de uma
maneira mais especifica. A aprendizagem é um processo complexo da subjetividade
humana que acontece desde que nascemos por meio das relacées que estabelecemos
com 0s outros a nossa volta. Tendo em vista essa particularidade, a analise dos casos
que realizamos sinalizou que a configuragdo subjetiva da aprendizagem constituida pelos
participantes tinha uma amplitude maior, pois transcendia a aprendizagem escolar e

incluia a dimensdo da apropriacdo da experiéncia de vida. Ou seja, como colocamos



204

anteriormente, o interesse dos participantes em aprender na escola comecava pelo
interesse em aprender na vida, no mundo, nas relacbes geradoras de sentidos subjetivos
do aprender que eram ‘“levados” para a escola. Do nosso ponto de vista, o fato do
dominio da aprendizagem ter se constituido numa configuracdo subjetiva nuclear
na subjetividade dos participantes foi fundamental para a constituicdo da
aprendizagem criativa.

Muitos autores, dentre eles, Gruber (1984), Amabile (1996), Ayman-Noley (1992)
e Torre (2003) consideram que a criatividade € um processo de base motivacional que
envolve a emocionalidade. Como colocamos anteriormente, a analise dos trés casos
realmente confirmou que a implicacdo e o envolvimento dos participantes com a
aprendizagem foi uma condicdo sine qua non para que a criatividade tivesse lugar nesse
dominio. Nesse sentido, defendemos que no caminho percorrido pela busca da
compreensdo do desenvolvimento da criatividade, € necessario o encontro com as
emocdes e os significados que perpassam esse processo Tendo em vista a Teoria
da Subjetividade, gostariamos de marcar a importdncia da compreensdo dos sentidos
subjetivos para o estudo do desenvolvimento da criatividade. Nessa perspectiva, a nossa
pesquisa se diferencia de um conjunto de investigacbes sobre as relagbes entre
aprendizagem e criatividade (KIRSCHENBAUM; ARMSTRONG, 1999; MCCABE, 1991,
PAGANO, 1979; KUMAR; HOLMAN; AUDEGEAIR, 1991) que, apesar de reconhecerem
aspectos como a afetividade e a motivagdo, tendem a considerar que aprender
criativamente significa utilizar o pensamento divergente (GUILFORD, 1994) ou um
conjunto de outras habilidades cognitivas.

A consideracdo dos sentidos subjetivos vinculados aos processos de
aprendizagem nos permitiu identificar a realizacdo pessoal como um elemento subjetivo
nuclear para a constituicdo da aprendizagem criativa. Consideramos a realizacao
pessoal como um sentido subjetivo mobilizado por uma emocionalidade que
envolve a satisfacdo, o entusiasmo e o bem-estar desfrutados no processo de
aprendizagem, que estdo vinculados a uma expressdo personalizada nesse
processo. Em nossa compreenséao, a realizacdo pessoal se aproxima de um importante
conceito do campo da criatividade: a motivagao intrinseca de Amabile (1989, 1996).
Consideramos essa aproximacao, pois, tanto a realizacdo pessoal como a motivacao
intrinseca dizem respeito a um interesse préprio e a uma implicacdo que nao sdo
dinamizados por refor¢cos externos, mas pela autodeterminacdo. No entanto, localizamos
uma sutil diferenga entre esses conceitos. Enquanto a motivacdo intrinseca parece

ocupar mais o lugar de mola propulsora da criatividade, a realizacdo pessoal € um
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sentido subjetivo constituido no processo de criar. Ou seja, a énfase da motivacao
intrinseca estd naquilo que movimenta a criatividade, enquanto a énfase da
realizacdo pessoal recai sobre o que o individuo experimenta simbdlica e
emocionalmente nesse processo. Nesse sentido, a realizagdo pessoal ndo antecede a
criacdo, ela acontece no momento em que o individuo vivencia tal processo.

Outro importante ponto da nossa andlise diz respeito a dimensédo social do
processo de constituicdo da aprendizagem criativa. Durante toda a pesquisa
direcionamos o nosso olhar no sentido de compreender como 0s aspectos contextuais e
interativos participaram do desenvolvimento dos recursos subjetivos fundamentais para a
emergéncia desse processo. Vamos apresentar essencialmente as nossas construcées
sobre o papel da familia e da escola nesse processo.

Aldous (1975), Baldwin (1949), Chan (2005), Dacey (1984) e um conjunto de
outros autores destacam a importancia da familia para o desenvolvimento da criatividade.
O nosso estudo ratifica a posicdo desses autores ao constatar a relevancia dos vinculos
familiares nesse processo. No entanto, confirmamos que ndo € possivel estabelecer
uma relagdo direta e linear entre os aspectos familiares e o desenvolvimento da
criatividade como pretende grande parte dos estudos desse campo gque se dedicam
a essa temética. Destacamos na revisdo bibliografica do presente trabalho um conjunto
de contradicbes que localizamos na literatura que, em nossa compreensdo, Sao
decorrentes da intensa pressdo para buscar relacbes causais que evidenciem uma
coeréncia entre o passado familiar e a presente criatividade.

O nosso estudo favoreceu uma compreensao para a falta de consenso nas
pesquisas revisadas: essa coeréncia almejada ndo pode residir nas condi¢cdes concretas
da familia, mas na vivéncia pessoal de cada individuo diante de tais condi¢cfes. Ou seja,
evidenciamos que o ponto crucial reside na experiéncia propria, nos sentidos
subjetivos particulares que cada um constitui na histéria pessoal que se
desenvolve no contexto familiar. Para ilustrar a nossa construgcdo vamos destacar
algumas contradicdes da literatura em paralelo com nossas constatacdes em relacdo aos
participantes da pesquisa que confirmam como essa regularidade pretendida ndo é
possivel.

Por exemplo, as pesquisas de Rogers (1970), Block, J. H. e Block, J. (1987),
Dewing e Taft (1973), MacKinnon (1962) e Domino (1969) apostam na harmonia e na
seguranga familiar, enquanto os estudos de Dreyer e Wells (1966), Siegelman (1973) e
Nichols (1964) indicam que um numero significativo de individuos criativos provém de

lares com dificuldades emocionais ou com limitado apoio psicol6gico. Na nossa
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investigagdo constatamos que Pedro e Anita enfrentaram um conjunto de dificuldades
decorrentes da dindmica familiar, enquanto Miguel vivenciou um ambiente familiar
seguro, sereno e equilibrado.

Em relagéo a situagéo socio-econdmica da familia, os estudos de Lichtenwalner e
Maxwell (1969) e Moreno (2006b) apontam para a importancia da condi¢cdo financeira
privilegiada, ao passo que Solomon (1974), Kaltsounis (1974) e Simonton (1999)
compartilham da conclusdo de que pessoas criativas muitas vezes pertencem a familias
que sdo economicamente desfavorecidas. Em nossa pesquisa encontramos diversidade
também no fator sécio-econémico: Pedro sempre viveu na pobreza, Miguel na classe
média, ao passo que Anita oscilou de um extremo a outro chegando a vivenciar
momentos de grande riqueza.

Outro aspecto muito analisado é o nivel de escolaridade dos pais. Segundo
Moreno (2006b) as criancas mais criativas sdo aquelas cujos pais cursaram niveis
superiores de ensino. No entanto, também localizamos situacdes opostas em relacdo a
esse aspecto. Por exemplo, o pai de Pedro concluiu apenas a primeira parte do Ensino
Fundamental, enquanto o pai de Miguel chegou a P6s-Graduacao.

Em relagcdo a ordem do nascimento dos filhos, Lichtenwalner e Maxwell (1969),
Schubert, D., Wagner e Schubert, H. (1977) e Eisenman e Schussel (1970) localizaram
0s primogénitos como 0s mais criativos. Em contrapartida, os resultados de Staffieri
(21970) identificaram maior nivel de criatividade nos filhos que vém depois. No nosso
estudo, curiosamente, encontramos todas as possibilidades: Miguel é o primogénito,
Pedro é o filho do meio e Anita é a cagula da familia.

A total falta de regularidade que encontramos em nossa pesquisa em
relacdo a todos os aspectos analisados nos estudos contemporaneos sobre o
contexto familiar e o desenvolvimento da criatividade coloca em cheque a premissa
determinista e simplificadora sustentada por alguns estudos do campo da
criatividade, na qual a criatividade adulta é determinada pelos acontecimentos da
infancia. Nessa perspectiva, estamos em sintonia com Ciskszentmihalyi (1998) que ao
desenvolver um estudo sobre a vida de individuos criativos também encontrou um vasto
namero de diferentes possibilidades. Concordamos com o autor quando ele explica tal
fato afirmando que esses individuos “ao invés de ficar configurados pelos
acontecimentos, configuraram 0s acontecimentos para ajusta-los a seus propdsitos”
(CISKSZENTMIHALYI, 1998, p. 213).

Em consonancia com Mitjans Martinez (2004) entendemos que a compreensao

efetiva de como a dimensdo social da familia participa do desenvolvimento e da
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expressao da criatividade sO € possivel mediante uma analise que considere
simultaneamente as condi¢cdes e as relagbes da familia, e o impacto subjetivo que
causam no individuo. Ou seja, 0 que esta em jogo ndo € o conjunto de circunstancias e
fatos concretos, mas o tipo de enfrentamento que cada individuo tem diante de tais fatos,
como os vivenciam e que forca extraem deles.

Dentro do tema da familia constatamos que o0 ponto mais relevante é a qualidade
dos vinculos estabelecidos. Compreendemos, indubitavelmente, que o outro
desempenha um papel nuclear para a constituicdo da aprendizagem como
configuracdo subjetiva. Constatamos, de fato, que tanto Anita como Pedro e Miguel
tiveram uma relacdo com um outro significativo que apresentou o mundo e despertou a
curiosidade e o impeto de querer aprender sempre mais. Percebemos que a
emocionalidade que circulava no vinculo com a mée, com o tio e o com o pai,
respectivamente, inaugurou uma forma de olhar e se posicionar frente a vida,
dinamizando um movimento continuo nos participantes de perguntar e perguntar-
se. Evidenciamos como varios aspectos da realidade se tornavam subjetivamente
significados para eles gracas ao sistema de comunicagdo estabelecido na relagdo com
esse outro significativo (GONZALEZ REY, 1995).

Nesse sentido, as nossas constatacfes reafirmam a posicdo de Tunes, Tacca e
Mitjans Martinez (2006, p. 12) quando elas consideram que “o aprender é possibilitado
nas situagcfes de vida, ndo apenas na escola” e que nesse sentido, as relacdes sociais
tém um “papel fundante no processo de aprendizagem” (TUNES; TACCA; MITJANS
MARTINEZ, 2006, p. 12). A constatacdo das autoras esta alicercada em Vygotsky (2005,
p. 109) quando ele afirma que “a aprendizagem da crianga comeg¢a muito antes da
aprendizagem escolar” e por isso “toda a aprendizagem da crianca na escola tem uma
pré-historia”.

Em consonancia com esse autor acreditamos que a crianca, ao entrar na
escola, traz uma vivéncia anterior que faz com que ela ndo chegue “zerada” a esse
espaco. Ela traz na sua bagagem n&do apenas uma série de conceitos espontaneos,
mas também uma série de emocgBes e significados constituidos nos vinculos
estabelecidos nas diferentes situacdes de aprendizagem informal. Como membro de
um grupo sécio-cultural determinado, a crianga vivencia um conjunto de experiéncias e
opera sobre todo o material cultural a que tem acesso como: conceitos, valores, ideias,
objetos concretos, concepgao de mundo etc. Nesse contato, a crianga vai desenvolvendo
uma maneira particular para se aproximar do conhecimento que se caracteriza por um

conjunto de elementos como a confianga em si mesmo, o0 grau de autonomia, a
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capacidade para lidar com a frustracdo inerente ao erro, a liberdade para criar e se
libertar do modelo do outro, o reconhecimento do proprio saber etc.

Constatamos na nossa pesquisa que nessa pré-histéria da aprendizagem
(VIGOTSKY, 2005) iniciada nos vinculos familiares, os participantes desenvolveram
um conjunto de configuracdes e recursos subjetivos favorecedores da
aprendizagem criativa. Essa constatacdo marca a importancia da dimenséao relacional
do social para o desenvolvimento da criatividade (MITJANS MARTINEZ, 2004) e
redimensiona o papel do outro para além da valorizacdo do produto criativo. Ou seja,
compreendemos que o valor do outro néo reside exclusivamente na sua funcao
como juiz, mas, essencialmente, como um importante elemento para o
desenvolvimento dos recursos subjetivos favorecedores da criatividade. A analise
dos casos nos permitiu compreender que essa pré-histéria da aprendizagem
(VYGOTSKY, 2005) ndo terminou com a entrada dos participantes na escola. Muito pelo
contrario, ela se manteve presente, pois o vinculo com o outro familiar continuou a
dinamizar elementos subjetivos que alimentavam a aprendizagem escolar.

Juntamente com a familia, a escola se constituiu como um grande foco da nossa
andlise. No projeto que elaboramos para orientar a presente pesquisa desenvolvemos
trés instrumentos especificos para abordar diretamente o contexto escolar e incluimos
nos roteiros das entrevistas itens pontuais sobre a trajetéria vivenciada nesse espaco.
Além disso, projetamos entrevistar professores que tivessem tido uma importancia no
processo de desenvolvimento da criatividade dos participantes. No entanto, a escola foi
citada apenas quando houve um direcionamento para tal por meio de indutores diretos.
Percebemos que a escola aparecia nos relatos apenas como territorio de passagem que
raramente vinha associado a uma emocionalidade de entusiasmo ou encantamento. Em
alguns momentos, inclusive, evidenciamos que os relatos sobre a vivéncia escolar foram
marcados por sentimentos de tristeza, medo, raiva e/ou descontentamento. Nesse
sentido, nossas constatacbes coadunam com as de Ciskszentmihalyi (1998) que, no
estudo sobre o desenvolvimento de pessoas criativas, destacou que raramente a escola
foi mencionada como fonte de estimulo e que frequentemente foi citada como um
obstaculo a curiosidade e a descoberta para além dos seus muros.

Evidenciamos de fato que os participantes encontraram dificuldades para
incluir na escola aquilo que tinham inaugurado na relagcdo com o outro familiar: a
alegria de aprender, o impeto de perguntar, a autonomia para fazer. Eles
definitivamente n&o encontraram eco no contexto escolar para seus guestionamentos,

para sua singularidade e para 0 seu posicionamento como sujeito autor. Dentre muitos
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elementos simbdlico-emocionais associados a escola vamos destacar aqui pelo menos
um de cada participante para ilustrar a nossa construgcdo. No instrumento Construcdo da
Linha de Vida Escolar (APENDICES D, E, F) Pedro se referiu a “escola coca-cola” que
era artificial e se distanciava da vida pelo enquadramento. Miguel escolheu um band-aid
para marcar os proprios machucados em uma escola que néo valorizava o pensar proprio
e a curiosidade. E Anita simbolizou com uma tesoura a escola que eliminava as
diferencas e solicitava o modelo padréo.

Percebemos que muitos enfrentamentos que o0s participantes vivenciaram na
escola foram decorrentes de um movimento diferenciado como aluno no qual eles se
expunham mais e, por conta disso, confrontavam-se com um modelo de escolarizac&o
gue ndo estd preparado para lidar com as diferencas (FREIRE; SHOR, 2003). Nenhum
dos participantes citou algum professor dos primeiros anos escolares que favoreceu a
sua criatividade como aluno, que valorizou as suas perguntas, que prop6s atividades que
solicitavam a imaginacéo criativa ou mesmo situacdes-problema que os inquietassem. A
importéncia do vinculo professor-aluno, tema amplamente estudado por Tacca (2004,
2005, 2006a, 2009), é um fator altamente relevante para os processos de aprendizagem
escolar. Concordamos com a autora quando ela afirma que: “sdo precisamente 0s
sistemas de relacionamento no interior da sala de aula os que permitem o
desenvolvimento dos recursos subjetivos das criancas” (TACCA, 2008, p. 160). No
entanto, constatamos que o0s participantes n&o conseguiram desenvolver
processos de comunicacdo efetivos com seus professores, nos quais eles se
sentissem desafiados a pensar e fossem valorizados por isso.

A falta de receptividade dos professores em relacdo aos seus questionamentos se
refletia nos colegas de classe, mobilizando nos participantes, em alguns momentos, um
sentimento de rejei¢édo. Juntamente com um conjunto de autores (MITJANS MARTINEZ,
2004; RAJ, 2007; RITCHHART, 2004; SIMPLICIO, 2000; CHAMBERS, 1973;
KARWOWSKI et al., 2007; MAHER, 2004; TORRANCE, E.P.; TORRANCE, J.P., 1974;
TORRANCE, 1970; ALENCAR; FLEITH, 2004; CRAFT et al., 2007; SANTEIRO, T
SANTEIRO, F.; ANDRADE, 2004; CROPLEY, 1997; ALENCAR, 2000) acreditamos que 0
professor é um outro social que tem um importante papel no desenvolvimento e na
expressao da criatividade. Nao obstante, constatamos que esse papel ndo foi exercitado
nos casos analisados.

No entanto, percebemos que a emocionalidade que animava a configuracao
subjetiva da aprendizagem de Anita, Pedro e Miguel, juntamente com um conjunto

de outros recursos subjetivos, favoreceram para que eles conseguissem, em



210

momentos diferenciados, sobrepor os obstaculos enfrentados na escola. A
necessidade e o prazer de aprender 0os aproximava da escola, visto que esta representa
o local, por exceléncia, onde a aprendizagem deve ocorrer. Essa constatacdo confirma a
nossa posi¢cdo de que o contexto escolar ndo tem o poder de promover ou obstaculizar
diretamente a criatividade (MITJANS MARTINEZ, 2004). Podemos identificar até certo
ponto como a escola esta se movimentando no sentido de buscar cultivar ou
desencorajar a criatividade e concordamos com um conjunto de autores (GERVILLA;
MADRID, 2003; MADRID, 2003; FATT, 2000; FORRESTER; HUI, 2007; BASSET, 2000;
HARING-SMITH, 2006; LUBART; BESANCON, 2008; GRAVIE, 2008; SHALLCROSS,
1985; STARKO, 1995) que, de maneira geral, as praticas escolares ndo estdo pensadas
e organizadas para a promocdo da criatividade. No entanto, ndo podemos prever
como o0s “entraves” da escola serdo subjetivados por cada aluno convertendo-se
ou ndo em uma barreira para a expressado da sua criatividade.

Concluimos que, para os participantes da presente pesquisa, a paixdo de
aprender, a capacidade de questionar e refletir, a possibilidade de brincar com as ideias e
de imaginar e olhar a vida por uma lente diferente estiveram a margem das
oportunidades educativas oferecidas pela escola. No entanto, como afirma Mitjans
Martinez (2004), a criatividade é um processo da subjetividade humana e a escola é
apenas um dos diversos espacos sociais de constituicdo da subjetividade. A criatividade
dos patrticipantes sobreviveu a escola porque eles desenvolveram determinados recursos
subjetivos para sobrepor um modelo de escolarizacdo na qual a aprendizagem, na
grande maioria das vezes, ainda é vista como reproducdo e ndo como criacao
(GONZALEZ REY, 2006a).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A investigagcdo cientifica voltada para o tema da subjetividade sempre se
apresenta como um desafio, principalmente quando temos como premissa basica
alcancar novas contribuicbes que transcendam uma visdo determinista e considerem a
complexidade dos processos subjetivos. Nesse sentido, a pesquisa realizada revelou-se
desafiadora, mas também apaixonante, ao buscar contribuir para a compreensado da
constituicdo da aprendizagem criativa no processo de desenvolvimento da subjetividade
individual.

Entendemos que a aprendizagem criativa € uma aprendizagem diferenciada na
qual o aluno nao repete, nem transcreve, copia ou memariza simplesmente os conteudos,
mas vai além porque gera sentidos subjetivos que mobilizam a sua capacidade reflexiva
e imaginativa, e favorecem uma construcdo personalizada do conhecimento. Nem todos
os alunos séo criativos na aprendizagem; alguns sdo extremamente repetitivos. Todos,
com certeza, tém alguma dimenséo criativa que pode se expressar em diferentes niveis e
em diferentes atividades, mas isso ndo significa que ela se apresente necessariamente
na aprendizagem. O que estamos defendendo neste trabalho € que a emergéncia da
aprendizagem criativa ndo é um processo que se apresenta naturalmente e
indistintamente em todos os alunos, pois requer o desenvolvimento de um conjunto de
elementos subjetivos especificos para se expressar.

Na apresentacdo dos casos e na analise integrativa que desenvolvemos
anteriormente, buscamos demonstrar de forma clara e sistematizada como decorreu o
desenvolvimento dos elementos da subjetividade que se constituiram como fonte para a
constituicdo da aprendizagem criativa. Colocamos em relevo as especificidades que
definiram como cada um desses elementos se configurou na subjetividade individual dos
participantes. Nessa perspectiva, consideramos que este trabalho traz contribuic@es tanto
de ordem tedrica, como também de ordem pratica e metodoldgica.

Como contribuicdo tedrica acreditamos que esta pesquisa possibilita uma
compreensao mais precisa sobre o tema do desenvolvimento da subjetividade individual,
uma vez que Gonzalez Rey, até o momento, ndo tem desenvolvido estudos de campo
sobre as consideragdes teodricas do tema em questdo. Ao oferecer uma base empirica
gque sustenta os postulados do autor, colocamos em relevo especificidades do processo
de desenvolvimento da subjetividade que favorecem uma visualizagdo mais clara sobre
como esse processo ocorre. Consideramos, também, que esta pesquisa aponta para

novos entendimentos sobre o desenvolvimento da criatividade, tema tdo pouco
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trabalhado na literatura. Ao colocar em relevo como se desenvolvem 0S processos
subjetivos que estdo na fonte desse processo, confirmamos a importancia de estudar a
criatividade de forma contextualizada e em um dominio especifico. Ampliamos a
concepcdo de desenvolvimento desse processo para além da imaginacdo criativa
(VGOTSKY, 1999), destacando ndo apenas um conjunto de outros elementos subijetivos,
mas também explicitando a sua inter-relacdo com a dimenséao social.

Indubitavelmente, a questdo da subjetividade, relegada durante muito tempo no
campo da educacdo, vem ganhando forca nas ultimas décadas, precisamente no estudo
sobre o processo de formacdo de professores. No entanto, estudos que contemplam a
perspectiva do aluno ndo tém acontecido na mesma frequéncia. Nossa pesquisa
procurou minimizar essa lacuna ao colocar em relevo a rota singular da constituicdo da
aprendizagem criativa de cada um dos participantes pela emocionalidade gerada nesse
processo. Ainda dentro das contribuicdes de ordem tedrica, acreditamos ter produzido
elementos que podem favorecer o reconhecimento da aprendizagem para além do seu
carater instrumental e utilitario. Ao outorgar um lugar de destaque para a constituicao de
sentido subjetivo que subjaz a esse processo, marcamos a necessidade de transcender a
l6gica universalista para tentar alcancar a singularidade daquele que aprende. Nessa
perspectiva, a partir deste estudo, poderéo ser gerados desdobramentos relevantes para
uma abordagem pedagdgica a luz da percepgdo do aluno que supere 0 ensino
despersonalizado que desconsidera a diversidade.

Tendo em vista as consideragcdes supramencionadas, acreditamos que o presente
trabalho congrega também contribuicbes de ordem pratica, pois os conhecimentos
construidos podem ser significativos para a formulacdo de iniciativas inovadoras que
reconhecam, efetivamente, o aluno como centro do processo educativo e ndo apenas no
discurso instituido. O desconhecimento dos professores sobre o0 que € criatividade e
como ela pode ser desenvolvida nos alunos, tem sido apontado na literatura como um
dos obstaculos para a promocdo desse importante processo na sala de aula. Ao
evidenciar nesta pesquisa como se desenvolvem os elementos subjetivos que séo fonte
para uma aprendizagem criativa, geramos conhecimentos que podem contribuir para uma
reflexdo que possibilite o aprimoramento da funcéo formadora da escola e favoreca uma
educacao mais criativa.

Uma queixa recorrente dos professores refere-se a indisposi¢édo dos alunos para a
aprendizagem que reflete uma falta de encantamento pelo trabalho escolar e académico.
Evidenciamos na pesquisa como a emocionalidade é um elemento essencial para que o

aluno possa implicar-se na aprendizagem e ndo converté-la em uma mera descrigdo ou
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memorizagdo. Nesse sentido, esta pesquisa sinaliza a importancia do professor
possibilitar um cenério favoravel para a producdo de sentidos subjetivos, bem como a
necessidade dele abrir espaco para a expressdo da condicdo de sujeito autor da
aprendizagem, elementos necessarios para que o aluno possa experimentar a realizacao
pessoal ao aprender.

Sabemos que aprender criativamente € um imperativo da contemporaneidade. A
possibilidade de personalizar a informacéo e torna-la prépria se constituiu como uma
condicdo necesséaria para uma sociedade em constante transformacdo. No entanto,
evidenciamos um descompasso entre as exigéncias da escola e as demandas da
aprendizagem criativa dos participantes. Percebemos como eles precisaram, em muitos
momentos, caminhar na contramdo de uma escola que ainda ndo da espaco para a
emergéncia da criatividade na construcdo do conhecimento. Nessa perspectiva,
defendemos que a questdo da promocao da aprendizagem criativa precisa ser colocada
no centro do debate atual no campo da educacéao.

Evidenciamos que o posicionamento diferenciado como leitor e escritor foi um
aspecto fundamental para a constituicdo da aprendizagem criativa, pois favoreceu um
continuo exercicio de personalizagdo que possibilitava aos participantes expressar 0s
proprios pensamentos e sentimentos. Mostramos como essas atividades ganharam valor
na organizacdo subjetiva dos participantes e se converteram em importantes recursos
subjetivos de desenvolvimento pessoal ao se constituirem como canais geradores de
espacos proprios de subjetivacdo. Tendo em vista essa constatacdo, defendemos que,
na escola, a leitura e a escrita ndo fiqguem a servigo exclusivamente da aprendizagem de
conteudos, mas alcancem um papel mais amplo na formac¢ao do aluno como sujeito autor
da prépria aprendizagem.

Demonstramos também nesta pesquisa a importancia do contexto familiar para o
desenvolvimento dos recursos e configuracdes subjetivas favorecedores de uma
aprendizagem criativa. Destacamos a relevancia do papel do outro familiar para a
dinamizacdo da curiosidade, para o desenvolvimento da imaginacdo criativa e para o
encontro com o prazer da leitura. Evidenciamos como os vinculos familiares favoreceram
para que a aprendizagem se constituisse como uma configuracdo subjetiva que
transcendia a dimensao escolar e abarcava um valor subjetivo mais amplo, que incluia a
paixdo de aprender sobre 0 mundo e sobre si mesmo. Constatamos também a profunda
implicacdo entre a autoconfianca e a expressdo criativa. Revelamos como o0s
participantes desenvolveram, no vinculo com o outro, 0 reconhecimento da sua

capacidade de pensar e produzir ideias, e a confianga necesséria para expressar-se e
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marcar o seu lugar como sujeito autor. Assim sendo, consideramos que esta pesquisa
traz contribuicbes com multiplas possibilidades de desdobramentos no que concerne ao
papel da familia na constituicdo da aprendizagem criativa.

Embora o desenvolvimento da subjetividade na perspectiva tedrica que elegemos
ja tenha sido pesquisado por Rossato (2009) e Santos (2010), nés o fizemos de maneira
retroativa. Ou seja, enquanto Rossato (2009) acompanhou o desenvolvimento da
subjetividade de criangas no processo de superacdo de dificuldades de aprendizagem e
Santos (2010) acompanhou o impacto do trabalho com alunos com desenvolvimento
atipico na subjetividade de professores, nés analisamos o desenvolvimento de processos
subjetivos que ja haviam ocorrido e a sua relagdo com processos subjetivos atuais.

Ser pioneiros nesse tipo especifico de estudo retroativo, nessa perspectiva teérica
e epistemoldgica, nos colocou diante de um grande desafio metodoldgico. Precisamos
construir instrumentos que possibilitassem aos participantes ndo apenas resgatar fatos,
mas, principalmente, recordar emoc¢fes. Entendemos que o0 nosso estudo so6 foi possivel,
pois alcangcamos essa emocionalidade vivida pelos participantes na trajetoria de vida. Os
instrumentos: Fotos e Frases, Bau de Lembrancas, Construcdo da Linha de Vida Escolar
e Tunel do Tempo atingiram esse propésito ao favorecer a compreensdo das sutilezas
dos sentidos subjetivos que perpassaram o desenvolvimento subjetivo dos participantes.
Nesse sentido, acreditamos que os instrumentos construidos podem se converter em
uma importante contribuicdo metodolégica ao servirem de inspiracdo para estudos
futuros, visto que para Branco (2005, p.106) “a constru¢do de conhecimento sobre o0s
processos afetivos e o papel que desempenham no desenvolvimento global do ser
humano constitui, sem davida, um dos maiores desafios na atualidade para a psicologia
do desenvolvimento.”

Vale a pena marcar que ao longo da pesquisa nos defrontamos com algumas
limitacbes como a dificuldade para estudar a subjetividade social de forma retroativa. No
inicio da pesquisa ja haviamos antecipado tal dificuldade, tendo em vista que o estudo da
subjetividade social requer a andlise de uma configuracdo de elementos impossivel de
ser resgatada. Ou seja, na subjetividade social da escola e da familia, além dos
elementos de natureza interativa gerados nesses contextos, se integram a constituicao
subjetiva desses espacos, um conjunto de sentidos subjetivos procedentes de outros
espacos sociais (GONZALEZ REY, 2003b) que n&o tinhamos condic&o de recuperar. No
entanto, conseguimos construir alguns indicadores da subjetividade social da familia dos
participantes, tendo em vista que o0s elementos da subjetividade individual sé&o

constituintes da subjetividade dos espagos sociais. Apesar dessa dificuldade, n&o
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perdemos de vista, em nenhum momento, a necessidade de considerar como 0s
diferentes cenarios sociais e sistemas de relacdo dos participantes se configuraram
subjetivamente em cada um deles.

Outra limitacdo com a qual nos deparamos foi a resisténcia de alguns
participantes para adentrar nos pordes escuros da propria subjetividade. Encontramos
obstaculos precisamente com o pai de Pedro. Apesar da disponibilidade inicial para
participar da pesquisa, ele revelou grande dificuldade para recordar emog¢des que, como
afirmou varias vezes, “ja tinham ficado no passado”. Anita, por outro lado, apesar de ter
aberto o coracdo durante todo o0 processo da pesquisa e ter se aventurado
corajosamente a resgatar intensas emocdes, revelou resisténcia para possibilitar a
participacdo do pai na pesquisa. Tais fatos colocam em relevo uma questdo primordial no
estudo da subjetividade humana: a necessidade do posicionamento ético do pesquisador.
N&o podemos perder de vista que nosso “objeto de estudo” sdo pessoas e que isto impde
como premissa basica o respeito e a continéncia as limitacbes humanas.

As constatagdes supramencionadas confirmam que foi acertada a decisdo de
desenvolver o presente estudo com 0os mesmos participantes da nossa pesquisa de
Mestrado. O vinculo afetivo e de confianga que j& havia sido estabelecido foi fundamental
para que as emoc¢des mais intimas vivenciadas em momentos tao delicados e marcantes
da historia de vida pudessem aflorar com intensidade e naturalidade. Talvez resida
exatamente na qualidade do vinculo estabelecido a justificativa para o fato dos
participantes terem reconhecido a participacdo na pesquisa como um momento de
desenvolvimento pessoal, que mexeu com emocdes e favoreceu reflexdes, que
permitiram ndo apenas rever o passado, mas recria-lo numa nova perspectiva.

Ao longo do percurso da pesquisa muitas questées que transcendiam o problema
gque nos propomos a investigar foram suscitadas. Vislumbramos entdo, diferentes
desdobramentos para pesquisas futuras que se abrem a partir do estudado.
Construimos indicadores de que a aprendizagem criativa engendra a condicdo de sujeito,
dinamiza configuragdes subjetivas e desenvolve importantes recursos subjetivos que,
recursivamente, alimentam a aprendizagem criativa. Tais indicadores nos permitiram
hipotetizar que a aprendizagem criativa viabiliza um caminho préprio que favorece os
processos de desenvolvimento da subjetividade daquele que aprende. Acreditamos que o
estudo da recursividade desses processos € uma importante linha de pesquisa que pode
contribuir para aprofundar a compreensdo da relagdo entre aprendizagem e

desenvolvimento da subjetividade.
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Uma segunda perspectiva que julgamos valida é o estudo sobre como os
elementos subjetivos, que séo fonte para uma aprendizagem criativa, podem favorecer o
individuo em outros espacos que transcendem a aprendizagem escolar. Uma terceira
perspectiva que merece novos estudos relaciona-se com a importancia de continuar
avancando sobre o papel dos espacos sociais nos processos de desenvolvimento da
subjetividade. Essa linha de pesquisa poderia contemplar estudos longitudinais que
possibilitassem uma maior clareza sobre a inter-relacdo entre 0s processos subjetivos
individuais e sociais na familia e na escola. O nosso estudo revelou que a escola nédo
teve um papel decisivo na constituicAo da aprendizagem criativa. Nesse sentido,
acreditamos que uma quarta perspectiva que merece estudos diz respeito a
compreensdo de como a escola pode se transformar em um espaco favorecedor do
desenvolvimento dos recursos subjetivos constitutivos da aprendizagem criativa. Essa
direcdo de pesquisa é necessaria na medida em que se almeje gerar conhecimentos para
a elaboracdo de estratégias sistémicas para o desenvolvimento da criatividade no @mbito
educacional.

Para finalizar, gostariamos de destacar que 0 processo construtivo-interpretativo
que realizamos e, principalmente, o vinculo que estabelecemos com os participantes nos
permitiu compreender que 0s elementos subjetivos que constituem a aprendizagem
criativa alimentam e animam um posicionamento criativo dos participantes na propria
vida, pois favorecem uma aproximagdo com o0 contexto que inclui a surpresa e o
desprendimento. A capacidade de surpreender-se e encantar-se diante do novo permite
que eles encontrem interesse na vida e, principalmente, reconhecam-se interessantes e
interessados nessa busca. Eles revelam disposi¢céo para viver o processo, para encontrar
0 imprevisto, para pensar e transformar-se com o que pensam. Buscam sair da
passividade ao responder criativamente a autoridade excessiva e ao convencionalismo.
Eles se autorizam a ter experiéncias Iludicas no plano do pensamento, a brincar com as
ideias e a rever 0s proprios conceitos. Interessam-se mais em criar novas perguntas do
que pelas respostas prontas. Eles, definitivamente, gostam da vida e de aprender
criativamente sobre ela! Finalizamos com a expectativa de que os conhecimentos aqui
produzidos possam gerar novas zonas de sentido sobre o tema estudado, bem como o

aprofundamento dessa linha de pesquisa sobre aprendizagem criativa.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

h‘ TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa intitulada: “A constituicdo da aprendizagem criativa no processo de
desenvolvimento da subjetividade” sera realizada por Ana Luiza S. N. Amaral sob a
orientacdo da Prof2 Dr2 Albertina Mitjans Martinez e sera apresentada na Universidade de
Brasilia como requisito parcial para obtenc¢éo do titulo de Doutor em Educacéo.

Vocé estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa. Os participantes
voluntarios da pesquisa deverdo falar sobre a sua historia de vida pessoal e escolar
através de entrevistas e da realizacdo de alguns instrumentos. A autorizacdo para
participacdo na pesquisa sera documentada através deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. Se decidir participar, leia cuidadosamente este termo e esclareca
eventuais duvidas.

Se vocé concordar em participar da pesquisa, seu nome e identidade seréo
mantidos em sigilo. Somente a pesquisadora e a orientadora terdo acesso a suas
informacdes para desenvolver o estudo. Os encontros acontecerdo em local e horério
previamente marcados. Caso vocé autorize, as entrevistas serdo gravadas e o que vocé
disser sera registrado para posterior estudo do material. Vocé sera informado (a)
periodicamente de qualquer alteracdo no procedimento que possa modificar a sua
vontade em continuar participando do estudo. Vocé também pode desistir da pesquisa a
qualguer momento.

Declaro que li e entendi este termo de consentimento e que sou voluntario (a) a

tomar parte neste estudo.

Assinatura do (a) participante data

Assinatura da pesquisadora data

Assinatura da orientadora data
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APENDICE B - Entrevista semi-estruturada com Pedro, Anita e Miguel

Principais eixos norteadores

Vivéncias significativas da histéria familiar e escolar

As relagbes mais importantes (pais, irméos, familiares, amigos, professores etc.)
Contexto socio-cultural e econdmico em que se desenvolveu o participante
Necessidades e motiva¢gdes que engendraram o desenvolvimento do participante
Momentos de crise geradores de contradicfes que exigiram acao, iniciativa e
posicionamento do participante

Momentos marcantes de conquista e alegria

A relacdo com o brincar e as principais brincadeiras

Autonomia e autovalorizacao

Mudancas vivenciadas

Crencas, ideias e valores

Gostos, preferéncias e interesses

Medos e insegurancas

Capacidades e dificuldades

Sucessos e fracassos/Satisfacdes e frustracoes

Passeios e atividades de lazer

A curiosidade pelo mundo, a relacdo com a pergunta e o interesse espontaneo em
aprender coisas novas

A entrada na escola e a trajetoria escolar nos diferentes niveis de ensino
Situacdes de aprendizagem formal e informal

A relagdo com a leitura e com a escrita

A relacdo com a aprendizagem, com a escola, com os professores e com os colegas
A escolha da profissédo

O vestibular e a entrada na universidade

A vivéncia académica

As primeiras experiéncias profissionais ou de estagios

Objetivos e projetos pessoais e profissionais
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APENDICE C - Entrevista semi-estruturada com os pais

Principais eixos norteadores

Relato da histéria familiar e escolar do filho
Nascimento do (a) filho (a): a chegada ao mundo
Escolha do nome

Relacdo com os pais, irmaos e familiares
Padrbes educativos, exigéncias, habitos
Rotina familiar

Tensdes e conflitos na dindmica familiar

O brincar do filho (a) e o brincar em familia
Momentos marcantes

Mudancas vivenciadas pela familia

O contexto sdcio-cultural da familia

A condicao financeira da familia

Participacdo de outros membros da familia externos ao seu nucleo central

Relacéo do filho (a) com amigos
Autonomia e autovalorizacao do (a) filho (a)
Gostos, preferéncias e interesses

Medos e insegurangas

Capacidades e dificuldades

Satisfacbes e frustracbes

Entrada na escola

Relacéo do filho (a) com a aprendizagem

A curiosidade pelo mundo, a relagdo com a pergunta e o interesse espontaneo em

aprender coisas novas

Relacdo com os professores e colegas
Relacdo dos pais com a aprendizagem
Aprendizagem da leitura e da escrita
Momentos de leitura em familia
Posicionamento dos pais em relacdo ao estudo

Passeios e atividades de lazer em familia
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APENDICE D - Construcéio da Linha de Vida Escolar

Foi oferecido um papel metro no qual o (a) participante desenhou uma linha para
representar a sua linha de vida escolar. Em seguida, ele (a) fez marcas nessa linha,
destacando vivéncias significativas desse processo. Depois escolheu, dentre objetos
pessoais e objetos que foram oferecidos pela pesquisadora, alguns objetos para
representar as vivéncias. Ao final, falou sobre cada uma das vivéncias e explicou a

relacdo entre o objeto escolhido e a situagéo vivenciada.
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APENDICE E - Construgéo da Linha de Vida Escolar de Pedro Paulo
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APENDICE F - Construcdo da Linha de Vida Escolar de Anita
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APENDICE G - Construcéo da Linha de Vida Escolar de Miguel
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APENDICE H — Bal de Lembrancas

O (A) participante foi convidado (a) a escolher e trazer um conjunto de objetos
significativos da sua histéria. Durante o encontro da pesquisa ele (a) organizou esses
objetos em uma ldgica pessoal. Em seguida, colocamos uma musica da sua escolha e
possibilitamos um determinado tempo para que eles entrassem em contato com cada um
dos objetos. Depois, oferecemos pequenos pedacos de papel onde o (a) participante
escreveu as emocdes que cada um daqueles objetos mobilizava. Ao final, conversamos

livremente sobre os objetos e as emoc¢fes mobilizadas.
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APENDICE | — Bau de Lembrancas de Pedro Paulo
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APENDICE J — Bal de Lembrancas de Anita
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APENDICE K — Bau de Lembrancas de Miguel
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APENDICE L — Fotos e Frases

O (A) participante elegeu e trouxe para 0 encontro de pesquisa um conjunto de
fotografias que registraram momentos significativos vivenciados. Colocamos uma musica
da sua escolha e possibilitamos um determinado tempo para que ele (a) observasse as
fotografias e entrasse em contato com as emogdes mobilizadas. Em seguida, solicitamos
que escrevessem uma frase sobre cada uma delas. Ao final, o (a) participante falou

livremente sobre as fotos, as emocdes e as frases elaboradas.
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APENDICE M — Tunel do Tempo

Escreva 3 momentos da sua trajetdria escolar que vocé gostaria de reviver:

Escreva 3 momentos da sua trajetéria escolar que vocé gostaria de transformar:




