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RESUMO

As caracteristicas subjetivas que participam da expressao criativa do sujeito se constituem no
decorrer da sua historia de vida a partir dos diferentes contextos sociais do sujeito.
Reconhecer esse fato implica em considerar o espaco escolar como um dos espacos
fundamentais para o desenvolvimento da criatividade dos alunos. Porém, o desconhecimento
por parte dos educadores sobre como se da esse processo, dificulta a promocéo de estratégias
que possam contribuir para desenvolver nos alunos os recursos pessoais que permitam uma
acao criativa. Nessa perspectiva, esta investigacao justifica-se a medida que podera contribuir
para aprimorar a compreensdo da relacdo dindmica e dialética entre criar e aprender e,
conseqiientemente, para o delineamento de estratégias educativas que favorecam a
aprendizagem criativa no Ensino Superior. O objetivo geral da presente pesquisa €
compreender a relacdo entre o sentido subjetivo da aprendizagem e a expressao criativa nesse
processo. Para contemplar tal objetivo, ap6s ampla revisdo bibliografica, optamos pela
perspectiva histdrico-cultural da subjetividade desenvolvida por Gonzédlez Rey e pela
compreensdo da criatividade como processo da subjetividade proposta por Mitjans Martinez.
A metodologia utilizada teve como suporte a Epistemologia Qualitativa que oferece nos seus
pressupostos, elementos fundamentais para viabilizar o estudo dos fendmenos humanos
complexos. Optamos pelo estudo de caso utilizando instrumentos abertos e semi-abertos, tais
como: entrevista, técnica de completar frases, redacéo e analise documental. Trés alunos dos
cursos de Medicina, Arquitetura e Direito da Universidade de Brasilia participaram da
pesquisa. Como concluséo, evidenciou-se uma relacdo recursiva entre o sentido subjetivo da
aprendizagem e a expressao criativa nesse processo. Se por um lado, a constitui¢do de sentido
subjetivo da aprendizagem alimenta a criatividade ao implicar o aluno nesse processo e ao
mobilizar configuracbes subjetivas facilitadoras da acdo criativa, por outro lado, a
aprendizagem criativa possibilita ao sujeito vivéncias emocionais que o fortalecem como
sujeito aprendente e contribuem para a constituicdo de sentidos e significados que alimentam
uma relacdo positiva com a aprendizagem. Além disso, podemos observar como a
constituicdo de sentido subjetivo da aprendizagem pode contribuir para a configuracdo de
novos sentidos que transcendem a propria aprendizagem criativa como a autovaloracao
positiva e a expressao de autonomia e independéncia. Nesse sentido, encontramos evidéncias
de que a expressao criativa na aprendizagem, ao favorecer ao aluno vivéncias de satisfacdo e
realizacdo pessoal, pode se converter em um espaco de promocao de salde ao contribuir para
o0 desenvolvimento de um conjunto de elementos subjetivos que possibilitam ao sujeito um
enfrentamento criativo da propria vida.

Palavras-chave: Aprendizagem . Subjetividade . Criatividade . Ensino Superior



ABSTRACT

The subjective characteristics that are part of a person's creative expression are constituted
along this person's life history, from this person's different social contexts. The acceptance of
this fact, implicates in considering the school space as fundamental for the development of the
students' creativity. However, ignorance on the part of educators as to how this process takes
place, hinders the promotion of strategies that contribute for developing personal resources,
which will allow the creative action. In that perspective, this investigation aims at contributing
to the perfect understanding of the dynamic and dialectics relationship between creation and
learning, and consequently, the design of educational strategies, which will favor the creative
learning in Higher Education. The general objective of the present research is to understand
the relationship between the subjective sense in learning and the creative expression in such
process. In order to contemplate such objective, after wide bibliographical revision, we
decided to adopt the historical-cultural perspective of subjectivity developed by Gonzalez
Rey, and to understand creativity as a process of subjectivity as proposed by Mitjans
Martinez. The used methodology was supported by Qualitative Epistemology, which offers,
within its presuppositions, fundamental elements that enable the study of these complex
human phenomena. We have also opted for a case study by using open and half-open
instruments, such as: the interview, the technique of sentence completion, essay writing and
document analysis. Three students attending respectively the Medicine, Architecture and Law
courses from the University of Brasilia participated in the study. As a conclusion, a recursive
relationship was evidenced between the construction of the subjective sense in learning and
the creative expression in that process. The constitution of the subjective sense in learning
feeds creativity by involving the student in the process and by mobilizing facilitative
subjective configurations of the creative action, and also, the creative learning enables the
emotional existences, which will strengthen the person as a student and contribute to the
construction of senses and meanings, which will create a positive relationship with learning.
In addition, one may observe how the constitution of the subjective sense in learning may
contribute for the configuration of new senses, which will transcend the creative learning
itself, as positive self valuing and the expression of autonomy and independence. In this
sense, evidences of the creative expression in learning was observed when favoring the
student 's experiences of satisfaction and personal accomplishment, promoting health and
contributing for the development of a group of subjective elements, which will enable a
person to face life creatively.

Key words: Learning. Subjectivity. Creativity. Higher Education
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INTRODUCAO

O homem, desde o seu nascimento, esta imerso em um continuo intercambio
de informagdo e afeto com o contexto no qual esta inserido. Uma das caracteristicas mais
marcantes do século XXI é a quantidade de informacdo que circula e a velocidade com que
chega as pessoas. Com 0 avango tecnologico a grande maioria das pessoas tem acesso as
informacdes por intermédio da televisdo, do radio, dos jornais, da internet, do telefone e da
midia em geral. Ndo obstante, o que contribui de forma diferenciada para o desenvolvimento
do sujeito ndo € a quantidade de informacdo que ele recebe, mas o que ele faz com essas
informacdes. Nem todas serdo integradas ao seu sistema de conhecimentos, apenas aquelas
relevantes para o sujeito. Isto é, somente aquelas que estdo associadas as suas motivacdes e
interesses passardo a fazer parte do seu repertorio. Nesse sentido, a educagdo ndo pode se
resumir a um processo de transmissao de informacdes, pois as informagdes que o0 sujeito ndo
individualiza se conservam na esfera reprodutiva e ndo sdo significativas para o seu
desenvolvimento.

Essa constatacdo coloca em relevo a importancia da expressdo criativa na
aprendizagem no sentido de favorecer uma atitude transformadora no processo de apropriagdo
das informacGes. Apesar do reconhecimento da importancia da criatividade no processo
educativo, os objetivos principais da educacdo sobre os quais se apdia o sistema de ensino,
normalmente ndo contemplam aspectos relacionados com a formacgdo de pessoas criativas.
Consequentemente, a instituicdo educativa ndo favorece intencionalmente o desenvolvimento
dos recursos subjetivos vinculados com a expressao da criatividade na aprendizagem. Esse
fato se torna evidente na constatacdo da falta de familiaridade com o processo criativo na
aprendizagem por parte dos estudantes de todos 0s niveis. A auséncia de criatividade desagua
no meio académico e revela universitarios que ndo conseguem visualizar respostas criativas e
elaborar o conhecimento de forma personalizada, optando quase que invariavelmente pelo ja
conhecido.

A minha experiéncia singular como professora no ensino superior tem
evidenciado essa dificuldade do aluno em se manifestar a partir de uma postura ativa e critica
sobre o que Ihe é apresentado. Percebo que essa forma de se manifestar reflete a trajetoria do
sujeito em uma cultura escolar que mantém o estudante em uma posi¢do passiva Nno Processo
de construgdo do conhecimento. Essa forma de aprender que ndo reflete uma expresséo
criativa normalmente exclui a curiosidade, o entusiasmo, a descoberta e esvazia de sentido o

processo de aprendizagem. Parece que a criatividade tem dificuldade de se manifestar em
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funcdo do modelo passivo-reprodutivo que ainda vigora largamente na esfera educativa. Mas,
e o aluno criativo? Aquele que consegue estabelecer uma relacdo criativa com a
aprendizagem? Qual o sentido subjetivo’ que ele constitui para esse processo? Como se
implica na situacdo de aprendizagem? Que tipo de vinculo estabelece com o professor, com
seus pares e com 0s objetos de conhecimento? A pesquisa na area da criatividade pouco tem
contemplado estudos especificos sobre a relacdo entre aprendizagem, criatividade e
subjetividade. Tradicionalmente a Psicologia da Criatividade tem desconsiderado o sujeito e
0S processos subjetivos na compreensdo desse processo. Conseqlientemente, a sua natureza
histérico-cultural também tem sido desconsiderada, e a criatividade tem sido durante muito
tempo considerada como uma caracteristica intrapsiquica relacionada a uma esséncia humana
universal. Compreender como o aluno criativo se relaciona subjetivamente com a
aprendizagem, em termos da significacdo e da emocionalidade que gera em relacdo a esse
processo, possibilita um novo e diferenciado olhar que pode contribuir para compreender a
relacdo dinamica e dialética entre criar e aprender.

Uma revisdo sobre as pesquisas na area da criatividade relacionadas ao
contexto educacional revela que a maior parte dos estudos focaliza especialmente o ensino
fundamental. As pesquisas realizadas com estudantes e professores universitarios tém um
numero muito reduzido, apesar da relevancia dessa etapa da escolarizacdo no sentido de
propiciar condicGes para a conscientizacdo e desenvolvimento das habilidades criativas
durante a formacdo profissional, com vistas a preparar o aluno para fazer uso da sua
criatividade. A partir dessa constatacao, a presente pesquisa versa sobre o estudante do ensino
superior. Desenvolver um estudo sobre o aluno universitario criativo justifica-se também pela
demanda social de pessoas cada vez mais criativas que tenham condi¢bes de lidar com
situacbes complexas e em constante transformacdo como as que caracterizam a sociedade
atual.

As caracteristicas subjetivas que participam da expressédo criativa do sujeito se
constituem no decorrer da sua histéria de vida a partir dos diferentes contextos sociais do
sujeito. Reconhecer esse fato implica em considerar o espacgo escolar como um dos espagos
fundamentais para o desenvolvimento da criatividade dos alunos. Porém, o desconhecimento
por parte dos educadores sobre como se da esse processo, dificulta a promocéo de estratégias
que possam contribuir para desenvolver nos alunos os recursos pessoais que permitam uma

acdo criativa. Nessa perspectiva, esta investigacdo pode ser relevante no sentido de elucidar as

! A categoria sentido subjetivo ser4 abordada com profundidade no capitulo 11 dedicado & fundamentacéo
tedrica.
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diferentes formas de expressdo da criatividade no processo de aprendizagem, fato que pode
contribuir para o aprimoramento da funcdo formadora da instituicdo educativa, ao evidenciar
questdes que podem passar despercebidas no dia-a-dia académico, mas que tem forte impacto
sobre os processos de aprendizagem do aluno.

Na Historia da Educacdo percebe-se uma relacdo entre Didéatica e Psicologia da
Aprendizagem (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2003). Geralmente, o0s
paradigmas de aprendizagem definidos pelas teorias psicolégicas influenciam fortemente a
educacdo interferindo diretamente na teoria, na metodologia e nas préaticas educativas. A
concepcdo adaptativa e instrumental da aprendizagem conduziu ao pragmatismo e ao
utilitarismo na esfera educativa. Dentro desse espirito, a énfase recaiu sobre os métodos e
tecnologias aplicados ao ensino e a pratica educativa ficou comprometida com os resultados,
preocupando-se pouco com 0s processos subjetivos que os promoviam. Essa rigida orientacdo
para a objetividade ndo permitiu uma consideragdo subjetiva nem do contexto escolar, nem
tampouco dos individuos concretos. Conseqlientemente, as historias de vida constituidas a
partir de experiéncias e vivéncias no processo de aprendizagem que estabelecem sentidos
subjetivos no percurso de construcdo de conhecimentos também foram desconsideradas.
Pensar na aprendizagem como um processo de sentido implica considerar o sujeito que
aprende numa rota singular de sua aprendizagem por meio da emocionalidade gerada nesse
processo. Isso supBe que a aprendizagem depende muito da condicdo subjetiva de quem
aprende e do contexto onde esta inserido. Quando o aluno ndo produz sentido no processo de
aprender, a aprendizagem se converte em uma mera descricdo ou memorizagao Visto que ele
ndo se implica na situacdo de aprendizagem. A partir desse quadro, uma queixa freqliente dos
professores refere-se a uma indisposicao dos alunos para a aprendizagem gue reflete uma falta
de encantamento pelo trabalho académico. Nessa perspectiva, a presente pesquisa se justifica,
também, & medida que podera aprimorar os instrumentos de andlise e reflexdo que
possibilitem a formulacdo de alternativas para o campo pedagogico, e que permitam uma
educacdo mais significativa e criativa.

O enfoque reducionista da aprendizagem que enfatiza o desenvolvimento
intelectual contribuiu para uma concepcdo naturalista desse processo que desconsidera a
singularidade e o carater ativo do sujeito aprendente. Essa despersonalizacdo da aprendizagem
retirou o papel central desse sujeito e o colocou como coadjuvante em um processo que lhe é
vital. Nesse sentido, a agdo educativa ficou orientada para um processo de ensino-
aprendizagem despersonalizado e centrado na figura do professor. As pesquisas na area de

educacdo e psicologia ndo favorecem que esse quadro se altere visto que os estudos que
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contemplam a perspectiva do aluno tém sido freqiientemente negligenciados. Nosso estudo
procurou minimizar essa lacuna ao tentar compreender a constituicdo de sentido subjetivo do
aluno em relacdo a prépria aprendizagem. Isso significa que o enfoque da pesquisa recaiu
sobre o olhar do aluno, sobre o seu processo de aprendizagem, possibilitando, assim, ampliar
a perspectiva unilateral da maioria dos professores implicados nesse processo. A partir deste
estudo, poderdo ser gerados conhecimentos relevantes para uma abordagem pedagogica a luz
da percepcdo do aluno. Nessa perspectiva, esta investigacdo pode levantar alternativas para
superar o ensino despersonalizado que né&o prima pela singularidade do sujeito aprendente ao
desconsiderar a diversidade. Assim, o problema investigado é de interesse para o proprio
processo de transformacdo da educacdo, principalmente em relacdo a implementacdo de
iniciativas inovadoras que reconhecam, efetivamente, o aluno como centro do processo
educativo e ndo apenas no discurso instituido.

Esta dissertacdo estd estruturada em cinco capitulos. No primeiro tragamos um
panorama sobre as producdes cientificas relacionadas ao tema da aprendizagem e criatividade
no ensino superior. Além disso, apresentamos uma categorizacdo desses estudos colocando
em relevo as principais linhas de investigacdo com o intuito de identificar possiveis lacunas a
serem preenchidas. O segundo capitulo destina-se a apresentar a fundamentacéo teorica e esta
subdividido em duas secfes. Na primeira apresentamos o universo conceitual da Teoria da
Subjetividade de Gonzéalez Rey (1998, 1999, 2002, 2003a, 2003b, 2005) e na segunda
enfocamos o tema da criatividade e suas inter-relagdes com a aprendizagem. No terceiro
capitulo tracamos o percurso metodoldgico realizado na pesquisa e as fundamentacGes
epistemoldgicas que estdo na sua base. No quarto capitulo apresentamos os resultados das
analises realizadas a partir da construcdo dos indicadores e das hipoteses ao longo do processo
de pesquisa. Finalmente, no quinto e Gltimo capitulo, as consideracfes finais destacam as
principais contribuicBes do estudo, suas limitacdes e os possiveis desdobramentos para

estudos futuros.
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1 CRIATIVIDADE E APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR

Nos mais diversos cenarios, a criatividade tem despontado como um tema de
grande relevancia para a sociedade atual. A crescente producdo cientifica na area reflete esse
interesse a partir do numero significativo de trabalhos sobre o tema. Em relacdo a area de
educacdo, um importante conjunto de autores trabalhou de forma especifica sobre o
desenvolvimento da criatividade no contexto educacional. Runco (2004, p.670), no artigo
Creativity, afirma: “a pesquisa educacional deve ser uma das mais importantes areas de
pesquisa porque existe um consenso sobre o impacto da educagéo na criatividade”.

No ambito internacional, alguns autores tém dedicado seus estudos sobre a
criatividade no contexto educativo, entre eles: Torrance (1968, 1970, 1972, 1974, 1994),
Osborn (1975), Wallach (1994), Amabile (1989), Eisner (1994), Shallcross (1985, 1991,
1992, 1994), Sternberg (1999), Jampole (1994), Cropley (1997), De La Torre (2003, 2004),
Lagemann (1994), Mccabe (1991), Pagano (1979), Turner (1992), Sieber (1994), entre outros.

No Brasil também existe consideravel interesse pelas inter-relacdes entre criatividade
e educacdo. Alguns autores como Alencar (2001, 2003), Wechsler (1993, 1995, 2002a),
Giglio (1996, 2002), Mitjans Martinez (1997, 2002b), Fleith (2000, 2001, 2002), Matos
(2005), Neves-Pereira (1996), Borges (1997), Mendonca (2003), Losito (2001), Siqueira
(2001), entre outros, reconhecem que a instituicdo educativa tem um importante papel para a
promocdo da criatividade dos alunos. N&o obstante, vale destacar que a maior parte das
produgdes cientificas, tanto brasileiras como internacionais, estdo direcionadas para o ensino
fundamental. Esse fato revela que ha um namero relativamente reduzido de estudos sobre a
criatividade no ensino universitario, apesar da relevancia desse processo para a formacéo
profissional. Para Castanho (2000, p.77), “nossas faculdades sdo, em geral, pouco ou nada
criativas” e, sendo assim, “a criatividade é uma das caracteristicas mais raras de se encontrar

na maioria de nossos jovens”. Também, na opinido da autora:

No ensino superior, é preciso pensar a formacdo de jovens com autonomia
intelectual, com paixao pela busca do conhecimento, com postura ética que os torne
comprometidos com os destinos da sociedade humana. Precisamos pensar a
universidade para os atuais e desafiadores tempos. E preciso que ndo ensinemos
apenas as pegadas de caminhos conhecidos, mas que tenhamos a coragem também
de saltar sobre o desconhecido, de buscar a constru¢do de novos caminhos, criando
novas pegadas (CASTANHO, 2000, p.77).

Aqui no Brasil, além de Castanho (2000) também Wechsler (2002a), Mitjans

Martinez (1997, 2000) e Alencar (1997) denunciam a pouca atencdo que tem sido dada ao
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incentivo da expressdo criativa no ensino superior. Em sintonia com o discurso dessas autoras,
Paulovick (1993 apud ALENCAR, 2002b), nos Estados Unidos, Cropley (1997), na
Alemanha, Tolliver (1985), no Canada, e Cheung (2003) em Hong Kong criticam a falta de
incentivo a criatividade na universidade. Paulovick (1993 apud ALENCAR 2002b) salienta
que a concepg¢do de ensino-aprendizagem que predomina no sistema universitario dificulta
que a criatividade se manifeste nesses processos. Cropley (1997), por sua vez, acredita que o
ensino universitario tem promovido uma aprendizagem descritiva e memoristica com a qual
os alunos ndo vao além da aplicacdo convencional do j& conhecido. Tolliver (1985) também
aponta para 0 pouco espago que a criatividade tem ocupado no meio académico, e relaciona
esse fato a um conjunto de praticas do ensino universitario que inibe a expressdo criativa.
Cohen (1997 apud ALENCAR, 2004), seguindo a mesma linha de pensamento dos autores
supramencionados, analisa a educacao universitaria em Singapura e indica a necessidade de se
promover um ensino com vistas a preparar o aluno para fazer uso da sua criatividade.

Em consonéancia com esses autores, acreditamos que tracar um panorama sobre
as producdes cientificas relacionadas ao tema da criatividade e aprendizagem no ensino
superior tem potencial relevancia no sentido de analisar as principais linhas de investigacéo e
identificar possiveis lacunas a serem preenchidas. Por intermédio da revisdo da literatura da
area, selecionamos os estudos que, baseados em diversas perspectivas tedricas,
epistemoldgicas e metodoldgicas, abordam questdes especificas relacionadas a criatividade e
aprendizagem no contexto universitario. Esses estudos, sob nosso ponto de vista, podem ser
categorizados em cinco grupos principais:

e Estudos sobre o grau de incentivo a criatividade no ensino superior.

e Estudos sobre o aluno universitario.

e Estudos sobre as concepges de criatividade de alunos e professores.

e Estudos sobre elementos que favorecem ou inibem a expressdo criativa.

e Estudos sobre acGes ou estratégias desenvolvidas com o objetivo de promover

a criatividade no contexto universitario.

A amplitude dos estudos reflete a diversidade das questdes que vem sendo
investigadas, apesar de nem todas as linhas de investigacdo apresentarem o mesmo nivel de
aprofundamento.

Na linha de estudos sobre o grau de incentivo a criatividade no ensino

superior destacam-se os trabalhos de Alencar, Carvalho, Meirelles, e Pacheco (1993),
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Alencar (1995a, 1997, 2002a, 2004), Alencar e Fleith (2004), Simonton (1983), Campos e
Largura (2000), Silva (2001), Vidal (2000) e Junior (2005).

Alencar, Carvalho, Meirelles, e Pacheco (1993) desenvolveram uma escala
para a avaliagdo da percepcdo de estudantes quanto ao estimulo a criatividade no ensino
superior. Em estudos posteriores (1995a, 1997, 2002a, 2004), Alencar examinou a extensdo
em que diferentes aspectos relacionados a criatividade tém sido estimulados, e a percep¢édo do
nivel de criatividade pelos préprios alunos, de seus colegas e professores. A autora identificou
que foram os estudantes dos primeiros semestres 0s que avaliaram o0s seus professores como
propiciando maior estimulo a diferentes aspectos relacionados a criatividade,
comparativamente aos dos ultimos semestres.

Os resultados alcancados por Alencar corroboram as conclusdes dos estudos
desenvolvidos por Simonton (1983), no qual foi possivel identificar que os conhecimentos
gerais e as habilidades adquiridas pelos universitarios nos dois primeiros anos de estudo
favorecem o desenvolvimento da criatividade e obstruem o dogmatismo. Porém, depois
desses dois primeiros anos, a educacdo se torna muito especifica e o efeito é o contrario.
Alencar (2002) desenvolveu uma investigacdo semelhante com pds-graduandos, com o intuito
de comparar os resultados com os obtidos anteriormente com estudantes de graduagdo. A
autora observou maior incentivo a distintos fatores que se associam a criatividade segundo os
pos-graduandos e creditou esse fato a énfase sobre a pesquisa e a construcdo do
conhecimento. Em estudo mais recente, Alencar e Fleith (2004) desenvolveram uma pesquisa
com universitarios com o objetivo de construir e validar um instrumento denominado
“inventario de praticas docentes” que é composto de 37 itens relativos a diversas dimensdes
da criatividade. Os resultados indicaram aspectos que favorecem a criatividade e que estdo
relacionados com determinados atributos do professor, com a dindmica de sua préatica docente
e com o interesse que manifesta pelo aluno e sua aprendizagem.

Campos e Largura (2000) acreditam que na formacdo do psicélogo a
criatividade deve ser considerada como pauta imprescindivel, porém, indicam a falta de um
planejamento curricular que venha favorecer a expressao criativa do futuro psicologo na sua
atuacgéo. Silva (2001), por sua vez, realizou o seu estudo com alunos e professores do curso de
enfermagem partindo da seguinte questdo orientadora: na opinido de professores e alunos, o
curso de graduacdo em Enfermagem tem favorecido o desenvolvimento e a expressdo da
criatividade, considerando as trés estruturas fundamentais do processo ensino-aprendizagem:
o aluno, o professor e o curriculo? Os resultados sobre a atuacdo docente apresentaram

opinides distintas entre as duas amostras. Os professores consideraram que estimulam o
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desenvolvimento e a expressdo criativa dos alunos; entretanto, os discentes ndo concordaram
nesse ponto com seus mestres. Porém, tanto professores quanto alunos concordaram que o
curriculo do curso ndo é favorecedor a criatividade do educando, visto que enfatiza o
tecnicismo, ndo promove a interacdo entre professor e aluno dificultando o desenvolvimento e
a expressao da criatividade de forma plena.

Os resultados alcancados por Silva (2001) corroboram as conclusdes do estudo
desenvolvido por Vidal (2000) com alunos dos cursos de Pedagogia, Letras e Artes. Os
resultados da pesquisa mostraram alunos que clamam por aulas dindmicas e criativas e por um
maior relacionamento inter-pessoal com os seus professores. No entanto, a autora identificou
que esses mesmos alunos demonstram falta de preparo para um trabalho voltado para a
reflexdo, pesquisa, pensamento critico, pois se conservam ainda muito limitados a reproducao
e memorizacdo de nocBes e conhecimentos ja estruturados. Mais dois fatos relevantes foram
identificados pela autora. O primeiro deles refere-se a resisténcia de alguns professores a idéia
de se adaptarem aos novos tempos, receosos de que, ao se afastarem da sua forma habitual de
trabalho, possam perder o controle da disciplina e a autoridade frente a classe. O segundo
fato, bastante interessante, € que os préprios professores que apontaram o tipo de aluno
criativo como aquele que mais chances tem de vencer na vida futura, ndo os citaram, de um
modo geral, como que gostariam de ter em suas classes. A autora concluiu que os resultados
da pesquisa indicam que tanto os professores como os alunos, ndo tém um conhecimento real
do que seja trabalhar com mais criatividade e relacionamento inter-pessoal, o que evidencia a
necessidade de um treinamento efetivo nesse sentido, tanto para o corpo docente como para o
discente.

Ainda dentro dessa linha de investigacdo podemos destacar o estudo
desenvolvido por Junior (2000). Por meio de uma pesquisa desenvolvida com professores das
areas de Saude e de Ciéncias Sociais Aplicadas, o autor constatou diferengas significativas
entre professores do sexo masculino e feminino no que diz respeito a prépria percepcao
guanto ao grau em que estimulavam aspectos relacionados a criatividade em sala de aula. Os
professores do sexo feminino revelaram um reconhecimento maior da sua capacidade criativa
como professor.

Em relacdo a linha de estudos sobre o grau de incentivo a criatividade no

ensino superior identificamos trés aspectos que se sobressaem na literatura revisada:

e Existe consenso sobre a importancia do desenvolvimento da criatividade no

ensino superior devido ao seu impacto na formacéo do futuro profissional.
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e Ha conviccdo de que a criatividade € um processo que pode ser estimulado e

desenvolvido por meio de acGes diferenciadas no ensino superior.

e Ha um reconhecimento geral de que a universidade ndo esta contribuindo

efetivamente para que a criatividade se desenvolva.

Na linha de estudos sobre o aluno universitario destacam-se os trabalhos de:
Aragdo (1998), Kumar, Holman e Audegeair (1991) e Cheung, Audowicz, Yue e Kwan
(2003).

Aragdo (1998) apresenta no seu estudo uma relacdo entre criatividade e
processo ensino-aprendizagem no que concerne a metodologia adotada pelo professor e o
desenvolvimento da criatividade do aluno. A autora analisa a produgéo de textos de alunos
universitarios com o objetivo de identificar aspectos inerentes ao ato criativo como a
afetividade, a imaginacdo, a percepcdo, o desejo e 0 prazer que, em sua opinido, estdo
imbricados com o pensamento divergente e a producdo criativa. O estudo aponta para a
necessidade de uma mudanca nas concepgOes dos professores sobre a aprendizagem que
possibilite a ado¢do de uma metodologia que incentive 0 pensamento divergente e valorize o
ambiente cultural, favorecendo ao aluno expressar-se criativamente na aprendizagem.

Kumar, Holman e Audegeair (1991) desenvolveram um estudo com estudantes
do primeiro semestre do curso de Psicologia. O objetivo da investigacdo foi identificar o
“estilo de criatividade” dos alunos universitarios que corresponde a forma como eles
desenvolvem novas idéias ou resolvem problemas. Os resultados alcancados sugerem que 0s
alunos mais criativos tém estilos de pensar que possibilitam a criacdo de novas idéias. Esses
estilos refletem a possibilidade de trabalhar com varias idéias simultaneamente e fazer a
combinacdo de idéias ja existentes. Outra conclusdo que os autores chegaram é que os alunos
mais criativos revelam uma motivacdo intrinseca para a tarefa que desenvolvem. Assim
sendo, tém prazer sobre o processo de criar novas idéias independentemente se elas levardo ou
ndo a um produto final.

Cheung, Audowicz, Yue e Kwan (2003) desenvolveram um estudo com
estudantes universitarios com o objetivo de compreender os efeitos do ensino superior sobre a
criatividade dos alunos. Para medir a criatividade dos alunos, os autores analisaram quatro
aspectos relacionados ao pensamento divergente: fluéncia, flexibilidade, originalidade e
elaboracéo. Os resultados indicaram que existe uma tendéncia a reducéo da criatividade ao

longo dos anos de estudo na universidade.
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A linha de investigacdo sobre o aluno universitario reflete dois pontos
essenciais:
e Apesar dos autores considerarem aspectos como a afetividade e a motivacéo,
h& uma tendéncia em relacionar a criatividade as habilidades cognitivas. 1sso
supbe que a maioria dos estudos aborda aspectos parciais do que constitui a
complexa determinacdo psicoldgica da criatividade.

e Consequentemente, aprender criativamente significa basicamente utilizar o
pensamento divergente (Guilford, 1994) que envolve a producdo de respostas

diferentes e alternativas.

A terceira linha de estudos relaciona-se com a andlise das concepcdes de
alunos e professores acerca da criatividade. Nesse grupo incluimos os trabalhos de Zanella,
Ros, Reis e Franca (2003), Becker, Roazzi, Madeira, Arend, Schneider, Wainberg e Souza
(2001) e Pereira (1998).

No estudo de Zanella, Ros, Reis e Franga (2003) foram analisadas as
concepcdes de 11 académicos de Psicologia matriculados na disciplina “Psicologia da
Criatividade”, no primeiro semestre de 2001. Os dados foram coletados no inicio e no final do
semestre letivo. Inicialmente, constatou-se que, de uma maneira geral, os alunos tinham uma
concepgdo inatista de criatividade. Ao longo do curso, foi possivel constatar mudancas nas
concepcdes dos alunos revelando que o processo vivido possibilitou re-significaces sobre as
concepcdes iniciais. Porém, as autoras identificaram, também, que trés alunos mantiveram a
concepcao inatista inicial.

Becker, Roazzi, Madeira, Arend, Schneider, Wainberg e Souza (2001) também
investigaram a concepg¢do que estudantes de diversos cursos universitarios tém sobre o que é
criatividade. Os autores identificaram que para os alunos a criatividade € um constructo
multifacetado que estd relacionado, principalmente, com 0s seguintes itens: propaganda,
criacdo, imaginacdo, originalidade, desenho, pintura e arte.

O objetivo do estudo realizado por Pereira (1998) foi investigar a percepgéo de
alunos e professores quanto ao papel e a importancia da pesquisa, da criatividade e da atitude
questionadora na sua atuacdo e formacdo. Participaram do estudo 100 alunos do curso de
pedagogia e 25 pedagogos que atuavam no ensino de 1° e 2° graus. Os resultados obtidos
revelaram que a criatividade obteve o maior indice em termos de importancia. Em

contrapartida, a atitude questionadora obteve o menor indice por parte dos alunos e
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professores. Os dados revelaram que os professores e alunos ndo reconhecem o
questionamento da realidade e do conhecimento como algo vital para a expressao criativa na
aprendizagem.

De modo geral, podemos destacar trés aspectos relevantes derivados da linha
de estudos sobre as concepcdes de criatividade de alunos e professores do ensino
superior:

e Ha predominio da concepcao inatista de criatividade.

e Predomina também a idéia da criatividade como um processo relacionado as
artes.

e Tanto os professores quanto os alunos ndo estabelecem uma relacdo entre
criatividade e aprendizagem, fato que deriva diretamente das concepcOes

anteriormente citadas.

Na linha de estudos sobre elementos que favorecem ou inibem o
desenvolvimento da criatividade no ensino superior, incluimos os trabalhos de Chambers
(1973 apud ALENCAR, 2003), Tolliver (1985), Cole, Sugioka, e Yamagata-Lynch (1999),
Alencar (1995b, 2000), Teixeira (2000), Fleith, Alencar e Mitjans Martinez (2003) e Santeiro
T., Santeiro, F. e Andrade (2004).

Fleith, Alencar e Mitjans Martinez (2003) investigaram obstaculos a
criatividade pessoal entre estudantes universitarios brasileiros e mexicanos. A falta de tempo e
oportunidade foram as barreiras mais freqlentemente mencionadas pelos estudantes. As
autoras também identificaram diferencas significativas entre os estudantes brasileiros e
mexicanos em relacdo aos obstaculos associados a falta de motivacao. O escore obtido pelos
mexicanos foi superior ao dos brasileiros, sugerindo que a falta de motivacdo é um obstaculo
mais presente na realidade mexicana em comparacdo com a brasileira. Nos dois paises, outro
aspecto relevante identificado foi a diferenca significativa entre estudantes do sexo masculino
e feminino. As mulheres apresentaram um escore maior do que os homens em relacdo a
inibicdo e timidez.

Alencar (1995b) desenvolveu um estudo com estudantes universitarios de
varios cursos e com professores de escolas publicas e particulares com o objetivo de
investigar os distintos fatores inibidores a criatividade no contexto educativo. A autora
identificou que as barreiras mais ressaltadas foram as sociais advindas principalmente da falta
de estimulo por parte das pessoas que fazem parte do circulo afetivo e pessoal do aluno como
pais e professores. Alguns atributos de personalidade também foram apontados como fatores
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inibidores da criatividade, entre eles: a falta de confianca em si mesmo, o desconhecimento do
proprio potencial, 0 medo de ousar e se arriscar, a timidez, o excesso de autocritica e a pouca
persisténcia.

Chambers (1973 apud ALENCAR, 2003) desenvolveu um estudo sobre o
perfil do professor universitario que favorece e daquele que inibe a expressao da criatividade
dos estudantes. O autor concluiu que as caracteristicas mais presentes nos professores
universitarios que cultivam a criatividade sdo: o entusiasmo, 0 encorajamento da
independéncia por parte dos alunos, o reforco do comportamento criativo dos alunos e a
condugdo das aulas de maneira mais informal. Em contrapartida, os professores que inibem a
criatividade foram descritos por seus alunos como mais preocupados com a memorizagdo de
conteddos, com pouca originalidade e criatividade nas suas préaticas de ensino, além de néo
enfatizarem o estudo independente e serem sarcasticos nas suas rela¢cbes com os alunos.

Alencar (2000) desenvolveu um estudo semelhante com estudantes da pos-
graduacdo. A autora observou que o0s aspectos mais apontados na descricdo do professor
facilitador ou inibidor foram os seguintes: as técnicas instrucionais utilizadas, o grau de
preparacdo do professor, a qualidade da relagdo professor-aluno, o interesse do professor pela
matéria e pela aprendizagem do aluno e os tracos de personalidade do professor.

Teixeira (2000) também desenvolveu um estudo com estudantes universitarios
dos cursos de Pedagogia, Fisioterapia e Informatica com o intuito de examinar os atributos do
professor universitario facilitador da criatividade discente e seus procedimentos em sala de
aula. O autor observou que os atributos do professor facilitador que os estudantes
identificaram foram os seguintes: € inteligente, possui grande dominio sobre a disciplina que
ensina e o faz de forma eficaz, gosta de dar aulas, é apaixonado pela disciplina que ensina, é
dedicado ao trabalho e possui senso de humor. O autor constatou também que para o0s
estudantes universitarios, os procedimentos em sala de aula que mais favorecem a expressao
da criatividade sdo os seguintes: fazer perguntas desafiadoras que motivem os alunos a pensar
e a raciocinar, criar um ambiente de respeito e aceitacdo pelas idéias dos colegas, estimula-los
a analisar diferentes aspectos de um problema e a ter iniciativa, utilizar formas de avaliagdes
que exijam do aluno ndo apenas a reproducdo do contetdo dado em classe ou contido nos
livros-textos, desenvolver nos alunos habilidades de analise critica, incentivar a
independéncia de seus alunos e a proposicao de questdes relativas aos temas estudados.

Santeiro, T., Santeiro, F. e Andrade (2004), ainda nessa linha de estudos,
desenvolveram uma investigacdo com calouros do curso de biomedicina e identificaram que

as caracteristicas do professor que favorecem a criatividade referem-se ao seu preparo e
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competéncia ao ministrar as aulas. Ja as caracteristicas do professor que inibem a criatividade
estdo relacionadas ao tipo de vinculo que ele estabelece com os estudantes.

O estudo de Tolliver (1985) ndo focou o perfil do professor, mas as praticas
educacionais do ensino universitario que inibem a expressdo da criatividade. Os resultados
apontaram que tais praticas ndo encorajam a expressao da criatividade e, na opinido do autor,
muitas vezes até reprimem os alunos criativos. Cole, Sugioka e Yamagata-Lynch (1999), por
sua vez, investigaram as condi¢Oes da sala de aula que favorecem o desenvolvimento da
criatividade em universitarios do curso de Jornalismo. Os autores identificaram que as
relacbes positivas entre professores e estudantes e o encorajamento de mdaltiplas perspectivas
e pontos de vista, entre outros fatores, compdem o cenario de uma sala de aula que sustenta o
desenvolvimento criativo dos estudantes.

Em relacdo a linha de estudos voltada para compreensdo dos elementos
favorecedores e inibidores da criatividade, podemos fazer algumas interpretagdes:

e Os estudos apontam, de maneira geral, que o professor universitario ndo esta
apto para incentivar a criatividade devido a dois fatores basicos: as praticas de
ensino que desenvolvem e o tipo de vinculo que estabelecem com os alunos.

e Em decorréncia da constatacdo anterior, os estudos indicam que o modo
tradicional de ensino passivo-reprodutivo (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 1989) ainda impera largamente no ensino superior e dificulta a
expressao da criatividade do professor.

e HA& uma tendéncia em estabelecer uma relacdo linear entre os elementos
favorecedores e inibidores da criatividade no contexto educativo e a
manifestacdo da criatividade do aluno. Porém essa relacdo de causa e efeito
desconsidera que cada aluno reage diferentemente as situacdes que vivencia.
De fato, o que pode funcionar como favorecedor para alguns, pode funcionar
como inibidor para outros (MITJANS MARTINEZ, 2004). Por exemplo,
diante de um professor autoritario um aluno pode retrair-se engquanto outro

pode sentir-se desafiado.

Na linha de estudos sobre acdes e estratégias desenvolvidas para promover
a criatividade no ensino superior, incluimos os trabalhos de Parnes (1980, 1987), Glover
(1980 apud ALENCAR, 1997), Shallcross e Gawienowiski (1989), Cropley, A. e Cropley, D.
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(2000), Montogomery, Bull e Baloche (1992), McDonough, B. e McDonough, P. (1987) e
Mitjans Martinez (1997, 1999b, 2000).

Copley, A. e Cropley, D. (2000) investigaram os efeitos de um programa de
criatividade sobre as habilidades criativas de estudantes do curso de Engenharia. Inicialmente
0s universitarios frequentaram trés conferéncias sobre criatividade. Num segundo momento,
uma parte dos estudantes foi submetida a uma testagem especifica do nivel de criatividade
(Test for creative thinking-drawing production) e também a aconselhamentos individuias
desenvolvidos com base nos escores obtidos no referido teste. A outra parte dos estudantes
também foi submetida ao teste, mas ndo participou do aconselhamento. No momento do re-
teste, apds seis semanas, 0s pesquisadores constataram que 0s estudantes que se submeteram
ao aconselhamento apresentaram mudancas no comportamento. Essas mudancas foram
observadas tanto no desempenho do re-teste como na constru¢édo de maquinas mais criativas.

Na Universidade de Bafalo (EUA), Parnes (1980 apud MITJANS
MARTINEZ, 1995b) organizou diversos tipos de cursos e treinamentos com o objetivo
fundamental de ensinar os estudantes a solucionar problemas criativamente. Nessa
perspectiva, 0s cursos de Parnes estavam voltados para o desenvolvimento da imaginacéo, a
identificacdo dos bloqueios da propria criatividade, a importancia do juizo critico, a
necessidade de tomar notas e dispor de um tempo e lugar precisos para se produzir idéias,
entre outras habilidades. Esses cursos faziam parte do curriculo, mas eram facultativos. Nos
ultimos anos esse tipo de curso também foi ministrado em outras universidades norte-
americanas. Parnes (1987) realizou um ndmero significativo de pesquisas com estudantes
universitarios com vistas a investigar os efeitos desse tipo de curso na estimulacdo da
criatividade dos estudantes. No artigo “The creative studies project”, Parnes (1987) apresenta
uma sintese dos ganhos em termos de criatividade decorrentes da participacdo dos estudantes
Nnos cursos de criatividade.

Estudos similares investigando os efeitos de um workshop de criatividade nas
habilidades criativas de universitarios foram feitos por Glover (1980 apud ALENCAR, 1997).
McDonough, B. e McDonough, P. (1987) também conduziram um estudo sobre cursos de
criatividade oferecidos por 76 universidades. Uma das questdes que os autores analisaram foi
a seguinte: por que apenas um pequeno numero de universidades desenvolve cursos
especificos para promover a criatividade? Alguns membros das faculdades que conduziam
cursos de criatividade responderam a essa questdo em entrevistas realizadas pelos
pesquisadores. As respostas dadas apontaram possiveis razdes para que ndo se implemente

cursos dessa natureza nas universidades:
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a) E uma mudanca dificil para as instituicbes de ensino tradicionais que
trabalham dentro de padrdes estabelecidos.

b) Um curso de criatividade requer que o professor ndo se mantenha numa
posicdo de autoridade em relacdo aos alunos. Essa pode ser uma mudanca
dificil para algumas instituicGes educativas que valorizam o papel da
autoridade para o ensino.

c) Conduzir um curso de criatividade requer entusiasmo para envolver o0s
estudantes, uma atitude flexivel, e, principalmente, acreditar que todas as
pessoas possuem criatividade. Essas caracteristicas podem nédo fazer parte do
estilo de alguns membros da instituicdo educativa.

d) Geralmente quem promove o0 curso de criatividade ndo é a instituicdo
educativa, mas um membro que tenha interesse pelo tema e reconheca a
importancia da criatividade para os universitarios. Esse tipo de pessoa pode
ndo ser encontrado em cada instituicao.

e) E mais simples continuar fazendo o que ja foi feito no passado do que

implantar novas agoes.

Montgomery, Bull e Baloche (1992) tambem desenvolveram um estudo com
174 professores com o objetivo de analisar os cursos de criatividade promovidos nas
universidades. Os autores descreveram 0s objetivos desse tipo de curso, as experiéncias e
projetos desenvolvidos e os produtos exigidos.

Além dos cursos de criatividade, outro tipo de acdo implementada pelas
universidades norte-americanas sdo 0Ss simposios sobre criatividade. Shallcross e
Gawienowski (1989) descreveram um simposio sobre criatividade que foi realizado na
Universidade de Massachusetts com dois objetivos: chamar atencdo para a importancia da
criatividade no contexto universitario e apontar caminhos para cultiva-la.

Mitjans Martinez (1999b) analisou as principais a¢cdes desenvolvidas em Cuba
para promover a criatividade no ensino superior, entre elas:

e Inclusdo de temas relacionados com criatividade nos curriculos de alguns

CUrsos universitarios.

e Implementacdo de cursos de pos-graduacdo que enfoquem a temaética
criatividade-educacéo.
e Desenvolvimento de mini-cursos e oficinas sobre criatividade como parte de

atividades cientificas nacionais e internacionais.
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e Inclusdo de disciplinas sobre criatividade integrando diversos programas de
mestrado.

e Desenvolvimento de atividades diversas organizadas por sociedades cientificas
como a Sociedade Cubana de Criatividade Cientifico-Técnica.

Mitjans Martinez (1997, 2000) defende a idéia de que o desenvolvimento da
criatividade na instituicdo educativa ndo € possivel através de estratégias atomizadas. Nesse
sentido, a autora elaborou o sistema didatico integral e desenvolveu um estudo com
professores da Universidade de Havana com o objetivo de introduzir mudangas em diversos
aspectos intrinsecos a pratica pedagogica com o objetivo de promover a expressado criativa no
ensino superior.

No Brasil, ndo identificamos cursos especificos de criatividade desenvolvidos
pelas universidades, tampouco agdes ou estratégias com esse objetivo. A Universidade
Paulista (UNIP-SP) promove encontros anuais sobre o tema da criatividade desde 2001.
Porém, os trabalhos apresentados relacionam-se com varios niveis de ensino, mas nao
diretamente com o0 ensino superior.

Em relacdo a linha de estudos sobre acdes ou estratégias desenvolvidas com
0 objetivo de promover a criatividade no contexto universitario, podemos destacar alguns
pontos relevantes observados também por Mitjans Martinez (1995b):

e Indiscutivelmente, a promocdo de cursos e seminarios pode ter um efeito
positivo na sensibilizacdo sobre a importancia da criatividade. Entretanto, sua
utilizacdo isolada, fora da sala de aula, ndo favorece o desenvolvimento de
importantes recursos psicolégicos necessarios especificamente para a
expressao criativa na aprendizagem. “O verdadeiramente importante é explorar
em que medida o curso contribuiu para que esses sujeitos, em sua condigédo de
estudantes universitarios [...] fossem realmente criativos” (MITJANS
MARTINEZ, 1995b).

e A grande maioria das acdes ou estratégias limita-se a cursos ou seminarios de
curta duracdo. Considerando a complexidade da determinacdo psicologica da
criatividade, esse tempo pode ser insuficiente para o desenvolvimento dos
recursos psicoldgicos necessarios para a sua expressao.

e Os cursos e seminarios, em geral, relacionam-se diretamente com a promocao

da criatividade do aluno e se detém pouco sobre o sistema educativo como um
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todo. A expressdo da criatividade na aprendizagem ndo diz respeito
exclusivamente aos recursos psicologicos do aluno, mas a inter-relagcdo entre o
sujeito e seus recursos psicologicos e as condi¢bes do contexto educativo.
Nesse sentido, as acOes ou estratégias implantadas precisam promover,
também, mudancas em diferentes aspectos da pratica educativa.

A revisdo da literatura sobre criatividade e aprendizagem no ensino superior
possibilitou a identificagéo de algumas lacunas nesse campo de investigacdo, entre elas:

e Existe um nuimero muito reduzido de pesquisas sobre o aluno universitario.
Nesse sentido, ainda ha pouca clareza sobre os indicadores de criatividade na
aprendizagem e os elementos psicolégicos que contribuem para fazé-la
possivel.

e Ha& um predominio de pesquisas quantitativas. Se por um lado esse tipo de
pesquisa contribui para identificar barreiras e apontar a necessidade de
mudangas no contexto educativo, por outro, ndo permite o aprofundamento
necessario sobre temas tdo complexos como a aprendizagem e a criatividade.
A determinacdo psicoldgica desses processos demanda outro tipo de
abordagem metodoldgica que favoreca uma compreensdo mais ampla e
profunda sobre os elementos que os constituem.

e Ha uma tendéncia em considerar tanto a aprendizagem como a criatividade
numa perspectiva cognitivista. Nesse sentido, as habilidades cognitivas tendem
a ocupar lugar central em muitas investigacbes e 0s aspectos afetivos e

motivacionais ficam relegados a um segundo plano.

O nosso problema de pesquisa envolve a categoria sentido subjetivo que
pressupde uma integracdo de elementos de sentido numa unidade afetivo-cognitiva que ndo
foi possivel encontrar na literatura revisada. A assuncao da aprendizagem e da criatividade
como processos da subjetividade impde para esta pesquisa um desafio metodoldgico na
aproximacgdo do objeto de estudo, posto que demanda uma imersdo empirica profunda que
possibilite uma apreenséo do universo subjetivo que se almeja compreender. Acreditamos que
0 objetivo da presente pesquisa de compreender o sentido subjetivo da aprendizagem para
alunos criativos tendo como base uma abordagem metodoldgica de corte qualitativo pode

oferecer interessantes contribuigdes para esse campo de investigacao.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

2.1 As inter-relagdes entre subjetividade e aprendizagem

2.1.2. A teoria da subjetividade de Gonzalez Rey

Pesquisar como se revela a aprendizagem no nivel do registro subjetivo
implica a eleicdo de uma teoria que negue o transito linear entre o externo e o interno a partir
da consideracdo do carater ativo do sujeito que aprende. A teoria da subjetividade de
Gonzélez Rey (1999b, 2000a, 2000b, 2002a) atende a esse principio, pois esta baseada numa
compreensdo dialética da relacdo entre o social e o individual com a qual ele rompe
simultaneamente com a nogdo cléssica da subjetividade como fendmeno unicamente
intrapsiquico e com a nocdo dos processos sociais como algo externo ao individuo como se
eles ndo fizessem parte da sua constituicdo. 1sso supBe que para o autor, 0 sujeito ndo se
constitui independentemente do contexto onde esta inserido, mas também nao é mero produto
do meio social.

Gonzélez Rey (1999b, 2000a, 2000b, 2002a) desenvolveu essa perspectiva
tedrica inspirado nas contribuicdes de Vygotsky e de outros autores como Bozhovich,
Rubstein e Abuljanova que marcaram a psicologia soviética por meio de uma concepcao de
homem fundamentada numa visdo dialética de origem marxista. Porém, o autor foi além das
idéias desses autores empreendendo um esforco tedrico que se traduziu na construcdo de um
universo conceitual complexo do qual se depreende a especificidade ontologica da
subjetividade. Nesse trajeto, ele transcendeu o nivel descritivo que associa a subjetividade a
uma dimensdo estatica e universal e enfatizou o nivel explicativo abarcando o carater variavel
e dindmico da constituicdo subjetiva.

A compreensdo da subjetividade fundada no enfoque histérico-cultural
pressupde a superacdo das dicotomias tradicionais sobre as quais se apoiou durante muito
tempo a psicologia: individuo-sociedade, cognitivo-afetivo, consciente-inconsciente,
interativo-intrapsiquico etc (GONZALEZ REY, 1998). De fato, o autor rompe com o
paradigma positivista, assim como com as representacfes a-historicas, supra-individuais e
fragmentadas da subjetividade que fazem parte da tradicdo do pensamento psicolégico.

Dentro desse espirito ele 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
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personalidade, assim como nos diferentes espagos sociais em que 0 sujeito atua.
(GONZALEZ REY, 19993, p.108).

Dessa conceituacdo inicial é possivel depreender as principais caracteristicas

da subjetividade humana:

e A subjetividade se expressa simultaneamente e de forma diferenciada no

sujeito concreto e nos espagos sociais.

e A subjetividade tem um carater historico-cultural.

e A

subjetividade se expressa como um sistema em constante

desenvolvimento.

Apoiado nesses pressupostos o autor definiu uma série de categorias, entre

elas: subjetividade social, subjetividade individual, sujeito, personalidade, configuracao
subjetiva e sentido subjetivo (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989;
GONZALEZ REY, 1998, 1999, 2002, 2003a, 2003b, 2005) que serdo explicitadas a seguir.

O autor no livro Sujeito e subjetividade (2003b) reconhece que:

Um aspecto complexo para as representagdes atuais no conhecimento psicolégico é
como articular os processos de subjetivacdo dos espacos sociais e individuais sem
antropormorfizar os espagos sociais e sem reduzir a génese da subjetivacdo aos
individuos (GONZALEZ REY, 2003b, p. 204).

O conceito de subjetividade social reflete a busca do autor para lidar com esse

desafio tedrico de explicar a forma como os processos de subjetividade social e individual se

produzem e se articulam. Na definicdo do conceito de subjetividade social o autor ndo

apenas demonstra o carater social do psiquismo, mas coloca em relevo a humanizacdo dos

fendmenos sociais:

No nosso esforco por desenvolver uma representacdo subjetivada do social que
transcenda o social como o externo, ou como a dimensdo interativa com um outro
individual, integramos em uma relagcdo complexa o individuo e o social em uma
dimensdo subjetiva da qual ambos sdo momentos constitutivos e constituintes: a
subjetividade social, a qual definimos como [...] o sistema integral de configuracdes
subjetivas (grupais ou individuais), que se articulam nos distintos niveis da vida
social, implicando-se de forma diferenciada nas distintas instituicdes, grupos e
formagdes de uma sociedade concreta (GONZALEZ REY, 2002, p.30).

A citacdo anterior evidencia que ao introduzir o conceito de subjetividade

social, Gonzalez Rey redimensiona a relacdo sujeito-sociedade baseado numa perspectiva

tedrica diferente na qual o individual e o social ndo constituem uma dicotomia, mas, pelo

contrario, constituem-se reciprocamente. Isso pressupfe que para o autor, 0 homem €
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simultaneamente produto e produtor de um determinado contexto historico-cultural. Com essa
constatacao, ele enfatiza que a constituicdo complexa da subjetividade humana é inseparavel
da condicdo social do homem. Sendo assim, a definicdo do carater subjetivo de um processo
ou acdo ndo acontece a partir do seu carater interno ou externo, mas a partir do espaco de
sentido e significacdo em que se gera a expressdo: no sujeito concreto ou no espaco social
onde atua (GONZALEZ REY, 2002).

Para ilustrar a complexidade de um sistema como a subjetividade social, o

autor traz um exemplo sobre o contexto educativo:

[...] na subjetividade social da escola, além dos elementos de sentido de natureza
interativa gerados no espaco escolar, se integram a constituicdo subjetiva deste
espaco elementos de sentido procedentes de outras regifes da subjetividade social,
como podem ser elementos de género, de posi¢do socio-econdmica, de raca,
costumes, familiares etc., que se integram com elementos imediatos dos processos
sociais atuais da escola. Esse conjunto de sentidos subjetivos de diferente
procedéncia social se integra na configuracao Unica e diferenciada da subjetividade
social da escola (GONZALEZ REY, 2003b, p.203).

A citacdo anterior evidencia que sob a 6tica de Gonzélez Rey, 0s processos
sociais sdo processos implicados dentro de um sistema complexo, a subjetividade social, da
qual o individuo € constituinte, e, simultaneamente, constituido (GONZALEZ REY, 2003b).
Nessa perspectiva dialdgica e dialética da subjetividade humana, a subjetividade individual
ndo fica restrita a uma dimensdo intrapsiquica, pois é reconhecida na processualidade dos
sistemas sociais em que o sujeito vive. Tendo em vista esses principios, o autor traz a seguinte

definicdo para a subjetividade individual:

A subjetividade individual representa os processos e formas de organizacdo
subjetiva dos individuos concretos. Nela aparece constituida a histéria Unica de
cada um dos individuos, a qual, dentro de uma cultura, se constitui em suas relagdes
pessoais (GONZALEZ REY, 2003b, p.241).

Tomando como referéncia a citacdo anterior, é possivel dizer que a
subjetividade individual define-se somente dentro do tecido social no qual o sujeito esta
inserido. Porém, outro aspecto importante enfatizado pelo autor é que, apesar da
subjetividade individual se constituir no cenario social, o sujeito ndo se dilui nesse social. A
realidade ndo determina o homem de maneira imediata como reflexo do que acontece fora
dele, pois o sujeito ndo fica a mercé do social a partir de uma submissdo incondicional.
Segundo Gonzélez Rey (2003a, p. 109):

Os objetos, fenbmenos e acontecimentos da realidade social ndo afetam o
desenvolvimento subjetivo desde sua condi¢do externa, sendo por sua expressao em
termos subjetivos, o que ndo significa que o real tenha um papel passivo, mas sim
ativo em termos do sistema em que se constitui. A subjetividade se afeta por
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aqueles eventos cujos efeitos sdo traduziveis a suas formas constitutivas. A
influéncia do externo nunca sera definida por sua condigdo “objetal”, mas sim por
um processo de relacdo onde o externo se faz compativel com o subjetivo. A
compatibilidade ndo quer dizer coincidéncia, mas a possibilidade de tomar valor
nas formas qualitativas que caracterizam a organizacdo subjetiva.

A importancia que o autor outorga a categoria sujeito revela a sua intencdo de

considerar o psiquismo do homem sem perder de vista a sua condi¢do histérico-social, mas

também sem retornar ao individualismo (ao sujeito transcendental da fenomenologia que
separa 0 homem da histéria e do seu mundo real) (GONZALEZ REY, 2003b). Na seguinte

citacdo, Gonzalez Rey define o papel da categoria sujeito nos processos da subjetividade

individual:

Um dos momentos essenciais de subjetividade individual, que define com forga sua
natureza processual, é representado pelo sujeito, que constitui 0 momento vivo da
organizacao historica da sua subjetividade, e que estd implicado de forma constante
nos diversos espagos sociais dentro dos quais organiza suas diferentes praticas
(GONZALEZ REY, 2003b, p.241).

Porém, a categoria sujeito ndo tem uma funcdo restrita aos processos da

subjetividade individual. O sujeito ocupa uma posi¢do central na teoria do autor, pois

representa um canal de integracdo entre os dois niveis diferentes de constituicdo da

subjetividade: o social e o individual. Sobre esse ponto o autor escreve:

A definicdo de um homem constituido subjetivamente em sua propria histéria, em
que o sentido aparece como registro emocional comprometido com os significados
e as necessidades que vdo desenvolvendo-se no decorrer de sua histéria, fazem da
categoria sujeito uma pega-chave para entender os complexos processos de
constituicdo subjetiva e de desenvolvimento, tanto dos processos sociais, como dos
individuais (GONZALEZ REY, 2003 b, p. 235).

Com essa concep¢do de sujeito, o autor explicita a sua rejeicdo a idéia do

sujeito racional, universal e ideal que inspirou boa parte das construcdes éticas, politicas e

religiosas do pensamento ocidental e que continuam muito arraigadas até hoje (Gonzélez Rey,
2003 b). Segundo o autor:

Durante muito tempo a idéia do sujeito esteve ligada a um principio universal de
inteligibilidade, consciéncia e ordem, que s&o alguns dos atributos que caracterizam
0 sujeito racional e intencionalmente definido dentro de algumas tendéncias
filoséficas da modernidade, fortemente influenciadas pelo racionalismo cartesiano
(GONZALEZ REY, 2003b, p.221).

Ao rejeitar essa concepgdo de sujeito supramencionada, o autor enfatiza o

carater ativo e singular do sujeito que responde ativamente a tudo que lhe acontece em

decorréncia da sua trajetéria Unica e pessoal. Para Gonzélez Rey (2003b), quando se estudam
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as funcbes e os processos relativos ao desenvolvimento humano sem considerar o sujeito
inviabiliza-se uma 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 trajetoria de vida. Quando
nos orientamos a estudar o aprendizado, considerando a condicdo subjetiva do
sujeito que o empreende, temos acesso a emogdes geradas em diferentes espacos de
sua vida social que aparecem em sala de aula, constituindo momentos de sentido do
sujeito dentro desse espaco, 0 que é essencial na compreensdo das emocOes
produzidas na aprendizagem (GONZALEZ REY, 2003b, p.237).

Considerar a aprendizagem como processo de sentido implica em reconhecer
que o conhecimento esta sempre atravessado pela subjetividade de quem o produz. Nos
processos de aprendizagem o0 sujeito estd comprometido simultaneamente com a sua
personalidade (que representa os elementos de sentido de toda expressédo individual), como
também com as caracteristicas do contexto social da escola que, por sua vez, define outros
elementos de sentido. A alquimia entre os elementos de sentido do préprio sujeito e os
elementos de sentido do espaco social € que vai configurar o @mbito subjetivo da acdo do
sujeito em relagé@o aos processos de aprendizagem.

A categoria sujeito esta relacionada a acdo, a participacao, pois o sujeito esta
sempre situado em uma determinada pratica social. Nesse sentido, para o autor:

A auséncia da categoria sujeito impediu, e continua impedindo, visualizar préaticas
que facilitem seu desenvolvimento, o que é um dos aspectos que tdo fortemente
evidenciam as tendéncias autoritarias e domesticadoras das instituicdes sociais, as
quais ndo toleram as manifestacGes altamente personalizadas, aspectos que
comecgam a revelar-se de forma cada vez mais clara em diferentes investigacdes
empiricas (GONZALEZ REY, 2003b, p.238).

A educacdo, como pratica social, frequentemente faz transparecer com clareza
0 que 0 autor explicita na citacdo anterior a partir da padronizagdo que anula as diferencas e
impede que cada aluno se manifeste em sua singularidade. Para Freire (2003, p.95-97):

Os programas de ensino padronizados ddo pouca autonomia para que professores e
alunos reinventem o conhecimento existente [...] o curriculo padrdo, o curriculo da
transferéncia é uma forma mecanica e autoritaria de pensar sobre como organizar
um programa, que implica, acima de tudo, numa tremenda falta de confianga na
criatividade dos estudantes e na capacidade dos professores.

A condicdo de integracdo e ruptura que caracteriza a relacao entre o sujeito e a
subjetividade social € um dos processos caracteristicos do desenvolvimento humano. A

atuacdo do sujeito é fundamental no sentido de gerar novas op¢fes dentro da trama social em
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que atua ao romper com os limites imediatos que o contexto social parece impor
(GONZALEZ REY, 2003b). Esse autor faz alusdo a essa quest&o da seguinte forma:

O sujeito é a expressdo da reflexibilidade da consciéncia critica. Ndo tem projetos
sociais progressistas, de mudanca, sem a participagdo de sujeitos criticos que
exercitem seu pensamento e, a partir da confrontacdo, gerem novos sentidos que
contribuam para modificacBes nos espagos da subjetividade social dentro dos quais
atuam. Sem manter a capacidade geradora de sujeitos criticos que facilitem a tensao
vital e criativa dentro de um espagco social, os projetos sociais se tornam
conservadores (GONZALEZ REY, 2003b, p.234).

A plasticidade inerente a rica construcdo tedrica de Gonzéalez Rey permite a
sua constante revisdo em funcdo dos avancos tedricos e das constatagdes empiricas, fruto de
estudos diferenciados que o autor realiza. A categoria sujeito que o autor definia como o
individuo consciente, intencional, atual e interativo, foi ampliada no livro Sujeito e
Subjetividade, no qual o autor reconhece o sujeito também como o sujeito da emocéo. Para 0
autor, “a emocdo é uma condicdo permanente na definicdo do sujeito. A linguagem e o
pensamento se expressam a partir do estado emocional de quem fala e pensa” (GONZALEZ
REY, 2003b, p.236).

Em decorréncia dessa constatagéo, a emogéo passa a ser considerada pelo autor
como um dos registros mais importantes da subjetividade humana. O lugar central ocupado
pela emocdo na teoria do autor permite que ele, baseado em Vygotsky, redimensione o
conceito de pensamento e linguagem a partir da superacdo da dicotomia afeto-cognicdo. Em

relacdo ao pensamento, ele afirma:

O sujeito é sujeito do pensamento, mas ndo de um pensamento compreendido de
forma exclusiva em sua condicdo cognitiva, e sim de um pensamento entendido
como processo de sentido, ou seja, que atua somente por meio de situacdes e
contetidos que implicam a emocéo do sujeito (GONZALEZ REY, 2003b, p.235).

Ja em relacdo a linguagem, ele expressa o seguinte:

A linguagem ndo é somente uma manifestacdo simbdlica presente nos discursos
que circulam socialmente [...]. A linguagem aparece em nivel individual cheio de
sentido subjetivo, traduz emogdes complexas do sujeito e, a0 mesmo tempo, gera
novas emocdes em seu constante transito pelos diferentes espacos representativos e
experimentais do sujeito (GONZALEZ REY, 2003b, p.236).

Ao propor uma representacdo diferente da categoria sujeito inspirada na
compreensdo do individuo em sua subjetividade, Gonzélez Rey enfatiza a impossibilidade de
definir os processos subjetivos de forma isolada, fora da expressé@o diferenciada de quem os

expressa (GONZALEZ REY, 2002a). Essa constatacdo impulsionou o autor a redimensionar a
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categoria personalidade que, juntamente com o sujeito, representa os dois momentos

essenciais que se integram na constituicao da subjetividade individual:
A categoria de sujeito nos permitiu o ftransito até uma compreensdo da
personalidade como sistema em desenvolvimento, comprometido de forma
simultdnea com a histéria do sujeito e com sua condi¢do social atual, momentos
ambos constitutivos da subjetividade individual, e que permitem a construcdo desta
em sua relagdo inseparavel com a subjetividade social (GONZALEZ REY, 2002a,
p.33).

Na citagdo anterior, o autor revela como, sob o enfoque histérico-cultural, a
personalidade perde o seu caréater intrapsiquico e invaridvel ao ser entendida como o sistema
subjetivo auto-organizador da experiéncia historica do sujeito concreto. Dessa forma, ele
nega a concepc¢do de personalidade como um conjunto de tracos universais susceptiveis de
serem medidos por testes psicolégicos que ndo consideram as trajetorias individuais e
diferenciadas de cada sujeito (GONZALEZ REY, 2002b).

Para Gonzélez Rey, a personalidade tem uma plasticidade que garante um
dinamismo, um movimento constante, uma capacidade geradora de sentido que expressam a
sua caracteristica mais marcante: sua natureza processual permanente. Todos esses aspectos
ele expressa na seguinte definicdo da personalidade:

A personalidade é uma organizacéo dialética que existe ndo como uma realidade
acabada, sendo como um processo permanente de desenvolvimento no qual estdo
implicados seus diferentes sistemas constitutivos atuais. Este processo encontra
formas novas de organizagdo que dependem da riqueza, das contradi¢des e das
barreiras que caracterizam as diferentes situacdes sociais pelas quais 0 sujeito vai
transitando. Tais situa¢Ges adquirem sentido subjetivo como momento da prépria
historia do sujeito individual, e dentro desta Ultima alcangam sua verdadeira
dimensdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2003a, p.115).

Na citacdo anterior, o autor considera que apesar da personalidade ser o nivel
de organizacdo da subjetividade individual, ela se expressa e se re-configura diante das
diferentes situac@es relativas a vida social do sujeito. Com essa definicdo de personalidade,
Gonzalez Rey designa ao sujeito o papel de protagonista e o retira da situacdo de coadjuvante
na situacdo social. Ao recuperar a sua condicdo produtora de sentido, ele outorga ao sujeito a
capacidade de integrar o social a partir da sua historia ontogenética Unica.

Com o objetivo de dar conta de alguns tipos de unidades que expressassem a
natureza personologica do sujeito historicamente construida sem cair na concepgao
fragmentada de tragcos universais, Gonzalez Rey comecou a trabalhar com a categoria de
configuracdo subjetiva. Em outra definicio de personalidade, o autor expressa a
importancia dessa categoria:
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A personalidade aparece, entdo, como sistema de configuragBes subjetivas,
representando um sistema gerador de sentidos no curso de todas as atividades do
sujeito. E dai que a personalidade ndo pode ser avaliada em abstrato fora de um
sistema de atividade dentro do qual o sujeito esteja comprometido, que é uma
condicdo para que ele apareca. Os atos ou experiéncias que ndo tém sentido para o
sujeito ndo se refletem em sua personalidade, representando eventos formais sem
significacdo para o desenvolvimento pessoal (GONZALEZ REY, 2003b, p.259).

Ou seja, a personalidade ndo € porosa, ela ndo absorve tudo
indiscriminadamente. O sujeito é ativo em cada nova situagdo, gerando, ou ndo, sentidos
subjetivos sobre o0s eventos sociais que participa a partir da sua condicdo individual e
singular. Gonzalez Rey (2003b, p.259-260) utiliza a situacdo de um aluno em sala de aula

para ilustrar esse aspecto fundamental da personalidade:

A personalidade de um aluno em sala de aula aparece nas configuracfes que
caracterizam sua producdo de sentido nesse espaco, e ndo pelas condutas que o
caracterizam ali. Todas as manifestacfes de um aluno na aula estdo relacionadas
entre si pelo sentido que a sala de aula tem para ele. Assim, por exemplo, a
indisciplina de um aluno na escola néo esta separada de seu nivel de integracdo em
sala de aula, de seu rendimento académico, de sua percepcdo sobre o nivel de
aceitacdo que a professora tem dele etc. Todos esses aspectos sdo elementos de
sentido da configuragdo subjetiva em que se expressa o sentido subjetivo da
atividade escolar para o aluno.

Como ¢€ possivel constatar nesse exemplo dado pelo autor, o carater auto-
regulado e sisttmico da personalidade “filtra” a dimensdo social que ndo se mantém
influente como fato externo, mas é absorvida por esse sistema dentro do qual se expressa s
aquela parte do mundo que tem um sentido para o sujeito. Isso supde que apenas o0 que resulta
relevante na constituicdo subjetiva do sujeito passa a fazer parte da sua personalidade
(Gonzélez Rey, 1998a). O que foi dito anteriormente, demonstra a complexa representacéo
dialética que o autor estabelece entre o real e o0 subjetivo, na qual a categoria configuracao
subjetiva exerce uma importante funcdo, como é possivel constatar na seguinte definicdo do

autor:

As configuragfes ndo se constituem como expressdo de uma légica do “interno” e
do “externo”, sendo como expressdo de uma légica onde o interno e o externo se
integram dando lugar a um novo processo, onde o interno se externaliza
permanentemente e vice-versa. As configuracdes sdo unidades constitutivas da
personalidade que respondem a sua constituicdo subjetiva (GONZALEZ REY,
20034, p.118-119).

A complexidade das configuragdes subjetivas deriva da multiplicidade de
elementos que a constituem e da variabilidade permanente de alguns elementos em funcdo da

diversidade de situacdes vivenciadas pelo sujeito. Porém, esses nucleos de sentido de elevada
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variabilidade se organizam ao redor de ndcleos de sentido mais estaveis que seriam as
tendéncias orientadoras da personalidade?. Isso supde que as tendéncias orientadoras da
personalidade sdo configuracdes subjetivas que ocupam um lugar prioritario na
personalidade. Mas, é importante frisar que mesmo as configuracGes subjetivas mais
estaveis ndo sdo fixas nem rigidas, pois, dependendo do contexto de expressdo da pessoa,
podem revelar sentidos subjetivos altamente diferenciados (GONZALEZ REY, 2003b).

Segundo o autor, a categoria configuracéo subjetiva expressa:

[...] a constituicdo subjetiva dos distintos tipos de relacbes e atividades que
caracterizam a vida social da pessoa. As configuragdes sdo categorias complexas,
pluridimensionais que representam a unidade dindmica sobre a qual se definem os
diferentes sentidos subjetivos dos eventos sociais vividos pelo homem
(GONZALEZ REY, 2003a, p.118).

Tendo em vista o papel central da categoria sentido subjetivo para
compreender a constituicdo subjetiva do sujeito e como ela representa o foco do presente
trabalho, seré aprofundada, a seguir, na segunda parte deste capitulo.

2.1.2 A categoria sentido subjetivo

A categoria sentido subjetivo® representa o eixo central da Teoria da
Subjetividade sob uma perspectiva historico-cultural. O sentido subjetivo expressa a
especificidade ontologica da subjetividade, pois representa a mola propulsora da sua
capacidade autogeradora. Gonzalez Rey desenvolveu essa categoria baseado em Vygotsky
para quem o sentido representa uma formacdo psiquica que integra a personalidade e a

compreensdo da palavra. Nas palavras de Vygotsky:
O sentido de uma palavra é um agregado de todos os fatos psicologicos que surgem
em nossa consciéncia como resultado da palavra. O sentido é uma formacéo
dindmica, fluida e complexa, que possui inlmeras zonas que variam nha sua
estabilidade (VYGOTSKY apud GONZALEZ REY, 2001a, p.15).
O sentido, apesar de inicialmente estar associado a palavra, marca a intencdo
de Vygotsky (1934/2001) de utilizar uma categoria que possibilite visualizar a complexidade

da psique humana. Isso fica evidente na diferenciacdo que ele faz entre sentido e significado:

2 A categoria tendéncia orientadora da personalidade foi elaborada por Gonzélez Rey e Mitjans Martinez
(1989) para designar o nivel superior da hierarquia motivacional da personalidade, ou seja, “o conjunto de
motivos que orienta o sujeito nas dire¢des principais de sua vida” (MITJANS MARTINEZ, 1997).

% Categoria nova que tem sido utilizada em outras investigaces, como no estudo do sentido subjetivo dos
transtornos de comunicagdo (COELHO, 2004), no estudo do sentido subjetivo do aprender (BEZERRA, 2004) e
no estudo do sentido subjetivo da danca para cadeirantes (AVILA, 2005).
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O significado é apenas uma dessas zonas de sentido que a palavra adquire no
contexto da fala. E a mais estavel, unificada e precisa dessas zonas. Em diferentes
contextos, o sentido de uma palavra muda. Ao contrario, o significado é,
comparativamente, um ponto fixo e estavel que permanece constante com todas as
alteracBGes no sentido da palavra, que sdo associadas com seu uso em diferentes
contextos (VYGOTSKY apud GONZALEZ REY, 2001a, p.15).

Gonzélez Rey (2001a), inspirado na definicdo de sentido de Vygotsky, destaca

alguns aspectos relevantes:

O sentido especifica os fenbmenos psiquicos humanos, status que nos
permite marcar o transito da psique natural a psique histérico-social. Isso
supde que a producdo de sentido € um aspecto essencial na producdo da
subjetividade. Nenhuma solicitacdo externa é inerente a0 meio, mas estd
determinada pela producdo de sentido do sujeito no seu embate nas situacoes
que vivencia. Todo momento de vida é, de fato, subjetivado. Nesse processo
participam os sentidos produzidos pela acdo do sujeito relacionados a sua
historia particular e ao contexto historico-cultural onde esta inserido. O sentido
é uma producdo singular do sujeito concreto que revela a especificidade da
subjetividade humana que se desenvolve nas condigdes de determinada cultura.
Para Gonzalez Rey (2004, p.21-22):

O sujeito é a pessoa viva, ativa, presente, pensante, que se posiciona, processos
através dos quais produz sentido subjetivo no préprio curso da atividade, com o que
se supera o0 determinismo mecanicista de situar as causas do desenvolvimento em
determinantes a priori do momento atual da pessoa, como se a trajetdria do sujeito
no processo de viver uma experiéncia ndo tivesse nenhuma significagdo. Néo existe
nenhuma organizacdo ou elemento que a priori determine a expressdo do sujeito
em uma situacao concreta.

A construcdo de sentido marca a constante processualidade da
subjetividade. O carater dindmico e fluido que Vygotsky (2001) associa ao
sentido reflete a sua visdo complexa da psique que é capaz de dar conta de tudo
que envolve cada momento de um processo de subjetivacdo individual e social.
O processo de individualizacdo da experiéncia pessoal e do sistema de
influéncia do contexto revela o movimento continuo da psique humana.
Segundo Gonzélez Rey (2001a, p.17):

A definicdo de sentido esta claramente orientada a uma representacdo ontoldgica
diferente da psique humana, vista como sistema processual complexo que responde
e se define dentro de registros histdrico-culturais altamente modificaveis e
irregulares.
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e O sentido articula de forma especifica 0 mundo psicolédgico historicamente
configurado do sujeito com a experiéncia de um evento atual. Esse aspecto
define o sentido como ponto de integracdo dialética entre o historico e o atual.

Gonzéalez Rey (2004, p.17) escreveu:

Os sentidos subjetivos integram-se em torno de delimitacdes simbdlicas produzidas
pela cultura, mas através de processos historicos de relagcdo, nos quais essas
delimita¢des simbdlicas sdo acompanhadas por uma emocionalidade que sintetiza a
qualidade especifica de uma histdria singular de relacionamento.

e O sentido passa a ser uma formacao psiquica que integra a personalidade
e a compreensdo da palavra, portanto, o sentido integra de forma fluida o
cognitivo e o afetivo dentro de uma mesma definicdo qualitativa. A
concepcao de Vygotsky retira 0 conceito de sentido dos marcos de uma
atividade unilateral, voltada exclusivamente para 0s processos semioticos e
acentua o cardter sisttmico dessa formacdo psicolégica que abarca numa
unidade o afetivo e o cognitivo. Isso supde que para Vygotsky, a unidade
afeto-cognicdo forma um sistema dindmico de sentidos e ocupa um lugar
central dentro da representacdo do sistema da psique. Sobre esse ponto

Gonzélez Rey (1989, p.33) comenta:

E evidente que, por sua propria natureza, todos os elementos que se integram nas
funcBes da personalidade tém uma natureza cognitivo-afetiva. O homem se apoéia
nesta natureza para regular todas as esferas do seu comportamento. E praticamente
impossivel representarmos um processo ou fato psicolégico puramente afetivo ou
puramente cognitivo. A separagdo do cognitivo, que tdo facilmente se estabeleceu
na literatura cientifica, é praticamente impossivel de obter no funcionamento
normal do homem.

Tendo em vista 0s aspectos centrais considerados por Vygotsky na sua
definicdo de sentido, Gonzalez Rey amplia a visdo desse conceito além da palavra e
desenvolve a categoria sentido subjetivo com o intuito de marcar a relagdo indivisivel entre a
producdo de sentidos e os multiplos espacos de configuracdo subjetiva, tanto sociais quanto
individuais. Além disso, ao redefinir o termo sentido de Vygotsky para sentido subijetivo,
Gonzélez Rey almejava enfatizar o carater subjetivo dessa categoria para diferencia-la do
termo sentido pessoal de A.N. Leontiev. Esse autor, depois da morte de Vygotsky,
desenvolveu o termo sentido pessoal que ficou limitado a dimensdo da atividade que, para
esse autor, representava o cenario dentro do qual se desenvolviam as diferentes categorias

psicoldgicas (GONZALEZ REY, 2001a). Para Gonzalez Rey, o sentido subjetivo representa
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sempre um momento de sintese que revela uma nova qualidade de uma experiéncia concreta
(GONZALEZ REY, 2001a). Partindo desse principio geral, o autor traz a seguinte defini¢io

para a categoria sentido subjetivo:

Os sentidos subjetivos sdo expressdes de uma teia simbolico-emaocional na qual as
emocdes, sentidos e processos simbolicos de procedéncia muito diferentes
integram-se na defini¢do das diversas configuracdes subjetivas que acompanham os
diferentes tipos de atividades humanas (GONZALEZ REY, 2006, p.35).

Nessa citacdo Gonzalez Rey enfatiza que o sentido subjetivo sempre
representa a integracdo de processos simbolicos e emocionais que legitimam o que o sujeito
experimenta psicologicamente em cada nova situagdo que vivencia. Essa complexa
combinacdo de emocGes, significados e simbolos 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 producédo de sentidos subjetivos, Gonzélez Rey (2001a, p.19) traz

um exemplo da situacéo 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, condigao social, fisico etc,
0S 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 presenga, hem para crianga, nem para quem esta a sua volta. O sentido aparece
nas emocdes dominantes da crianga, suas formas de significar, e o uso de seus
recursos simbolicos nas diferentes atividades escolares. Todas essas expressdes
formam parte do sentido subjetivo da escola e, caracterizam subjetivamente as
diversas atividades concretas do escolar incluindo suas proprias produgdes e
criacdes.

Tomando como referéncia a citacdo anterior, podemos afirmar que para
Gonzalez Rey a aprendizagem néo se produz em funcdo de um acumulo de informacg6es, mas
pela producdo de sentido do aluno em relacdo as atividades escolares e académicas. O
contetdo trabalhado pelo professor s6 sera significativo para o desenvolvimento do aluno ao
se converter em um sentido subjetivo que estd sempre associado a emocionalidade. A
auséncia de sentido subjetivo no processo de aprendizagem esvazia a tarefa educativa e
converte o aluno em um mero receptor de informacBes. Um momento inseparavel da
producdo de sentido na experiéncia escolar é o fato do aluno converter-se ou ndo em sujeito

de seu préprio processo de aprendizagem. Segundo Gonzalez Rey (2001a, p.20):

Quando o espaco social quer impor a produgdo de sentido constante entre seus
membros, a qual passa por momentos de negacdo, contradicdo e rechaco nas
relagbes sociais, termina abortando 0s processos necessarios de maturacao
emocional de seus membros, levando a outros campos 0s processos de producgdo de
sentido, os quais aparecem nas drogas, no delito, ou simplesmente nas “patologias
mentais”.
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Na citacdo anterior, o autor evidencia que a possibilidade de constituir sentido
subjetivo no processo de desenvolvimento é condicdo sine qua non para a saude mental do
sujeito. A existéncia humana esta indubitavelmente relacionada a um processo constante de
producédo de sentido que funciona como um colorido especial que cada um da para a prépria
vida e que se converte em um impulso para o desenvolvimento de projetos pessoais. Um
desenvolvimento saudavel implica a possibilidade de em dado momento poder constituir
configuracBes esponténeas da experiéncia que reflitam valores contrérios aos desejados
socialmente.

Os sentidos subjetivos tém diferentes formas de expressao. Eles podem se
expressar como um sentido configural (que aparece no contexto de acdo do sujeito) ou por
meio de uma configuragdo subjetiva que representa um sistema de sentidos que tem uma
determinada estabilidade no espaco da organizacdo subjetiva. E precisamente essa segunda
dimensdo o objeto central da nossa pesquisa. Interessa-nos prioritariamente compreender o
sentido subjetivo da aprendizagem que o aluno criativo pesquisado constituiu e que tem
relativa estabilidade na sua personalidade.

Toda producdo conjuntural de sentidos implica configuragfes subjetivas
diversas (GONZALEZ REY, 2001). Porém essa afirmagio do autor nio permite que se
estabeleca uma relacdo direta entre a constituicdo de sentido subjetivo e as configuracdes
subjetivas do sujeito:

Ao definir que as configuracfes subjetivas participam de todo o processo de
producdo de sentido, as definimos como elementos constituintes dessa produgéo,
mas ndo como determinantes desta, pois 0 contexto e o proprio pensamento do
sujeito comprometido dentro de um cenario que tem sentido para ele/ela, séo vias
de produgdo de sentido que caracterizam toda atividade humana (GONZALEZ
REY, 2001, p.22).

Portanto, como j& foi salientado na primeira parte deste capitulo, as
configuracdes subjetivas ndo representam estruturas rigidas que, de forma estavel e imutavel,
acompanham o sujeito. Existem momentos em que o sujeito tende a ruptura de alguma
configuragdo mais estavel, produzindo sentidos subjetivos imprevisiveis que podem
promover conseqliéncias no equilibrio do sistema configuracional. Da mesma forma que o
sujeito ndo estd determinado pelas representacdes sociais e pelo senso comum, ele também
ndo estd determinado pelas configuracdes subjetivas da sua personalidade.

A categoria sentido subjetivo expressa a plasticidade da teoria da
subjetividade de Gonzalez Rey (2001). A sua visdo integradora da psique possibilita uma
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compreensdo de seus diferentes processos em um outro nivel qualitativo, que implica o
proprio homem em sua condicdo de sujeito desse processo. Essa redefinicdo promove
desdobramentos para uma revisdo de temas fundamentais para o desenvolvimento, como o

tema da aprendizagem, que sera tratado a seguir na ultima parte deste capitulo.

2.3 A aprendizagem como processo de producéo de sentido

A aprendizagem é um tema que tem sido explorado amplamente pela
psicologia. Um importante conjunto de autores dedicou seus estudos a compreensdo desse
processo, 0 que resultou em um namero significativo de teorias relacionadas ao tema. 1sso
explica a variedade de definicbes associadas ao conceito de aprendizagem, entre elas:
condicionamento, adaptacdo a novas situacoes, aquisicdo de informacéao, constru¢do de novos
significados, construcdo de novas estruturas cognitivas, auto-realizagdo 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 sujeito
estd inserido. Nesse sentido, gostariamos de marcar que a presente pesquisa versa sobre a
aprendizagem escolar.

Para sustentar esse estudo optamos pelo enfoque histérico-cultural. O tema da
aprendizagem ndo ocupou lugar central na teoria de Vygotsky (1997, 2001, 2003). Porém, as
suas contribui¢bes tedricas sobre o desenvolvimento da psique humana tiveram tantas
implicacOes para a aprendizagem que, muitas vezes, a sua teoria é concebida erroneamente
como uma teoria da aprendizagem. Inspirados nas contribuicdes de Vygotsky, um conjunto de
autores tem se debrucado sobre esse tema. Elegemos as contribuicbes de Gonzalez Rey
(1998b, 1999a, 1999c, 2001c, 2003c) por acreditar que a teoria da subjetividade do autor na
medida em que subverte uma concepcdo atomista e fragmentada do homem e oferece uma
visdo explicativa, dinamica e complexa da subjetividade humana, converte-se em uma
ferramenta Gtil para a compreensao dos processos da aprendizagem escolar.

Gonzélez Rey (2003c), ao desenvolver a categoria sentido subjetivo busca
aplica-la ndo apenas ao desenvolvimento de uma teoria geral da subjetividade, mas também a

diferentes campos da psicologia aplicada como a area da aprendizagem. Para o autor:

A aprendizagem na literatura psicoldgica tem sido tratada essencialmente em uma
perspectiva cognitiva ou psicoldgica, como foi a perspectiva piagetiana. No tema da
aprendizagem tem sido dominante a énfase nos aspectos intelectuais e l6gicos desse
processo, no qual incluimos, desde as tendéncias centradas na inteligéncia, até as
cognitivas, que enfatizam a aprendizagem como processamento de informagdo. A
outra area que tem dominado o tema da aprendizagem desde as teorias educativas é
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a didatica, a qual tem feito especial énfase nos métodos e tecnologias aplicados ao
ensino. (GONZALEZ REY, 2003c, p.78)

A énfase sobre os aspectos logicos e intelectuais contribuiu para uma visédo
unilateral que restringiu a funcdo da aprendizagem a adaptacdo. Apesar de muitos autores
reconhecerem o papel da afetividade e da motivacdo na aprendizagem, estes aspectos
geralmente ocupam um lugar secundario na constituicdo desse processo. Ao ndo priorizar 0
sujeito e 0s processos subjetivos na compreensdo da aprendizagem, a natureza historico-
cultural desse processo também € desconsiderada e a aprendizagem fica limitada a uma
dimensdo intrapsiquica relacionada a um sujeito universal. Nessa outra concepcdo de homem
e de subjetividade que assumimos no presente trabalho, a aprendizagem perde a conotagéo
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. Segundo Gonzalez Rey (1998b,
p.23):

O resgate dos aspectos afetivos e sociais fazemos a partir da legitimacdo do
conceito de subjetividade desde uma perspectiva histrico-cultural, que nos permite
situar a aprendizagem como uma funcdo do sujeito que aprende, comprometido
com as diferentes formas de subjetividade social que caracterizam o meio em que
se desenvolve.

A partir da citacdo anterior é possivel perceber como o autor, inspirado no
enfoque historico-cultural da aprendizagem, supera as concep¢des naturalista e
comportamentalista ao analisar a aprendizagem baseado numa perspectiva que nédo se limita
nem ao individuo nem ao contexto social, mas estabelece uma relacdo dialética entre essas
duas dimensdoes.

Vygotsky (1997) denuncia o carater dicotdbmico dos enfoques tradicionais da
psicologia que isolavam as dimensdes cognitiva e afetiva convertendo o pensamento em uma

funcao autdbnoma:

Entre os maiores defeitos dos enfoques tradicionais da psicologia foi o isolamento
do intelecto dos aspectos volitivos e afetivos da consciéncia. A inevitavel
conseqiéncia do isolamento dessas funcbes foi a transformacdo do pensamento
numa funcédo auténoma [...] O pensamento foi divorciado da vitalidade completa da
vida, dos motivos, interesses e inclinacdes do pensamento individual (VYGOTSKY
apud GONZALEZ REY, 2003c, p.80).

A partir dessa consideracao, Vygotsky aproxima o pensamento dos motivos e
aspiracdes do sujeito, o que supde considerar o pensamento como uma funcdo de sentido para

aquele que pensa. Os aspectos emocionais e simboélicos se estabelecem a partir de uma

unidade, o que converte a funcdo de pensar numa funcdo singular e criativa. Nessa nova
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perspectiva, Vygotsky redimensiona o lugar do sujeito nesse processo ao reconhecer no

pensamento o sujeito que pensa. Para Gonzélez Rey (2003c, p.80):

O pensamento definido como processo de produgdo de sentido, reivindica o sujeito
e a subjetividade, portanto € uma funcéo diferenciada que caracteriza a posi¢do do
sujeito dentro dos espacos discursivos de sua vida social. Esse sujeito eshocado por
Vygotsky em sua complexidade, ndo representa as vozes que o0 acompanharam em
sua historia, mas a producdo de uma nova voz, a do sujeito, com independéncia de
gue esta voz seja atravessada e influenciada de forma constante pelos processos
simbdélicos que caracterizam os diferentes espacos sociais em que vive o0 sujeito.

Tendo como referéncia a analise integradora de Vygotsky sobre o pensamento,
Gonzélez Rey estabeleceu uma relagcdo entre aprendizagem e sentido ancorada na teoria da

subjetividade, que subverte as teorias classicas da aprendizagem ao reconhecer nesse processo

a complexidade de sua condicdo subjetiva. Sobre esse ponto, ele escreve:

Considerar o pensamento uma funcdo 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 ndo estdo microlocalizados na sala de aula. Através da categoria
sentido, que aparece como uma producdo subjetiva, se integram 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 compreensdo da aprendizagem (GONZALEZ
REY, 2003c, p.81).

Ao ndo ceder a uma visdo cognitivista da aprendizagem, Gonzélez Rey
(2003c) outorga as emocOes um lugar central na definicdo tedrica da aprendizagem,
enfatizando o eixo subjetivo-dialdgico desse processo. Porém, a consideracdo da unidade
afeto-cognicdo permite que ele ndo caia novamente numa visdo unilateral. Ele reconhece a
importancia vital dos processos simbdlicos para a aprendizagem, mas acredita que eles se
estabelecem numa trama indissoltvel com os processos emocionais. Isso fica evidente na

seguinte citacdo do autor:
Quando o escolar esta na aula, suas operages intelectuais sdo inseparaveis do tipo
de relagdo que constitui com o seu professor e com o resto dos alunos. O professor
¢ parte essencial da disciplina, e as relagdes com os alunos representa uma
importante motivacdo para a disciplina, por isso a socializacdo & um momento
essencial de todos o0s processos implicados no desenvolvimento humano
(GONZALEZ REY, 1998b, p.23).

Como ¢ possivel observar, para Gonzalez Rey a aprendizagem ndo € um ato
instrumental, mas um processo subjetivo essencialmente interativo. As capacidades
individuais comprometidas no processo de aprendizagem entram em jogo dentro dos
diferentes sistemas de relacdo que se estabelecem na escola. Os valores e niveis de

desenvolvimento individual dos alunos estdo relacionados a convergéncia entre a
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subjetividade social da instituicdo e o bem estar vivenciado pelo escolar nas diferentes
relacdes que estabelece (GONZALEZ REY, 1998b). Isso supde que a vivéncia escolar é
configurada de forma singular e se constitui diferentemente na personalidade de cada
educando intervindo ativamente no seu desempenho escolar. O aluno ndo esta sozinho no
processo de constituicdo do sentido subjetivo da aprendizagem, pois este se apoia,
fundamentalmente, ndo apenas na sua historia pessoal, mas, também, no conjunto de
interacdes que estabelece. A socializacdo cumpre entdo um importante papel nos processos de
aprendizagem. Porém, um ponto importante que deve ser ressaltado é que para Gonzélez Rey
(1998b, p.23) “a socializagdo ndo é apenas a interiorizagdo das normas sociais, €, sobretudo, o
desenvolvimento progressivo das potencialidades de comunicacdo e integracdo com 0s

outros” Nao obstante, para o autor, o social na escola se apresenta como:

Um sistema de regras rigidas orientadas a eliminagdo das diferencas individuais,
buscando a subordinacdo absoluta dos interesses do aluno aos objetivos da
aprendizagem. Esta ideologia de subordinacdo e da passividade dominante na
escola reproduz esses mesmos atributos nos diferentes niveis da organizacgéo social,
e conserva uma dicotomia entre o individual e o social que, em nossa opiniao, é
responsavel por muitos dos transtornos do escolar dentro da instituicdo educativa
(GONZALEZ REY, 1998, p.24).

O reconhecimento da aprendizagem como processo de sentido promove
repercussdes em nivel didatico ao revelar uma compreensdo distinta do sujeito aprendente,
que ndo renuncia ao seu carater ativo e subjetivo e, por isso, ndo pode se limitar a estratégias
reprodutivas e passivas frente aos desafios que a escola lhe impde. A consideragdo dos
processos subjetivos envolvidos no ato de aprender promove uma ruptura com a Visdo
unidirecional centrada no professor que o coloca como norteador de um processo que é
administrado de fora. Para Gonzalez Rey (1999a, p.111), reconhecer a funcdo subjetiva da

aprendizagem significa considerar que:

O carater que uma influéncia possuird para o desenvolvimento humano dependera
muito de seu sentido subjetivo, o qual ndo estd contido na influéncia em si mesma,
como seu atributo universal, mas aparece como resultado da complexa interacdo
entre uma experiéncia concreta do sujeito e os recursos subjetivos de que dispde no
momento de experimenta-la.

Fica evidente que para o autor o sentido subjetivo da aprendizagem néo se
refere a um sentido ideal de um sujeito epistémico universal. A constituicdo de sentido
subjetivo acontece em sujeitos concretos, enraizados numa cultura, em determinadas relacdes
sociais e em certas situagdes. O sentido subjetivo do aprender é o resultado complexo das
emocdes, dos processos simbdlicos e dos significados que emergem no proprio curso da

aprendizagem. Sendo assim, a constituicdo de sentido subjetivo é vital para que o aluno
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possa implicar-se na atividade que esta realizando. O sentido subjetivo ndo é algo que pode
ser pre-construido pelo professor. Essa € uma tarefa que ninguém pode fazer pelo aluno,
porgue o sentido subjetivo relaciona-se com uma aproximacao particular com a realidade. Ou
seja, o sentido subjetivo da aprendizagem nédo pode ser dado pelo outro, nem pode ser
definido a priori, pois se configura a partir da histéria individual do aluno e da sua relacdo
pessoal com a situacdo de aprendizagem. Isso supBe uma grande variabilidade nas
necessidades e interesses proprios, 0 que inviabiliza a existéncia de uma necessidade

permanente e geral de aprender que atenda a todos indiscriminadamente. Nessa perspectiva:

A aprendizagem deixa de ser um processo reprodutivo para converter-se em um
processo produtivo de um sujeito ativo que se implica nele através dos processos de
relacdo que caracterizam o cenario do aprender. O dialogo, a reflexdo e a
contradigdo, sdo elementos essenciais para implicar o sujeito em um clima de
aprender. A aprendizagem da crianca dentro de suas atividades cotidianas reline
estas caracteristicas de forma espontnea, entretanto, a aprendizagem
institucionalizada com freqiiéncia as omite, outorgando aoc método e ao professor,
um lugar central que impede ao aluno encontrar-se em sua condi¢do de sujeito
(GONZALEZ REY, 1999c, p.20).

A aprendizagem se efetiva com a configuracdo permanente de sentidos e
significados que correspondem a processos de subjetivacdo acionados a partir da emocéao do
sujeito comprometido nesse processo. Sendo assim, 0 que transforma o processo educativo
em um processo efetivo é a possibilidade de implicacdo do sujeito aprendente naquilo que a
instituicdo educativa busca oferecer. Se essa via real de producao de sentido subjetivo nédo se
constitui, a aprendizagem cai num vazio, pois se converte em uma atividade formal. Isso
supbe que, ao refletir sobre o0 modo como devem suscitar aprendizagens, os pedagogos
devem, simultaneamente, interrogar-se sobre o sentido do trabalho escolar para os alunos.

Essa idéia torna-se evidente quando Gonzalez Rey (2003c, p.81) afirma:
A néo producéo de sentido no processo de aprender conduz a uma aprendizagem
formal, descritiva, rotineira, memoristica, que ndo implica o sujeito que aprende.
As dificuldades de aprendizagem deixam, assim, de ser vistas s6 como o resultado
de problemas intelectuais ou orgénicos e passam a ser consideradas expressdo de
processos subjetivos da natureza social.

Nessa visdo desenvolvida por Gonzalez Rey (2003c), a aprendizagem depende
da trama inseparavel entre a condicdo subjetiva de quem aprende e a subjetividade social da
instituicdo educativa. Alem disso, para o autor, a subjetividade social constituida em nivel
familiar também influencia no desempenho escolar. A crianca na relagdo com os pais recebe,
por intermédio da comunicacdo ou por outros canais emocionais, as tensdes ou alegrias

vivenciadas pelos pais na escola, que refletem o sentido subjetivo que estes constituiram
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sobre a propria experiéncia escolar. Na seguinte citacdo, o autor coloca em relevo outros

aspectos da subjetividade familiar que participam no desempenho escolar da crianca:

Antes do ingresso a escola, a crianca esta imersa em um sistema de valoragdes que
expressam um conjunto de crengas, valores, e estereotipos, dentro dos quais se
desenvolvem suas proprias representacBes pessoais, entre elas as vinculadas
consigo mesmo, e constituem um elemento essencial na formagdo de sua
identidade. Entre os aspectos constitutivos da subjetividade familiar podem ter uma
extraordindria significacdo 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 padrdes afetivos e os valores que
caracterizam as diferentes relagdes familiares (GONZALEZ REY, 1998b, p. 22).

No paragrafo anterior, Gonzélez Rey destaca diferentes vias mediante as quais
as formas constitutivas da subjetividade social aparecem no processo de aprendizagem. No
artigo El lugar de las emociones en la constituicion de lo psiquico: el aporte de Vygotsky
(GONZALEZ REY, 2000) o autor refere-se ao conceito de situacdo social do
desenvolvimento de Vygotsky que se caracteriza pela “combinacao especial dos processos
internos do desenvolvimento e das condicGes externas, que € tipica em cada etapa e que
condiciona também a dindmica do desenvolvimento psiquico [...]” (BOZHOVICH apud
GONZALEZ REY, 2000, p.136). Para Gonzalez Rey, o conceito de situacdo social do
desenvolvimento foi um dos conceitos de Vygotsky que expressou uma compreensao
complexa do desenvolvimento e 0 que mais se aproximou a uma concepcao de subjetividade,
pois nesse conceito ele integra a riqueza dos processos internos, constituidos na historia do
sujeito, com as influéncias que caracterizam cada um dos momentos sociais do
desenvolvimento (GONZALEZ REY, 2000). Partindo do conceito de situacdo social do
desenvolvimento, € possivel compreender que o processo de aprendizagem acontece no
confronto entre o que se promove na instituicdo educativa e um sujeito particular que traz para
esse contexto a sua histdria anterior, e, consequientemente, as suas necessidades individuais.

O desenvolvimento é vivido diferentemente por cada individuo a partir da sua
historia pessoal e, sendo assim, os processos de aprendizagem ndo podem corresponder a
padrdes pré-estabelecidos. O que impulsiona o desenvolvimento é uma necessidade que
emana do campo afetivo. E a necessidade universal basica de todo ser humano é o
enraizamento social. As atividades humanas acontecem em cenarios histdrico-culturais e por
isso ndo podem ser compreendidas isoladamente. As estruturas mentais e 0S Processos
cognitivos estdo intimamente relacionados com as intera¢fes que se tem com 0S outros.

Vygotsky (2003) coloca a vivéncia como a unidade da situacdo social do

desenvolvimento, pois para ele, na vivéncia estdo representados tanto o contexto, como a
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relacdo afetiva e cognitiva que a crianga estabelece com o contexto. Ele enfatiza que o
aprendizado acontece antes da entrada da crianca na escola. Ou seja, ao entrar na escola a
crianca traz uma vivéncia anterior que faz com que ela ndo chegue zerada a esse espaco. Ela
traz na sua bagagem nao apenas uma série de conceitos espontaneos, mas também uma série
de emoc0es e significados constituidos nos vinculos estabelecidos nas diferentes situacfes de
aprendizagem informal. Como membro de um grupo sécio-cultural determinado, a crianca
vivencia um conjunto de experiéncias e opera sobre todo o material cultural (conceitos,
valores, idéias, objetos concretos, concepcdo de mundo etc) a que tem acesso (REGO, 2003).
Sobre esse ponto Vygotsky (2005, p.109) escreveu:

Tomemos como ponto de partida o fato de que a aprendizagem da crianga comega
muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar nunca parte do zero.
Toda a aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-histéria. Por exemplo, a
crianga comega a estudar aritmética, mas muito antes de ir a escola adquiriu
determinada experiéncia referente a quantidade, encontrou ja varias operacdes de
divisdo e adicdo, complexas e simples; portanto, a crianca teve uma pre-escola de
aritmética, e o psicélogo que ignore este fato esta cego.

Sendo assim, a crianca leva para a escola a forma como significou a situagao
de aprendizagem informal e a ela mesma como aprendente em situagcdes espontaneas. 1sso
caracteriza a sua singularidade e interfere na sua forma de se vincular a situacdo do ensino
formal. O grau de autonomia, a capacidade para lidar com a frustracdo inerente ao erro, a
confianga em si mesmo, a liberdade para criar e se libertar do modelo do outro, o
reconhecimento do proprio saber etc, representam caracteristicas que conformam uma
maneira pessoal que cada sujeito desenvolve para aprender. Por isso, 0 processo de
aprendizagem € Unico para cada sujeito que o vivencia. As informagfes sdo transmitidas
igualmente para todos, mas o processamento interno é diferente para cada um. Nesse
processamento ndo participam apenas 0s recursos ldgicos do sujeito, mas a sua personalidade
como um todo.

A partir dessa constatacdo, Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989, p.35)

desenvolveram o conceito de informagéo personalizada:

O homem estd imerso em um processo constante de recepcdo e elaboragdo de
informacdo em suas relagBes com o meio, mas nem toda esta informacdo passara a
formar parte do seu repertério de acdo como personalidade. A informacdo que
resulta relevante para as operacdes regulares da personalidade temos denominado
informacao personalizada, a qual esta estritamente associada com as motivacgdes do
sujeito, o que determina que o proprio processo de sua recepcdo seja
essencialmente ativo, individualizando o sujeito a mesma para os fins de suas
operacOes pessoais.
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No conceito de informacdo personalizada os autores enfatizam que a
atualizacdo e configuracdo individualizada da informacao é um processo de base motivacional
que expressa a singularidade do sujeito a partir da leitura particular que ele faz da realidade.

Nesse sentido, esse conceito tem um valor heuristico para a educacao:
A educacdo ndo pode constituir, em nenhuma de suas esferas, um processo de
acumulacdo de informacdo, pois a informacdo que ndo se integra em sistemas
personalizados se conserva como essencialmente reprodutiva e passiva, carecendo
de valor para a regulagdo do comportamento. Esta informacdo o sujeito ndo a
individualiza, e atua s6 como normativas externas que orientam linearmente seu
comportamento (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p.37-38).
Esse principio revela a concepcdo de aprendizagem do autor que implica
considerar a relacdo entre o cognitivo e o afetivo por uma otica diferente, compreendendo as
operagBes cognitivas num sistema dentro de um marco motivado (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 1989). Nesse sentido, as opera¢des cognitivas e as emog¢des mantém
uma relacdo recursiva:

As vezes, a idéia, a reflexdo ou a valoragio sobre algo, se constroi sobre as bases
das emocbes, como manifestacdo de nossos motivos; em outras ocasides, as
emocdes aparecem como resultado de um processo reflexivo e valorativo, que nos
conduz a incluir um fato nos marcos de um motivo de nossa personalidade

(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p.38).

O conceito de informagéo personalizada favorece a compreensdo do papel da
personalidade na aprendizagem. Ou seja, pela analise do processo de personalizacdo da
informacdo podemos visualizar como a estrutura e o funcionamento da personalidade
participam do processo de aprendizagem.

Os elementos estruturais representam os contetdos da personalidade (as
motivacdes, os valores, as concepcBes de mundo, as necessidades, 0s projetos) que se
organizam em diferentes configuracgdes subjetivas e participam ativamente do processo de
personalizacdo da informacdo. Sobre esse ponto, Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989,
p.118) afirmam:

A forma em que a personalidade traduz a informacdo recebida pelas influéncias
educativas numa informacdo relevante para seus processos reguladores, nédo
depende do valor que esta informacéo contenha [...] mas do sentido psicolégico que
Ihe confere a esta, 0 qual dependerd muito da forma em que ela seja expressa e da
prépria pessoa que a expressa.

Os elementos funcionais da personalidade, por sua vez, também tém uma
participacdo importante nos processos de aprendizagem. A forma como o sujeito se aproxima

e organiza a informacdo que recebe esta relacionada ao funcionamento da personalidade. Os
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elementos funcionais representam precisamente a forma como um conteudo psicologico se

manifesta na fungéo reguladora da personalidade. Sao eles:

¢ Rigidez/flexibilidade: é a flexibilidade ou ndo do sujeito para reorganizar 0s
distintos contetidos psicoldgicos de sua personalidade; representa sua capacidade
para alterar decisdes, projetos e adequa-los a novas exigéncias e situacdes, assim
como de modificar alternativas e estratégias de comportamentos concretos.

e Estruturacdo temporal de um conteldo psicolégico: é a capacidade de
organizacdo futura de um conteGdo psicoldgico, a qual representa um elemento
essencial para suas potencialidades reguladoras presentes.

e Mediatizacdo das operagdes cognitivas nas funcdes reguladoras: € a
capacidade do sujeito para utilizar de forma ativa e consciente operacfes cognitivas
na regulagdo do comportamento.

e Capacidade de estruturar o campo de acéo: é a capacidade do sujeito para
organizar alternativas diversas de comportamento diante de situacfes novas e
ambiguas; o sujeito é capaz de configurar as situagbes e implicar-se nelas,
otimizando a informacéo personalizada relevante que dispde.

e Estruturacdo consciente ativa da fungdo reguladora da personalidade: o
sujeito realiza um esforco volitivo estavel, orientado a conscientizar as principais
questBes associadas a expressao de suas tendéncias essenciais como personalidade;
diante de vivéncias negativas ou inexplicaveis, o individuo se esfor¢a por
estabelecer um critério explicativo que Ihe permita estruturar seu campo de acéo
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989, p.26).

Os elementos funcionais da personalidade contribuem para que a

aprendizagem aconteca a partir de uma organizagdo passivo-descritiva ou ativo-

transformadora:

O desenvolvimento da flexibilidade, da capacidade de reflexdo, da capacidade para
estruturar o campo de agdo, os interesses e outros aspectos da personalidade,
garantem uma orientacdo ativo-transformadora do educando para o
conhecimento, convertendo-o em sujeito do processo de aprendizagem, entretanto,
a rigidez, a auséncia de interesses, a pobreza de reflexdo, a inseguranca, conduzem
a uma orientacio passivo-descritiva do educando (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 1989, p.104).

Como é possivel observar, para os autores, a estrutura e o funcionamento da

personalidade estdo no centro da organizacdo da aprendizagem como processo de sentido. A

personalidade participa da aprendizagem a partir dos elementos funcionais que caracterizam

0 tipo de organizacdo que o sujeito realiza sobre as informagdes e por intermédio dos

elementos estruturais representados pelas configuracdes subjetivas que participam da

constituicdo do sentido subjetivo da aprendizagem para 0 sujeito. Entretanto, como ja

assinalamos anteriormente, esse sentido subjetivo é inseparavel dos sentidos subjetivos e

significados que aparecem no préprio curso da situacdo de aprendizagem, 0s quais estdo
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muito comprometidos com a qualidade dos processos de comunicacdo e com a subjetividade
social que caracterizam a escola (GONZALEZ REY, 1999¢).

Nessa concepcdo, fica evidente que apenas o desenvolvimento cognitivo nédo
garante a aprendizagem, pois ela se define como um processo de base motivacional acionado
pelas emocBes que promovem a constituicdo do sentido subjetivo e que interferem no grau
de implicacdo do sujeito nesse processo. Se a instituicdo educativa solicita a condicéo
passivo-descritiva, minimiza o papel do sujeito que deve se limitar a reproduzir o professor,
e converte 0 ensino em um processo reprodutivo que ndo tem nenhum sentido para o aluno.

Nessa perspectiva, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989, p.104) assinalam:

Os jovens com orientacdo ativo-transformadora se implicam no processo de
aprendizagem, convertendo-o em uma via para o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades, entretanto, os jovens de orientagdo passivo-descritiva ndo se
implicam de forma necessaria e produtiva neste processo, conformando sua
informacdo s6 para cumprir com uma exigéncia externa, caminho pelo qual o
ensino perde todo seu valor educativo [...].

Nas situacfes de ensino onde a conformidade é mais valorizada do que a
originalidade, é muito provavel que a influéncia educativa ndo promova no aluno a
implicacdo e o interesse necessarios para as atividades desenvolvidas. Conseqiientemente, ele
podera se manter indiferente a acdo educativa respondendo a ela de maneira formal. Segundo

Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989, p.108):

Esta compreensdo do processo de ensino € nociva nao s6 pelas préprias limitacGes
gue determinam nos conhecimentos recebidos pelo estudante, mas pelas sérias
restricbes e danos que cria no desenvolvimento da personalidade, reduzindo os
processos de criatividade, iniciativa e decisdo nos estudantes, cujas conseqiiéncias
tém um valor sistémico no desenvolvimento da personalidade, a qual direta ou
indiretamente se afeta em aspectos essenciais de sua capacidade reguladora.

Se o aluno apenas acomoda, repete, copia e conserva as informacgdes que
recebe, ele se limita a aquilo que o professor lhe oferece. Para avancgar ele precisa se incluir,
personalizar, transformar, ampliar, o que implica algum grau de desprendimento, capacidade
de superacdo, audacia, seguranca, confianca no seu potencial etc. Essa constatacdo evidencia
a relacdo complementar e necessaria entre a aprendizagem e o desenvolvimento da
personalidade. Na seguinte citacdo, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989, p.38) esclarecem

como se estabelece essa relacao:

O conhecimento instaurado como sistema de contetidos 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 préprias capacidades. Como sistema personalizado, o conhecimento é
objeto constante de reflexdo, a qual atua como um instrumento permanente de auto-
organizacao e auto-desenvolvimento dos contetidos da personalidade do sujeito.
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Baseando-se na citagdo anterior, é possivel afirmar que a aprendizagem como
processo de sentido promove transformagfes ndo apenas no sistema de conhecimentos do
sujeito, mas também no desenvolvimento da sua personalidade. As influéncias educativas tém
um impacto sobre a personalidade a partir das vivéncias e reflexdes que o sujeito experimenta
no espaco escolar.

Nessa perspectiva, podemos considerar a instituicdo educativa como um dos
espacos sociais de constituicdo e desenvolvimento da subjetividade e da expressdo do sujeito.
O reconhecimento dessa realidade sugere a necessidade de promover processos de ensino-
aprendizagem criativos que contribuam para o desenvolvimento de recursos pessoais que
colaborem para a expresséo criativa de alunos e professores. Tendo em vista a importancia da
criatividade para o contexto educacional, este tema sera abordado no proximo capitulo que
discorrerd sobre o elo significativo entre os processos de subjetividade, aprendizagem e
criatividade.

2.2 O elo significativo entre criatividade, subjetividade e aprendizagem

2.2.1 Diferentes abordagens sobre o tema da criatividade.

O interesse pelos problemas da criatividade relativos a sua génese e
desenvolvimento comecgou no inicio do século passado. Porém, os estudos sobre esse tema se
desenvolveram significativamente nos Gltimos cinqlenta anos atraindo a atencdo de
especialistas de diversas areas como psicologia, filosofia, matematica, pedagogia, sociologia,
engenharia etc. Esse fato revela que a criatividade passa a ser reconhecida como um processo
gue ndo se limita aos dominios das artes e que pode estar presente em todas as atividades
humanas (ALENCAR; FLEITH, 2003).

Porém, a histdria revela que nem sempre a criatividade foi concebida dessa
maneira. Segundo Wechseler (1993), desde os tempos da Antiguidade j& havia uma procura
pela explicacdo da criatividade que era vista como uma inspiracdo divina concedida a poucas
pessoas. Essa concepcao sofre uma mudanca por volta do século XVI, quando a criatividade
ao invés de representar um privilégio passa a ser vista como uma forma de loucura. Sobre esse
ponto, Wechseler (1993, p.2) destaca: “a espontaneidade do artista, a irracionalidade, a

originalidade de pensamento, a ruptura com maneiras tradicionais de agir, levaram e ainda
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levam o sujeito criativo a destoar das regras e dos comportamentos estabelecidos e esperados
pela sociedade”.

Ainda nesse resgate historico, a autora relata que a criatividade, num extremo
oposto ao da loucura, tambeém foi identificada com uma forma de intuicdo que revelava um
nivel de desenvolvimento mais avancado para determinados individuos. A origem dessa
explicacéo esta relacionada a nogédo de génio, surgida no fim do Renascimento para explicar a
capacidade criativa de Da Vinci, Michelangelo, entre outros. Os individuos criativos ndo eram
mais percebidos como loucos, mas como pessoas saudaveis e altamente capacitadas.

As diferentes definicBes baseadas em concepcbes filosoficas que foram
atribuidas a criatividade no decorrer da historia, ja ndo sdo mais aceitas dentro da perspectiva
cientifica. Porém, apesar de ultrapassadas, muitas dessas defini¢bes continuam presentes no
senso comum, no qual a criatividade ainda continua muito relacionada a um dom raro e a
pessoa criativa a alguém diferente dos demais. Segundo Alencar (1996, p.12), muitos mitos

continuam relacionados a criatividade, entre eles a crenca de que:

a criatividade é um dom divino, que favorece apenas um grupo seleto de sujeitos,
nada se podendo fazer no sentido de incrementéa-la no individuo. Também frequente
¢ a idéia de que a criatividade é uma questdo de tudo ou nada: a pessoa é vista como
criativa ou ndo-criativa, sendo dificil para muitos perceber que a criatividade é uma
questdo de grau, com alguns individuos mais criativos e outros menos. Predomina
ainda a idéia de que a criatividade consiste em um lampejo de inspiracdo que ocorre
em determinados individuos sem uma razdo explicavel, como um toque de mégica.
A associacdo entre alta criatividade, desajustamento e loucura é também comum [...]
Outra idéia errbnea é a de que a criatividade depende apenas de fatores
intrapessoais, subestimando-se a enorme contribuicdo da sociedade como um todo
NO Processo criativo.

Wechsler (1993) ressalta que, além do enfoque filoséfico, a criatividade foi
investigada em varias outras abordagens. Dentre elas, a abordagem bioldgica, influenciada
pela teoria evolucionista de Darwin. Nessa perspectiva, a criatividade foi considerada como
manifestacdo de uma forca inerente a vida. Assim, a criatividade estaria relacionada a
hereditariedade, sendo transmitida internamente por meio de coOdigos genéticos. Ja as
abordagens psicofisiologicas desenvolveram estudos com o intuito de estabelecer relages
entre o funcionamento dos hemisférios cerebrais e a criatividade.

Segundo Alencar e Fleith (2003), a criatividade também foi objeto de estudo de
varias abordagens psicoldgicas. O comportamentalismo, a gestalt, a psicanalise e o
humanismo, entre outras, conceberam a criatividade a partir de enfoques diferenciados.

Para o comportamentalismo, a criatividade é o resultado da formacgdo de

associacOes incomuns entre estimulo e resposta. Skinner (1982), principal representante dessa
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abordagem, acredita que o reforco apropriado sobre o produto criativo pode ter um efeito
relevante sobre o comportamento criativo. A teoria gestaltica, por sua vez, explica o
fendbmeno da criatividade como a procura de uma solucdo para uma “gestalt” ou forma
incompleta. Para os gestaltistas, entre eles Wertheimer (1959, apud ALENCAR; FLEITH,
2003), a criatividade também esté relacionada ao pensamento produtivo (o qual requer uma
reestruturacdo de um problema, implicando, pois, alguns aspectos que poderiam ser
considerados pensamento criativo) e ao “insight” que representa 0 momento em que a idéia
surge de forma repentina.

Para a teoria psicanalitica, os protétipos da criatividade estariam no jogo e na
fantasia infantil. Nessa etapa do desenvolvimento, a crianga produz um mundo imaginario nas
brincadeiras que realiza. Da mesma forma, o individuo criativo na vida adulta fantasia sobre
um mundo imaginario, porém, ele o descrimina da realidade. Freud enfatiza que a criatividade
emerge sempre do inconsciente para 0 consciente e que 0 processo criativo possibilita ao
individuo a solucdo de conflitos. Outro ponto que o autor coloca em relevo é que a
criatividade representa uma sublimacdo dos instintos sexuais primitivos em atividades
artisticas ou cientificas socialmente aceitas (WECHSLER, 1993).

A psicologia humanista que tem como representantes Rogers (1985), Rollo
May (1975) e Maslow (1982) oferece uma contraproposta ao enfoque passivo do homem
enfatizado tanto pela psicanalise como pelo comportamentalismo. Dentro desse espirito, a
criatividade para os humanistas representa satide mental, pois expressa a auto-realizacdo do
sujeito. Outro aspecto que deve ser assinalado é que para 0s humanistas a interacdo pessoa-
ambiente € fundamental para a criatividade. Nesse sentido, para esses autores, a énfase
exagerada dada pela escola a passividade e ao conformismo ndo favorece a expressdo da
criatividade. Segundo Alencar e Fleith (2003, p.62):

Sob a influéncia do movimento humanista (Maslow, 1968; Rogers, 1961), que
defendia a idéia de que todos os individuos apresentam um potencial criativo que
deve ser cultivado, especialmente no contexto escolar, observou-se uma revisdo das
estratégias educacionais, bem como a multiplicacdo de programas de treinamento e
técnicas de estimulacdo da criatividade.

Wechsler (1993) inclui entre as abordagens psicoeducacionais da criatividade a
teoria cognitivista, que teve Guilford (1994) como seu grande expoente, e a teoria educacional
de Torrance (1968, 1970, 1972, 1974, 1994), um dos grandes estudiosos da criatividade na
area da educacdo. Para Guilford (1994), a criatividade reflete 0 pensamento divergente que
implica a producdo de respostas diferentes para um mesmo problema. Apesar do enfoque

cognitivista, Guilford também colocou em relevo o papel dos tragcos de personalidade para a
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expressao criativa. Paul Torrance (1968, 1970, 1972, 1974, 1994), por sua vez, elaborou uma
série de testes para a identificagdo do individuo criativo a partir da analise de fatores
cognitivos e afetivos. Os seus estudos sobre a criatividade no processo educativo enfatizam
que a aprendizagem por intermédio da criatividade parte do interesse e da motivacdo do
aluno.

Mitjans Martinez e Alencar (1998) chamam atencdo para o fato de que os
estudos iniciais sobre criatividade na primeira metade do século XX, apesar de seguirem
linhas de pesquisa diversas, tinham algo em comum: todos se limitavam sobremaneira a
pessoa criativa e seus processos, excluindo as implicagdes do contexto sécio-cultural. As
autoras apontam que Vygotsky, com seus estudos sobre o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores, representou uma excecdo ao considerar o papel do social na
criatividade na década de 30. Porém, as suas contribui¢des tedricas que revolucionaram as
concepgdes dominantes na psicologia da época, sO tiveram impacto sobre a concep¢do de
criatividade muito mais tarde a partir dos trabalhos de Arieti (1976 apud ALENCAR e
FLEITH, 2003), Amabile (1989, 1996, 1999) e Cisksentmihalyi (1994, 1996, 1999); fato que
sera aprofundado posteriormente no presente capitulo.

Segundo Alencar e Fleith (2001) a criatividade passou a ser um foco de grande
interesse para a comunidade cientifica na década de 50, a partir das contribuicdes de Guilford
(1994) que, como presidente da Associacdo Americana de Psicologia huma palestra intitulada
Creativity, enfatizou a importancia desse processo para 0 desenvolvimento humano,
colocando em relevo os processos cognitivos envolvidos na criatividade.

Na década de 70 ocorreu uma mudanca conceitual na qual a criatividade deixa
de ser entendida como um conceito unidimensional (pensamento divergente) e passa a ser
concebida dentro de uma perspectiva multidimensional envolvendo aspectos afetivos e

cognitivos. Sobre esse ponto, Wechsler e Nakano (2002, p.105) comentam:

A delimitacéo da criatividade como processo cognitivo passou a ser questionada por
varios autores, a partir dos meados da década de setenta. As novas propostas
realizadas para a concepgdo do fendmeno criativo clamavam por uma visdo mais
integrada, onde tanto aspectos cognitivos quanto os afetivos necessitavam ser
combinados para ocorréncia da criatividade. O ambiente propiciador a criatividade
comecou a ser alvo de varios estudos, primeiramente dedicados a importancia da
familia e da escola na estimulacédo da criatividade, e, posteriormente, as condi¢Ges
que deveriam existir no local de trabalho para que a producdo criativa pudesse
aparecer.

A partir do resgate historico que tragamos enfocando as diferentes abordagens,
é possivel perceber que o conceito de criatividade evoluiu significativamente desde as
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primeiras concepcoes filosoficas até defini¢bes cientificamente aceitas. Porém, a aproximacao
de pesquisadores de areas diversificadas ao tema da criatividade promoveu um problema
conceitual: uma abundancia de definicdes. Esse fato revela que a criatividade € um processo
complexo que envolve muitas dimensdes e por isto esta determinada por fatores diversos.

Mitjans Martinez (1997), revisando a literatura especifica da area, localizou
mais de quatrocentas definicbes para o termo criatividade. Ndo obstante, a autora também
identificou que existe um consenso em admitir que a criatividade “pressupfe uma pessoa
que, em determinadas condicdes e por intermédio de um processo, elabora um produto
que €, pelo menos em alguma medida, novo e valioso” (MITJANS MARTINEZ, 1997,
p.9).

Essa definicdo reflete uma tendéncia que iniciou no final dos anos 70, mas que
teve grande impacto a partir da década de 80, em considerar a criatividade como um processo
socio-cultural e sistémico. Dentro dessa definicdo ndo apenas a pessoa criativa, 0 processo e 0
produto sdo considerados, mas também as condi¢Ges nas quais eles se manifestam. Essa
concepcdo mais ampla da criatividade pressupde que os fatores culturais, sociais e histéricos
influenciam esse processo. Embora o sujeito ndo seja passivo diante do contexto no qual esta
inserido, é fundamental admitir que a criatividade se manifesta no inter-jogo entre as
caracteristicas individuais e contextuais.

Csikszentmihalyi (1994, 1996, 1999), um dos autores mais relevantes da area
na atualidade, contribuiu sobremaneira para a mudanca de enfoque na concepgdo da
criatividade por meio de uma visdo mais ampla sobre os fatores considerados relevantes para
a sua compreensdo. A seguinte citacdo do autor resume com clareza 0 seu pensamento:
“estudar a criatividade focalizando apenas o individuo € como tentar compreender como uma
macieira produz frutos, olhando apenas a arvore e ignorando o sol e o solo que possibilitam a
vida” (CSIKSZENTMIHALY], 1994, p.147).

Partindo desse pressuposto, Csikszentmihalyi (1994), acredita que a
criatividade se manifesta a partir da interacdo de trés fatores: o individuo, o dominio e o
campo. O dominio representa “qualquer sistema simbdlico que tem uma série de regras para
representar pensamento e acdo” (CSIKSZENTMIHALY, 1994, p.153). Isso pressupde que 0
dominio consiste em um corpo organizado de conhecimentos associados a uma area
especifica. Nessa perspectiva, a biologia, a quimica, a musica, a natagdo, a matematica podem
ser consideradas dominios. Ou seja, 0 dominio representa um conjunto de conhecimentos que
é estabelecido culturalmente e compartilhado em uma sociedade. A pessoa criativa promove

mudangcas em um determinado dominio ou &rea do conhecimento. Nesse sentido,
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Csikszentmihalyi aponta para a importancia do conhecimento para a manifestacdo da
criatividade. Na opinido do autor é fundamental que o individuo tenha conhecimentos sobre
certo dominio para que possa promover mudancas.

O campo é o terceiro fator do modelo sistémico da criatividade elaborado por
Csikszentmihalyi. No campo estdo representadas todas as pessoas qualificadas que tém a
funcédo de decidir se uma idéia ou produto € criativo e deve, portanto, ser incluido no dominio
(CSIKSZENTMIHALYI, 1996). Se os individuos de uma determinada area tém um
posicionamento aberto a novas idéias, eles constituem um campo que encoraja a criatividade.
Por outro lado, se esses individuos ndo sdo receptivos a inovacao, é possivel que uma idéia
nova tenha mais dificuldade para ser aceita e incorporada.

A concepcdo de criatividade de Csikszentmihalyi (1994, 1996, 1999), contribui
para superar a visao desse processo como algo intrapsiquico. Para o autor a criatividade ndo
se expressa dentro do individuo, mas € o resultado da interacdo entre ele e as condi¢des do
contexto onde esté inserido. Portanto, a criatividade ndo é um fenémeno individual, uma vez
gque ndo se esgota no sujeito, mas um processo sistémico. Concordamos com
Csikszentmihalyi quando reconhece a influéncia dos fatores culturais, sociais e histéricos na
expressdo criativa. Porém, acreditamos que essa influéncia ndo acontece de forma homogénea
nos distintos sujeitos. E importante destacar que determinadas condigbes desfavoraveis para
uns podem constituir para outros uma mola propulsora para a criacdo. Como aponta Mitjans
Martinez (2004), um dos problemas encontrados na literatura sobre criatividade é a tendéncia
de compreender elementos favorecedores e inibidores da criatividade como sendo universais e
gerais, independentemente da singularidade dos sujeitos envolvidos no processo criativo.
Sobre esse ponto a autora enfatiza: “o que pode funcionar como favorecedor para alguns,
inclusive para a maioria, pode se configurar como inibidor para outros, em funcdo de suas
configuracdes subjetivas e dos sentidos produzidos na situacdo” (MITJANS MARTINEZ,
2004, p.96).

Vale destacar também que os estudos de Csikszentmihalyi estdo voltados para
0S processos criativos que transformam um determinado dominio de forma significativa. Ou
seja, 0 autor estd interessado na expressdo criativa que impacta a humanidade, naquelas
criagdes que mudam as vidas das pessoas de forma extraordinaria. Porém, € importante
enfatizar que mesmo considerando que a criatividade seja um processo que se constitui
socialmente, acreditamos que a sua expressao aconteca em niveis diferenciados, pois o papel

ativo do sujeito nesse processo demarca o0 carater singular da expressao criativa. Considerar
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esse aspecto é altamente relevante para o desenvolvimento desta pesquisa que esta
relacionada a expressao criativa na aprendizagem, no dia-a-dia da sala de aula.

Além da Perspectiva Sistémica de Csikszentmihalyi (1994, 1996, 1999),
outros estudos mais recentes sobre criatividade convergem em direcdo a enfoques mais
integradores que atribuem a producdo criativa um conjunto de fatores. Alencar (2003) destaca
mais duas abordagens que na atualidade representam essa visdo mais integradora do
fendbmeno: a Teoria do Investimento em Criatividade, de Sternberg e Lubart (1995) e o
Modelo Componencial da Criatividade de Amabile (1983).

A possibilidade de estudar a criatividade numa perspectiva menos fragmentada
representa um caminho imprescindivel para a sua real apreensdo. Ndo obstante, essa via de
estudo implica desafios epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos que conduzem o proprio
pesquisador a um processo de criagéo.

Tendo em vista essa tendéncia dos estudos atuais na Psicologia da Criatividade,
nos interessa especialmente o aprofundamento na compreensdo da dimensdo subjetiva da
criatividade na aprendizagem. Para contemplar esse objetivo elegemos como referencial
tedrico as contribui¢Bes de Mitjans Martinez (1997, 2000, 2004, 2006a) que tém como eixo
norteador a consideracdo da criatividade como um processo complexo da subjetividade
humana na sua dupla e simultanea condicdo de subjetividade social e individual. Nesse
sentido, na segunda parte deste capitulo serd apresentada uma explanacdo dos principais

conceitos relacionados a essa perspectiva tedrica.

2.2.2 A abordagem historico-cultural da criatividade

Vygotsky (1997, 2001) rompe com o enfoque bioldgico do desenvolvimento
humano negando a ligagdo obrigatéria entre o desenvolvimento psiquico e o substrato
organico. Para ele, o desenvolvimento do psiquismo humano reflete um processo de
apropriacdo pelo homem da experiéncia historica e cultural. Nessa perspectiva, 0 homem
transforma-se de bioldgico em soOcio-histérico a partir de um processo que reflete uma
interagdo dialética entre o ele e o contexto social e cultural.

Vygotsky (1997, 2001) rompe também com a visdo ambientalista ao afirmar
que o individuo ndo é produto de um determinismo socio-cultural e, menos ainda, passivo
diante das pressdes do meio. A sua premissa é que o0 sujeito reage transformando-se e

operando transformac@es na sua interagdo com o mundo. Ou seja, ele nega o desenvolvimento
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psicologico como um processo descontextualizado e universal e resgata a singularidade do
sujeito humano.
Baseado nessas premissas, Vygotsky (1987, p.6) acredita que a criatividade

exerce um papel fundamental para o desenvolvimento humano. Segundo o autor:

Se a atividade do homem se limitasse a reproducdo do velho, ele seria um ser
voltado s6 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.

Para Vygotsky (1987), a criatividade ndo é um patrimoénio de poucos eleitos,
dos génios e dos talentosos que por intermédio das suas criagbes impactam a humanidade.

Isso supde que o autor Vvé a criatividade mais como uma regra do que como uma excecao:

A criacdo ndo existe unicamente onde se criam grandes obras historicas, mas
também onde quer que o homem imagine, combine, transforme e crie algo novo, por
pequeno que seja em comparagdo com a obra dos génios. Se se considera a
existéncia de uma criacdo coletiva que une todos estes pequenos elementos da
cria¢do individual com freqliéncia insignificantes por si mesmos, se verd com
claridade a enorme parte de tudo o que foi criado pela humanidade que pertence
precisamente ao trabalho de cria¢do coletiva andnima dos inventores (VYGOTSKY,
1987, p.8).

A citagéo anterior nos permite afirmar que para esse autor a expresséo criativa
faz parte da vida cotidiana do homem e representa uma condicdo indispensavel para a
existéncia humana. Outro ponto enfatizado pelo autor € que a criatividade é privilégio dos
seres humanos. Tanto os animais, limitados pela determinacdo dos instintos, como 0s
computadores limitados pela sua programagéo, nao tém condi¢Oes de realizar um ato criativo.
N&o ha maquina no mundo que possa pensar criativamente. Mesmo 0s computadores mais

desenvolvidos ndo sdo capazes de propor uma solucdo inusitada que fuja da sua programagcéo.

2.2.2.1 A criatividade como expressdo da subjetividade

A concepcdo de homem que esta na base do enfoque histdrico-cultural e que
privilegia a constituicdo social do sujeito permitiu a Mitjans Martinez (1997, 2000, 2003,
2004) analisar a criatividade como um processo da subjetividade humana que se constitui a
partir de contextos culturais de inter-relagdes. Dentro do enfoque histérico-cultural, a linha
teodrica desenvolvida por Gonzalez Rey (1998a, 1999b, 2000a, 2000b, 2001a, 2002a, 2003b)

gue resgata o estudo da subjetividade, representou um eixo norteador dos estudos realizados
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pela autora. A seguinte citacdo expressa com clareza como essa perspectiva teorica esta

subjacente a concepcéo de criatividade de Mitjans Martinez (2003, p.79):

Na nossa perspectiva, a criatividade, na sua condicdo de processo subjetivo
complexo, ndo é inerente a uma suposta natureza humana universal e abstrata, mas
um processo constituido a partir da insercdo dos sujeitos nos contextos culturais e
histéricos de constituicdo da subjetividade.

Tendo como referéncia esses pressupostos, a autora concebe a criatividade
como “um processo da subjetividade humana em sua simultdnea condicdo de
subjetividade individual e social, que se expressa na producdo de ‘algo’ que ¢é
considerado ao mesmo tempo novo e valioso em um determinado campo da acao
humana” (MITJANS MARTINEZ, 2006, p.118). A partir dessa abordagem da criatividade, a
autora propde um outro nivel de conceptualizacdo desse fendmeno ao analisa-lo a partir de
sua real complexidade. Com o intuito de explicar a participacdo dos recursos psicoldgicos na
expressao criativa a autora desenvolveu 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).

Para a autora, a criatividade ndo é explicavel unicamente como produto das
funcbes cognitivas. Ela defende a idéia de que para a criatividade se manifestar € necessario a
participacao de outros aspectos da vida psiquica do sujeito. Nesse sentido ela destaca o papel
da personalidade que tem como unidade central a célula afeto-cognigdo. Ou seja, considerar 0
carater personoldgico da criatividade significa considerar que a unidade afeto-cognicéo esta
no centro da regulacdo do comportamento criativo. Isso pressupde que o ato criativo ndo
aciona processos cognitivos isolados como a memoéria ou a percepcdo. E um processo

holistico que implica o sujeito como um todo. Sobre esse ponto a autora escreve:

Na descoberta de um problema, de uma nova estratégia de solucéo, na elaboragéo de
uma nova teoria estdo presentes processos intelectuais complexos — em que o
pensamento desempenha um papel fundamental -, mas que, por sua vez, ndo
funcionam independentemente da esfera motivacional do sujeito, posto que operam
precisamente onde sua motivacdo estd comprometida, ou seja, na area em que 0
sujeito desenvolveu interesses e em que suas principais necessidades sdo gratificadas
(MITJANS MARTINEZ 1997, p.58).

Mitjans Martinez reconhece a importancia das capacidades cognitivas na
expressao criativa, porem ela ndo incorre no erro de considera-las como Unicas determinantes

desse processo. Para a autora a atividade criativa reflete as potencialidades afetivas e
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cognitivas do sujeito em uma unidade indissoltvel. Ao colocar a unidade afeto-cogni¢do no
centro do processo criativo, a autora coloca em relevo o papel da motivagao para a expressao
criativa, o que conduz a uma importante constatacdo: a criatividade ndo se expressa de forma
generalizada em todas as atividades do sujeito. A expressdo criativa resulta da implicacédo
afetiva do sujeito em uma determinada atividade para a qual ele estd motivado. O
envolvimento com a tarefa possibilita a otimizacdo das capacidades do sujeito favorecendo o

ato criativo. Segundo a autora:

As tarefas de execucdo isoladas, a margem das tendéncias motivacionais essenciais
da personalidade, ndo possibilitam que o sujeito possa mobilizar verdadeiramente
todo seu potencial criativo (MITJANS MARTINEZ, 1989, p.56).

Nota-se na citacdo acima que para a autora a criatividade esta relacionada a um
conjunto de elementos estruturais (de conteiido) da personalidade entre os quais se destacam
as formacbGes motivacionais complexas da personalidade. Além dessas formacdes
motivacionais, outros elementos psicologicos sdo considerados como elementos estruturais
da personalidade, entre eles: as normas, os valores, os sentidos subjetivos situacionais e as
configuragdes subjetivas. As formagdes motivacionais complexas desempenham um papel
fundamental para o ato criativo, pois o impulso motivacional é a base desse processo. Para
Mitjans Martinez (1997, p.61):

A criatividade nunca pode ser analisada a margem da hierarquia de motivos da
personalidade; é precisamente sua andlise em relacéo a hierarquia motivacional da
personalidade que nos pode explicar o porqué da conduta criativa em uma ou outra
area da atividade do sujeito.

As formacOes motivacionais se expressam em tendéncias orientadoras da
personalidade. A tendéncia orientadora é uma categoria “elaborada para designar o nivel
superior da hierarquia motivacional, ou seja, o conjunto de motivos que orienta o sujeito nas
direcdes principais de sua vida” (MITJANS MARTINEZ, 1997, p.62). N3o obstante, a autora
acredita que apenas as tendéncias orientadoras e os outros elementos estruturais da
personalidade ndo sdo suficientes para explicar o comportamento criativo. Segundo Mitjans
Martinez (1997) a criatividade também esta relacionada a presenca de importantes elementos

funcionais da personalidade:

Ha indicadores funcionais da personalidade que se vinculam estreitamente com as
potencialidades criativas do sujeito. N&o seria mesmo arriscado afirmar que a
presenca de determinados indicadores funcionais, relacionados com a existéncia de
fortes tendéncias orientadoras, constitui a base da expressdo criativa do sujeito
(MITJIANS MARTINEZ, 1997, p.70).
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Isso pressupde que considerar o carater personologico da criatividade implica
em reconhecer que no processo criativo os elementos estruturais e funcionais da
personalidade atuam em uma unido indissoltvel. “O estrutural refere-se fundamentalmente
ao qué — quais contetdos, enquanto o funcional (o processual) refere-se fundamentalmente
a0 como — como a personalidade exerce a funcéo reguladora” (MITJANS MARTINEZ, 1997,
p.46). Mitjans Martinez (1997) destaca trés indicadores funcionais que estdo estreitamente
relacionados com a expressdo criativa do sujeito:

o A flexibilidade do sujeito para reorganizar e definir as diferentes alternativas e
estratégias de comportamento.
e A individualizagdo que o sujeito faz da informacdo recebida com base em

reflexdes e elaboracOes altamente personalizadas que gera uma postura ativa, e

ndo adaptativa, em face da realidade.

e A dimensdo e a projecdo futura dos contetdos psiquicos que possibilitam a
formulagdo de metas a alcangar.

Os indicadores funcionais expressam o tipo de enfrentamento que o sujeito
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. Ou seja, os indicadores funcionais revelam como o0s conteddos
psicoldgicos se manifestam nas fungdes reguladoras da personalidade.

Na seguinte citacdo, Mitjans Martinez (1997, p.71) refere-se a participacdo dos
indicadores funcionais da personalidade na expresséo criativa de estudantes:

SituacBes similares observamos em estudantes de alto indice académico e bom nivel
de desenvolvimento do pensamento légico ao enfrentar a atividade de estudo e sua
preparacdo como profissionais. Sua atitude passivo-reprodutiva na assimilacdo do
conhecimento, sua falta de problematiza¢do 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 sdo
formas de expressdo da personalidade em sua integridade e ndo sO capacidades
especificas, que determinam o fato de esses sujeitos ndo serem criativos.

A participacdo da personalidade na expressdo criativa tem sido
tradicionalmente analisada a partir de estudos que buscam precisar tracos e caracteristicas
universais das pessoas consideradas criativas. Na opinido de Mitjans Martinez (1989), esse
tipo de investigacdo tem um carater fundamentalmente descritivo, sendo essa sua principal

limitacdo, visto que nenhuma qualidade ou atributo da pessoa criativa pode explicar de forma
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linear a criatividade. A autora identifica, por exemplo, que alguns autores reconheceram que
0s sujeitos criativos pesquisados eram introvertidos enquanto outros, pelo contrario, eram

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

Este fato, entre outras coisas, demonstra que o traco ndo tem um valor per se na
determinacdo de um comportamento tdo complexo como é a atividade criativa, mas
sua acdo inscreve-se no lugar que ocupa dentro do sistema de elementos estruturais
e funcionais constituintes da personalidade. E explicavel que entre os sujeitos
criativos encontremos tanto introvertidos como extrovertidos, ja que as formas em
que o traco opera em relacdo a outros elementos estruturais da personalidade e a seu
funcionamento integral sdo diversas. Ndo é comum encontrar sujeitos criativos na
lideranga politica, nem nas relacdes inter-pessoais, que sejam claramente
introvertidos, mas encontram-se exemplos destes nas artes plasticas e nas ciéncias
em que esse traco pode, longe de limitar, favorecer, se se quiser, 0 comportamento
criativo (grifo nosso).

Ao romper com esse tipo de enfoque analitico da criatividade, a autora propde
uma visdo explicativa do fenémeno buscando revelar como a personalidade, através dos
elementos estruturais e funcionais, participa do ato criativo. A autora assinala que apesar de
ndo ser possivel estabelecer um perfil Gnico de personalidade que caracterize todos o0s sujeitos
criativos de forma generalizada, é possivel reconhecer alguns elementos personoldgicos
(estruturais e funcionais) que aparecem fortemente associados ao comportamento criativo,

entre eles:

e Motivacéo

e Capacidades cognitivas diversas

e Abertura a experiéncia

¢ Independéncia

e Flexibilidade

e Autoconfianca (MITIANS MARTINEZ, 1997, p.40).

Mitjans Martinez (1997) constatou também que na expressdo criativa do sujeito
ndo participam necessariamente todos os recursos personologicos do sujeito. A autora adotou
a categoria configuracao criativa para designar “todos aqueles elementos que adquirem um
valor dinamico, motivacional e/ou instrumental para a expressdo criativa do sujeito”
(MITJANS MARTINEZ, 1997, p.113). Em outras palavras, a configuracio criativa
representa um subconjunto de elementos da personalidade que sdo mobilizados no ato
criativo. No presente trabalho, um dos objetivos especificos relaciona-se precisamente com a
compreensdo de elementos subjetivos da configuragéo criativa dos alunos pesquisados.

Nas diversas investigaches desenvolvidas com sujeitos criativos, Mitjans
Martinez identificou que apesar de ser possivel reconhecer alguns elementos estruturais e

funcionais comuns aos sujeitos criativos, é impossivel encontrar uma configuracao criativa
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unica que caracterize a todos de forma generalizada. Esse fato corrobora o que ja haviamos
assinalado paginas atras e coloca em relevo o carater singular e diferenciado dos recursos
personoldgicos envolvidos na criatividade. Na opinido da autora, essa dimensdo Unica e
pessoal da configuragdo criativa se constitui a partir das duas dimensdes da subjetividade
individual:

e A personalidade (como dimensdo organizadora da subjetividade individual).

e O sujeito (como dimensdo concreta, atuante, interativa e conjuntural da

subjetividade individual).

Em outras palavras, o comportamento criativo resulta das configuracdes
criativas de um sujeito concreto, socialmente ativo e historicamente contextualizado. Mitjans
Martinez (2000, p.18) afirma:

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 psicoldgico que a partir de suas configuragdes criativas (que sao
personoldgicas) e de sua interacdo viva na situacdo conjuntural em que se encontra é
capaz de produzir algo novo, promovendo transformacdes significativas em algum
grau.

Isso nos permite afirmar que para a autora a categoria sujeito ocupa um lugar
relevante na consideracdo da criatividade como um processo da subjetividade, fato que fica
explicito na seguinte citacao:

E o sujeito psicolégico quem atua, toma decisdes, constrdi representacdes da
realidade e vivencia emog¢des nesse processo interativo no contexto conjuntural em
que se desenvolve. Processos que realiza em funcdo dos recursos de sua
personalidade e das caracteristicas da situacdo concreta na qual estd imerso
(MITJIANS MARTINEZ, 2000, p.19).

A autora procura evidenciar duas questdes fundamentais. A primeira delas é
que a personalidade ndo € um sistema completamente estavel que se estabelece na infancia e
depois se torna imutavel. Pelo contrario, a personalidade é um sistema dinamico que se
movimenta a partir das vivéncias Unicas de cada sujeito ao longo do seu desenvolvimento.
Nesse sentido, ndo se pode negligenciar a relagdo desse sistema com a dimensdo historica e
atual do sujeito.

A segunda questdo diz respeito a considera¢do do contexto social para a
criatividade. E importante lembrar que quando a autora considera a criatividade como
processo da subjetividade, ela est4 apoiada na concep¢do de Gonzalez Rey (1998a, 1999b,
2000a, 2000b, 2001a, 2002a, 2003b) que considera a subjetividade nas suas duas dimensdes:
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social e individual. Nesse sentido, considerar o carater personoldgico da criatividade, ndo
significa considerar a criatividade como um processo intrapsiquico que diz respeito apenas ao
sujeito individual. Pelo contrério, quando a autora defende a natureza subjetiva da criatividade

ela inclui a participagdo do social nesse processo, fato que fica evidente na seguinte citagédo:

A criatividade ndo pode ser vista como potencialidade psicoldgica com a qual o
individuo nasce, mas sim como uma caracteristica ou processo especificamente
humano que é constituido nas condigdes culturais, sociais e historicas de vida em
uma sociedade concreta (MITIANS MARTINEZ, 2004, p.85).

A partir da perspectiva historico-cultural podemos afirmar que o social na
criatividade se expressa no minimo em duas dimensdes (MITJANS MARTINEZ, 2004, p.86):
e Dimensao macrossocial (configurada por instituicdes, normas, codigos morais
e de relacdo, pelos diferentes climas que dominam os cenarios em que o sujeito
se expressa etc).
e Dimensao relacional (inclui o outro que em sua condicdo de interlocutor ativo

participa da geracdo do espaco social em que se define a agéo 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 producéo criativa. Vale lembrar que o proprio conceito de
criatividade pressupde o papel da dimensdo social em relacdo criatividade, pois remete aos

critérios de novidade e valor do produto criativo, critérios que sdo socialmente relativos.
Os critérios para considerar algo “novo” e “valioso” constituem parte da
subjetividade social, assim como o conjunto de indicadores pelos quais as pessoas
sdo julgadas e os sistemas de comunicacdo em que 0S sujeitos estdo inseridos
(MITJANS MARTINEZ, 2004, p.95).

A dimenséo relacional do social cumpre um importante papel na constituigdo
da subjetividade individual, considerando que é por intermédio da relagdo com os outros que
0 sujeito e seus recursos personologicos 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 acdo do outro sobre a expressdo criativa do sujeito. Nenhum
comportamento ou situacdo pode ser considerado como estimulador ou bloqueador da

criatividade de forma generalizada.
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Mitjans Martinez (2004) critica a visdo tdo fortemente encontrada, inclusive na
literatura sobre criatividade, na qual elementos diversos podem favorecer ou bloquear a

criatividade de uma maneira indiscriminada para todos os sujeitos. Segundo a autora:

Uma determinada postura, comportamento ou fala do outro pode ser estimuladora da
producdo criativa para um sujeito e ndo para outro. lgualmente, posturas
consideradas de forma geral como barreiras a criatividade como o autoritarismo, a
falta de estimulo, a desvalorizacdo 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 acdo criativa. As experiéncias ou
caracteristicas de um espaco 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 relacéo a tudo
que vivencia na dimenséo social. "O social oferece possibilidades e limites para a expressao
criativa, mas € o sujeito quem constroi sua propria expressdo criativa, a qual nunca é
determinada em Gltima instancia por fatores ‘externos’ a ele” (MITJANS MARTINEZ, 2003,
p.79). Essa constatacdo da autora nos permite afirmar que as caracteristicas dos contextos
participam dos processos criativos, mas ndo tém o poder de determinar de forma linear a acédo

criativa do sujeito, fato que fica notdrio na seguinte citacdo da autora:

A realidade ndo atua sobre o sujeito como algo alheio e externo a ele, a realidade é,
em relacdo ao sujeito, uma realidade subjetiva na medida em que o sujeito a percebe
e a constréi em funcdo do subjetivamente constituido (MITJANS MARTINEZ,
2002a, p. 28).

A categoria sentido subjetivo contribui para a compreensédo da relatividade das
barreiras sobre o comportamento criativo. E precisamente o sentido subjetivo que o sujeito
constitui para cada fato ou experiéncia vivida que faz da criatividade um processo altamente
singularizado. O sentido subjetivo como producgédo simbdlica e emocional do sujeito constitui

a via pela qual a dimens&o social participa da acdo criativa.

A subjetividade individual vai se constituindo de forma altamente diferenciada
expressando-se em diferentes recursos da personalidade. Por isso, as pessoas nao sdo
criativas de forma geral, mas naqueles campos de sua atividade para os quais tém
desenvolvido motivacBes, capacidades, valores etc, e que constituem importantes
configuragdes de sentido subjetivo (MITJANS MARTINEZ, 2003, p.79).

Na seguinte citacdo, Mitjans Martinez (2006b) coloca em relevo a importancia

da constituicdo de sentido subjetivo para a expressao da criatividade na aprendizagem:

A criatividade no processo de aprendizagem escolar implica em operacfes e
estratégias que se caracterizam pela transformacdo personalizada dos contelidos a
serem aprendidos processo no qual emergem sentidos subjetivos que de forma
recursiva “alimentam” o processo de aprender criativamente (MITJANS
MARTINEZ, 2006b, p.90).



67

Concluindo, a expressao criativa relaciona-se com:

e O grau do desenvolvimento dos recursos personol6gicos necessarios para
a criacdo numa determinada &rea.

e O sentido subjetivo que o sujeito constitui sobre a atividade que realiza
que implica o grau de motivagéo e envolvimento.

e A subijetividade social dos contextos em que 0 sujeito esta inserido e se

desenvolve.

Todos esses aspectos s6 podem ser separados numa perspectiva didatica, visto
que estdo profundamente imbricados. E precisamente a multiplicidade de elementos que
permite compreender a complexidade da constituicdo histdrica dos elementos subjetivos que
participam da expressdo criativa. Essa concepcdo € especialmente importante no que diz
respeito ao tema do desenvolvimento da criatividade. Segundo Mitjans Martinez (2002a, p.
28): “com freqiiéncia encontramos projetos para desenvolver a criatividade que enfatizam ou
a pessoa ou o contexto, sem perceber a complexidade real do funcionamento interdependente
desses dois elementos”.

Na opinido da autora, a determinacdo psicolégica da criatividade requer
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" (MITJANS MARTINEZ, 1989, p.64). Uma
dessas areas € 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 situaces

de aprendizagem escolar; tema que sera abordado, a seguir, na ultima parte deste capitulo.

2.2.2.2 A criatividade na aprendizagem

Qual é a principal implicacdo da consideracdo da criatividade, como processo
complexo da subjetividade humana para a pratica educativa? Em outras palavras, qual o
impacto da concepg¢do do carater personolégico da criatividade para os processos de ensino-
aprendizagem?

Com certeza, o primeiro ponto a considerar é que conceber a criatividade como
processo subjetivo que se desenvolve desde a primeira infancia em virtude das diversas

interacBes que o sujeito estabelece, significa colocar em relevo a importancia dos diferentes
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contextos, entre eles a instituicdo educativa, para o0 desenvolvimento dos recursos
personoldgicos necessarios a expressao criativa. Para Mitjans Martinez (2001, p.91): “existe a
conviccdo de que a criatividade pode estimular-se e desenvolver-se, constituindo o contexto
educativo, por suas caracteristicas e seu impacto no desenvolvimento integral do sujeito, um
espaco essencial para alcanca-lo”.

Atualmente existe certo consenso de que se deve promover a criatividade no
ensino devido a sua importancia para a formacédo de sujeitos com condi¢des de lidar com as
constantes transformacdes que caracterizam a sociedade atual, com o intuito de favorecer a
insercdo bem sucedida dos individuos no universo do trabalho. No entanto, 0 que aparece no
discurso oficial ndo se concretiza a partir de préaticas efetivas que favorecam a promoc¢éo da
criatividade no espaco escolar. Segundo Mitjans Martinez (2000, p.23): “a criatividade, com
poucas e isoladas excecdes, ndo constitui um valor no meio escolar, o que ndo a coloca no
centro dos objetivos a ser desenvolvidos nesse contexto”.

Isso pressupde que apesar dos inimeros estudos desenvolvidos sobre a criatividade e
seu desenvolvimento no contexto escolar tais como: Alencar (2001, 2003), Giglio (1996),
Mitjans Martinez (1997, 2002b), Wechseler (1995), Fleith (2001, 2002), Torrance (1974,
1994), Pagano (1979), Amabile (1989, 1996), De La Torre (2003, 2004), Cropley (1997),
Shallcross (1985, 1994); ndo é possivel ainda, se identificar um real impacto na educacao dos
conhecimentos produzidos por essas investigacfes. Mitjans Martinez (2001) destaca, entre
outros fatores, uma questdo central que dificulta o incremento de acGes direcionadas ao
desenvolvimento da criatividade no ambito escolar: as concepc¢des dominantes de educacdo e
criatividade. A autora acredita que toda acao pratica reflete as concepcdes que o profissional

tem do processo que deseja transformar. Nesse sentido afirma que:

Apesar das transformac6es que se vém operando nas concepc¢des de educacao, ainda
impera um modelo que privilegia a escola como um espaco de transmissdo de
conhecimentos-conteudos, onde o desenvolvimento de outros recursos pessoais ndo
ocupa um lugar central. Neste modelo se privilegia o cardter reprodutivo do
conhecimento, conservando uma tendéncia a compreender a aprendizagem como
assimilacdo de regras e produtos terminados, o que ndo estimula o desafio do
incompleto, da criagdo (MITJANS MARTINEZ, 2001, p.100).

Na opinido da autora, na instituicdo educativa, a énfase recai de fato sobre a
dimensdo cognitiva do sujeito, visto que a aprendizagem é concebida, fundamentalmente,
como um processo de assimilacdo de conhecimentos e de desenvolvimento de habilidades

concretas. Conseqlientemente, as concepgdes dominantes de educagdo determinam os

objetivos que norteiam a préatica educativa que de maneira geral:
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ndo privilegia a escola como espaco de desenvolvimento pessoal, de
desenvolvimento de caracteristicas subjetivas importantes para o éxito e para a satde
perdendo-se a possibilidade de estar contribuindo ao desenvolvimento da
criatividade através do desenvolvimento das caracteristicas pessoais que a
possibilitam (MITJIANS MARTINEZ, 2001, p.103).

Ao anterior se acrescenta a concep¢do dominante de criatividade como uma
habilidade inata que a pessoa tem ou ndo tem. Nessa perspectiva, a criatividade fica restrita a
alguns sujeitos privilegiados e ndo € reconhecida como um processo subjetivo que pode
desenvolver-se e se expressar em qualquer atividade humana, inclusive, na aprendizagem
escolar. Para Mitjans Martinez uma aprendizagem criativa é potencialmente mais efetiva,
visto que vai além da reproducdo passiva do conhecimento. Por isso, desenvolver a
criatividade na aprendizagem nédo pode ser “algo secundario em relacéo a esse processo, mas
um elemento medular para sua efetivacdo” (MITJANS MARTINEZ 2001, p.102). Segundo a

autora essa concepgdo erronea de criatividade interfere diretamente na pratica educativa:

Muitos professores interpretam que investir no desenvolvimento da criatividade,
embora seja desejavel, os desvia de sua atividade essencial que é o ensino dos
conteddos escolares. A atividade de ensino e as estratégias para o desenvolvimento
da criatividade se percebem como sendo independentes e inclusive contrapostas e,
diante da impossibilidade de desenvolver as duas direcBes de trabalho devido as
exigéncias dos curriculos e dos programas, priorizam o ensino dos contetdos
escolares ao trabalho em relacéo a criatividade. Existe, todavia, pouca consciéncia
de que o trabalho em relacdo a criatividade no contexto escolar ndo é algo que se
adiciona ao processo cotidiano de ensino-aprendizagem das disciplinas escolares,
mas que fundamentalmente deve fazer-se através dele (MITIANS MARTINEZ
2001, p.102).

O importante dessa analise de Mitjans Martinez é que a autora faz alusdo a uma
questdo nuclear: o desenvolvimento da criatividade no ensino ndo se limita a um problema de
ordem técnica, mas diz respeito a um problema ideoldgico que se “relaciona com os valores
sobre 0s quais se organiza a pratica educativa” (MITIANS MARTINEZ, 2001, p.106).

N&o obstante, é possivel identificar alunos que revelam uma expressao criativa
na aprendizagem, apesar de estarem inseridos em contextos educativos que ndo promovem
acOes significativas no sentido de favorecer o desenvolvimento dos recursos pessoais
necessarios a criatividade. Para Mitjans Martiinez (2000) isso se deve ao fato de que o
contexto escolar é apenas um dos diversos contextos em que o sujeito estd inserido. Outros
contextos, como o familiar, podem contribuir numa direcdo oposta a escola, promovendo o
desenvolvimento desses recursos. Outra questdo analisada por Mitjans Martinez (2000, p.22)

refere-se ao fato de que:
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A forma em que o contexto impacta ou influi no desenvolvimento do sujeito é
altamente diferenciada, pois sua significacdo e sentido dependem dos elementos
psicolégicos historicamente constituidos nele e de seu proprio nivel de
desenvolvimento como sujeito psicolégico. Determinados modos de acdo e de
relacdo na sala de aula, inclusive estando bem concebidos, ndo terdo similar “efeito”
em todos os alunos e em ocasifes, podem ter, em alguns, efeitos totalmente opostos
aos desejados.

Porém, para os propdsitos do presente trabalho, apenas reconhecer a existéncia
do aluno criativo ndo € suficiente. Faz-se necessario uma analise profunda sobre como a
criatividade se expressa na aprendizagem escolar. Para tanto, vamos resgatar a definicdo de
criatividade que assumimos com o intuito de compreendé-la a partir dos aspectos que
caracterizam a atividade especifica de aprender. Segundo Mitjans Martinez (1997, p.9): “a
criatividade pressupfe uma pessoa que, em determinadas condigdes e por intermédio de
um processo, elabora um produto que €, pelo menos em alguma medida, novo e valioso”.

A partir da definicdo de criatividade supramencionada, Mitjans Martinez
entende a expressdo da criatividade na aprendizagem ou, como a propria autora intitula, a
aprendizagem criativa, como “uma forma de aprender caracterizada por estratégias e
processos especificos, em que a novidade e a pertinéncia sdo indicadores essenciais”
(MITJANS MARTINEZ, 2006b, p.14).

No entanto, € fundamental interpelar: 0 que vem a ser um produto novo e
valioso em termos de aprendizagem? Para responder essa pergunta, o primeiro aspecto que
precisa ser considerado é 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, o0 produto criativo pode ser:

Uma idéia ou um conjunto delas, uma estratégia de solucao, 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 j& dada, mas também de encontrar um problema onde talvez outros
ndo o vejam, o que constitui uma importante expressdo de seu potencial criativo
(MITJANS MARTINEZ, 1997, p.54).

Partindo desse pressuposto, podemos considerar que o produto criativo da
aprendizagem escolar corresponde aos conteddos personalizados pelo aluno, a producéo
escrita que revela autoria, as perguntas interessantes e originais que ele elabora, a
identificacdo de contradicdes e lacunas no conhecimento que ele realiza, as solugdes
inusitadas que ele encontra para os problemas etc. Em relacdo ao critério de novidade Mitjans

Martinez (1997, p.55) expressa o seguinte:
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O novo ndo deve ser considerado em abstrato nem de forma absoluta, mas em
relacdo ao sujeito do processo criativo. Falamos de criatividade, por exemplo,
quando um adolescente na atividade de estudo descobre por si mesmo problemas ou
estratégias de solugdo que j& haviam sido expressas pelos cientistas, quem sabe
dezenas de anos antes.

Isso pressupde que o0 novo em termos de aprendizagem escolar se expressa a
partir do processo de personalizagdo que o aluno realiza sobre os contetdos e informac6es
que recebe no contexto escolar. Por meio da personalizacdo, o aluno transforma os contedidos
em algo novo na medida em que se apropria deles a partir da sua historia singular. Os
conteddos e informacdes recebem um novo olhar, ganham um sentido pessoal e se associam a
conhecimentos anteriormente construidos, convertendo-se em uma nova producéo que reflete
um movimento singular do aluno. O valor da aprendizagem criativa reside exatamente ai. Os
produtos criativos sdo valiosos para o aluno na medida em que se convertem numa mola
propulsora para 0s seus processos de aprendizagem e desenvolvimento. Para ser criativo é
necessaria uma implicacdo pessoal no processo de aprender. Isso significa que a expressao
criativa na aprendizagem representa um momento de realizacdo do sujeito que conduz a

vivéncias emocionais. Concordamos com Mitjans Martinez (2006b, p.17) quando afirma:

A criatividade no processo de aprendizagem deve ser incentivada e estimulada no
contexto escolar pela significacdo que tem para o prdprio processo de aprendizagem
e para o desenvolvimento do aluno num sentido geral [...] ndo podemos subestimar a
importancia que a criatividade, no processo de aprendizagem, pode ter para a
realizacdo, o bem estar emocional do aluno e, conseqlientemente, para 0S processos
de salde.

Vale destacar que a pertinéncia tambem é um indicador essencial do valor do
produto criativo do aluno. Nesse sentido, é importante marcar que a aprendizagem criativa

deve garantir certo vinculo com o que esté sendo trabalhado em sala de aula:
N6s valoramos as exigéncias de uma determinada situacdo social para assinalar que
ndo existe criatividade em expressdes de estados patolégicos severos da
personalidade, sem vinculo algum com a personalidade, como tampouco em
realizacbes que, mesmo novas para O sujeito, ndo correspondam a nenhuma
exigéncia estética, heuristica etc (MITJANS MARTINEZ, 1997, p.55).
Indubitavelmente, o valor da aprendizagem criativa também esta vinculado a
certa valorizagdo social. A aprendizagem escolar tem uma dimensdo pessoal, visto que a
personalizacdo dos contetdos é singular e Unica, porém tem também uma dimenséo social. A
construcdo do conhecimento acontece a partir da interacdo social. O sujeito aprende na
relagdo com os outros. Nesse sentido, os “produtos” da aprendizagem criativa podem se

converter em objetos de reconhecimento e valorizagéo social:
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Na medida em que a expressdo da criatividade esteja associada a uma valorizacdo
social positiva, 0 que acontecera com freqiiéncia, é que o sistema de valoragdo dos
outros se converta em uma fonte adicional de vivéncias positivas que contribuird ao
desenvolvimento e a afirmagdo de uma autovaloragdo adequada importante para a
potenciacdo da criatividade e indiretamente para a potenciacio da saude (MITJANS
MARTINEZ, 2002a, p.30).

Os aspectos anteriormente levantados nos conduzem a considerar a expressao
criativa na aprendizagem como um processo de potencial relevancia para o desenvolvimento
pessoal dos alunos e a escola como um dos espacos idoneos para promové-la, tarefa que ainda

esta longe de ser realizada. Mitjans Martinez (2002b, p.192) acredita que:

Uma das barreiras ao desenvolvimento da criatividade do aluno em sua condicéo de
aprendiz, isto é, de sua criatividade no processo de produgdo de conhecimentos, €,
precisamente, a falta de clareza por parte dos educadores sobre o que é que devem
desenvolver e como fazé-lo.

Essa constatacdo levou a autora a sistematizar em termos de expressdo
comportamental, alguns indicadores de criatividade na aprendizagem escolar que sdo
repetidamente destacados na producéo cientifica deste campo:

o Realizacdo de perguntas interessantes e originais;

e Questionamento e problematizacdo da informacéo;

o Percepcao de contradi¢des e lacunas no conhecimento;

o Estabelecimento de relagdes remotas e pertinentes;

o Proposicdo de vérias alternativas e hip6teses ante os problemas a resolver;

e Solucgdo inovadora de problemas;

o Elaboracéo personalizada de respostas e proposi¢oes;

e Procura de informagdes e realizacdo de atividades que vdo além do solicitado
pelo professor (MITJANS MARTINEZ, 2002b, p.193).

Reconhecer as diferentes formas de expressao da criatividade na aprendizagem
tem fundamental importancia para a elaboracdo de estratégias efetivas que contribuam para o
incremento dos processos criativos na institui¢do educativa. Porém, devido ao nosso interesse
sobre a dimensdo subjetiva da aprendizagem dos alunos criativos, precisamos ir além no
sentido de alcancar um aprofundamento tedrico que nos permita compreender como a
subjetividade (nas suas dimensdes individual e social) participa da aprendizagem criativa.
Mitjans Martinez (2006b, p.6) entende que:

O processo de producdo de “algo novo”, “com valor” é possivel pelo inter-jogo de
configuracGes subjetivas constituidas no sujeito no percurso de sua historia de vida
individual, na sua propria condi¢do de sujeito e nas configuragdes da subjetividade
social, especialmente constituidas no espago social em que o sujeito realiza sua
acao”.
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A dimensdo subjetiva da instituicdo educativa, ou seja, a sua subjetividade
social mediatiza necessariamente o0 processo de ensino-aprendizagem e 0S processos criativos
a ele vinculados. Nesse sentido, conforme a autora a subjetividade social pode favorecer ou
n&o a expressdo criativa na aprendizagem:

Em muitos trabalhos que analisam fatores facilitadores ou inibidores da criatividade
no contexto escolar, existem referéncias a elementos que sdo de ordem
organizacional como, por exemplo, a excessiva valorizagdo das qualificacBes ou a
conotacdo negativa dos erros, valores muito fortes na cultura da maioria das
organizacdes educativas (MITJANS MARTINEZ, 1999a, p.48).

Os elementos essenciais relacionados a subjetividade social da instituicdo
educativa conforme Mitjans Martinez (1999a) seriam os seguintes:
e A cultura da instituicio educativa
e O clima da instituicdo educativa, mais precisamente, o clima da sala de
aula.

A cultura escolar esté relacionada ao conjunto de valores, crengas, normas e
atitudes que regem o desenvolvimento das atividades escolares. O clima, por sua vez, se
refere mais especificamente ao sistema de inter-relacbes entre os membros da instituicdo
educativa, suas formas de comunicacado, de negociacdo de conflitos, e de participacdo na vida

escolar (MITJANS MARTINEZ, 1999a). Concordamos com a autora, quando afirma que:

Assumir a criatividade e a inovacdo como objetivos, valores e metas
organizacionais, reconhecer, valorizar, estimular e premiar a expressao criativa de
professores e alunos e outros membros da institui¢do escolar e favorecer um sistema
de relagfes inter-pessoais de franqueza e didlogo permanente onde se aceite a
diversidade e se trate de potenciar o melhor de cada pessoa, sdo algumas das formas
em que a cultura e o clima organizacional podem contribuir ao desenvolvimento da
criatividade e da inovagdo (MITJANS MARTINEZ, 1999a, p.53).

A citacdo anterior nos permite afirmar que os diversos sentidos e significados
que integram a subjetividade social da escola participam da configuracdo de elementos
subjetivos que norteiam a acdo criativa de alunos e de professores no contexto educativo. O
professor ocupa um lugar central na constituicdo da subjetividade social da sala de aula a
partir do posicionamento que assume diante da constru¢cdo 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 acdes e produgdes dos alunos. Para Mitjans Martinez
(2004, p.95):

A representagdo social, em uma determinada cultura, do que é a criatividade em sala
de aula ou do que é um aluno criativo, em muitos casos, domina ou caracteriza a
subjetividade social da sala de aula. Outras vezes, a singularidade do professor como
sujeito promove em sala de aula uma representacdo da criatividade diferente da
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representacdo dominante. Esse € um exemplo do papel ativo do professor na
constituicdo da subjetividade social de seu espacgo de ac¢do. O professor como sujeito
€ um outro social que tem um peso diferenciado na configuracdo da subjetividade
social da sala de aula e, conseqiientemente, constitui uma das vias que se pode
utilizar intencionalmente para promover o desenvolvimento e a expressdo da
criatividade, a partir dos critérios de julgamento e de valores que promove e do
sistema de comunicacdo que favorece.

A subjetividade individual, por sua vez, participa da expressdo criativa na
aprendizagem através dos elementos que a constituem:
e A personalidade (por meio dos seus elementos estruturais e funcionais)

e O sujeito (por meio da sua dimens&o interativa e atual)

A possibilidade de agdo criativa do sujeito na aprendizagem esta fortemente
associada aos elementos estruturais da sua personalidade. 1sso supde que as normas, 0s
valores, as formacdes motivacionais complexas (conjunto de motivos), as configuracdes
criativas e os sentidos subjetivos subjazem a acdo criativa do sujeito. A representacdo do
espaco escolar que o aluno elabora, a concepgdo do processo ensino-aprendizagem que
constitui, a sua autovaloragdo como aluno e a constante constituicdo de sentidos e significados
sobre a vivéncia escolar delineiam a direcdo na qual o sujeito vai investir 0s seus esforcos.

Vale destacar o papel que os elementos estruturais da personalidade
desempenham para a motivagdo no ato de aprender, a qual é condi¢édo sine qua non para que a
criatividade possa se expressar nesse processo. O ponto central da presente pesquisa refere-se,
precisamente, a compreensdo de como formas complexas de expressdo da motivacdo,
especialmente o sentido subjetivo que para o aluno tem o aprender, participam na
configuracdo de elementos que favorecem a expressdo criativa na aprendizagem.

Os elementos funcionais da personalidade, como a flexibilidade e a
individualizacdo da informacdo, também cumprem um importante papel na expressdo criativa
do aluno. Eles participam da definicdo do tipo de posicionamento do sujeito frente a propria
aprendizagem, o qual pode contribuir ou ndo para uma expressao criativa nesse processo.

Para Mitjdns Martinez (2002b, p.193), o0s elementos personoldgicos
(estruturais e funcionais) que estdo fortemente associados a producéo criativa e que podem

ser indicadores indiretos das possibilidades criativas dos alunos séo os seguintes:

e Motivagéo;

e Capacidades cognitivas diversas, especialmente as de tipo criador
e Autodeterminacdo, independéncia

e Autovaloragdo adequada, seguranca

¢ Questionamento, reflexdo e elaboragdo personalizada
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e Capacidade para estruturar o campo de acéo e tomar decisdes

e Capacidade para propor-se metas e projetos

e Capacidade volitiva para a orientacdo intencional do comportamento
o Flexibilidade

e Audécia

Os elementos funcionais da personalidade em estreito vinculo com o0s
elementos estruturais, integram-se em uma configuracéo criativa (MITJANS MARTINEZ,
1997). A categoria configuracéao criativa reflete um nivel de anélise da autora que transcende
0 carater descritivo e abarca um carater explicativo da expressao criativa, posto que, vai além
da simples identificacdo de elementos funcionais e estruturais e diz respeito a integracdo
dindmica desses elementos que viabiliza o ato criativo. Em outras palavras, a configuracao
criativa fala da relagcdo entre personalidade e acdo, visto que estd sempre relacionada aos
recursos personologicos especificos mobilizados para determinada atividade.

A acdo do sujeito ndo é produto do contexto onde vive, nem tdo pouco é
produto da sua personalidade, pois ndo é determinada diretamente por essas dimensdes. O
sujeito estabelece um diélogo entre essas duas dimensdes e age a partir desse didlogo. Em
outras palavras, é esse didlogo que determina a sua acdo no mundo. Partindo desse
pressuposto, podemos afirmar que o sujeito ndo é criativo devido apenas aos recursos da sua
personalidade, ele é criativo ou ndo em funcdo do inter-jogo que estabelece entre esses
recursos personoldgicos e as caracteristicas do contexto onde esta imerso. A configuragdo
criativa é produto desse inter-jogo pois se constitui a partir de um dinamismo do qual o
sujeito é o ator principal.

O aluno, na sua condicdo de sujeito, é quem interpreta as normas e regras da
instituicdo educativa, constroi representacdes sobre esse espaco, “filtra” a subjetividade social
da sala de aula, relaciona-se com professores e colegas, vivencia emocdes, realiza atividades,
coloca-se projetos, mobiliza interesses proprios etc. Essa implicacdo ativa sobre o processo de
aprendizagem conduz a diferentes estilos de aprender que refletem o movimento singular e
unico de cada aluno. Isso pressupde que a configuracdo de elementos implicados na
aprendizagem é altamente individualizada, o que exige um olhar personalizado. Ou seja, ao se
assumir a complexidade constitutiva da aprendizagem e da criatividade ndo se pode pretender
que estratégias universais atendam a todos indiscriminadamente (MITJANS MARTINEZ,

2006b). Coincidimos com a autora quando afirma:

O carater Gnico do sujeito, das suas configuragbes criativas, dos processos
intersubjetivos, da producdo de sentidos e dos contextos conjunturais em que atua
indica a necessidade de focalizar o desenvolvimento da criatividade como um
processo altamente singularizado, questdo pouco considerada quando se trata de
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desenhar estratégias intencionais para o desenvolvimento da criatividade. Resulta
comum, no ambito escolar, pensar em acfes estandardizadas, esquecendo-se a
singularidade subjetiva dos alunos e das interacdes que estabelecem com os outros
sociais. Essa tem sido uma questdo comum na educacdo, bastante discutida nos
Gltimos anos a partir do resgate do aluno na sua condicdo de sujeito do processo
educativo, porém, ainda muito longe de ser resolvida realmente nas salas de aula
(MITJANS MARTINEZ, 2004, p.96).

A assuncéo da aprendizagem e da criatividade como processos da subjetividade
impde para esta pesquisa um desafio metodologico na aproximacgéo do objeto de estudo, posto
gue demanda uma imersdo empirica profunda que possibilite uma apreensdo do universo
subjetivo que se almeja compreender. No préximo capitulo sera apresentada a proposta

metodoldgica que foi delineada no sentido de superar esse desafio.
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3 METODOLOGIA

3.1 Objetivos

O objetivo central da presente pesquisa € compreender a relagédo entre o sentido
subjetivo da aprendizagem e a expressdo da criatividade nesse processo. Os objetivos
especificos enumerados a seguir representam desdobramentos do objetivo inicial e buscam
compreender a complexidade do tema desse estudo:

e Compreender como estd constituida a configuracdo criativa dos alunos
pesquisados.
e Compreender o sentido subjetivo que a aprendizagem tem para eles.

e Identificar formas de expressédo da criatividade na aprendizagem académica.

3.2 A Epistemologia Qualitativa

Empreender uma pesquisa sobre o tema da aprendizagem reconhecendo esse
fendmeno como um processo subjetivo implica um grande desafio metodolégico. Para
contemplar os objetivos frente a um objeto de estudo tdo complexo e plurideterminado, 0
presente trabalho terd& como suporte a epistemologia qualitativa que oferece nos seus
pressupostos elementos fundamentais para viabilizar o estudo dos fendmenos humanos
complexos.

O fundamento da epistemologia qualitativa reside em trés principios definidos
por Gonzélez Rey (2003a) que mantém uma estreita relacdo entre si e, conseglientemente, se

sustentam mutuamente:

e A producdo do conhecimento tem uma natureza construtivo-
interpretativa. Esse principio rompe com a noc¢do de conhecimento como
resultado direto das construcdes imediatas do momento empirico. O carater
construtivo do conhecimento revela o processo tedrico por exceléncia que
define o investigador como sujeito da investigacdo e evidencia a sua criagdo
intelectual que ndo se esgota nas evidéncias explicitas dos dados. Segundo
Gonzélez Rey (2003a, p.105): “o conhecimento se legitima como atividade

produtiva, como atividade tedrica, representando um processo Vvivo em
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permanente desenvolvimento, em cujo curso todo o resultado parcial é s6 o

momento de uma construgédo”.

Esse principio evidencia uma epistemologia da constru¢do que supera uma

epistemologia da resposta visto que estd comprometida com a qualidade da informacao

produzida que vai além das evidéncias descritivas. Disso decorre o lugar central outorgado a

teoria na producédo cientifica.

O caréter interativo do processo de producdo do conhecimento. Esse
principio pressupde um trabalho com o sujeito concreto a partir de uma
constante relacdo que possibilite uma implicacdo afetiva e cognitiva desse
sujeito com a investigacdo. E nessa rede de comunicagao que pode ser gerada a
emocionalidade necessaria para garantir o envolvimento do sujeito,
favorecendo uma expressdo aberta e espontanea sem a qual o estudo dos
fendmenos subjetivos pode ficar comprometido. Gonzélez Rey (2003a, p.106)

considera que:

O conhecimento nao é resultado de um ato instrumental do investigador sobre o
sujeito estudado, sendo de um processo continuo de relagdo dentro do qual se véo
organizando de forma simultanea formas cada vez mais complexas de expressdo do
sujeito e formas igualmente mais complexas de conhecimento.

A singularidade como nivel legitimo da producdo do conhecimento. A
organizacao singular da subjetividade nos sujeitos concretos ndo permite que a
sua expressdo aconteca a partir de entidades invariantes e universais. A
subjetividade é um sistema que integra significados e sentidos subjetivos que
se definem pela dimens@o emocional Unica de uma experiéncia pessoal. Essa
constatacao define a necessidade de conhecé-la respeitando a sua diversidade,
incorporando o singular como condicdo bésica para a definicdo da qualidade
do conhecimento. Sobre esse ponto Gonzélez Rey (2003a, p.105) afirma:

O singular representa um momento essencial no curso da constru¢do do
conhecimento. Cada caso é consistente em si mesmo, é uma unidade de anélise
definida, em cuja unidade comeca o processo de construcdo do geral, processo
essencialmente qualitativo que avanga constantemente através do diverso, dirigido
pela atividade intelectual, intencional e consistente do investigador.

Considerar que ndo é possivel ter acesso diretamente a subjetividade, mas,

apenas por meio dos sujeitos em que aparece instituida de forma diferenciada, supGe aceitar o
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valor ontoldgico desse sistema, o que implica novas formas de producdo de conhecimento na
investigacdo cientifica (GONZALEZ REY, 2000a). As consideracdes epistemoldgicas
anteriores nos conduzem a definicbes metodoldgicas relacionadas as exigéncias do nosso

objeto de estudo que serdo explicitadas a seguir.

3.3 O estudo de caso

Considerando a natureza da pesquisa e 0s principios epistemoldgicos
supramencionados, acreditamos que o estudo de caso contempla as caracteristicas necessarias
para o desenvolvimento deste estudo. Para que se possa abordar o sentido subjetivo da
aprendizagem, considerando a sua complexidade e a singularidade de cada aluno, é necessario
um método que enfoque o sujeito e possibilite uma aproximacdo dindmica no trabalho de
campo. Segundo Gonzélez Rey (2002b, p.172): “um estudo de caso pode ser relevante para a
producéo de conhecimentos sobre a subjetividade individual, pois acumula evidéncias unicas
e essenciais para o desenvolvimento do conhecimento”.

Como o estudo de caso centraliza o foco na unidade estudada, esse tipo de
método possibilita analisar intensamente as peculiaridades e processos subjetivos de cada
sujeito. Assim sendo, o principal objetivo do estudo de caso € promover uma compreensao
profunda das circunstancias particulares da vida de um individuo ou acontecimentos. Nesse
sentido, Yin (2001, p.21) acredita que “o estudo de caso contribui, de forma inigualavel, para
a compreensao que temos dos fendmenos individuais, organizacionais, sociais e politicos”.

Outro aspecto enfatizado por Goldenberg (2000, p.33) é que ao optar pelo
estudo de caso como método de pesquisa € necessario recorrer a “diferentes técnicas de
pesquisa”, com o0 “objetivo de apreender a totalidade de uma situacdo e descrever a
complexidade de um caso concreto”. Nessa perspectiva, foram utilizados instrumentos
diferenciados que possibilitaram compreender a dimenséo subjetiva da aprendizagem.

Considerando que a presente pesquisa versa sobre o tema da criatividade, vale
destacar que Mitjans Martinez (1997) enfatiza a importancia do estudo de caso para a
compreensdo dos elementos psicolégicos subjacentes a esse fendmeno. Nesse sentido,
optamos pelo estudo de caso, pois representa um método legitimo de apreensao da realidade
que possibilita o estudo intensivo do sujeito, condicdo fundamental para a investigacdo do

problema em questao.
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3.4 Os participantes*

Apesar de varios autores (ALENCAR, 2004; CASTANHO, 2000; MITJANS
MARTINEZ, 2002c; CROPLEY, 1997) terem chamado a atencdo para a necessidade de se
promover melhores condi¢cdes ao desenvolvimento da criatividade nos cursos universitarios,
ainda observa-se uma escassez de estudos empiricos sobre essa etapa da escolarizacdo. Os
anos de formac&o universitaria sdo cruciais para a promocao de condi¢Ges que favorecam aos
estudantes a conscientizagdo e desenvolvimento de suas habilidades criativas e,
conseqiientemente, a um uso maior de suas potencialidades criativas na futura profisséo.
Considerando esse fato, as constatacdes dos pesquisadores anteriormente citados e a
experiéncia da pesquisadora no ensino superior, esta pesquisa versa sobre o estudante
universitario.

A pesquisa foi estruturada em duas etapas: a etapa de selecdo dos
participantes, que deveriam se caracterizar por serem criativos em algum grau no seu processo
de aprendizagem e a investigacdo propriamente dita. A etapa de selecdo dos alunos criativos
se constituiu como um desafio devido a inexisténcia de instrumentos elaborados e validados
para esse fim. A avaliacdo da criatividade tem sido um tema de constante debate entre os
especialistas da area em funcdo da complexidade que representa. Nesse sentido, 0 processo de
identificacdo dos participantes se configurou como um momento delicado e de profunda
importancia para o desenvolvimento da pesquisa. Inicialmente realizamos uma entrevista
semi-estruturada com professores universitarios que revelavam interesse e sensibilidade em
relacdo a tematica da criatividade. Nesse contato obtivemos informacBes que nos permitiram
uma aproximacéo inicial a um grupo de alunos considerados criativos. Como o0s professores
entrevistados ndo eram especialistas em criatividade e ndo sabiamos quais os critérios que
orientaram a indicacdo dos alunos, coube a nos a tarefa de selecionar dentre os 32 alunos
indicados aqueles que seriam 0s participantes da pesquisa. Para tanto, com cada aluno
indicado foi realizada uma entrevista semi-estruturada (APENDICE A) que teve os
seguintes objetivos:

e Analisar o historico sécio-familiar e o processo de escolarizacdo para
identificar indicadores da criatividade do aluno.

* Todos os participantes da pesquisa assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE I).
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e Analisar a histéria de realizacées criativas® como trabalhos que mereceram
destaque, participacBes em eventos, feiras, olimpiadas ou concursos de
conhecimento etc.

e Identificar os alunos que demonstravam mais disponibilidade e motivagéo para

participar da pesquisa.

A analise documental também foi utilizada com o intuito de identificar como
0 aluno expressava sua criatividade nas provas, pesquisas e trabalhos académicos. Foram
selecionados cinco alunos universitarios criativos®: Diego Barros Maia, aluno do curso
de Direito da UnB; Paulo Vinicius Souza Avelar aluno do curso de Arquitetura da UnB;
Jodo Marcos Oliveira Ribeiro aluno do curso de Medicina da UnB; Elvis Domingues
Moreno Seimetz, aluno do curso de Fisica da UnB e Rosa Maria Cavalcante, aluna do
curso de Psicologia do UNICEUB. Devido a analise complexa que caracteriza uma pesquisa
de mestrado, apresentamos nesse estudo os resultados obtidos com os trés primeiros alunos

supramencionados.

3.5 Os instrumentos e sua utilizacao

A epistemologia qualitativa que sustenta este estudo considera a natureza
diferenciada do objeto de pesquisa das ciéncias sociais e humanas, que a partir da sua
interacdo e emocionalidade, tem uma atitude ativa face as situagdes que vivencia. 1sso supde
gue a investigacdo sobre esse sujeito tem de considerar suas especificidades convertendo-se
em um processo de comunicagdo. Sendo assim, a qualidade do didlogo estabelecido entre a
pesquisadora e os participantes foi uma condicao fundamental para que fosse possivel ir além
das respostas prontas e alcancar também as dimens@es do sentido subjetivo da aprendizagem,
que pressupdem uma emocionalidade que atravessa os significados explicitados pelo sujeito.

Essas consideracdes definem o papel dos instrumentos na pesquisa qualitativa
que longe de representar uma via objetiva geradora de resposta, representam uma ferramenta
interativa que favorece a expressdo do sujeito. Sobre esse ponto, Gonzélez Rey (2002b, p.79)

escreveu:

® A historia das realizacdes criativas é um dos elementos analisados por Mitjans Martinez (1997) para identificar
sujeitos criativos.

® Ap6s a leitura dos resultados da pesquisa os alunos desejaram que seus nomes fossem publicados e autorizaram
a publicacéo de todas as informagdes obtidas nos diferentes instrumentos (APENDICE ).
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Em lugar de trabalhar com técnicas, em que os elementos indutores sdo
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 os procedimentos encaminhados a estimular a expressdo do
sujeito estudado, sdo simplesmente indutores de informacdo que ndo definem o
sentido final dela.

Optamos por instrumentos abertos e semi-abertos no sentido de favorecer a
expressao de elementos de sentido relacionados aos processos simboélicos e emocionais
gerados na situacdo de aprendizagem. E importante frisar que apenas um instrumento nio é
suficiente para compreender os elementos subjetivos atrelados a aprendizagem criativa. Nesse
sentido, trabalhamos com uma multiplicidade de instrumentos com o intuito de oferecer
diferentes caminhos para o sujeito expressar-se. Essa estratégia favoreceu o contato do sujeito
com novas zonas de sua experiéncia, o que estimulou o surgimento de reflexdes e emocoes
que, por sua vez, conduziram a novos niveis de producdo de informagido (GONZALEZ REY,
2002b).

Outro motivo que justificou a utilizacdo de um conjunto de recursos
instrumentais é que essa estratégia evidencia o carater processual da pesquisa que promove
um continum na construcdo de indicadores e hipéteses. Sendo assim, as construcdes geradas a
partir de um instrumento permaneceram em elaboracéo, podendo ser corroboradas, revistas ou
mesmo abandonadas de acordo com as informagdes proporcionadas pelos instrumentos
seguintes (GONZALEZ REY, 2002b).

Partindo dessas premissas que definem a fung¢do do instrumento na pesquisa
qualitativa utilizamos os seguintes instrumentos:

e Entrevista como processo

e Instrumentos de completar frases I e 11
e Redacao

e Proposta de construcao de frases

e Andalise documental

Além dos instrumentos, vale a pena destacar também a importancia dos varios
momentos informais que aconteceram ao longo do trabalho de campo e que contribuiram
sobremaneira para dar resposta aos objetivos da pesquisa, entre eles: encontros casuais na
Universidade, observacdo de defesa da monografia, observacdo da apresentacdo de um caso
clinico em aula, caronas dadas aos participantes, observacdo da apresentacdo do projeto final

arquitetonico, participagcdo de um piquenique com poesia nos jardins da Universidade.
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A seguir, vamos apresentar cada um dos instrumentos que serdo utilizados.
Logo apds, apresentaremos um quadro com 0s instrumentos e seus respectivos objetivos na

ordem que foram utilizados no curso da pesquisa.

Entrevista

A escolha da entrevista como instrumento esta relacionada a sua caracteristica
interativa que possibilita o dialogo e, conseqlientemente, favorece a expressao subjetiva do
sujeito em toda a sua complexidade. O momento da entrevista se configura como um espaco
dialégico que tem como eixo central a qualidade do vinculo que se estabelece entre o
pesquisador e o pesquisado. Nessa perspectiva, 0 papel do pesquisador ndo se restringe a
elaborar perguntas e o do pesquisado a respondé-las, visto que as suas respostas nao estdo
prontas a priori. E exatamente o inusitado, 0 novo, aquilo que ndo se pode prever que garante
a qualidade dos indicadores a serem produzidos. Outro ponto que merece ser enfatizado é a
caracteristica processual da entrevista. A entrevista na pesquisa qualitativa 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 0 anterior e estrutura 0 momento seguinte. Ou seja, a entrevista se caracteriza por um
continum que possibilita ao pesquisador um ir e vir sobre os temas que ele se propds
investigar.

Durante o desenvolvimento da Entrevista Inicial, por meio de um didlogo
aberto e espontaneo, buscamos envolver o sujeito no processo de pesquisa. Para Gonzalez
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
condigéo para a expressao livre e espontanea nas tarefas de pesquisa”. Considerando que toda
pesquisa comprometida com a subjetividade estd vinculada a um problema susceptivel ao seu
contexto historico-cultural, essa entrevista teve como eixo tematico a historia de vida do
sujeito. Buscamos compreender as condi¢fes em que o0 sujeito se desenvolveu e 0 impacto
dessas condigBes na sua subjetividade. Nesse sentido, essa entrevista teve também como
objetivo gerar indicadores sobre a historia de vida do sujeito e os sentidos que atribui a ela,
visto que o sentido subjetivo da aprendizagem se constitui a partir da personalidade integral
do sujeito. Apresentamos no Apéndice B o0s principais eixos dessa entrevista que condensam
alguns pontos que foram explorados.

As Entrevistas seguintes tiveram como eixo tematico os processos de

aprendizagem e criatividade e aconteceram em varios momentos. Trabalhamos com os
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elementos de sentido do sujeito sobre esses dois processos a partir de alguns pontos que foram
explorados ao longo de cada entrevista. Buscamos também compreender os elementos
subjetivos da configuracdo criativa dos participantes e as diferentes formas de expressdo da
criatividade na aprendizagem. Apresentamos no Apéndice C alguns pontos de partida de cada
um desses momentos que serviram como um disparador para que fosse possivel gerar
indicadores sobre os elementos simbdlicos e emocionais que perpassam 0S processos de
aprender e criar.

A Entrevista Final teve como objetivo aprofundar, rever e confrontar algumas
informacdes colhidas em varios momentos empiricos da pesquisa. Os pontos centrais dessa
entrevista foram elaborados de forma personalizada para cada sujeito pesquisado a partir dos
indicadores construidos no trabalho de campo.

Realizamos também uma Entrevista com um professor’ de cada um dos
participantes (APENDICE G). O objetivo dessa entrevista foi obter informac@es sobre os
elementos subjetivos da configuracdo criativa e as formas de expressdo da criatividade do

aluno por intermédio do relato de um professor.

Instrumento de Completar Frases

O instrumento de completar de frases apresentado por Gonzalez Rey e Mitjans
Martinez (1989), com o objetivo de diagnostico da personalidade, foi utilizado com o intuito
de favorecer a expressdo do sujeito sobre diferentes dimensdes da sua vida e sobre o objeto de
estudo da pesquisa. Foram feitas algumas adaptagdes com o objetivo de incluir frases
relacionadas ao nosso problema de pesquisa. As frases incluidas foram as seguintes: 4, 12, 15,
21, 26, 32, 33, 38, 40, 45, 51, 58, 63, 66, 75, 77, 78 e 80. Para que o instrumento nao se
tornasse longo demais, foram suprimidas as frases 12, 26, 34, 53, 60, 66 e 70, de modo que a
Técnica de completar frases | (APENCICE D) passou a contar com 80 frases.

Outra proposta de completar frases foi elaborada com o objetivo de ter acesso a
novas informacdes e elementos subjetivos relacionados a aprendizagem criativa. Inspirados na
técnica de completar frases (GONZALEZ REY e MITJANS MARTINEZ, 1989) elaboramos
19 frases que abordam diretamente a temética da aprendizagem. Nomeamos esse instrumento
de Técnica de completar frases 11 (APENDICE F).

Proposta de Construcdo de Frases

" Utilizamos nomes ficticios para preservar a identidade dos professores.
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A proposta de construcdo de frases (APENDICE E) foi utilizada com a mesma
perspectiva do instrumento de completar frases. O seu objetivo foi de favorecer novas
reflexdes e emocBes ao sujeito que conduzissem a novos niveis de informacdo. Porém, a
diferenca em relacdo ao instrumento anterior é que essa proposta focou mais diretamente o

nosso objeto de estudo.

Redacdo
A redacdo, chamada de composicdo por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez

(1989) foi utilizada, pois representa um instrumento de carater aberto que possibilita a
expressao livre do sujeito. Outra caracteristica desse instrumento que justificou a sua
utilizacdo é o seu carater individual que difere do carater interpessoal da entrevista. A nédo-
interferéncia do pesquisador pode promover a expressdo de outras informagdes distintas

daquelas que emergiram na entrevista. Gonzalez Rey (2002b, p.83) assinala que:
A comunicacdo é um processo histérico que facilita a expressdo dos temas mais
suscetiveis de adquirir sentido nos termos e condi¢cbes em que tem lugar; o que
sempre atua como inibidor de outros contelidos cuja expresséo é facilitada por meio
de instrumentos de expresséao individual.
Dois temas® foram ser propostos ao sujeito:
e O sentido da minha vida

e O estudo em minha vida

Analise Documental

Considera-se como documento qualquer registro escrito que pode ser usado
como fonte de informacao para favorecer a elucidacdo de processos ainda em curso ou para a
reconstituicdo de uma situagdo passada (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER,
2004). No presente trabalho a analise documental foi realizada tanto no momento de selecéo
como no momento de investigacdo propriamente dita. Foram analisados trabalhos, artigos,
atividades, provas, monografia, ensaio tedrico e apresentacdes de seminarios dos participantes
com dois objetivos:
e Identificar como 0 sujeito expressa a sua criatividade na sua producdo

académica.

8 Esses temas j& foram utilizados em outras pesquisas entre elas as investigaces desenvolvidas por Gonzalez
Rey e Mitjans Martinez (1989) e Mouréo (2004).
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e Analisar o tipo de vinculo que o aluno criativo estabelece com a producédo

académica e o seu grau de implicacéo.

No quadro seguinte apresentaremos 0s instrumentos com seus respectivos

objetivos na ordem que foram utilizados no curso da pesquisa. E importante lembrar que essa

organizacdo ndo foi fixa e, sendo assim, deu dar lugar a alteracGes solicitadas a partir das

situacOes vivenciadas no trabalho de campo em funcéo da singularidade de cada sujeito.

Instrumento

Objetivos

Entrevista Inicial
Eixo Temético:
A historia de vida
(APENDICE B)

Gerar indicadores sobre:
As principais configuracdes subjetivas do sujeito.
Elementos de sentido relativos a situacbes de

aprendizagem informal e formal.

Redacéo |
Eixo Tematico:

O sentido da minha vida

Gerar indicadores sobre:

Elementos subjetivos da configuracdo criativa do
sujeito.

O sentido subjetivo da aprendizagem.

O estilo de escrita do aluno criativo.

O vinculo que o aluno estabelece com a proposta

de redacdo.

Entrevista - 2° Momento
Eixo Temético:
Aprendizagem e Criatividade
(APENDICE C)

Gerar indicadores sobre:

O sentido subjetivo da aprendizagem.

Elementos subjetivos da configuragéo criativa.
Formas de expressdo da criatividade na

aprendizagem.

Técnica de Completar Frases |
(APENDICE D)

Gerar indicadores sobre:
Elementos subjetivos da configuracdo criativa do
sujeito.

Elementos de sentido relativos a aprendizagem e a
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criatividade.

Entrevista - 3° Momento
Eixo Temético:
Aprendizagem e Criatividade
(APENDICE C)

Gerar indicadores sobre:

O sentido subjetivo da aprendizagem.

Elementos subjetivos da configuracdo criativa.
Formas de expressao da criatividade na

aprendizagem.

Proposta de Construgdo de
Frases
(APENDICE E)

Gerar indicadores sobre:

Concepcodes sobre aprendizagem e criatividade.
Elementos de sentido sobre aprendizagem e
criatividade.

Relacbes que o0 sujeito estabelece entre

aprendizagem e criatividade.

Analise Documental

Identificar como o0 sujeito expressa a sua
criatividade em sua condicdo de aluno em
trabalhos, artigos, atividades, provas, monografia,

ensaio tedrico e apresentacdes de seminarios.

Entrevista - 4° Momento
Eixo Tematico:
Aprendizagem e Criatividade
(APENDICE C)

Gerar indicadores sobre:

O sentido subjetivo da aprendizagem.

Elementos subjetivos da configuracdo criativa.
Formas de expressdo da criatividade na

aprendizagem.

Técnica de Completar Frases Il
(APENDICE F)

Gerar indicadores sobre:
Concepcoes relacionadas a aprendizagem.

Elementos de sentido sobre a aprendizagem.

Entrevista - 5° Momento

Gerar indicadores sobre:
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Eixo Temético:
Aprendizagem e Criatividade
(APENDICE C)

O sentido subjetivo da aprendizagem.
Elementos subjetivos da configuragéo criativa.
Formas de expressdo da criatividade na

aprendizagem.

Redacéo 11
Eixo Tematico:

O estudo em minha vida

Gerar indicadores sobre:

O sentido subjetivo da aprendizagem.

Como o aluno entrelaca a criatividade e o0s
processos de aprendizagem.

O estilo de escrita do aluno criativo.

O vinculo que o aluno estabelece com a proposta

de redacao.

Entrevista - 6° Momento
Eixo Tematico:
Aprendizagem e Criatividade
(APENDICE C)

Gerar indicadores sobre:

O sentido subjetivo da aprendizagem.

Elementos subjetivos da configuracdo criativa.
Formas de expressdo da criatividade na

aprendizagem.

Entrevista Final

A partir de um roteiro personalizado para cada
caso, realizar uma apreciacdo da coeréncia das
hipdteses levantadas até esse momento da

pesquisa.

Entrevista com o Professor
(APENDICE G)

Gerar indicadores sobre:
Elementos subjetivos da configuracdo criativa do

aluno.
Formas de expressao da criatividade na

aprendizagem do aluno.

Nos trés quadros seguintes apresentamos algumas informaces referentes a

utilizacdo dos instrumentos em relagéo a cada caso individual.
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Entrevista

Instrumentos do caso Diego

Duracao Instrumento

Entrevista inicial

2h

Entrevista 2° Momento

1h e 10 min. |Redagédo “O sentido da minha vida”

Entrevista 3° Momento

1lh e 20 min. |Técnica de Completar Frases I

Entrevista 4° Momento

1h e 20 min. |Proposta de Construcdo de Frases

Entrevista 5° Momento
Entrevista 6° Momento
Entrevista Final

Entrevista com Professor

Anélise documental

1h e 50 min. |Técnica de Completar Frases Il
1h e 40 min. |Redagdo “O estudo em minha vida”

1h e 30 min.

Entrevista com Prof® Paulo Guimaraes.

Documentos analisados neste caso:
Trabalhos das seguintes disciplinas: Direito Constitucional
I, Direito Processual Civil Ill, Atualidade e Pratica do

Direito I, Estagio 3 e Estagio 4 e monografia final do curso.

Entrevista

Instrumentos do caso Joao

Duracéo Instrumento

Entrevista inicial

2h

Entrevista 2° Momento

1h Redacdo “O sentido da minha vida”

Entrevista 3° Momento

lhe 10 min. |Técnica de Completar Frases I

Entrevista 4° Momento

1h e 30 min. |Proposta de Construcdo de Frases

Entrevista 5° Momento
Entrevista 6° Momento
Entrevista Final

Entrevista com Professora

Analise documental

1he 50 min | Técnica de Completar Frases Il
1he 20 min |Redacdo “O estudo em minha vida”

1h e 10 min.

Entrevista com a Prof® Ana Maria Rodrigues

Documentos analisados neste caso:

Caso clinico da disciplina Pediatria Médica, artigo “O

prontudrio médico” e apresentacdo do seminario:

“Avaliacdo do paciente idoso”.
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Instrumentos do caso Paulo

Entrevista Duracao Instrumento

Entrevista inicial 1h 50 min.

Entrevista 2° Momento 1h 10 min. Redacdo “O sentido da minha vida”

Entrevista 3° Momento 1lh e 20 min. |Técnica de Completar Frases I

Entrevista 4° Momento 1h e 30 min. |Proposta de Construcdo de Frases

Entrevista 5° Momento 1lhe 50 Técnica de Completar Frases Il
Entrevista 6° Momento 1he 40 min | Redacdo “O estudo em minha vida”
Entrevista Final 1h

Entrevista com Professor Entrevista com Prof® Marcos Lima.

Documentos analisados neste caso:

Ensaio tedrico “O patrimdnio histérico arquitetdnico em

Anélise documental Paracatu”, Projeto arquitetonico do final do curso e

trabalhos das disciplinas: Sistemas Estruturais em Aco e

Estética e Histéria da Arte.

3.6 Construcao e analise da informacéao

Os processos de construcdo e analise da informacdo que empreendemos nessa
pesquisa foram congruentes com o0s principios gerais adotados pela Epistemologia
Qualitativa. 1sso supde que, diferentemente da pesquisa tradicional, a construcdo da
informacao ndo se apoiou na coleta de dados empiricos de forma linear, visto que o conceito
de dado tem uma profunda conotacdo instrumentalista, pois € tomado diretamente como
resultado dos instrumentos, sem qualquer mediacao do pesquisador. De acordo com Gonzélez
Rey (2002b, p.110):

A pesquisa qualitativa, a partir da definicdo epistemolégica que temos adotado, nao
considera 0 dado em forma tradicional, isto é, 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 situacdes imprevistas que surgem no curso da pesquisa.

Partindo dessa perspectiva, o trato da informacdo aconteceu por intermédio de

um processo de construcdo e interpretacdo no qual a pesquisadora teve uma participacgao ativa
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no sentido de “dialogar” com os dados ao longo da pesquisa. Essa mediacdo da pesquisadora
possibilitou uma superacao dos processos despersonalizados da pesquisa tradicional ao néo se
fixar na dimensdo objetiva dos dados oferecendo espaco para a dimenséo subjetiva das idéias.

Sobre esse ponto, Gonzalez Rey (2002b, p.111) escreveu:

A fonte das idéias ndo estd sé nos dados, mas no confronto entre o curso do
pensamento, conduzido por multiplas vias, e os dados; confronto de onde surgem
novas idéias, cuja legitimidade s6 pode se entender dentro do processo de
pensamento em que se originaram, e ndo por sua correspondéncia com os dados
produzidos no cenario de onde surgiram.

Sendo assim, o processo de construcdo e analise 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 consideracGes acima delineadas, Gonzalez Rey (2002b) propde o termo
“légica configuracional” para contemplar os complexos processos envolvidos na construcdo
tedrica da pesquisa qualitativa. A “logica configuracional”, diferentemente dos processos de
inducdo e deducdo, ndo tem apenas um carater l6gico, pois integra de forma simultanea as
construcdes do pensamento do pesquisador com os fatos da realidade estudada. Essa forma de
analise da informacdo pressupde 0 conhecimento como uma producdo construtivo-
interpretativa que ndo representa, simplesmente, um conjunto de constatagdes imediatas do
momento empirico. O pesquisador, ao utilizar a “légica configuracional”, outorga um lugar
diferente ao empirico, o0 que possibilita estar aberto a novas idéias imprevisiveis no comeco da
pesquisa.

O conceito de indicador nasce dessa perspectiva metodoldgica que enfatiza as
idéias, conceitos e construcdes que se integram de forma indissollvel dentro da producdo da
informacdo empirica. Sobre esse ponto, Gonzalez Rey (2002b, p. 112) escreveu:

Introduzimos o conceito de indicador para designar aqueles elementos que
adquirem significacdo gracas a interpretacdo do pesquisador, ou seja, Sua
significagdo ndo é acessivel de forma direta a experiéncia, nem aparece em sistemas
de correlagéo.

A opcéo de trabalhar, mais com indicadores do que com dados compreendidos
como entidades objetivas provenientes do objeto, revela uma necessidade de enfocar o
fendmeno a partir de um método de analise que ndo é estabelecido de fora, mas dentro do
curso da propria pesquisa e do curso da construcdo do pensamento do pesquisador. Segundo
Gonzélez Rey (2002b, p.113):

Um indicador é uma construcdo capaz de gerar um significado pela relagdo que o
pesquisador estabelece entre um conjunto de elementos que, no contexto do sujeito
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estudado, permitem formular uma hip6tese que ndo guarda relagdo direta com o
conteido explicito de nenhum dos elementos tomados em separado. O dado, no
entanto, é utilizado em seu conteddo explicito, ainda que esse carater explicito
sempre seja definido dentro do marco tedrico em que o dado adquire sentido. Entre
um dado e um indicador ndo ha correspondéncia biunivoca: o indicador esta sempre
associado a um momento interpretativo e irredutivel ao dado.

A producdo de indicadores e a elaboracdo de hipdteses sdo processos inter-
relacionados que solicitam sobremaneira a criatividade e a implicacdo do pesquisador no
curso da pesquisa e que possibilitam que a investigacdo va além da reiteracdo do conhecido.
A construcdo processual, dindmica e flexivel de cada hipétese, passou por muitos momentos
de retificacdo e ajustamentos até 0 momento da sua redacdo final, pois cada novo momento
gerador de informacao era integrado ao material anteriormente construido. Sendo assim, vale
a pena frisar que cada topico apresentado traz apenas alguns exemplos do conjunto de

informagdes analisadas.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo esta estruturado em quatro secdes. A primeira secdo se destina a
apresentacdo dos casos e estid organizada em trés partes. Na primeira parte apresentamos
uma caracterizagéo geral do sujeito, incluindo os dados mais relevantes para a pesquisa. Na
segunda parte, apresentamos os elementos subjetivos que constituem a configuracéo criativa
do sujeito. Na terceira parte apresentamos os resultados da pesquisa relativos ao sentido
subjetivo da aprendizagem evidenciando os aspectos emocionais e simbdlicos atrelados ao
processo de aprendizagem do sujeito. Na segunda secdo apresentamos uma breve andlise
integrativa dos trés casos estudados.

A terceira secdo deste capitulo estd destinada a apresentacdo das diferentes
formas de expressdo da criatividade na aprendizagem. Optamos por apresentar oS
resultados sobre esse objetivo especifico em uma Unica se¢do para todos 0s casos, Visto que as
formas de expressdo da criatividade que serdo apresentadas foram identificadas, em maior ou
em menor grau, em todos os participantes da pesquisa. Assim sendo, para cada um dos
topicos dessa se¢do vamos apresentar exemplos e ilustrar situagdes utilizando como referéncia
trechos de instrumentos de todos os participantes.

A gquarta e Ultima se¢do contempla os resultados relativos ao objetivo geral do
estudo esclarecendo qual a relacdo que encontramos entre o sentido subjetivo da

aprendizagem e a expressao criativa nesse processo.

4.1 Analise dos casos

4.1.1 Caso Diego

4.1.1.1 Apresentacao

Diego é um jovem solteiro de 23 anos que reside em Brasilia com seus pais e
uma irmd@ mais nova. Nasceu no Rio de Janeiro numa familia de classe média e ingressou na
escola aos trés anos de idade. Desenvolveu seus estudos em instituicdes particulares de ensino
sempre demonstrando desempenho escolar relevante. Ingressou na Faculdade de Direito da
Universidade de Brasilia com 18 anos em funcéo da sua aprovacdo no PAS. No momento da
participacdo na pesquisa, Diego cursava o Ultimo semestre do curso no qual teve uma

trajetdria académica bem sucedida. Ao longo do curso, Diego realizou diferentes estagios e
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desde 2004 trabalha no Tribunal de Contas da Unido - TCU onde ingressou mediante
concurso publico. Diego demonstrou grande interesse em participar da pesquisa e revelou
disponibilidade para refletir sobre a propria subjetividade e seu processo de aprendizagem
académica. Sendo assim, os encontros da pesquisa foram extremamente produtivos e muito

agradaveis.

4.1.1.2 A configuracdo criativa de Diego

Reconhecemos 9 elementos subjetivos na configuracao criativa de Diego, entre
eles: a) Motivacdo para a aprendizagem, constituindo esse processo uma tendéncia
orientadora da personalidade; b) Capacidade reflexiva sobre si mesmo que reflete uma
autovaloracdo adequada; c) Capacidade para personalizar a informacéo recebida com base em
reflexdes e elaboracdes altamente individualizadas; d) Autodeterminacdo vinculada a uma
orientacdo ativa para a superacdo; e) Flexibilidade para redefinir estratégias de
comportamento e pontos de vista; f) Capacidade inventiva que reflete uma atracdo pelo
mundo imaginario e uma intencionalidade na proposi¢do de novas idéias; g) Independéncia e
autonomia que se expressam na resisténcia a convencdes e na busca por um caminho préprio
nas suas realizacOes; h) Clara orientacdo para 0 novo em que expressa uma busca consciente
por novas experiéncias; i) Presenca de importantes concepc¢des favorecedoras da sua

aprendizagem, entre elas a consideracdo da diferenca de pensamento como algo saudavel.

a) Alto grau de motivacdo para a aprendizagem, constituindo esse processo uma
tendéncia orientadora da personalidade

A tendéncia orientadora da personalidade integra o conjunto de motivos que
orienta 0 sujeito nas principais dire¢des da sua vida (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 1989). Tendo em vista que a criatividade manifesta-se exatamente nos campos
em que se concentram as principais tendéncias orientadoras do sujeito, podemos designar um
papel central desse conjunto de motivos e necessidades na regulacdo do comportamento
criativo.

A tendéncia motivacional de Diego para a aprendizagem reflete uma busca por
situacBGes que favorecam novas aprendizagens. Ele direciona as suas acdes e escolhas com
esse proposito e revela envolvimento efetivo quando estd diante de uma nova oportunidade
para aprender. Observa-se uma forte orientacdo para a leitura, um interesse geral pela cultura

e uma curiosidade por conhecimentos de areas diversas. Algumas falas nas entrevistas e
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alguns trechos de instrumentos escritos trouxeram indicadores do alto grau de motivacéo de
Diego para a aprendizagem. Dentre varios trechos, escolhnemos os seguintes que ilustram bem

a Nossa COI’]StI’U(}éOZ

O que me motiva a estudar ndo € tirar SS, é aprender. Uma das coisas que eu mais
gosto é aprender. (Entrevista Inicial)

Técnica de completar frases 11

Aprendo na escola, na rua, no trabalho e pela vida afora.
Aprenderei tudo o que for preciso para saciar minha curiosidade.
Aprendo sempre mais do que esperava.

Aprendia bastante em algumas aulas de filosofia

b) Capacidade reflexiva sobre si mesmo que reflete uma autovaloracéo adequada

Para Mitjans Martinez (1997, p.68) “a autovaloracéo se expressa na visdo que
0 sujeito tem de si mesmo, integrada por um conjunto de qualidades e caracteristicas que
estdo emocionalmente comprometidas com as principais necessidades e motivos da
personalidade”. Ser criativo na aprendizagem implica, entre outras coisas, personalizar as
informacdes que recebe, estabelecer uma relagdo positiva com o erro, manifestar pensamentos
e idéias proprias. Atitudes como essas requerem certo grau de confianca em si mesmo,
seguranca e auto-suficiéncia. Essa constatagdo aponta para o importante papel que a
autovaloracdo exerce na regulacdo do comportamento criativo na aprendizagem.

Diego revela um alto nivel de reflexdo sobre si mesmo e uma autovaloragédo
adequada que atua na regulacdo do seu comportamento. Na observacdo realizada durante a
defesa de sua monografia final de curso foi possivel perceber como a sua autovaloracdo
positiva possibilitou a ele um posicionamento seguro e confiante no transcorrer de toda a sua
apresentacdo. Os trechos de entrevistas e da técnica de completar frases | expostos a seguir
sdo exemplos de como a reflexdo e o valor que ele confere a si mesmo mobilizam o seu

aperfeicoamento e um melhor direcionamento das suas metas e propdsitos:

Eu vivo repensando o que preciso melhorar e 0 que esta faltando para eu chegar
mais longe. E percebo que isso permite que eu me direcione melhor para aquilo que
eu quero. Fico de certa forma me analisando para saber o que preciso fazer para ir
além ou para dar conta de objetivos bem préaticos, por exemplo, a minha maldita
monografia de final de curso (risos!). (Entrevista Final)

Técnica de completar frases |

13) Estou melhor agora do que ha alguns anos atras.

16) Meus amigos gostam de mim.

32) Sou uma pessoa feliz.

34) Considero que posso vencer meus medos.

43) Minha vida futura serd brilhante!

52) Com freqiiéncia sinto que sou meio diferente dos outros.
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c) Capacidade para personalizar a informagdo recebida com base em reflexbes e
elaboragdes altamente individualizadas

A aprendizagem refere-se a uma construcao prépria, a uma producéo singular
que se constitui mediante um processo de personalizacdo da informacéo recebida, que solicita
uma implicacdo efetiva do sujeito. A personalizacdo do conhecimento assume um papel
central na aprendizagem de Diego e aparece nas observacOes, entrevistas e instrumentos

escritos como um grande diferencial:

Se eu ndo consigo internalizar aquilo, se ndo consigo dizer: “Ah! Isso aqui se
encaixa na minha rede de coisas que eu ja aprendi”. Se ndo estabeleco nenhuma
relacdo, ou entdo aquilo é muito chato para mim, eu acho que ndo chega nem a
entrar nessa rede. Bate e volta. [...] Se vocé fica pensando apenas no que te dizem,
sem buscar entender, dificulta muito vocé juntar coisas, inovar, produzir coisas
novas. (Entrevista)

Técnica de completar frases |

30) Acredito que as minhas melhores atitudes s@o pensadas antes de serem
executadas.

45) Durante as aulas eu gosto de perguntar coisas e pensar.

46) Com frequiéncia reflito sobre as coisas novas e sua relacdo com as velhas.
48) Dedico a maior parte do meu tempo pensando nas coisas.

60) Incomodam-me as idéias sem base.

64) Quando estudo, faco analogias.

69) Quando tenho duvidas, preciso saber as respostas!

75) Quando estou sozinho, reflito bastante.

82) Aprendo facilmente quando posso relacionar com algo que eu ja sei.

Relacionar as coisas € uma das formas de criar novo conhecimento a partir do que
ja foi aprendido. (Proposta de construcéo de frases)

Um conjunto de elementos favoreceu a construcdo da hipdtese de que a
aprendizagem criativa supde movimentos de ruptura. Quando o sujeito adere rapidamente as
idéias do professor e ndo consegue sustentar os conflitos e contradi¢des inerentes a qualquer
processo de aprendizagem, ele ndo possibilita a emergéncia desses momentos de ruptura em
relacdo aos contetidos ensinados e aqueles ja construidos anteriormente. Corre o risco de
aceitar passivamente sem introduzir as transformacfes necessarias para a sua apropriacdo
mantendo em equilibrio o seu sistema de conhecimentos. Nesse sentido, coincidimos com
Gonzélez Rey (2006) quando ele considera os momentos de ruptura criativa fundamentais
para a aprendizagem. Diego revela que a ruptura e o desequilibrio sdo necessarios e que ele
utiliza o questionamento e a reflexdo com esse propdsito. Dentre varios trechos de entrevistas,
selecionamos 0 seguinte com o proposito de exemplificar como a capacidade de
personalizacdo de Diego perpassa 0 seu processo de aprendizagem:
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Até o ensino médio ndo tinha muito espaco para perguntas. 1sso me incomodava
muito. Eu pensava: “Isso ndo deve ser assim, deve ser de outra forma...”. Por
exemplo, as vezes, eu ficava me perguntando por que o metro é daqui até aqui? Néao
¢ mais um pouquinho. E me diziam: “E uma convengdo”. Um belo dia, eles
decidiram que era esse tamanho e pronto. E eu ficava pensando: “Mas por que sera
que definiram esse tamanho?”. Ai, falam que a velocidade da luz é 300.000 km/seg.
Ali, eu pensava 300.000 km, tdo certinho? Quer dizer que se 0 metro fosse um
pouco menor ou um pouco maior, a velocidade da luz ia ser um quebrado néo ia ser
tdo certinha assim. Serd que isso estd certo mesmo? Serd que a velocidade da luz é
tdo certinha assim? T&o redondinha? E eu percebia que essas minhas ddvidas
incomodavam. Se eu falasse isso na aula seria terrivel, mas mesmo depois da aula
os colegas falavam para mim: “Deixa isso para 1a”. (Entrevista)

d) Autodeterminacéo vinculada a uma orientacao ativa para a superacao

A autodeterminacdo € um elemento subjetivo importante para a regulagdo do
comportamento criativo na aprendizagem, visto que aprender significa andar sobre um terreno
desconhecido que ainda ndo se domina totalmente. Durante o processo de aprendizagem o
sujeito tem, inevitavelmente, de lidar com limites e erros que impliguem em algum grau de
frustracdo. A autodeterminacdo favorece que o sujeito ndo paralise diante dos obstaculos
inerentes ao processo de aprendizagem. Segundo Mitjans Martinez (1997, p.75): “existe uma
intima relacdo entre a capacidade de autodeterminacdo do sujeito e suas possibilidades de
propor-se objetivos mediatos com uma significativa elaboragdo pessoal”. Alguns trechos de
entrevistas e dos instrumentos escritos nos forneceram indicadores sobre esse elemento

subjetivo da configuracéo criativa de Diego:

O desafio tem uma coisa legal. Tem uma dificuldade, mas ela estd 14 para ser
vencida, ndo para vocé fracassar e abaixar a cabeca. E l6gico que isso pode
acontecer e ja aconteceu comigo. Porém, o desafio € importante, pois do contrario
vocé ndo sai do lugar. Essa sensagdo de ndo sair do lugar é muito ruim. O
importante que o desafio traz, é fazer vocé superar-se. (Entrevista)

Técnica de completar frases |

10) Fracassei muito nesta vida, mas sempre me recuperei.

25) Minha principal ambicéo é fazer algo significativo para a humanidade.
34) Considero que posso vencer meus medos.

41) Minhas aspiraces séo grandes, mas possiveis.

50) Luto contra a vontade de me acomodar.

A forma como Diego relaciona-se com o erro na aprendizagem também nos
serviu como um indicador interessante da sua capacidade de autodeterminagéo. Elegemos o

seguinte trecho de entrevista para ilustrar esse aspecto:

Realmente, o erro ndo me intimida, muito pelo contrario, quando erro, eu me sinto
ainda mais desafiado. Por exemplo, se eu fago de um jeito e da errado, penso, mudo
e da errado de novo, isso vai me impulsionando. Vou ficando com raiva e digo:
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“Agora vou conseguir fazer esse negdcio”. Entdo, eu tento até conseguir!

(Entrevista)
Outro ponto relativo a autodeterminacdo que merece destaque, relaciona-se
com a atitude ativa de Diego sobre aquilo que deseja alcancar. Ele revela persisténcia e
organiza a sua acdo com o intuito de realizar os objetivos e propdsitos proprios. As seguintes
palavras do professor que orientou Diego na sua monografia final de curso colocam em relevo

a autodeterminacao de Diego durante a construgdo do seu trabalho:

Diego fez uma carga de leitura muito desafiadora e muito acima da média para um
aluno de graduacgdo. Ele revelou uma determinagdo e um empenho muito grande
nessa fase da leitura dos textos. E n6s gastamos quatro a cinco meses discutindo a
leitura dele sobre determinados autores. (Entrevista com o Prof°® Paulo
Guimaraes)

e) Flexibilidade para redefinir estratégias de comportamento e pontos de vista

A flexibilidade é um elemento subjetivo freqlientemente associado a
criatividade (GUILFORD, 1994; TORRANCE, 1994). Ser criativo implica sair da rigidez e
conseguir visualizar caminhos alternativos. Nesse sentido, a atitude flexivel favorece a
criatividade na aprendizagem, visto que no processo de personalizac¢do da informacéo o aluno
necessita rever conceitos anteriormente construidos. Além disso, a flexibilidade é um
elemento subjetivo que possibilita ao aluno identificar mais de uma resposta possivel para um
determinado problema. A fixacao sobre o que se pensa inibe uma abertura a novos conceitos e
dificulta o processo de aprendizagem. As palavras de Diego expressas a seguir servem como

exemplo de como a flexibilidade interfere na sua postura de vida:

Eu ndo “bato de frente” para as coisas darem certo. Faco como a agua, contorno 0s
obstaculos e passo adiante. Eu sempre me questiono se ndo tem um outro caminho
que possa seguir. No sou de ficar insistindo na mesma tecla. Quando tenho um
objetivo e acredito que ele é possivel, vou buscando diferentes caminhos até
conseguir. Eu acho que durante o percurso, as vezes vocé tem de mudar o caminho
pra chegar onde vocé quer. (Entrevista Final)

A capacidade de Diego para rever os proprios conceitos também se constituiu
como um indicador de como a sua flexibilidade interfere no seu posicionamento como aluno.
Dentre os varios instrumentos utilizados, elegemos 0s seguintes trechos de uma entrevista e

da técnica de completar frases | para respaldar a nossa construcdo:

Eu percebi que coisas que defendia antes, hoje em dia ndo defendo mais. Entéo, eu
vi que ndo da para afirmar isso € assim e pronto, de forma categorica. Tudo
depende do momento que vocé estd vivendo. Entdo acho que vocé tem de ter a
humildade de dizer que a posicdo que vocé defende hoje pode ndo ser a melhor
amanhd. Eu tenho de ser humilde para poder mudar de opinido, a qualquer
momento. As vezes, até doi vocé pensar que o que falou ndo tinha sentido. Mas é
preciso. (Entrevista)
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Essa € a graca das coisas, o0 sentido das coisas: quanto mais vocé descobre, mais
vocé vai tendo de rever pontos anteriores. (Entrevista)

f) Capacidade inventiva que reflete uma atracdo pelo mundo imaginario e uma
intencionalidade na proposi¢ao de novas idéias

Ser criativo envolve a possibilidade de ir além daquilo que j& existe, do
conhecido. Para expressar-se criativamente o sujeito ndo pode ficar limitado aquilo que a
realidade Ihe oferece. Ele precisa transcender o que ja estd posto. Esse movimento de
transcendéncia é favorecido quando o sujeito mergulha no seu mundo imaginario e se permite
“vigjar” nas proprias idéias e imagens. Um conjunto de elementos nos serviu como
indicadores da capacidade inventiva de Diego e, a guisa de exemplo, podemos citar trechos de

alguns instrumentos utilizados:
Eu percebo que vivo muito no campo das idéias. As vezes até me alerto para ndo
ficar tanto tempo em fungdo disso. (Entrevista Final)

Meus amigos dizem que eu viajo no meu pensamento. Tem um amigo que brinca
dizendo que: “Ou o cérebro do Diego € digital e 0 nosso é analégico, ou vice-
versa”. (Entrevista)

Técnica de completar frases |
4) Eu aprendo brincando.

11) A leitura boa é aquela que faz viajar.

Técnica de completar frases 11
Aprendo além da imaginagao.

Alguns depoimentos de Diego durantes as entrevistas tambeém trouxeram
indicadores de que a sua capacidade inventiva € um elemento subjetivo que se desenvolve

desde a sua infancia. Foi possivel perceber também que a criacdo aparece de forma

conscientizada. Ou seja, existe uma intencionalidade que orienta a sua agao para a criagao:

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 ficava
imaginando coisas que nunca iriam acontecer, coisas que ndo tem e, talvez, nunca
terdo utilidade na vida pratica. (Entrevista Inicial)

Eu sempre gostei muito de mexer nas coisas, de saber como funcionam. Se pudesse
teria escolhido a profissdo de inventor. Eu tenho um pensamento que esta sempre
voltado para poder fazer algo que torne a vida melhor em qualquer aspecto.
(Entrevista)

g) Independéncia e autonomia que se expressam na resisténcia a convencdes e na busca

de um caminho proprio nas suas realizagdes
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A aprendizagem criativa apresenta-se como fonte de singularidade e

diferenciacdo ao viabilizar um posicionamento préprio do sujeito aprendente. Nesse sentido, a

independéncia e a autonomia sdo elementos subjetivos que favorecem a manifestacdo da

criatividade na aprendizagem, pois possibilitam ao sujeito pensar por si mesmo sem limitar-se

ao que o professor transmite. Os seguintes trechos de entrevista e da técnica de completar

frases | sdo exemplos de como Diego se situa como autor da propria aprendizagem ao

reivindicar uma posicdo de independéncia e autonomia:

Acho importante refletir sobre as coisas e formar 0 meu conceito. Por exemplo, na
defesa da minha monografia, um dos professores da banca perguntou-me sobre
legitimidade. Se eu ndo tivesse a minha propria idéia sobre o que ¢ legitimidade ia
simplesmente citar um autor. la pegar a idéia dele e talvez ndo iria sequer perceber
porque eu peguei essa idéia e 0 que esta por tras dela. Entdo, acho importante vocé
ler os autores, mas formar a sua propria idéia para nao ficar “a mercé” de qualquer
idéia, ndo ficar “boiando” sobre os conceitos. (Entrevista Final)

Técnica de completar frases |
52) Com frequiéncia sinto que sou meio diferente dos outros.

Vale destacar também as palavras do professor que orientou Diego na sua

monografia final de curso. O seu testemunho trouxe indicadores importantes para a

construcdo desse topico. Ele coloca em relevo o posicionamento autbnomo e independente de

Diego na construcdo do seu trabalho:

Ele manteve-se coerente, autbnomo, verdadeiro e fiel as suas inten¢fes dentro da
sua pesquisa. No final, parte expressiva do que ele fez, foi auxiliada pela minha
orientacdo, mas uma outra parte ndo foi. Entdo, na verdade, na minha dissertacdo de
mestrado ja tenho um débito para com o Diego. Vou ter de enfrentar problemas que
ele me colocou. Vou, com certeza, ter de fazer um agradecimento ao Diego porque
as questdes que ele colocou podem ser pensadas a luz de um outro enfrentamento.
E sempre uma dinamica em que fluxos de pensamento circulam, s&o desafiados em
seus sentidos, sdo reconstruidos por cada um de noés de forma autbnoma, mas se
encontram no debate. Isso foi possivel fazer no caso do Diego. Ele é um aluno que
contém essas caracteristicas e, talvez por isso, a sua apresentacdo tenha sido tdo
boa. (Entrevista com o Prof® Paulo Guimaraes)

Outro ponto relativo a autonomia de Diego refere-se a sua resisténcia a

convencionalismos e a sua postura reflexiva em relacdo a regras e restricdes. Em varios

momentos das entrevistas foi possivel identificar esse aspecto que pode ser exemplificado

com o trecho a seguir.

Um professor nosso uma vez disse: “Cuidado para vocés ndo sairem quadrados
daqui” (ele imitou um rob6 com o corpo). Ele chamava atengdo no inicio do curso
para ndo acontecer isso. Mas percebo que ser quadrado realmente é mais fécil
porque as pessoas acabam aprovando aqueles que sdo iguais. O jeito que ja estd
pré-definido tem menor chance de ser reprovado, mas no meu caso, Sou muito
resistente a esse tipo de coisa. Eu resisto a essas formatages. Ai, vejo que
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realmente termino fazendo coisas diferentes mesmo. Talvez seja por isso que oS
meus colegas me considerem criativo. (Entrevista Inicial)
h) Clara orientacdo para 0 novo em que expressa uma busca consciente por novas
experiéncias
A aprendizagem inscreve-se a partir da curiosidade e da capacidade de
surpreender-se diante do novo. Limitar-se ao conhecido impde um freio para novas
aprendizagens e mantém o sujeito estagnado no seu processo de desenvolvimento. Diego
revela uma atracdo pelo novo que reflete uma busca intencional para a mudanca. O trecho de

entrevista abaixo nos é interessante nesse contexto:

O direito é uma area bem versatil. Desde que comecei a trabalhar, estagiar, eu
trabalhei em varios lugares. Trabalhei no Tribunal Superior do Trabalho, no
Tribunal de Contas da Unido. No préprio TCU, ja mudei de setor. I1sso de poder
variar, ndo ter uma rotina, acho muito legal. Eu gosto do novo. Rotina é uma das
coisas que me apavora porque sei que vou cansar e o Direito d& essa possibilidade
de mudanca. (Entrevista)

As seguintes palavras do professor que orientou Diego na sua monografia final
de curso evidenciam que a escolha do tema feita por Diego reflete a sua atragéo pelo desafio

que envolve a busca por novas solugdes:

O problema que Diego trouxe para sua monografia foi um verdadeiro desafio
porque ele ndo se sentia confortavel com as solugcBes tradicionais que ja estavam
estabelecidas para o problema, mas ele ainda ndo tinha outras solucBes. Ele se
propds esse desafio e se saiu muito bem. Eu sentia no Diego uma inquietacdo diante
do que ja estava estabelecido. (Entrevista com o Prof® Paulo Guimaraes)

O seguinte trecho de entrevista também é um exemplo de como a busca pelo
novo possibilita que Diego ndo converta a prépria aprendizagem em um processo de
repeticdo. Ele expressa que a aprendizagem é um processo que vai muito além da copia e que
os trabalhos e atividades ndo podem estar a servico do professor, mas precisam atender as

reais necessidades do aluno:

No cursinho, eu me lembro que os exercicios costumavam ser muito repetitivos e
isso eu odiava. Era um igualzinho ao outro. Me lembro dos deveres de casa — da
escola — que também eram repeti¢des do que a professora jé tinha dado na aula, e
eu ndo gostava nenhum pouco. Quando fui ficando mais velho e a cobranca sobre o
dever de casa foi diminuindo, eu s6 fazia quando achava que precisava. Eu
comecava a fazer e observava: “Esse ja entendi, agora o outro; ah! J& sei!l” Entdo eu
deixava para la. Para mim, o exercicio serve para fixar a matéria, para ver se ja
aprendi. Entdo, quando eu sinto que eu ja& aprendi, para mim, aquilo ja perde a
funcéo. (Entrevista)

i) Presenca de importantes concep¢des favorecedoras da sua aprendizagem, entre elas a

consideracdo da diferenca de pensamento como algo saudéavel
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A aprendizagem se constréi em um espaco relacional. 1sso supde que o sujeito

constitui-se aprendente em um vinculo com o(s) outro(s). Vinculo que longe de ser especular,

precisa garantir a diferenciacdo. Ou seja, 0 aluno ndo deve se revelar a partir da imagem do

professor, mas garantir uma imagem prépria. As seguintes palavras de Diego sdo exemplos de

como ele busca essa diferenciacdo ao considerar a diferenca de pensamento como algo

saudavel:

Porque se todo mundo pensa igual, ndo vai acontecer mudanca. Tem uma frase que
diz: “Todo sistema estatico é retrogrado”. Se todo mundo pensar exatamente igual,
e ninguém colocar alguma questdo diferente, aquilo ndo vai sair dali. E preciso que
se pense diferente, que se transcenda aquilo que foi posto para que se tenha uma
mudanca, uma evolugdo, uma novidade. (Entrevista)

Para Diego, o espaco de troca que ele estabelece com o professor e com 0s

colegas é fundamental para a sua aprendizagem. O outro possibilita 0 contato com 0 novo,
com o desconhecido, com a diferenca de pensamento para a qual ele atribui um valor positivo.
E a partir dessa relacdo dialética entre identidade e alteridade que ele se reconhece

aprendente:

Para mim o momento da sala de aula é fundamental, porque eu aprendo muito
conversando, debatendo idéias com o professor e os colegas. Essa é a minha forma
de aprender. Entdo eu tento absorver o0 maximo na sala de aula para ndo precisar
ficar tanto tempo depois estudando, decorando. (Entrevista)

Eu acho também que tem um nimero 8timo de pessoas na sala de aula. N&o acho
gue quanto mais pessoas melhor. Aquelas aulas de microfone, com muita gente,
ndo d& para se estabelecer um debate e eu fico totalmente desmotivado a perguntar
qualquer coisa. Mas também poucas pessoas eu ndo acho legal. Tipo sé eu, o
professor e mais duas pessoas. Eu acho pouco porque talvez fique muito uniforme e
ndo tenha muita contribuic¢do. (Entrevista)

As seguintes palavras do professor, que orientou Diego na sua monografia

final de curso, confirmam o valor positivo que Diego confere a diferenca de pensamento.

Além disso, é possivel perceber como o encontro e a aceitacdo das diferengas possibilitam

uma producao criativa nos processos de ensino-aprendizagem:

Nos gastamos quatro a cinco meses discutindo a leitura dele sobre determinados
autores. Nessa discussdo estabeleceu-se uma dinamica que ndo € muito comum
entre orientador e orientando, mas que foi muito gratificante. Uma dindmica em
gue nem sempre orientador e orientando estdo de acordo. H&4 uma “tensdo criativa”.
Uma tensdo que se estabeleceu na procura por caminhos ainda néo trilhados para o
problema de pesquisa dele e que nds comegamos a nos aventurar a trilhar. Mas nem
sempre 0s nossos caminhos eram unissonos e uniformes. As vezes, eu trilhava mais
para um lado e ele para outro e uma tensdo se estabelecia. Uma tensdo na melhor
perspectiva, no melhor sentido, porque eram divergéncias sobre pontos de vista,
mas procurando produzir o mesmo texto. Ele tem uma capacidade de didlogo, de
reflexdo que é muito produtiva. Ele lida com a diferenca de pensamento de uma
forma muito positiva, pois ele acha que essa diferenca é boa, é estimulante, é
criativa. (Entrevista com o Prof® Paulo Guimaraes)
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4.1.1.3 O sentido subjetivo da aprendizagem de Diego

A aprendizagem se constitui como uma atividade nuclear e altamente
significativa na vida de Diego o que reflete um alto grau de motivacdo e um empreendimento
de esforcos na direcdo de novas aprendizagens. Ou seja, a aprendizagem aparece como uma
configuracdo subjetiva que representa um sistema de sentidos que tem uma determinada
estabilidade na personalidade do sujeito. O sentido subjetivo da aprendizagem de Diego esta
configurado pelos seguintes elementos: a) Necessidade de encontrar sentido nas coisas que
reflete um desejo de desvelar o mundo a sua volta. b) Necessidade de aprender que ao ser
satisfeita gera prazer, bem estar e uma autovaloragdo positiva. ¢) Representacdo da
aprendizagem como um exercicio de interacdo que se estabelece no dialogo, na troca e no
debate das ideias. d) Representacdo da aprendizagem como um instrumento que favorece a

sua capacidade reflexiva e o impulsiona a um posicionamento mais ativo e critico na vida.

a) Uma necessidade de encontrar sentido nas coisas que reflete um desejo de desvelar o
mundo a sua volta

Diego manifesta o desejo de desvelar o mundo a sua volta, compreendendo o
funcionamento, o mecanismo, aquilo que estd implicito. Revela um posicionamento ativo
diante do que lhe acontece, o que lhe permite fazer pensavel a sua experiéncia de vida por
meio dos seus processos de aprendizagem. Algumas falas de Diego trouxeram indicadores de
gue os conhecimentos sO se operacionalizam em um terreno fertilizado pelos sentidos e
significados constituidos pelo aprendente. Isto é o que caracteriza a dimensdo subjetiva da
aprendizagem.

Eu tenho um postulado que la pra frente eu posso até perceber que era um grande
engano: tudo tem de ter uma causa, tudo tem de ter um motivo, tudo tem de fazer
sentido. Se tiver uma coisa que para mim ainda ndo faz sentido é porque eu ainda
ndo descobri o sentido. E ¢é através da aprendizagem que vocé pode descobrir o
sentido das coisas. (Entrevista)

Em varios trechos de entrevistas como o apresentado logo abaixo podemos
perceber que Diego necessita recorrer ao que ja construiu anteriormente para poder construir
novos conhecimentos. Essa construgdo anterior ndo diz respeito exclusivamente ao seu
sistema de conhecimentos, mas estd perpassada também por sentidos subjetivos ja

constituidos na sua subjetividade individual, como, por exemplo, o sentido subjetivo da
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aprendizagem e o sentido subjetivo do outro social como alguém fundamental para seus
processos de aprendizagem. E possivel perceber que a aprendizagem funda-se nesse ir e vir

sobre 0s novos conhecimentos e ele mesmo como sujeito aprendente:

O que vocé aprende tem de fazer sentido com o que vocé ja sabe. E esse é o
problema de quando as pessoas aprendem as coisas decorando, porque fica a
informacdo, mas ndo fica o sentido da informacdo. Entdo, se a pergunta vier de
outra forma, de frente para trés, a pessoa ndo consegue responder. E quando o
conhecimento est4 personalizado, a pessoa consegue usar para outras coisas, pode
adaptar. (Entrevista)

Os instrumentos escritos também forneceram indicadores sobre a relacdo que
Diego estabelece entre aprendizagem, criatividade e constituicdo de sentido a partir de uma
postura ativa daquele que aprende. Selecionamos o0 seguinte trecho da proposta de construgédo
de frases que favoreceu a nossa construcao sobre esse aspecto:

Aprender é um pouco criar, na medida em que se transforma o conhecimento
transmitido para que se adapte e faca sentido na sua cabeca. (Proposta de
construcao de frases)

b) Necessidade que ao ser satisfeita, gera prazer, bem estar emocional e uma
autovaloragéo positiva

O sentido subjetivo da aprendizagem constituido em Diego revela que as
emocOes, mais do que a mola propulsora representam a substancia que nutre seus processos
de aprendizagem. Ou seja, a aprendizagem se efetiva com a configuragdo permanente de
sentidos e significados que correspondem a processos de subjetivacdo acionados a partir das
emocdes que ele vivencia nesse processo (GONZALEZ REY, 2003c). A marca de uma
emocionalidade positiva no sentido subjetivo é bastante interessante, uma vez que as
configuragbes de sentido necessitam desse tipo de expressdo para se constituir. Como
exemplo para ilustrar a emocionalidade que perpassa 0s processos de aprendizagem de Diego,

destacamos os seguintes trechos de entrevistas e da técnica de completar frases | e I1:

Eu preciso aprender porque sinto necessidade de aprender. Talvez eu tenha isso
mais do que outras pessoas. Em minha opinido, todas as pessoas para viver tém
necessidade de aprender. Até nas profissdes mais simples vai haver necessidade de
alguma aprendizagem. Mas pra mim parece que a aprendizagem é algo
fundamental. (Entrevista)

Técnica de completar frases |

4) Eu aprendo brincando.

11) A leitura boa é aquela que faz viajar.

12) Sou um aluno que gosta de aprender.

21) Nao esqueco da aula quando ela é marcante, chocante ou divertida.

33) Tem contelido que eu aprendo pouco porque é muito chato, magante ou
inatil.

51) Gosto quando o professor faz os alunos rirem.
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Técnica de completar frases Il

Aprendo porque gosto de aprender.

Aprendo quando ha alguém com vontade de ensinar.
Aprendo mais em aulas interessantes.

Aprendo além da imaginacao!

Aprendo tudo que é legal aprender.

Nunca aprendo quando ensinam com ma vontade.

Um conjunto de elementos indicou a construcdo da hipdtese de que muito além
da construcdo de um sistema de conhecimentos, a aprendizagem possibilita que Diego
construa a si mesmo como sujeito pensante, ou seja, como autor de seus pensamentos. A
situacdo de aprendizagem devolve a ele uma auto-imagem que o fortalece e o encoraja a
sequir aprendendo. Dentre varios, escolhnemos o seguinte trecho de entrevista que nos serviu

como um indicador que favoreceu a nossa construgéo:

Aprender me deixa feliz. E um dos meus objetivos entender as coisas. E eu s6 vou

fazer isso se aprender sobre elas, conhecendo. Entdo, quando fico sabendo uma

coisa a mais, fico muito feliz mesmo. Eu penso: “Ah, ah, entdo era isso!”. Aquela

sensacgdo de que eu ndo sou mais ignorante, ndo no sentido de burro, mas no sentido

de que eu ignorava algo que eu agora estou sabendo. Por que a gente ndo nasce

sabendo, ndo é? (Entrevista)

Relatos semelhantes a este supramencionado nos permitiram identificar que
Diego reconhece a sua caréncia dos conhecimentos culturais com os quais ndo nasce, mas
precisa construir ao longo do seu desenvolvimento. Esse reconhecimento impulsiona uma
busca infinita e prazerosa que sustenta o seu desejo de sempre ir além. A possibilidade de
perguntar e, principalmente, de perguntar-se garante 0 movimento necessario a aprendizagem.
Esse movimento imp@e a aprendizagem uma dimensdo ciclica que sempre mobiliza o sujeito a
novas aprendizagens.
Outro aspecto relacionado a emocionalidade e que vale a pena destacar,

relaciona-se com o fato de Diego colocar em relevo a importancia de a aprendizagem estar a
servico das suas necessidades e do seu processo de desenvolvimento para que tenha um valor
efetivo. A possibilidade de aprender criativamente surge a partir de uma deciséo e escolha
proprias que vao além de um mandato do outro. Quando a aprendizagem é uma resposta
submissa aquele que ensina, ela se mantém em um status de atividade formal, pois ndo inclui
aquele que aprende. Coincidimos com Gonzalez Rey (2006, p. 39) quando ele afirma que:
“ndo existira sentido subjetivo em uma atividade despersonalizada; portanto, 0 maior inimigo
da aparicdo dos sentidos subjetivos na aprendizagem serd a aprendizagem padronizada,
centrada em exigéncias externas que impedem o aluno de tornar-se sujeito de seu percurso na

aprendizagem”. O trecho de entrevista abaixo nos € interessante nesse contexto:
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Em uma aula de filosofia, eu ouvi dizer que: “O valor é tudo aquilo que preenche
uma necessidade”. Entdo, nesse sentido, se eu tenho uma necessidade de aprender
melhor, e aquele novo preenche essa necessidade, entdo tem valor. Se ndo preenche
essa necessidade, ndo tem valor para mim. (Entrevista)

A redagdo “o estudo em minha vida” ofereceu elementos diferenciados para
analise, mas o aspecto dominante revelado indica que Diego coloca-se como sujeito da
propria aprendizagem, pois ndo fica limitado a uma demanda externa. Muito pelo contrério,
ele implica-se no seu processo de aprendizagem em funcdo de uma demanda interna que ele

mesmo estabelece:

[...] Interessante é que eu sempre gostei de ler. Todo comego de ano eu adorava
pegar os livros didaticos novos, especialmente os de ciéncias, historia e geografia, e
passar horas lendo-os. Gostava das novidades que eles traziam. Por causa disso ja
me peguei pensando no porqué dessa aparente contradigdo: se eu gosto tanto de
aprender coisas novas e ler, até mesmo livros didaticos, por que eu ndo gostava as
vezes de estudar? A resposta estava, para mim, na obrigatoriedade do estudo. [...]
por isso eu sempre tento associar o que eu aprendo com coisas boas. Se eu me
sentir forcado a aprender alguma coisa, 70% da minha vontade de aprender vai
embora. E ai s6 fica o sacrificio de estudar. Ndo adotei essa postura apenas em
relacdo ao estudo. Quando ia fazer prova procurava vé-la sempre como um desafio
aos meus conhecimentos, tal como é preencher palavras cruzadas. Isso me deixava
bastante empolgado, de modo que a semana de provas eram as melhores da minha
vida escolar. (Redacéo - O estudo em minha vida)

Um conjunto de elementos possibilitou a construcdo da hipdtese de que a
emocionalidade positiva relacionada a aprendizagem representa um fator favorecedor da
postura ativa de Diego frente as atividades académicas que realiza. Segundo Gonzélez Rey
“as emocOes estdo estreitamente associadas as acOes, por meio das quais caracterizam o
sujeito nos espacos de suas relacdes sociais” (2003a, p. 42). Ou seja, a constituicdo de sentido
é vital para que Diego possa implicar-se na atividade que esta realizando. Varios trechos de
entrevistas, como 0 que apresentamos a seguir, denunciam que se essa via real de producdo de
sentido subjetivo ndo se constitui, a aprendizagem cai num vazio, pois se converte em uma

atividade formal e de pura memorizacao:

Eu acho que esse é o ponto chave: vocé ter interesse sobre aquilo. E ai vem o lado
ruim, quando eu ndo tenho o interesse, acho que vai ser enfadonho, chato, ou vai
causar qualquer tipo de sofrimento, ai da uma preguica extrema (risos!). Se eu
puder evitar... (Entrevista)

Uma serie de elementos identificados em diferentes instrumentos realizados
com Diego forneceu indicadores de que a aprendizagem nao se constroi unicamente sobre 0s
processos cognitivos, mas, sobretudo, com o suporte dos sentidos e significados constituidos
sobre os contetdos, sobre a situacdo de ensino-aprendizagem e sobre ele mesmo como

aprendente. Outro indicador indireto que favoreceu a nossa construcdo sobre esse topico diz
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respeito a uma fala de Diego sobre a observacao que seria realizada em sala de aula. Ele disse
que eu poderia observa-lo em qualquer disciplina exceto em uma porque em sua opiniao seria
pouco produtivo, visto que era uma disciplina enfadonha e para a qual ele sentia-se
completamente desmotivado. Esse fato demonstra que a criatividade na aprendizagem ndo se
expressa de forma generalizada em todas as situacdes, muito pelo contrario, € um processo
complexo que esta atrelado a uma série de fatores (MITJANS MARTINEZ, 2004).

c) A representacdo da aprendizagem como um exercicio de interacdo que se estabelece
no dialogo, na troca e no debate das idéias

Segundo Gonzalez Rey (2006) a aprendizagem € uma pratica dialogica. Nesse
sentido, para poder definir os processos criativos na aprendizagem é necessario falar do
vinculo que o aluno estabelece com a situacdo de ensino-aprendizagem. A aprendizagem
ancora-se entre o sujeito aprendente e o cendrio socio-cultural onde esta inserido. Ou seja, é
nesse espaco entre o sujeito e o(s) outro(s) que a aprendizagem acontece. Os processos da
subjetividade individual e social entrelacam-se e constituem a base sobre a qual se apbiam os
processos de aprendizagem. A énfase dada por Diego a importancia do outro nos seus
processos de aprendizagem e a forma em que organiza seu processo de aprendizagem nos
permitiu compreender que sua representacdo da aprendizagem inclui a dimensdo da
alteridade. O seguinte trecho de entrevista exemplifica como o tipo de vinculo que Diego
estabelece com o professor e com 0s colegas se configura a partir do sentido subjetivo da

aprendizagem constituido:

Os colegas ajudam na medida em que vdo fazendo perguntas que, as vezes, VOCé
ndo pensou. VVocé vé outra forma de ver a mesma coisa, porque ninguém aprende
tudo da mesma forma. A partir de uma ddvida de um colega, a aula pode tomar um
rumo diferente. Entdo eu acho importante tanto o professor como os alunos, porque
é a partir dessa troca que eu vou aprender. (Entrevista)

Diego encontra prazer no espaco grupal, pois reconhece ali um espaco
privilegiado para o debate saudavel das idéias. Pensar com 0 outro se apresenta como uma
possibilidade de troca necesséria a sua aprendizagem. E possivel perceber que ao aprender
Diego vai além da construcdo de conhecimentos, ele constroi também um modo de vincular-

se com o outro. Elegemos o seguinte trecho de entrevista para ilustrar esse aspecto:

Na minha monografia, eu fiz um agradecimento especial ao meu amigo Leandro,
porque depois das aulas, muito freqiientemente, eu ficava discutindo com ele os
temas das aulas. E eu via que muita gente ndo se interessava em discutir depois, s6
pensava sobre aquilo na aula. E o0 que era mais interessante é que nem sempre eu e
0 Leandro tinhamos a mesma opinido sobre o tema. Isso foi muito Gtil para mim.
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Acho que em alguns momentos eu aprendi mais nessa troca com ele do que em
algumas aulas. Entdo, acho fundamental poder trocar idéias. (Entrevista)

Ao falar sobre os proprios processos de aprendizagem, Diego atribui ao outro
um lugar de destaque. E possivel perceber que a aprendizagem refere-se a uma construgéo
propria, a uma producdo singular que se constitui na relagdo com o outro. E nesse paradoxo
que a aprendizagem se manifesta. Em varios momentos do processo de pesquisa, COmo no

trecho de entrevista que apresentamos a seguir, Diego refere-se a funcdo do professor:

Pra mim o professor ideal é aquele que expde as coisas, fala 0 que tem para falar,
mas deixa um momento para a discussdo. E aquele que n&o fica falando o tempo
todo da aula. Ele da também um tempo para que as idéias possam ser questionadas,
para que se possam gerar novos elementos a partir daquilo que foi falado. O
importante € que o professor promova uma forma de ensinar que todo mundo possa
interagir, pensar novas coisas e mostrar o que pensou. (Entrevista)

Os relatos nas entrevistas e nos ofereceram indicadores de que Diego se faz
sujeito da propria aprendizagem na relagdo com o outro, ou seja, ele inscreve a sua
aprendizagem na relacdo com o outro. Porém essa inscricdo s6 acontece verdadeiramente
porgue ele sai do exercicio de apenas repetir o outro. Nesse sentido, ele defende que o tempo
da aula tem de contemplar a palavra do professor e a dos alunos. Isso nos permitiu
compreender que a aprendizagem ndo € um processo automatico em que é possivel tomar a
palavra do professor como se fosse propria. E um processo que supde diferenciacio. Ou seja,
€ um processo no qual quem aprende necessita incluir a propria palavra. O trecho de
entrevista supramencionado, juntamente com outros elementos analisados, indicam que para
Diego mais importante do que os conteidos € a geracdo de um espaco que possibilite pensar

sobre um determinado contetdo. Para ele, essa seria a fungdo do professor.

d) A representacdo da aprendizagem como um instrumento que possibilita uma
capacidade reflexiva e impulsiona a um posicionamento mais ativo e critico na vida

Um conjunto de elementos indicou a construgdo da hipdtese de que para Diego
as suas conquistas na aprendizagem refletem um avanco na sua compreensao sobre o mundo a
sua volta e, conseglientemente, uma atitude questionadora sobre a realidade. O sentimento de
bem-estar apresentado no item anterior, representa uma configuracdo de sentido que pelo seu
carater singular, carrega “as emoc@es e 0s processos simbdlicos dominantes produzidos pelo
sujeito em relagdo a si proprio” (GONZALEZ REY, 2005, p. 39). Mas, além disso, esse
processo de configuracdo de sentido estd intimamente relacionado a como o sujeito se percebe

e se sente dentro do espaco social ao qual pertence. O processo de aprendizagem, dependendo
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de como é subjetivado pelo sujeito, traz consequéncias sobre suas acOes e disposicdes. A
aprendizagem € um processo que ndo diz respeito exclusivamente a subjetividade individual,
ela ancora-se entre o0 sujeito aprendente e o cenario socio-cultural onde esta inserido. Nesse
sentido, os processos da subjetividade individual e social entrelagam-se e constituem a base
sobre a qual se apdiam os processos de aprendizagem. Os seguintes trechos de entrevista e da
técnica de completar frases Il trazem indicadores sobre a relacdo entre a constituicdo de
sentido subjetivo sobre a aprendizagem e a postura ativa e reflexiva de Diego sobre o que

vivencia:

Meus pais sempre insistiram para eu ir para a escola. Ndo para tornar-me uma
pessoa melhor ou para aprender. Simplesmente, porque se eu ndo fosse para a
escola, eu ndo ia ganhar dinheiro, ndo ia ter a minha vida prdpria. Mas,
particularmente, depois eu comecei a ver um outro sentido na escola. Aprender as
coisas, como o mundo funciona e, realmente, conseguir interagir com o mundo que
eu vivo, porque eu noto que quando vocé ndo aprende as coisas da escola, ndo tem
uma vida escolar produtiva, vocé é muito mais manipulado, vocé vai muito mais
com a massa. Vocé vé uma noticia na televisdo e ndo entende, ou entéo entende da
forma que gostariam que vocé entendesse; vocé ndo tem uma postura critica. Ai, eu
Vejo que, gracas a Deus, eu consegui aprender tudo isso para poder questionar, para
poder ver o mundo de outra forma. (Entrevista)

Técnica de completar frases Il
Aprendendo a gente vai pra frente.

O trecho apresentado acima ilustra a importancia de reconhecer-se
sujeito/autor da sua aprendizagem. E a partir desse reconhecimento que surge a confianca de
que sua capacidade reflexiva pode produzir algum efeito. Isso nos permitiu compreender que
a aprendizagem é um processo que requer um posicionamento, uma atitude daquele que
aprende sobre o0 que é aprendido. Dentre varios trechos elegemos o seguinte para exemplificar
a relacdo entre a constituicdo de sentido subjetivo sobre a aprendizagem e o reconhecimento

que Diego faz de si mesmo como protagonista dessa acao:

Uma vez eu ouvi uma frase que dizia: “O conhecimento incomoda”. As vezes, vocé
fica incomodado porque vocé fica sabendo de coisas que te desagradam. Por outro
lado, vocé saber como funcionam essas coisas, permitira saber o que fazer diante
delas. A consciéncia vem também de vocé entender o funcionamento das coisas
porque se vocé ndo sabe 0 que esta por tras vocé ndo consegue nem ter opinido
sobre aquilo. Entdo, o conhecimento implica em assumir posturas. A questdo ndo é
apenas a postura, mas 0s motivos que levam a determinada postura, e isso é o
conhecimento que possibilita. (Entrevista)

Ao se reconhecer autor de seus pensamentos, Diego pode responsabilizar-se
por eles. Nesse sentido, aprender supde responsabilizar-se pelo aprendido. Fica claro que a
aprendizagem ndo é um processo que se caracteriza pelos conteidos sobre os quais trabalha.
A sua especificidade funda-se a partir da possibilidade que oferece ao sujeito para humanizar-
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se a partir da apropriacdo da heranga cultural. Esse processo de transformacdo de ser
bioldgico em socio-historico via aprendizagem inclui um trabalho subjetivo de singular
importancia: reconhecer-se semelhante sem ficar dependente. Ou seja, a aprendizagem longe
de ser um processo de repeticdo impde-se como um processo de diferenciacdo e de encontro
com a propria singularidade.

Outro aspecto que vale a pena destacar, relaciona-se com a visdo de Diego
sobre a funcdo do conhecimento que pode ser ilustrado com o trecho de entrevista exposto a
seguir:

O conhecimento valorizado hoje em dia é o conhecimento instrumental que vocé
aprende para utilizar em algo. 1sso ndo permite que as pessoas reflitam sobre para
que serve realmente o conhecimento que elas estdo acumulando. Eu acho que esta
faltando outro tipo de conhecimento, mais filos6fico, mais ético, para que as
pessoas percebam que as coisas ndo estdo definidas, mas que sdo elas que vao fazer
a diferenga. Que elas podem ser um a gente de mudanca ou de manutencdo do que
estd ai. Entdo eu acho que o aprendizado tem uma grande fungdo: vocé poder
identificar o que vocé ndo gosta e conseguir mudar aquilo. Porque se vocé ndo
consegue tracar um panorama sobre o que acha que estd errado como vocé vai
poder mudar? S6 a aprendizagem vai permitir que vocé identifique isso. Mas,
infelizmente, esse tipo de conhecimento filoséfico e ético estd muito desprezado
hoje em dia. (Entrevista Final)

4.1.2 Caso Joao

4.1.2.1 Apresentacao

Jodo é um jovem solteiro de 25 anos nascido na cidade de Orizona, Goiés.
Desenvolveu seus estudos em escolas publicas da regido onde nasceu e, em alguns momentos,
encontrou dificuldades para desenvolver o seu processo de escolarizacdo. Aos 18 anos Jodo
teve oportunidade de estudar em um cursinho pré-vestibular em Goiania e empenhou-se ao
maximo para alcancar o sonho de passar no vestibular para Medicina. Depois de 3 anos de
investimento e de 13 tentativas, conseguiu ser aprovado no vestibular para 3 Universidades
Federais. Optou pela Universidade de Brasilia onde reside e estuda atualmente. Jodo
desenvolve varios trabalhos sociais, entre eles a participacdo no Grupo “Bula do riso” e
participa também de dois projetos de pesquisa. Ele revelou entusiasmo e disponibilidade
durante o processo de investigacdo e envolvimento na situagdo comunicativa da pesquisa o

que favoreceu o seu processo reflexivo.

4.1.2.2 A configuracdo criativa de Joéo
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Identificamos 8 elementos subjetivos na configuragédo criativa de Jodo, entre
eles: a) Altissima motivacdo para aprendizagem, constituindo esse processo uma tendéncia
orientadora da personalidade; b) Forte identidade pessoal que favorece a auto-superagéo e a
valoracdo das qualidades essenciais do seu desempenho como aluno; ¢) Capacidade para
personalizar a informacdo recebida com base em reflexdes e elaboracGes altamente
individualizadas; d) Orientacdo intencional para a mudanca e a busca pelo novo como uma
caracteristica essencial que orienta as suas acdes; e) Presenca de importantes concepcdes
favorecedoras da sua aprendizagem, entre elas a concepcdo de ciéncia como um campo de
incertezas e ndo de verdades absolutas; f) Audacia que se manifesta na expressdo do que
pensa e em comportamentos que ndo correspondem ao convencionalismo; g) Presenca de uma
concepgdo humanista e de um conjunto de valores éticos inspirados na sua experiéncia de
vida e na sua formacdo como médico; h) Uma aproximacédo da vida inspirada na alegria e no

bom humor e embasada por seus interesses poéticos e filosoficos.

a) Altissima motivacédo para aprendizagem, constituindo esse processo uma tendéncia
orientadora da personalidade

Segundo Bzuneck (2005) a motivacdo é um elemento nuclear para a
aprendizagem de alunos universitarios. Percebemos em Jodo uma emocionalidade positiva
atrelada aos seus processos de aprendizagem que favorece a constituicdo de sentidos e
significados que, por sua vez, alimentam uma motivagdo e uma disponibilidade para a
aprendizagem. A tendéncia motivacional de Jodo para aprendizagem integra uma necessidade
de realizacdo e superacdo, assim como uma necessidade de ter acesso a novos conhecimentos
e uma orientagdo para atividades cientificas. Além disso, a aprendizagem como formacéo
motivacional complexa fomenta uma necessidade de adquirir conhecimentos que ndo estdo
diretamente relacionados a sua formacdo como médico. Nas entrevistas, 0s relatos de Jodo
sobre 0s proprios processos de aprendizagem apareciam com muito entusiasmo e colocavam
em relevo o papel central que ocupam na sua vida. Dentre varios, elegemos o seguinte trecho

de entrevista para ilustrar a nossa construgao:

O meu ponto forte como aluno é ter paixdo pelo conhecimento, eu tenho um
interesse préprio muito grande. Eu tenho vontade de ler filosofia, historia,
matematica. E um negdcio que no acaba. Eu fico indignado com algumas pessoas,
como o0 meu irmdo, a minha prima, que terminaram a faculdade, passaram em um
concurso e ndo estdo mais estudando. Eu acho isso um absurdo. Eu pergunto: que
livro vocé esté lendo? Vocé ndo estéd estudando nada? Eu tenho preocupagdo com
isso, pois para mim o estudo €é essencial, tanto que eu coloquei numa frase “temo
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nunca dar conta de trabalhar” porque eu pretendo ficar o resto da minha vida
estudando. Estudando de forma matematica. Aquele estudo com hora porque eu
sinto muito prazer em estudar, de sentar, ler e aprender. Eu viajo tanto naquilo que
estou lendo que acabo perdendo muitas noites de sono para querer terminar. Eu
tenho vontade de ser um grande conhecedor, mas para mim mesmo. Tem tanta
coisa para saber, para conhecer. O mundo € tdo fascinante! (Entrevista)

A percepcdo de uma professora de Jodo sobre o seu posicionamento como

aluno corrobora com a nossa hipdtese de que a aprendizagem configura-se como uma

tendéncia orientadora da personalidade de Jo&o:

O mais interessante no Jodo é que ele é um aluno que ndo se contenta com o basico.
Ele tem um interesse sobre muitas coisas e ndo apenas sobre a sua profissao que
serd a Medicina, mas em muitas outras areas de interesse. Ele € muito interessado.
As vezes, passa o fim de semana no meu laboratdrio trabalhando. Ele me pede a
chave do laboratério e vem. Ele é muito rico. Diferentemente de muitos outros, ele
diz que ndo quer terminar o curso tdo rapido, porque quer ainda pegar muitas
disciplinas, pois quer aprender muito. Isso ndo é a tendéncia. Muito pelo contrério,
voceé vé que os alunos querem sair logo. Hoje foi a Gltima aula e ele disse para mim:
“acabou? E agora? Ndo professora, diga-me, o que mais eu posso ler? Que leitura a
senhora recomenda?”. Entdo, o Jodo é assim. Ele é insaciavel, ndo para mesmo.
Efetivamente, ele se destaca. (Entrevista com a Prof? Ana Maria Rodrigues)

No percurso construtivo-interpretativo também foi possivel identificar alguns

indicadores indiretos que apontavam para a tendéncia motivacional de Jodo para a

aprendizagem, entre eles: a disponibilidade de estudar e trabalhar aos sabados e domingos em

diferentes atividades e locais como o Laboratorio da Saude e da Doenca da UnB - LABAS e 0

Hospital na cidade de Cavalcante, o envolvimento com dois processos de pesquisa, a

disponibilidade de fazer varias disciplinas em outros cursos da UnB e o prazer explicito de

morar no Centro Olimpico da UnB, o que também pode ser percebido no seguinte trecho de

entrevista:

No primeiro dia da pesquisa quando eu coloquei 0 meu endereco na ficha de dados
que vocé pediu para eu preencher, fiquei pensando que eu adoro escrever esse meu
endereco aqui na UnB. Eu gosto muito de morar aqui. Um lugar de saberes, dentro
de uma universidade. Imagina isso, vocé morar numa universidade? E uma vivéncia
Unical Entdo, quando eu escrevo esse endereco, fico contemplando. Eu penso que
moro num lugar privilegiado. As vezes vocé passa muitas dificuldades, mas é muito
bom. [...] Eu gosto de aprender sobre coisas que ndo tém utilidade préatica nenhuma,
a ndo ser transmitir para outras pessoas. Para mim, aprender é muito prazeroso.
Tanto que o meu desejo de aprender é multidisciplinar (risos!). Ndo gosto de
aprender s6 sobre medicina. Eu fiz disciplinas de Pedagogia, de Sociologia, de
Antropologia, de Filosofia. (Entrevista)

b) Forte identidade pessoal que favorece a auto-superacdo e a valoragao das qualidades

essenciais do seu desempenho como aluno
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Podemos observar que Jodo revela um posicionamento ativo na propria vida
que se expressa na luta por seus propositos e no altissimo nivel de reflexdo sobre si mesmo.
Ele busca constantemente a superacdo e sua histéria ilustra isso. Nascido numa familia de
poucos recursos que ndo pdde proporcionar na sua infancia o acesso a uma educacdo de
qualidade aproveitou a oportunidade que teve de estudar em um cursinho pré-vestibular
empenhando-se a0 maximo para alcancar o sonho de ser médico. Elegemos um pequeno
trecho de uma redacdo para ilustrar a sua determinacdo e um trecho de entrevista para
exemplificar como a forte identidade pessoal de Jodo e sua capacidade de superagéo exercem

influéncia sobre a sua acao nos seus processos de aprendizagem:

A vida inteira estudei em escola puablica e nunca fui um bom aluno. Tive de fazer
recuperacdo. Eu me destacava em algumas coisas e em outras ndo. Ai, quando tive
contato com livros e boas apostilas no melhor cursinho de Goias, coisa que eu
nunca tive, me animei a estudar. Eu tinha também professores muito bons e colegas
muito bons. Com um material muito bom, criei paixdo pelo estudo. Eu tinha
vontade de esquecer tudo antes do cursinho, porque comecei a viver mesmo no
cursinho. Entdo, eu gostava daquilo e ficava viajando. Eu falava que queria ter mais
tempo para poder aprofundar-me porque gostava de aprender. [...] Eu fiz 13
vestibulares. Fui fazendo os vestibulares e fui vendo que a minha colocagéo estava
melhorando. Foi assim que eu consegui. Eu fui ganhando bastante autoconfianca.
Eu sabia que era s6 uma questdo de tempo. No final do ano, virei 0 ano novo
estudando, porque ia fazer o vestibular da UnB. Eu ndo estava nem ai para festa de
final de ano, queria era estudar. Eu tinha certeza de que ia passar. (Entrevista
Inicial)

Teve épocas que simplesmente deixou-se levar até descobrir que ndo ha ventos
favoraveis para quem nao sabe aonde ir. E entdo principiou que mais importante
que a velocidade € o sentido. (Redagdo — O sentido da minha vida)

Vale a pena destacar também como a autovaloracdo positiva favorece o
reconhecimento das suas qualidades como aluno. Apds realizar a primeira redacdo destinada a
pesquisa Jodo afirmou que gostava de escrever e comentou que as suas redagdes eram
valorizadas na época do cursinho. No encontro posterior ele trouxe espontaneamente varias
redacdes que havia escrito anos atras o que nos serviu como indicador indireto da sua
autovaloracdo positiva. Algumas falas e frases de Jodo também trouxeram indicadores desse

elemento subjetivo da sua configuracao criativa:

Eu pergunto bastante e gosto muito de ler, de ser autodidata. Eu tenho também uma
memodria auditiva muito boa e consigo aprender muito na aula. Outro ponto forte
meu como aluno é a disciplina. Na época do cursinho, eu estudava de domingo a
domingo. Acordava, pegava dois dnibus, e 7:00h ja estava no cursinho. Ficava o dia
todinho, inclusive no domingo. Hoje também trabalho e estudo nos fins de semana.
(Entrevista)

Técnica de completar frases |
32. Sou uma pessoa me procurando, me construindo e viva.
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34. Considero que posso ser uma pessoa boa, justa e feliz.
46. Com frequéncia reflito sobre a vida, meus valores e minhas incoeréncias.

Um altimo aspecto relacionado a forte identidade pessoal de Jodo relaciona-se
com a seguranca que revela diante da critica do outro. O seguinte trecho de entrevista nos é

interessante nesse contexto:

Eu acho que sou meu autista. Eu criei 0 meu mundo com determinados valores. Por
isso, acho que a critica me abala muito pouco. A opinido de minha mée ou de um
professor me vendo fazer determinada coisa que ndo gostariam me abala muito
pouco. Eu respeito muito as opinifes dos outros, mas nao deixo os valores alheios
me podarem. Os valores dos outros sdo deles. Ndo me servem. Eu quero descobrir
com 0S meus erros, quero construir 0s meus valores e julgamentos. (Entrevista)

c) Capacidade para personalizar a informacdo recebida com base em reflexGes e
elaboracdes altamente individualizadas

Segundo Mitjans Martinez (1997), a personalizacdo que o sujeito faz da
informacao gera uma postura ativa e ndo adaptativa que é fundamental para a criatividade. A
autovaloracdo positiva de Jodo sobre a qual nos referimos anteriormente favorece o
reconhecimento do que ele j& sabe o que, por sua vez, promove 0 processo de personalizacéo
da informacdo. Em outras palavras, a confianga em si mesmo o fortalece para expor o que
pensa e para criar um caminho proprio na aprendizagem. De fato, os relatos nas entrevistas e a
postura ativa e reflexiva de Jodo durante os encontros destinados a pesquisa indicaram que um
espaco para pensar e para pensar-se é vital para a aprendizagem criativa. O trecho de
entrevista que apresentamos abaixo tém o intuito de mostrar algumas referéncias que

permitiram as nossas construgoes:

Eu estou sempre pensando coisas, imaginando coisas... Eu consigo aprender muito
na aula, mas ndo gosto de ficar copiando tudo que o professor diz na aula. E até
engragado ver o que eu copio. Hoje, por exemplo, na aula eu escrevi: 1) Defini¢&o;
2) Epidemiologia; 3) Etiologia. Todo mundo fica copiando tudo que a professora
escreve ou mostra no PowerPoint, mas eu s escrevo 0s pontos basicos, a sequéncia
das coisas que a professora estd dando. Quando chego em casa, vou estudar esses
pontos béasicos, mas muito ficou a partir da prépria aula, porque quando a
professora estava falando eu ndo estava copiando, estava assimilando o que ela
falava. Agora, tenho um grande problema: eu ougo muito, mas filtro muito também.
Entdo, ndo aceito as coisas assim “de cara”, como se fosse uma crianga que aceita
tudo. Eu questiono, sabe? Eu penso: “sera que é assim mesmo?” (Entrevista)

A aprendizagem criativa de Jodo possibilita que ele se reconheca como sujeito
aprendente na sua singularidade. A aprendizagem declina quando o aluno ja recebe pronto do
professor o que precisaria construir. Quando tudo ja esta ritualizado e mastigado e o aluno néo

reconhece nada novo que possa incluir, é possivel que ele se limite a engolir sem saborear o

que lhe foi oferecido. Jodo oferece resisténcia a esse posicionamento passivo como aluno.
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Para ele o prazer de aprender relaciona-se com a possibilidade de ndo omitir o proprio

pensamento. Os seguintes trechos da técnica de completar frases Il e o comentario de Jodo

gue apresentamos a seguir sdo exemplos da sua capacidade para personalizar as informacdes

que recebe:

Técnica de completar frases 11

Aprendo quando? Sempre e todo dia!

Aprendo menos quando penso que ja sei aquilo que vao me ensinar.

Aprendo mais quando sou humilde, quando fico aberto, sem medo e em siléncio.
Aprendo além quando o desejo de aprendizagem parte de mim.

Aprendo nada quando durmo de olhos abertos.

Nunca aprendo quando assino um pacto de mediocridade.

Aprendendo me transformo.

Aprenderei até quando estiver respirando.

Essa frase “aprendo nada quando durmo de olhos abertos” tem a ver com que eu
ndo aprendo nada, quando ndo penso nas coisas, ndo viajo nas idéias, ndo tenho
sonhos. E guando vocé estd “lesado”, sabe? Quando vocé esta ali, mas ndo esta.
Aquela coisa de “mais ou menos”. Seu corpo esta ali, mas vocé néo esta. Eu vejo
muito de “dormir de olhos abertos” quando vocé estd diante da televisdo, as
informagdes vém muito rapido, ndo da tempo para vocé processar nada. Vocé fica
boiando, passivo, sem atitude. Esse “dormir” tem a ver com estar “desligado”. Vocé
estd acordado, mas ndo esta ligado, entende? E eu acho que quando a gente toma
consciéncia disso, isso vai diminuindo, a gente vai cada vez menos “dormindo de
olhos abertos”. Eu gosto de estar inteiro naquilo que eu estou fazendo. As vezes,
ndo parar para refletir, para pensar, ficar alienado ¢ muito mais cémodo porque o
aprendizado exige um passo, exige uma mudanca, exige vocé olhar para si mesmo,
e isso pode ser doloroso, mas é importante. (Entrevista)

Destacamos a seguir outro trecho de entrevista que nos resultou muito

significativo e que nos permitiu, juntamente com outros elementos, construir a hipdtese de

que € na apropriacdo do processo que O sujeito aprendente encontra-se com a sua forca

criativa. O foco excessivo no resultado da aprendizagem esvazia de sentido esse processo ao

reduzi-lo a sua dimensdo instrumental e adaptativa. O processo construtivo-interpretativo

permitiu compreender que para Jodo ndo é possivel cindir o ato de aprender do ato de pensar:

Eu aprendo muito no siléncio e pouco quando estou falando. O siléncio aqui tem a
Ver com ouvir as outras pessoas e nao colocar tanto as minhas idéias. De criar um
didlogo saudavel, ndo ser apenas eu falando. Entdo, eu busco um siléncio interno
para estar ouvindo, deixando aquilo entrar para ir processando. Eu deixo entrar,
para depois processar e, finalmente, chegar a hora de poder falar. (Entrevista)

Outro aspecto que diz respeito a personalizacdo da informacdo e que vale a

pena destacar relaciona-se com o incdmodo que Jodo identifica nos colegas em relagdo a sua

postura questionadora:

Eu gosto muito de perguntar. Ndo é nem que eu gosto, eu sinto necessidade. E, por
isso, eu acabo sendo muito chato para algumas pessoas. Tanto é que, as vezes, eu
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deixo para conversar com o professor fora da sala. Porque, as vezes, desperta em
mim alguma coisa sobre o que o professor esta falando e ai eu reflito. As vezes, eu
ndo aceito outras vezes quero saber mais. E eu ndo sou daquele tipo que vai para
casa com duvidas. Por isso, sou valorizado por muitos professores, porque sou
interessado. Eu acho que tem alguns professores que me acham criativo. Eu sinto
que crio um vinculo com os professores por causa desse meu interesse de ir atras,
mesmo depois que a aula j& acabou. [...] Mas sinto que incomodo o0s colegas com as
minhas perguntas. Tanto, que fico anotando para conversar com o professor depois.
Quando acho que € uma pergunta que tem a ver, eu pergunto na hora, mas se é algo
mais relacionado com as minhas curiosidades, pergunto depois. (Entrevista Final)

d) Orientacdo intencional para a mudanca e a busca pelo novo como uma caracteristica
essencial que orienta as suas acoes

O fato de Jodo tematizar espontaneamente e com fregiiéncia a busca pelo novo
foi um indicador dessa necessidade de conquistar novos horizontes e viver novas
experiéncias, situacdes favorecedoras para novas aprendizagens. Essa busca pelo novo esta
perpassada por uma emocionalidade de entusiasmo diante do risco e das dificuldades
inerentes a novidade que é um dos aspectos definidores da criatividade. Elegemos o seguinte

trecho de entrevista para ilustrar a nossa construgéo:

Eu percebo que eu me jogo mesmo, que estou aberto para 0 novo, porque se vocé
errar e ficar frustrado com aquilo e depois ficar se protegendo, vocé vai ter medo de
tentar de novo. Eu tento ndo fazer isso. N&o deixo que o erro me traga medo de
tentar de novo, que ele seja uma barreira para mim. Acho importante ter a chance
de tentar de novo, de errar de novo, de levantar de novo. Porque o ser humano é
incompleto e também muito complexo, ndo é? [...] E interessante porque algumas
pessoas até estranham isso em mim, principalmente como aluno de Medicina.
Porque eu busco estar em diferentes locais, fazer coisas diferentes. E as vezes eu
ouco alguém dizer: “nunca esperava encontrar um estudante de Medicina aqui”. E
eu digo: “antes de ser o estudante de Medicina, eu sou 0 Jodo que é aberto para
isso”. Eu gosto muito disso. E até um desejo incontrolavel de estar em todos os
lugares, fazendo varias coisas e aprendendo muito. D& até um pouco de ansiedade,
sabe? Querendo aprender mesmo e cada vez que eu entro numa coisa eu me dedico
muito, eu entro de cabeca. Ndo fico testando a profundidade do pogo com o pé. Eu
ja pulo logo e mergulho de cabeca. E parece que quanto mais fundo, mais eu vou
me encantado com o que estou fazendo. Eu ndo tenho preconceito com o novo, com
0 que ndo conheco. (Entrevista)

O posicionamento inquieto de Jodo diante do desconhecido movimenta o seu
desejo de sempre aprender mais. E na emergéncia do imprevisivel que se encontra o segredo
da criatividade na aprendizagem. Trilhar sobre os caminhos ja conhecidos do professor ndo
permite que o aluno encontre-se com a sua condicdo humana de criar e criar-se através dos
proprios processos de aprendizagem. Os instrumentos escritos também trouxeram indicadores

desse elemento subjetivo da configuragéo criativa de Jodo. Apresentamos a seguir um trecho
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da proposta de construcdo de frases e o comentario de Jodo sobre a sua escrita em que €

possivel perceber como ele entrelaca o novo e o desconhecido a possibilidade de aprender:

O bom aprendiz é aquele que nao desperdica as oportunidades. (Proposta de
construcdo de frases)

Eu acho que essa frase fala sobre a relagdo entre aprendizagem e medo. Se eu tenho
medo, eu vou seguir a rotina e ndo fico aberto as novas possibilidades, as novas
oportunidades. Entdo, o bom aprendiz € aquele que, pelo menos, busca tentar algo
novo. O bom aprendiz esta aberto. Ele pode ser muito competente para fazer algo,
mas se chegar uma oportunidade para ele fazer diferente, ele topa, ele néo
desperdiga a oportunidade ou a idéia sé porque ja domina algo. Entéo, eu encaro a
aprendizagem como o contréario do medo, do medo do novo. O mau aprendiz ndo
consegue nem reconhecer as oportunidades. (Entrevista)

e) Presenca de importantes concepgdes favorecedoras da sua aprendizagem, entre elas a
concepgao de ciéncia como um campo de incertezas e ndo de verdades absolutas

A atitude questionadora de Jodo reflete na sua concepcdo de ciéncia. Ele
reconhece a ciéncia como um campo aberto de possibilidades. Esse tipo de concepcéo
favorece a aprendizagem criativa, pois promove uma abertura a exploracdo e ao
questionamento do que j& esta instituido. O seguinte trecho de informacao exemplifica como a

ciéncia representa para Jodo muito mais um ponto de partida do que um ponto de chegada:

Eu sou apaixonado pela ciéncia, mas é preciso admitir que ela é limitada, tem
coisas que ela ndo explica. Quando a gente estuda o ser humano principalmente, as
varidveis sao infinitas, sdo muitos vieses possiveis. Eu acho isso maravilhoso. Ser
cientista € muito bacana. Gostaria de passar a vida toda pesquisando dentro de um
laboratdrio. Eu quero ter vinculo com a ciéncia a vida toda porque eu me amarro
nesta parte de ter uma idéia e ir para o laboratério testar. (Entrevista Final)

E importante frisar que a concepcéo de ciéncia de Jodo e a emocionalidade que
a anima perpassam também a forma como ele subjetiva a aprendizagem. Em outras palavras,
a sua concepcao de ciéncia impacta 0s seus processos de aprendizagem ao fomentar a sua
necessidade de saber e ao animar outros elementos subjetivos da sua configuracdo criativa
como a capacidade de personalizar a informacdo e a busca pelo novo. Nesse sentido,
encontramos uma relacdo recursiva entre a concepgdo de ciéncia de Jodo e a sua
aprendizagem criativa. Segundo Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2003), numa relacdo
recursiva os elementos sdo causa e efeito simultaneamente. Ou seja, ndo apenas a concepcao
de ciéncia de Jodo favorece a sua aprendizagem criativa, como também a sua forma de
aprender criativamente repercute na sua concepgdo de ciéncia. Destacamos a seguir outro

trecho de entrevista que trouxe indicadores importantes para a nossa construcao:

Uma coisa que me fascina muito € o limite do conhecimento, aquilo que se sabe até
certo ponto. Porque a ciéncia é limitada, ela ndo tem todas as respostas. Por
exemplo, um remédio que funciona em tal doenca, mas ndo se sabe o porqué. Isso
me fascina muito, porque as coisas que ja estdo muito “batidas” ndo tém como vocé
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ficar pensando. Entéo, fico criando milhares de hipdteses. Acho que eu gosto mais
dos problemas que ainda ndo tém solugdo do que daqueles que ja tém solugdo, e
vocé sO precisa buscar a resposta (risos!). Fico empolgado para tentar encontrar
uma resposta prépria que ainda néo foi pensada. (Entrevista)

A concepcdo de ciéncia de Jodo alimenta o seu desejo de pesquisar que se
manifesta através de acdes concretas que se constituiram como indicadores indiretos desse
elemento da sua configuracdo criativa. Ele desenvolve atualmente dois projetos de pesquisa.
Um deles relacionado a medicamentos e 0 outro com soropositivos que esta sendo estruturado
para uma solicitacdo de uma bolsa do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
- PIBIC.

f) Audacia que se manifesta na expressdo do que pensa e em comportamentos que nao
correspondem ao convencionalismo

Coincidimos com Mitjans Martinez (2002b) quando ela considera a audacia
como um dos elementos subjetivos que podem favorecer a expressao da criatividade. A
aprendizagem criativa supde movimentos de diferenciagdo que impegam uma relacéo linear
entre quem ensina e quem aprende. Nesse sentido, a audécia pode representar um elemento
subjetivo que favoreca a apropriacdo criativa dos conhecimentos, ao possibilitar o sujeito
marcar 0 seu lugar como aluno por meio da expressdao das proprias idéias que nao
correspondam exatamente aquilo apresentado pelo professor. O alto nivel de conscientizacdo
e reflexdo sobre o que conhece e 0 que vivencia e a autocritica bem elaborada favorecem o
posicionamento audaz de Jodo. A guisa de exemplo apresentamos 0s seguintes trechos da
proposta de construcdo de frases e de uma entrevista que trouxeram indicadores sobre esse

elemento da configuracéo criativa de Jodo:

Criatividade é pensar e fazer diferente. E ser inusitado, é quebrar expectativas e ser
consciente dessa quebra. Criatividade é sair do fluxo, apenas para dar uma pequena
espiada. Criatividade é saber o que todos esperam de vocé (inclusive o que vocé
mesmo espera) e, na hora, fazer diferente. (Proposta de construgao de frases)

Existe uma causa ideoldgica no meu comportamento. Uma tentativa de ndo
reproduzir, de buscar uma mudanga interna, de questionar o que estou fazendo com
a minha vida e o que vou fazer. [...] Uma das coisas que eu mais nego é isso: ficar
subjugado a uma lei que eu ndo sei de onde veio, nem por que veio. Eu acho que
algumas determinagBes sdo muito culturais. As vezes, até sou contra para
justamente refletir sobre aquilo. Eu fico pelo menos um tempo negando até ver o
que daquilo serve para mim, 0 que eu posso aproveitar. (Entrevista)

A audacia impacta os processos de aprendizagem de Jodo, pois a analise e

reflexdo que ele realiza abrem um espaco de questionamento através do qual ele reivindica
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uma posicao de autonomia e independéncia. Jodo se permite ser audaz e mostrar 0 que pensa
mesmo quando o seu pensamento ndo corresponde a expectativa do outro. Assim sendo, nao
fica prisioneiro da palavra do outro nem entrega ao outro a decisdo do que ele deve pensar.
Apresentamos a seguir trechos de uma entrevista e da técnica de completar frases | que

favoreceram a nossa construcao:

Eu tenho vontade de me formar e ndo de ser formado pela instituicdo. Em relacéo
ao aprendizado que a gente tem aqui na faculdade de medicina, tudo é muito
comportamental. Vocé é ensinado a caminhar por aqueles caminhos ja
determinados. J& tem o caminho trilhado e vocé tem de segui-lo. Vocé ndo trilha
um caminho préprio. E vocé acaba aprendendo isso: olhar no relégio, correr contra
0 tempo, vocé acaba sistematizando as coisas do paciente, acaba especializando-se
demais. Porque vocé vé as pessoas fazendo isso e vocé aprende isso. VVocé aprende
a ndo se importar tanto com o outro. Eu ndo quero isso pra mim. Acho que ndo me
enquadro no perfil dos estudantes da faculdade de Medicina. Eu fujo desse
protétipo. (Entrevista)

Técnica de completar frases |

27. Eu prefiro ser odiado por aquilo que sou a ser amado pelo que ndo sou.
28. Meu principal problema ser “formado” por essa institui¢éo.

37. Meu maior desejo ver 0 anarquismo predominar no mundo.

55. As contradicBes tenho todas e aceito e valorizo a maioria.

A percepgdo de uma professora de Jodo a esse respeito corrobora a nossa
hipotese de que a audacia é um dos elementos da configuracao criativa de Jodo:

Efetivamente ele se destaca. Sobretudo para o padrdo da Medicina, ele é
completamente diferente. Os meninos da medicina tém, de forma geral, certa
padronizacdo, uma adequacgdo as normas. Ele ndo. Até no vestir, ele € um pouco
diferente dos demais, que estdo o tempo todo de branco. (Entrevista com a Prof?
Ana Maria Rodrigues)

Jodo revela que a audacia pode estar a servico da aprendizagem. Mais do que
isso: ele denuncia que um determinado nivel de audacia é necessario para que ele seja sujeito
da propria aprendizagem. Nesse sentido, a audacia impulsiona a aprendizagem, pois
possibilita ao aprendente se posicionar e mostrar 0 que pensa. Essa audacia necessaria abre
espaco para o simbdlico e para a constituicdo de sentido na aprendizagem. Ou seja, ela
prepara o terreno para a aprendizagem criativa. Para ilustrar como a postura audaz de Jodo
manifesta-se entre ele o professor, elegemos duas situacGes relatadas por ele que

apresentamos a seguir:

Talvez, eu seja muito audaz em relagdo a alguns professores. Normalmente, o aluno
tem uma postura muito passiva diante do professor. Mas eu ndo. Quando discordo,
eu coloco o que estou pensando. Eu percebo que meus colegas ficam com uma cara
e eles me dizem: “como vocé tem coragem de falar isso para o professor?”. Uma
vez, nos fizemos um amigo secreto e uma amiga me tirou. Ela disse que uma das
minhas caracteristicas era que eu era revolucionario. E todo mundo olhou para mim
na mesma hora. Eu vejo que eu sou brigdo para algumas coisas. Um dia um
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professor disse: “vocés querem um médico bonzinho que se senta com o paciente,
passa a mao nas costas e oferece cafezinho ou vocés querem um bom médico,
aquele que seja competente?”. Ai eu disse: “sera que ndo da para fazer as duas
coisas?”. Todo mundo olhou para mim com cara de espanto, porque ninguém tem
coragem de falar essas coisas para os professores. Principalmente, para esse
professor que hoje é o Diretor da faculdade! (risos). Teve outro professor que
estava exigindo a roupa branca. Ele ndo queria que os estudantes usassem jeans
com o jaleco branco. E eu fui conversar com ele para dizer que moro na casa do
estudante, que sou eu mesmo que cuido da minha roupa. Ele respondeu dizendo que
estdvamos em uma democracia, entdo que ele tinha que exigir de todos a mesma
coisa, do mesmo jeito. Entdo eu respondi: “mas que democracia é esta professor?”.
Para mim, democracia é aquela que oferece a todos 0 mesmo ponto de partida. Se
isso ndo acontece, como vocé pode exigir de todos 0 mesmo ponto de chegada?
Isso é bem de Mario Quintana. Para exigir de todos a mesma coisa, é necessario
oferecer condi¢des. Os meus colegas vieram falar comigo: “logo no inicio da aula
pratica vocé ja vai discutir com o professor que tem fama de carrasco, Jodo?”. Sem
divida, muitas vezes seria muito mais facil e mais comodo se eu ficasse calado, seu
eu ndo manifestasse a minha opinido. (Entrevista Final)

Na relacdo educativa, a relagdo com o conhecimento ndo € uma relacao direta,
mas mediada pelo professor. Nesse sentido, é fundamental que o aluno possa dizer com as
proprias palavras o que pode assimilar daquilo que foi ensinado. Apenas aquele que ndo
repetir simplesmente o que ouviu estara verdadeiramente aprendendo, pois ao incluir a prépria
palavra revelard que subjetivou o conhecimento. Em outras palavras, é fundamental que o
aluno seja capaz de conceber subjetivamente aquilo que lhe é apresentado do exterior a partir
da constituicao de sentido sobre o que ¢é ensinado. Esse movimento sadio e necessario € o que

Ihe permite apropriar-se criativamente do conhecimento.

g) Presenca de uma concepc¢do humanista e de um conjunto de valores éticos inspirados
na sua experiéncia de vida e na sua formagao como médico

O alto nivel de conscientizagdo e reflexdo sobre o que vivencia e sobre a sua
formagdo como médico propiciaram uma construgdo ativa de um conjunto de valores éticos
que subjazem os comportamentos, os julgamentos a as valoracbes que Jodo realiza. E
interessante notar como 0s seus processos de aprendizagem sdo atravessados por uma
concepcao humanista que norteia a sua a¢ao e orienta o seu posicionamento ativo como aluno.
Os temas ideoldgicos estiveram presentes em todo o processo de pesquisa apresentando-se de
formas diferenciadas em todos os instrumentos realizados. A guisa de exemplo elegemos um

significativo trecho de entrevista para ilustrar a nossa construcao:

Ontem, eu conversava com um colega sobre um posto de salde onde quem faz a
triagem é o guarda. E ele quem determina quem vai ser atendido primeiro! Entéo, o
nosso sistema de salde est4 doente. Eu acredito que tem propostas para mudar isso,
como a proposta de reforma sanitaria que criou uma medicina mais social, baseada
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em um outro paradigma, ndo o biomédico, mas o paradigma da medicina social,
com o qual eu quero trabalhar, pois lida mais com salde, com prevengdo, € uma
medicina mais ideolégica. Eu acho que o aluno de medicina tem de refletir sobre
qual paradigma quer seguir. Acho que realmente é uma questdo mais ideoldgica.
Entdo, a formacdo em medicina tem de partir para uma mudanca interna das
pessoas, desse médico que esta sendo formado porque ele ndo vai se formar apenas
com o conhecimento sobre rim, estdmago, coragdo etc. (Entrevista)

O humanismo, a entrega e a sensibilidade para com o0 outro aparecem
intimamente relacionados com sua motivacdo como estudante de medicina € com seus

projetos para o futuro. O seguinte trecho de entrevista nos é interessante nesse contexto:

Eu ndo quero trabalhar com doenca, quero trabalhar com salde. Eu quero chegar na
casa da pessoa, abrir o armario e poder dizer: “esta aqui o porqué vocé adoece; é 0
que vocé come, sdo seus habitos”. Entdo, é muito mais prevencdo e promogdo de
salde, do que tratar de doencas. E para mim, isso € muito angustiante: ver “uma
vida inteira que poderia ter sido e que ndo foi”, Manuel Bandeira, por bobeira.
Costumo falar que eu, como médico, posso salvar uma ou outra pessoa. Sendo
pedagogo, eu posso salvar uma geracdo inteira. Entdo, a Unica coisa que eu acredito
é na educacdo. (Entrevista Inicial)

Vale a pena também destacar como a sua concep¢do humanista impacta a sua

visdo sobre a Medicina e o curso que ele realiza:

Em 1910, foi feito um relatério que estabelecia as praticas médicas e foi
estabelecido um paradigma chamado biomédico. Esse relatdrio oficializou a
medicina com sendo do sistema capitalista, como bem de producéo terciario e
definiu os parametros dessa medicina: 0 médico sendo o especialista, mecanicista,
reducionista, uma medicina hospitalocéntrica concentrada em grandes centros
médicos, uma medicina cara e dependente de tecnologia, e uma medicina que trata
a doenga e ndo o paciente. Isso em maior ou menor escala é 0 modelo que a gente
segue por estar numa estrutura econdmica capitalista. Pensando em termos
ideoldgicos, a Medicina que se faz hoje nessa faculdade nao serve para mim porque
ela ¢ uma reproducdo do sistema. Nesse sentido, eu acho que na formacdo do
médico é importante que tenha espaco para uma reflexdo ética, filoséfica para que
ele possa pensar 0 que é ser médico. A gente sd tem uma disciplina de ética, que
chama Bioética. Eu fiz, mas a disciplina ndo atingiu os meus objetivos sobre
Bioética, sobre como tratar o ser humano, sobre como trabalhar com salde. E foi a
Unica disciplina voltada para ética que nds tivemos. Uma disciplina optativa de 2
créditos, que é dada a noite em um auditorio lotado. (Entrevista)

Essas concepcdes e valores reforcam e favorecem a expressao criativa de Jodo

na aprendizagem. Essa hipotese se fortalece com o testemunho de uma professora de Jodo:

Parece-me também, que fora da universidade ele tem uma vida muito rica,
interesses muito variados, preocupacdo pelos problemas do mundo. Ele tem uma
grande vivéncia de hospital, mas tem uma visdo mais integral do ser humano. Ele
estd preocupado com o ser humano. Ele busca entender o ser humano na sua
completude, se é que € possivel. E muito imbuido de um senso de humanidade, do
papel que ele tem, das possibilidades que ele tem. Ele diz que gostaria de voltar ao
interior, ao lugar onde nasceu para atender as pessoas de la. Eu ndo sei o que vai
acontecer quando ele se formar, mas o fato é que estamos diante de uma pessoa
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com uma capacidade de futuro muito grande. Ele vé muitas limitagdes no sistema
que estad por tras da medicina, o tipo de vinculo que se estabelece entre médico e
paciente. Ele traz muitos questionamentos e uma expectativa de que ele tem
condi¢des de poder contribuir para alguma mudanga. Aqui na nossa disciplina,
tivemos oportunidade de trabalhar algumas questBes éticas e ele sempre se
envolveu demonstrando muita preocupacdo com essas questdes. (Entrevista com a
Prof? Ana Maria Rodrigues)

A sua concepcao humanista também se expressa através da tomada de posicao
em diferentes esferas da sua vida. As suas motivagdes sociais e politicas muito vinculadas a
seu desempenho como estudante de Medicina, mobilizaram o seu engajamento numa série de
trabalhos voluntarios que se constituiram como indicadores indiretos desse elemento subjetivo
da sua configuracdo criativa. Jodo € integrante do grupo “Bula do Riso” que desenvolve um
trabalho social no HuB aos sabados. Ele trabalha voluntariamente em um Hospital na cidade
de Cavalcante durante um fim de semana intensivo por més. Desenvolve também um trabalho
com uma menina autista de 10 anos e ja participou de varias atividades de extensdo da
universidade como o “natal sem fome” do grupo “Paratodos”. Apresentamos a seguir um dos
trechos de entrevista em que é possivel perceber o lugar prioritario que este tipo de trabalho

ocupa na vida de Jodo:

Eu precisei viajar no final de semana passado para Cavalcante. Eu faco um trabalho
voluntario num hospital uma vez por més. Entdo, tive de faltar a uma prova porque
eu ndo podia faltar ao hospital. As pessoas estavam me esperando la. Para uns, isso
€ a maior irresponsabilidade. Mas para mim, é uma questdo de prioridade. Eu avisei
a professora que ndo poderia fazer a prova, mas eu acho que um outro aluno ndo
deixaria de fazer a prova. Acho que ele ndo arrumaria outras obriga¢des, uma vez
que ele ja tem muitas obrigacGes. Seria até mais coerente, mas eu ndo penso assim.
O trabalho 1a no hospital também é importante para mim. (Entrevista Inicial)

h) Uma aproximacao da vida inspirada na alegria e no bom humor e embasada por seus
interesses poéticos e filosoficos

O processo construtivo-interpretativo que realizamos sobre os diferentes
instrumentos utilizados e, principalmente, o vinculo que se estabeleceu com Jodo, nos
permitiram compreender dois elementos subjetivos da sua configuracdo criativa que
alimentam 0s seus processos de aprendizagem e animam uma aproximacao criativa com a
prépria vida: a alegria e 0 bom humor. A emergéncia desses elementos mobiliza a sua for¢a
ativa e criativa na aprendizagem, pois favorecem uma aproximacgao com a realidade que inclui
a surpresa e o desprendimento. A capacidade de surpreender-se e encantar-se diante do novo
permitem que ele encontre interesse naquilo e, principalmente, reconheca-se interessante e
interessado nessa busca. Ele revela disposicdo para viver 0 processo, para encontrar 0

imprevisto, para pensar e transformar-se com o que pensa. Busca sair da passividade ao
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responder criativamente a autoridade excessiva e ao convencionalismo. Ele se autoriza a ter
experiéncias ludicas no plano do pensamento, a brincar com as idéias e a rever 0s proprios
conceitos. Interessa-se mais em criar novas perguntas do que pelas respostas prontas. Um dos
indicadores indiretos desse elemento subjetivo da sua configuragdo criativa foi a sua
expressao corporal: o seu corpo vibra, o seu olho brilha, o seu sorriso é facil, o seu abraco é
forte. Ele brinca com as palavras, ele fala poesias, ele cita filosofos, se emociona facilmente.
Ele, definitivamente, gosta da vida. Os seguintes trechos de uma entrevista e da técnica de

completar frases I ilustram a funcdo que Jodo outorga ao humor:

Uma coisa que eu valorizo € a susceptibilidade ou vulnerabilidade que a gente tem.
Nos dois estamos aqui, tomamos chuva, mas um fica gripado e o outro ndo. Ou
comemos a mesma coisa no restaurante universitario, todos os dias, e vocé pega
uma doenca e eu ndo pego. LAgico que tem o carater genético, mas eu acredito
também na susceptibilidade de cada um. A gente no mesmo meio, submetido ao
mesmo stress e um adoece e 0 outro ndo. Eu acho que vocé permite a doenca entrar
em vocé. E acho que a grande protecéo disso é o humor. E vocé estar bem consigo
mesmo, estar equilibrado. Eu sei que esta é uma visdo mais espiritualista, mas
acredito que o humor € o grande responsavel por esse equilibrio e bem-estar. Na
verdade, acho que é uma forma de percepcao das coisas. Tem vérias formas de se
enxergar uma dor, um acidente. Eu acho que eu vejo a vida da forma mais
engragada, menos real. Como se a vida fosse uma grande ilusdo. Tento ndo levar a
vida tdo a sério mesmo. Para mim, a vida é muito simples. O que é possivel vamos
fazer. E preciso tranquilidade, simplicidade. (Entrevista)

[...] Mas uma parte de mim € ciéncia, e a outra ndo. Eu tenho uma parte poética,
mais espiritual também. E eu acho que essas dimens@es nao se contradizem, elas se
complementam. (Entrevista Final)

Técnica de completar frases |
66. Sinto saudades de Passargada.
73. Meu maior prazer celebrar a vida.

4.1.2.3 O sentido subjetivo da aprendizagem de Jodo

Nos diversos instrumentos que utilizamos neste caso, a aprendizagem
apresentou-se como um tema central na expressdo do sujeito, mesmo na auséncia de
direcionamento para tal. A centralidade que este tema adquiriu no seu processo reflexivo nos
serviu como um indicador da motivacdo a ele vinculada. Nesse sentido, podemos pensar na
aprendizagem como uma atividade que foi subjetivada pelo sujeito, se constituindo como
sentido subjetivo.

O sentido subjetivo da aprendizagem de Jodo esta configurado pelos seguintes
elementos: a) Representacdo da aprendizagem como um processo de transformacdo pessoal

que favorece a tomada de consciéncia, que por sua vez, promove autonomia. b) Necessidade
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de aprender que gera entusiasmo e motivacdo e engendra um movimento continuo
direcionado a novas aprendizagens. ¢) Visdo da aprendizagem como uma ferramenta para a

realizacdo dos préprios sonhos.

a) Representacdo da aprendizagem como um processo de transformacédo pessoal que
favorece a tomada de consciéncia, que por sua vez, promove autonomia

Um conjunto de elementos analisados nos ofereceu indicadores de que Jodo
entrelaca aprendizagem com transformacdo. Para ele aprender implica, necessariamente,
transformar-se como sujeito. Em outras palavras, a aprendizagem ndo possibilita apenas
alteragdes no seu sistema de conhecimentos, mas também no seu posicionamento frente a vida
e a ele mesmo. A guisa de exemplo apresentamos a seguir um dos trechos da proposta de

construgéo de frases e de uma entrevista que favoreceram a nossa construcao:

Aprender é transformar, € aumentar possibilidades. (Proposta de construcdo de
frases)

Eu acho que aprender é algo magico, porque vocé esta se transformando quando
voceé estd aprendendo alguma coisa. Eu tenho certeza, depois que aprendo, eu ndo
sou mais 0 mesmo que era antes. E algo que vocé coloca emogéo, também. Entdo,
voceé tem de estar aberto aquele aprendizado. (Entrevista Inicial)

A orientacdo ativa para a superacdo é um aspecto da configuracao criativa de
Jodo em que ele encontra uma base importante para a geracdo de sentidos para a sua
aprendizagem. Nesse sentido, 0 movimento continuo para a superacdo favorece que a
aprendizagem seja subjetivada por ele como processo de transformacdo. A aprendizagem
excede em muito o trabalho da dimensdo simbdlica, pois convoca o sujeito na sua plenitude,
visto que o que estd em jogo ndo é um simples acumulo de informacdes, mas a constituicéo e
transformacdo desse sujeito. Nessa perspectiva, a aprendizagem representa uma fonte de
singularidade que solicita um envolvimento efetivo do sujeito que aprende. O aluno que
realiza as atividades académicas sem incluir-se, corre o risco de ndo tirar proveito préprio do
seu processo de aprendizagem. A aprendizagem repetitiva que ndo inclui a criatividade se
expressa como uma adesdo submissa a situacdo educativa. Por outro lado, a aprendizagem
criativa favorece a construcdo de conhecimentos atravessados pelo sentido. Elegemos o
momento que Jodo responde para que serve o conhecimento e algumas frases escritas por ele

para exemplificar esse aspecto do sentido subjetivo de Jodo:

O conhecimento serve para eu me tornar uma pessoa melhor, para ajudar a construir
uma sociedade melhor. O conhecimento transforma, ele muda a gente. Eu estou
mudando de vida. Nao porque eu estou simplesmente ganhando um diploma daqui
a um ou dois anos em uma das melhores universidades do pais, mas pelas
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mudancas que eu estou fazendo na minha vida. Eu acredito que eu estou me
tornando uma pessoa melhor a cada dia com essas mudancas. Mudancas de habitos,
na alimentacdo, mudancas ideoldgicas. Sdo conhecimentos que fui adquirindo, mas
que eu vejo como um conhecimento misturado com sabedoria também.
(Entrevista)

Técnica de completar frases |

38. O conhecimento que eu adquiro serve para melhorar minha vida e a do
planeta.

42. Meus estudos minha evolugéo.

64. Quando estudo me transformo.

Outro elemento configurado no sentido subjetivo de Jodo relaciona-se com a
tomada de consciéncia. Ele realiza um trabalho de elaboracdo para apropriar-se daquilo
pensado e, consequentemente, reconhecer-se autor de seus pensamentos. Esse processo ativo
favorece a consciéncia sobre o que conhece, além de propiciar a eleicdo das proprias escolhas
e uma postura ideoldgica frente a vida e a propria aprendizagem. Jodo se deteve
detalhadamente sobre esse tema em muitos momentos do processo de pesquisa 0 que pode ser
exemplificado a seguir com pequenos trechos da proposta de construcdo de frases e de uma

entrevista:

Aprendizagem é tomada de consciéncia. (Proposta de construcao de frases)

Eu acho que aprender é fortalecer a nossa consciéncia. Quanto mais aprendizado,
ndo apenas o0 aprendizado técnico, mais consciéncia. Porque o conhecimento pelo
conhecimento néo é suficiente. Se vocé conseguir um diploma, vocé pode exercer a
Medicina mesmo que vocé ndo tenha aprendido o necessario. Na sociedade, hoje,
eu percebo que as pessoas estdo fazendo as coisas sem precisar aprender muito.
Entdo, eu estou falando na aprendizagem como algo que vai além desse
conhecimento técnico, como um processo de tomada de consciéncia, de expansao
de visdo de mundo. Com a aprendizagem a pessoa tem, inclusive, a possibilidade de
escolher. Porque se eu ndo aprendi determinado caminho, como € que eu posso
percorré-lo, como eu posso saber que ele existe? Entdo é através da aprendizagem
que nos tornamos mais conscientes de nossas escolhas, que ganhamos mais
consciéncia sobre os passos que queremos dar. (Entrevista)

Um ultimo elemento associado a esse aspecto do sentido subjetivo da
aprendizagem de Jodo relaciona-se com a conquista da independéncia. Para ele a
aprendizagem como processo de transformacdo pessoal e tomada de consciéncia favorece a
sua autonomia. Destacamos o seguinte trecho de entrevista e da proposta de construcdo de

frases para ilustrar a nossa construgéo:

Aprender é tornar-se independente. (Proposta de construcao de frases)

Ao aprender, eu me torno independente em varios niveis. Até mesmo em
pensamento vocé pode pensar as proprias idéias. Tornar-se independente dos
outros, assumir as proprias escolhas. Entdo, aprender torna vocé independente e, ao
mesmo tempo, responsavel. [...] Eu ndo nego a importancia das pessoas na minha
vida. Eu preciso das pessoas, claro. Quando eu falo que aprender é tornar-se
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independente, eu estou querendo dizer que eu ndo preciso de ninguém para guiar 0s
meus passos. Eu sou livre por causa do meu aprendizado. E também em relacéo a
minha vida profissional. Toda aprendizagem que eu estou tendo aqui vai permitir a
minha autonomia, como médico, daqui a algum tempo. (Entrevista)

b) Necessidade de aprender que gera entusiasmo e motivacédo e engendra um movimento
continuo direcionado a novas aprendizagens

Percebemos, configurada no sentido subjetivo da aprendizagem de Jodo, uma
emocionalidade positiva que fomenta uma alta motivagdo para a aprendizagem e promove
uma busca constante por novos conhecimentos e experiéncias. Seu entusiasmo diante de
atividades diferenciadas, como a participacdo nesta pesquisa, o trabalho que desenvolve com
uma menina autista, o trabalho voluntério que desenvolve como palhago da “Bula do riso” no
HuB e no Hospital em Cavalcante, se constituiram como um indicador indireto dessa
emocionalidade positiva em relacdo a aprendizagem, na medida em que ele acredita que todas
essas atividades se convertem em importantes aprendizagens para ele. O valor emocional
atribuido por Jodo ao momento que se dedica a estudar e aprender também se converteu em
um importante indicador de que a aprendizagem é subjetivada por ele como uma necessidade

que ao ser preenchida mobiliza uma série de emocdes:

O meu modo de aprender tem todo um ritual. Se vocé for a minha casa, vocé vai
ver que eu tenho um altar para estudar que é uma toalha amarela, que além de ser
uma cor que eu gosto € a cor da aprendizagem. Em cima da toalha, estd cheio de
pedrinhas, tem de ter incenso. Eu estudo com mdsica instrumental, misica classica.
[...] Outro ponto forte meu como aluno € que eu tento colocar sentimento em quase
tudo que eu faco. E no estudo, que é uma das partes mais importantes ha minha
vida, eu busco colocar muito sentimento. Por exemplo, se eu estou estudando
sistema enddcrino é como so existisse aquilo. Eu fico apaixonado e ai eu penso:
“vou fazer endocrinologia, que negécio bonito!”. Eu fico em um estado de
contemplagdo com aquilo. Mas quando eu tenho de estudar para prova, com aquela
pressdo, com o tempo contado, tenho de ficar decorando, ai, eu tenho raiva. Porque
eu sei que eu estou decorando, ndo estou aprendendo aquilo como deveria. Porque
para aprender, vocé precisa de tempo, ndo da para contemplar nada com presséo.
(Entrevista)

As palavras de Jodo expressas no trecho acima e em Varios outros momentos
da pesquisa nos permitiram construir a hipotese de que o desenvolvimento da paixdo por
aprender necessita da atitude estética de contemplacdo e encantamento sobre o que é
aprendido. Atitude, infelizmente, muitas vezes impedida pelo pragmatismo e pela rigidez do
ensino académico. Para Gonzalez Rey (2006, p.39): “o aluno deve ter tempo para elaborar as
questBes , levantar as suas perguntas, avancgar no caminho de suas conclus@es, até porque essa

¢ a unica forma de compromisso pessoal com o que aprende”. Apresentamos 0s seguintes
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trechos de uma entrevista e da técnica de completar frases I com o intuito de ilustrar como a

emocionalidade perpassa 0s processos de aprendizagem de Jodo:

A nossa memdria permanente é muito ligada as emogdes. Tanto é que a gente se
lembra de fatos da infancia que estdo relacionados a alguma emocéo ou de muita
dor ou muito amor. E eu aprendo muito quando consigo colocar a minha emogéo
naquilo que estou estudando. Quando me empolgo vou atrds para aprender, pra
buscar informacdes. Ou entdo quando eu fico com muita raiva, quando tem um
professor que ndo esta me empolgando e eu vou levando, ai, no final do semestre,
as minhas notas sobem muito porque eu estudo muito, pego tudo, viro noite e
penso: “quer ver se eu ndo consigo aprender?”. Ai, eu vou bem. (Entrevista
Inicial)

Técnica de completar frases |

4. Eu aprendo pouco perto do que eu queria

11. A leitura é uma viagem diaria

21. N&o esquego da aula quando vivo ela com amor

29. Aprender ganha sentido quando posso aplicar, nem que seja em mim.
62. A universidade minha vida mais intensa

67. O saber tem “sabor’” quando é saboreado com amor

82. Aprendo facilmente quando procuro com amor

Vale a pena destacar também o que se processa em Jodo quando ele encontra

dificuldade para constituir sentido na situagéo de aprendizagem:

Quando a gente estd bem, motivado, empolgado, apaixonado pelo que esta
estudando, a gente vira noite em cima de livro, discute com os colegas, sé fala
naquilo. Para mim, o importante é que a aprendizagem seja intensa, que ela tenha
algum significado. Nao é so ler, sO ver, isso ndo € aprendizagem. VVocé tem de se
envolver. Quando eu ndo tenho vontade, quando é imposto, eu tenho dificuldade
para aprender. (Entrevista Final)

Um outro indicador relacionado a emocionalidade que anima e perpassa a
vivéncia de Jodo como aluno, relaciona-se com a confianga conquistada mediante o seu
avanco nos processos de aprendizagem. Geramos indicadores de que o sentido subjetivo da
aprendizagem tem implicacdes para seu proprio processo autovalorativo. Um conjunto de
elementos analisados revelaram que aprendizagem favorece a Jodo a confianca nele mesmo, o
prazer de dominar determinados conhecimentos e de ter autonomia, vivéncias que
permanecem para além da situacdo de aprendizagem e transporta-se para a sua vida como
uma conquista que o fortalece como sujeito. Como exemplo disso podemos citar as seguintes

palavras de Jodo em uma das entrevistas:

Eu sinto que aprender para mim gera confianga em mim mesmo, que é o contrario
do medo. Quando eu aprendo alguma coisa ganho confianga para conversar com
outras pessoas. Ganho confianga como médico. A confianca em Medicina é algo
fundamental. A confianca que vocé passa para o paciente também. S6 de vocé
passar essa confianca, o paciente j& comeca a melhorar (risos!). Eu acho que essa
confianga vem do reconhecimento do que vocé sabe, do que vocé aprendeu. Mas eu
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acho importante também, em relagdo a aprendizagem, vocé reconhecer aquilo que
ndo sabe. Sobretudo na Medicina. E importante que o médico reconheca que
determinado assunto foge da sua alcada e encaminhar para um colega. Eu acho que
isso € uma coisa meio Socratica: “S6 sei que nada sei”. (Entrevista)

O dltimo ponto da nossa andlise diz respeito a relacdo entre a subjetividade
social da sala de aula e a constituicdo de sentido subjetivo por parte do aluno. Os relatos nas
entrevistas e as observacbes em momentos informais trouxeram indicadores de como o
posicionamento do professor pode favorecer ou ndo a configuracdo de elementos de sentido
sobre a situacdo de aprendizagem. O seguinte trecho de entrevista € um exemplo da intrinseca
relacdo entre a subjetividade social e a subjetividade individual. Em outras palavras € um
trecho que ilustra como a forma com que o professor desenvolve a aula e o clima que se

estabelece influenciam a maneira como Jodo subjetiva a propria aprendizagem:

Uma aula que eu tive que me marcou muito foi uma aula sobre tuberculose, porque
o professor apresentou o contetido de uma forma tdo interessante que ele despertou
em mim uma vontade muito grande de saber mais sobre o assunto. Ele despertou
em mim uma motivacdo para estudar aquilo. Acho que isso é o fundamental: o
professor precisa despertar o aluno, mostrar para ele que aquilo é importante,
mostrar o sentido de estudar aquilo. N&o é simplesmente vomitar um conhecimento
que ele construiu, mas despertar no aluno aquele mesmo interesse que ele teve que
o levou a estudar aquilo. Porque se o professor despertar esse interesse em mim, se
eu encontrar sentido naquilo, ai eu vou atras. Para mim é importante perceber que o
professor ndo quer me adestrar, me colocar numa forma, mas que ele me deixa
pensar, construir junto com ele. (Entrevista Final)

Concordamos com Tacca (2006, p.50) quando ela afirma que: “ensinar, assim,
significa mais do que transmitir contetdos: implica atuar procurando atingir a estrutura

motivacional do aluno que encontra-se unida aos processos de pensamento”.

¢) Visao da aprendizagem como uma ferramenta para a realizacao dos proprios sonhos
Jodo acredita nos seus sonhos e reconhece a aprendizagem como uma
ferramenta para alcancga-los. Ele necessita diferenciar-se e fazer as proprias escolhas, mas néo
abre méo de compartilhar com o outro as préprias idéias. Mais do que isso reconhece no outro
a combustdo para a propria vida. O sentido de aprender tantas coisas repousa na paixao que
ele sente pelo ser humano. Vive a Medicina muito intensamente, pois se reconhece
completamente apaixonado pelo ser humano que um dia ele vai se debrucar e cuidar. Os
seguintes trechos da técnica de completar frases | e 1l e de uma entrevista ilustram como a
concepcao humanista que integra a sua configuracao criativa perpassa o0 sentido subjetivo da

aprendizagem constituido:
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O que me motiva a aprender na Medicina é a minha escolha. Eu escolhi ser médico.
Eu quero ser médico de familia. Quero voltar para o interior, morar numa chécara,
4 a 5km da cidade, e trabalhar todos os dias na cidade em postos de saude, com
atendimento basico. E eu gosto muito de aprender porque estou vendo o sentido do
organico. A Medicina é muito bacana porque ela explica um sistema fechado
funcionando que é o homem. E a Medicina divide 0 homem em varias partes para
estudar: o rim, o figado, o pé, as veias, mas tudo isso é um sistema organico. E
quando todas as partes funcionam harmonicamente, esse sistema esta bem. A
sociedade também tem um funcionamento orgéanico. Cada pessoa tem a sua funcao,
tem a sua parte na sociedade e para a gente funcionar bem como sistema é preciso
que as partes funcionem harmonicamente, também. Contribuir para a melhora do
ser humano é contribuir para a melhora da sociedade também. Sé através da
aprendizagem eu vou poder dar a minha contribuic¢do. (Entrevista)

Técnica de completar frases |

17. Minha preocupacéo principal ser uma pessoa boa justa e feliz.
25. Minha principal ambic&o construir uma sociedade feliz.

60. Sinto-me incomodado com as injusticas.

79. A minha futura profissdo representa muito pra mim.

Técnica de completar frases Il

Aprendo para melhorar eu e 0 mundo.

Aprendo porque sou um ser humano.

Aprendendo me transformo.

4.1.3.1 Apresentacao

Paulo é um jovem solteiro de 24 anos que nasceu em Paracatu, Minas Gerais.

Filho Unico de uma familia da classe média desenvolveu seus estudos em escolas particulares.

Devido a sua aprovagao no vestibular da UnB em 2001 para o curso de arquitetura, mudou-se

para Brasilia onde reside no Centro Olimpico da UnB. No momento de participacdo na

pesquisa ele estava cursando o penultimo semestre no curso, demonstrando desempenho

académico relevante. Paulo apropriou-se bastante do espago comunicativo da pesquisa,

construindo-o ativamente em funcdo das suas reflexdes pessoais. Assim sendo, participou

intensamente do processo de pesquisa sempre revelando interesse nas entrevistas e

disponibilidade para a realizacdo dos instrumentos escritos.

4.1.3.2 A configuragéo criativa de Paulo

Reconhecemos 8 elementos subjetivos na configuracao criativa de Paulo, entre

eles: a) Motivacdo para a aprendizagem, constituindo esse processo uma tendéncia
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orientadora da personalidade; b) Forte desenvolvimento da sua identidade e uma auto-
valoracéo positiva do seu desempenho como aluno, o que favorece a seguranga em si mesmo;
c) Capacidade para personalizar a informacéo recebida com base em reflex6es e elaboracdes
altamente individualizadas; d) Orientagcdo ativa para o crescimento na interagdo com oS
outros; e) Capacidade de envolvimento com a tarefa que favorece uma dedicacdo intensa
naquilo que esta realizando; f) Flexibilidade que possibilita uma reformulagcdo dos proprios
conceitos; g) Abertura a novas experiéncias e disposi¢do para lidar com os riscos inerentes a
elas; h) Presenca de importantes concepcGes favorecedoras da sua aprendizagem, ente elas a
consideracdo da complexidade dos fatos como regra e ndo como excecao.

a) Motivagdo para a aprendizagem, constituindo esse processo uma
tendéncia orientadora da personalidade

Segundo Mitjans Martinez (1997, p.61), o sujeito é criativo justamente
“naquelas areas em que se concentram suas principais tendéncias motivacionais, as quais se
constituem como formacdes motivacionais, ja que integram, ndo um, mas um conjunto de
necessidades e motivos do sujeito”. Um conjunto de elementos analisados favoreceu fortes
indicadores de que a aprendizagem ocupa um lugar central na vida de Paulo. Isso implica
numa motivacao para esse processo que ao ser vivenciado, mobiliza um envolvimento efetivo
do sujeito. Elegemos os seguintes trechos de entrevista e da técnica de completar frases I e Il

para ilustrar a nossa construgao:

Eu adoro aprender. Eu estou sempre aprendendo. Ndo quero parar de aprender.
Nunca. Nem tem como parar de aprender. (Entrevista Inicial)

Técnica de completar frases |

1. Eu gosto de compartilhar conhecimentos.

3. Gostaria de saber porque preciso tanto saber.

4. Eu aprendo com tudo.

11. A leitura é imprescindivel.

39. Sempre quis conhecer o mundo todo.

46. Com frequéncia reflito sobre tudo.

48. Dedico a maior parte do meu tempo aos estudos.
53. O passado é professor.

58. A sala de aula ndo é um espaco fisico especifico.

Técnica de completar frases Il
Aprendo na vida.

Aprendi com tudo.

Aprendo porque sinto necessidade.
Nunca aprendo a deixar de aprender.
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A aprendizagem, ao se converter em uma tendéncia orientadora da
personalidade de Paulo, mobiliza acdes concretas na dire¢cdo de novas aprendizagens que
transcendem a sua experiéncia académica. A constituicdo de sentido subjetivo da
aprendizagem favorece para que Paulo retire prazer do processo de aprendizagem e nédo fique
apenas centrado no produto ou no resultado. Em outras palavras, aprendizagem faz sentido
pelo que ele vivencia e ndo simplesmente pelo que ele alcanca ao final. O seguinte trecho de

uma redacdo ofereceu importantes indicadores para a nossa construcao:

Estudar, ndo para se fechar num microcosmo, mas para construir pontes sélidas
entre cada pontinho de sabedoria que, depois de bem firmes, pode se amarrar uma
corda e pular no vazio entre eles, sem pretensdo de alcangar algo. (Redacdo — O
estudo em minha vida)

b) Forte desenvolvimento da sua identidade e uma autovaloragéo positiva
do seu desempenho como aluno, o que favorece a seguranga em si mesmo

A autovaloracdo é uma expressdo da unidade afeto-cognicdo que desempenha
um importante papel para a expressio da criatividade (MITJANS MARTINEZ, 1997). A
emocionalidade positiva, atrelada aos processos de aprendizagem, favorece a vivéncia de
satisfacdo e realizagcdo que, por sua vez, alimenta uma autovaloracdo positiva de Paulo em
relacdo ao seu desempenho como aluno. O processo construtivo-interpretativo vivenciado ao
longo da pesquisa possibilitou a construgdo da hipotese de que o éxito na aprendizagem néo
estd atrelado simplesmente a aquisi¢cdo de um conteddo, mas também a constru¢do de uma
autoimagem como aprendente que promove seguranca na sua capacidade de construir
conhecimentos e ir além. Elegemos os seguintes trechos de entrevista e da técnica de
completar frases | para exemplificar o sentimento de confianca e orgulho em si proprio que
subjazem a autovaloracdo positiva de Paulo:

No ensino fundamental e médio eu sempre estive entre os trés melhores, eu sempre
tirava 6timas notas. Eu sempre fui muito bom aluno. E sempre aprendi com muita
facilidade. Até hoje é assim. (Entrevista)

Técnica de completar frases |

Eu aprendo com tudo.

Na escola eu era um aluno de destaque.

12. Sou um aluno bastante critico.

18. Secretamente eu gosto de mandar.

19. Eu sou criatura de mim mesmo.

32. Sou uma pessoa bastante sociavel.

40. Quando crio algo novo sinto-me orgulhoso.
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Foi possivel perceber também que a autovaloragédo positiva de Paulo favorece
0 reconhecimento de valor sobre a sua producdo académica. A sua disponibilidade para
possibilitar o acesso aos seus trabalhos, necessarios para a analise documental, nos serviu
como indicador indireto desse reconhecimento que ele realiza. O seguinte trecho de entrevista
também corroborou para a nossa construgdo a esse respeito. Ao ser questionado sobre algum

trabalho que ele tenha realizado e que mereceu destaque, respondeu da seguinte maneira:

Sim. Alguns trabalhos que eu fiz mereceram destaque pelo resultado estético da
apresentacdo, outros pela forma como foi feito. Teve também o meu ensaio teorico
que ficou muito bom. (Entrevista)

Um ultimo indicador muito interessante que nos conduziu nessa logica
configuracional relaciona-se com a seguranca com que Paulo defende as suas idéias e
apresenta os seus trabalhos. Durante a observacdo da defesa do seu projeto final, mesmo
diante de véarios questionamentos, ele manteve-se sereno e defendeu com convicgdo as suas
idéias. Esse tipo de posicionamento reflete como Paulo lida com a critica, 0 que pode ser

exemplificado também no trecho de entrevista que apresentamos a seguir:

Uma coisa que considero um problema aqui na faculdade é que tem muita gente
que ndo consegue distinguir o que é critica do trabalho do que é critica pessoal. O
professor critica o trabalho e o aluno fica arrasado. Eu ndo tenho problema com
isso. Eu questiono, justifico porque fiz tal coisa para o professor, eu tento explicar a
minha idéia e pergunto para o professor de onde vem o fundamento dele para
propor outra coisa. (Entrevista Inicial)

c) Capacidade para personalizar a informacdo recebida com base em reflexGes e
elaborag0es altamente individualizadas

A aprendizagem ndo € um processo autbnomo e individual visto que € um
processo da subjetividade humana na sua dupla dimenséo individual e social. Ndo obstante, a
aprendizagem envolve uma producéo singular do sujeito. Em outras palavras, a capacidade de
aprender possibilita a originalidade conquistada a partir da particularidade com que o sujeito
aprendente imprime a sua relacdo com o conhecimento. Um conjunto de elementos analisados
possibilitou a construcdo da hipotese de que construir-se aprendente implica um
posicionamento préprio, a inclusdo de uma marca pessoal sobre as informagdes transmitidas.
Apresentamos a seguir um dos trechos de entrevista que trouxe indicadores sobre os quais

sustentamos a nossa construgéo:

Aqui temos muitos professores na faculdade que passam as solugdes classicas.
Alguns professores sdo catedraticos nisso. Tomam como base uma série de
regrinhas. “Se vocé seguir aquilo ali vai ficar bom, se ndo seguir ndo vai”. Mas sdo
regras, ndo sdo tuas, ndo é? Uma coisa que acho interessante € vocé conseguir
pegar as regras e decodificar. N&o necessariamente pegar as regras, mas os fatores
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gue motivaram quem fez aquelas regras. Porque o que interessa ndo é o produto
final, € a motivagdo, é o processo até chegar nesse produto. Entdo, quando vocé
pega 0 que esta por tras da regra, consegue entender o processo de construcdo dessa
regra, 0 que motivou a construgdo dessa regra, € ndo o seu produto final que da
certo, que todo mundo esta cansado de saber que é bom. Entdo, eu acho legal isso:
ficar questionando. (Entrevista Inicial)

Paulo resiste a converter 0 seu processo de aprendizagem em um processo de
identificacio com a figura do professor. Ele clama pela diferenciacdo ao buscar um
movimento préprio para as suas construcfes. Construir “as préprias regras” relaciona-se com
a possibilidade de personalizar, de ir além do que foi oferecido pelo professor ou pelo autor.
Para compreender melhor como se manifesta essa postura ativa de Paulo na aprendizagem é
preciso considerar outros elementos da sua configuracdo criativa como a motivagéo e a
autovaloracdo positiva mencionadas anteriormente. Esses elementos da sua subjetividade
individual juntamente com a emocionalidade positiva gerada na sua acdo na aprendizagem,
contribuem para que ele personalize o conhecimento. A seguir apresentamos outro exemplo

significativo para nossas construcoes:

Eu busco relacionar o que aprendo com outras coisas. Por exemplo, qual a relacéo
disso que o professor estd falando com a outra matéria que estou tendo, ou com o
projeto que estou desenvolvendo agora. Eu acho que essa é a melhor maneira de
aprender. Por isso quando a matéria € muito fechada nela mesma, tenho
dificuldade. [...] Eu busco o essencial do que esta sendo falado. O professor esta
explicando alguma coisa e eu tento pegar o que esta por tras, a origem. Por
exemplo, nas matérias de histéria da arquitetura. O professor vai descrever um
determinado periodo com suas caracteristicas, mas para mim, é muito mais
essencial entender o contexto historico daquele fato para depois decorar aquelas
mindcias. Infelizmente ainda tem muitos professores que nao focam nesse aspecto
do contexto, de vocé entender como funciona, como se pensava, como era a cultura
e, a partir dai, o que isso refletiu no processo e na producéo arquitetdnica daquela
época. Porque se vocé ndo vai por esse caminho, vira uma simples decoreba:
caracteristicas da arquitetura renascentista, perspectivas de ndo sei o qué, bla, bla,
bla. E ai eu me pergunto: “O que eu estou aprendendo com isso?”. Eu quero
entender. Qual foi o intuito? O que os arquitetos ou artistas pensavam ao fazer
aquilo? Qual era a influéncia? De onde que isso veio? Isso que é o mais importante,
a intengdo. Néo adianta saber que o estilo gotico se caracteriza por grandes “pés-
direitos”, com poucas aberturas, com luzes focais, com pinacos. O que isso
interessa para mim se eu ndo souber o significado de um pinaco, o significado de
um local escuro com uma abertura pequena. O que isso quer dizer? 1sso por isso,
para mim, nao quer dizer nada. Eu posso pegar todos esse itens do estilo gético e
repetir simplesmente. Se eu repetir isso tem 0 mesmo valor do que aquilo que foi
feito naquela época? Com certeza, ndo. Se eu fizer uma cdpia ndo vai ter sentido.
Tinha sentido naquela época. Imagina fazer um projeto para uma biblioteca como
um templo romano. N&o tem porqué. E ridiculo isso. Aquilo é lindo, mas naquela
época. E ainda é maravilhoso hoje justamente porque foi feito naquela época
(risos!). (Entrevista)
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Paulo estabelece uma distingéo clara entre juntar informacdes e aprender. Ele
recusa-se a anular a sua curiosidade e a sua capacidade de reflexdo ao nédo aderir facilmente a
dados vazios e sem sentido. Essa resisténcia é propria da aprendizagem criativa e representa
uma via de contato com a propria capacidade de construir conhecimentos. Os instrumentos
escritos também trouxeram importantes indicadores sobre esse elemento da configuragdo de
Paulo. Os seguintes trechos da técnica de completar frases | e da proposta de construcao de

frases ilustram bem o que percebemos:

Aprendizagem ndo é uma simples absorcdo de conteldo, mas sim interacéo,
ruminacdo. (Proposta de construcdo de frases)

Técnica de completar frases |

12. Sou um aluno bastante critico.

46. Com frequéncia reflito sobre tudo.

47. Proponho-me a mudar o mundo, ou pelo menos uma parte dele: eu.

61. Ao me deitar misturo varios pensamentos.

64. Quando estudo procuro a esséncia da matéria, a origem daquele pensamento.
69. Quando tenho duvidas pergunto e peco ajuda.

72. Perguntar n&o pode ofender.

75. Quando estou sozinho fico pensando.

77. Quando estudo tento captar o uso daquele conhecimento.

As seguintes palavras de um professor de Paulo colocam em relevo a sua
capacidade para personalizar a informacao:

Paulo foi um aluno marcante. Ele se destacou, pois demonstrou consciéncia da
capacidade de participacdo dele, da importancia do papel dele na construgdo do
conhecimento. Ele revela sensibilidade para a area da arquitetura e demonstra se
sentir bem com o tipo de atividade que escolheu fazer. Na andlise que ele fez, ele
trouxe muito dele mesmo, ndo ficou repetindo autores. N&o fez um trabalho apenas
intelectivo, ele se colocou muito também. A minha disciplina enfoca muito o
aspecto da educacdo do sensivel, da educacdo do olhar. E isso s6 consegue ser feito
se 0 aluno se conscientizar de que ele ndo precisa olhar as coisas com o olhar do
outro. E Paulo tinha essas prerrogativas. Ele é uma pessoa sensivel, inteligente e
também uma pessoa muito agradavel. (Entrevista com o Prof® Marcos Lima)

d) Orientacéo ativa para o crescimento na interagdo com 0s outros

A historia de Paulo a partir da sua vivéncia como filho Unico configurou uma
necessidade de busca pelo outro, alimentada por um intenso desejo de interacdo e troca. Um
conjunto de elementos analisados durante o processo da pesquisa corroborou para a
construcdo da hipotese de que o outro social constituiu-se como sentido subjetivo para Paulo,
devido ao lugar significativo que ocupa nas principais direcGes que ele elege para a propria
vida. Os elementos simbdlicos e a emocionalidade positiva que perpassam o vinculo com o

outro tém constelado outras configuragdes importantes da sua subjetividade individual como a
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autovaloracdo e a motivacdo para a aprendizagem. Apresentamos a seguir trechos da técnica

de completar frases | e 1l para exemplificar a nossa construcéo:

Técnica de completar frases |

1. Eu gosto de compartilhar conhecimentos.

2. O tempo mais feliz é quando estou com amigos.

9. Sofro ao ver os outros sofrerem.

15. Aprender ganha sentido quando o conhecimento gera frutos para todos.
16. Meus amigos sdo meu tesouro.

18. Desejo que mais pessoas sejam felizes.

32. Sou uma pessoa bastante sociavel.

38. O conhecimento que eu adquiro serve para repassar adiante.
53. Esforgo-me para ndo magoar 0s outros.

71. Necessito de amigos.

72. Meu maior prazer é ser necessario.

78. Me deprimo quando me vejo incapaz de ajudar.

80. Meus colegas da faculdade s&o minha maior aprendizagem.

Técnica de completar frases Il

Aprendo sempre ao observar os outros

Aprendo quando repasso o conhecimento

A orientacdo ativa para o crescimento na interacdo com o outro € um elemento

da configuracdo criativa de Paulo que favorece para que a aprendizagem seja vivenciada
como um processo interativo. Ele reconhece que a relagdo com o outro propicia 0 acesso a
novas informacoes e a revisdo dos préprios conceitos. Segundo Tacca (2004, p.101), “o outro
social € essencial para o desenvolvimento intelectual, afetivo, social e de todas as outras
dimensGes e aspectos que integram o aluno como ser humano”. O seguinte trecho de

entrevista nos € interessante nesse contexto:

Eu aprendo muito com 0s meus amigos e colegas. Os melhores créditos da UnB,
com certeza, eu faco no R.U. (Restaurante universitario) na hora do almogo. Cada
hora chega um e puxa uma conversa. Chega uma colega da Psicologia e conta o que
o professor deu na aula, todo mundo ouve e comenta. Ai chega o Ismael, outro
amigo, e fala da “Teoria Fractal”. Entdo, eu acho muito legal porque aprendo muito
nesses momentos. (Entrevista)

e) Capacidade de envolvimento com a tarefa que favorece uma dedicagdo intensa
naquilo que esta realizando

Um elemento da configuracdo criativa de Paulo que vale a pena destacar
também se relaciona com a disponibilidade e envolvimento que ele mobiliza quando esta
diante de uma tarefa para qual constitui sentido. O entusiasmo e a excitacdo que se
configuram durante a execucdo da tarefa fomentam uma necessidade de se debrucar
intensamente sobre o que estd realizando. Para exemplificar, podemos citar as seguintes

palavras de Paulo em uma das entrevistas:
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Eu reconheco mais a minha determinacdo quando estou fazendo algo do que para
comecar algo. Porque quando eu comeco, vou sem parar até o final. Se dei um
“ponta-pé” inicial em um trabalho, e ele me motiva, ai eu vou querer esgota-lo. 1sso
€ o contrario do que diz 0 meu signo. Eu ndo acredito nisso, mas dizem que quem é
de Aries comeca um tanto de coisas e deixa tudo pela metade. Isso ndo tem nada a
ver comigo. Muito pelo contrario, eu comego poucas coisas, mas quando comeco,
vou até o final. Eu gosto de terminar, principalmente se aquilo estiver me
motivando. Quando estou fazendo uma atividade em que estou envolvido eu ndo
vejo o tempo passar. Hoje, por exemplo, quando eu me dei conta, ja era meio-dia!
(Entrevista)

Técnica de completar frases |
8. N&o posso deixar coisas sem terminar.

f) Flexibilidade que possibilita uma reformulacéo dos préprios conceitos

Segundo Wechsler (1993, p.74), “a flexibilidade de idéias esta intimamente
ligada a criatividade. A flexibilidade pode ser entendida como a mudanca de perspectiva ao se
olhar um problema ou mudanga na classe ou nas categorias das solugdes propostas.” A
flexibilidade como elemento subjetivo da configuracéo criativa de Paulo favorece para que ele
ndo fique fixo numa determinada linha de pensamento. Os relatos nas entrevistas ofereceram
indicadores sobre a sua capacidade de reestruturar os seus pontos de vista quando diante de
uma situacdo detentora de novidade. Elegemos o trecho de entrevista a seguir para ilustrar a

nossa construcao:

Eu ndo quero que os momentos definam se estou ou nédo estou feliz. Sou eu quem
decide, ndo a situagdo. Entdo, eu formulo uma série de conceitos para estar
seguindo, mas é importante estar sempre reformulando esses conceitos para cada
situacdo, sendo posso cair num grande risco de ficar como o grande detentor da
verdade. Uma decisdo ndo pode ser uma regra para todo o sempre. Ao longo da
vida vocé vai formando uma cartilha de boas experiéncias e recomendacfes, mas
isso ndo pode tornar-se uma regra, pois o que foi bom em um contexto, pode ndo
ser em outro. (Entrevista)

Vale a pena destacar algumas palavras de um professor de Paulo que colocam

em relevo como a flexibilidade reflete nos seus processos de aprendizagem:

Paulo tem a atitude de estar pré-disposto & mudanca. E possivel perceber isso no
modo como ele dialoga com vocé. Ele tem essa postura de abertura no sentido da
construcdo do conhecimento. Ndo fica fechado nas préprias idéias. (Entrevista
com o Prof°Marcos Lima)

g) Abertura a novas experiéncias e disposi¢édo para lidar com os riscos inerentes a elas

A abertura a novas experiéncias favorece novas aprendizagens e requer
disposigéo para lidar com os riscos inerentes ao desconhecido. Reconhecemos esse elemento
subjetivo na configuracdo criativa de Paulo muito associado a sua produ¢do como arquiteto.

Para ele é impossivel criar sem se arriscar, pois a criacao relaciona-se com a possibilidade de
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ir além da copia e da reproducdo. O seguinte trecho da proposta de construcédo de frases e o

comentario de Paulo sobre a sua escrita servem como exemplo para ilustrar a nossa

construcao:

O criativo ndo comeca um trabalho o qual ele ja saiba o resultado final; se ele
souber, abandona-o e parte para outro. (Proposta de construcéo de frases)

Eu, nessa frase, estou parafraseando Picasso que falava: “se quando eu for fazer um
quadro eu ja souber como vai ficar no final, eu ndo fago, eu parto para outro”. Qual
a graca de fazer algo que voceé ja sabe como vai ficar? (Entrevista)

A resisténcia para manter-se sobre o conhecido, para lidar apenas com aquilo

sobre 0 que se tem controle ndo favorece a expressdo criativa, pois limita o sujeito a uma

situacdo repetitiva. Paulo ndo se intimida diante do risco necessario a criacdo. Muito pelo

contrario, ele reconhece nele o Unico caminho possivel para a sua expressao criativa. O tema

do risco esteve presente em Varios instrumentos, o que favoreceu a construcdo da hipétese

sobre esse tdpico. A guisa de exemplo apresentaremos a seguir um importante trecho de

entrevista que ofereceu indicadores para a nossa construcao:

No risco grafico, no desenho, vocé ja tem embutido uma série de razdes, de
consequéncias. S6 que o risco também tem a ver com essa possibilidade de arriscar. O
arquiteto tem uma série de possibilidades. Ele tem uma postura, toma partido, faz uma
opcdo, arrisca. Entdo, por isso que falei nessas duas possibilidades: o risco grafico e o
risco subjetivo, porque eu ndo sei onde vai dar. Sei por que estou querendo fazer
aquilo, eu tenho embasamento, ndo é um risco a-toa, impensado. N&o. Ele é
totalmente pensado, mas ele ndo domina aonde vai chegar. Ele ndo domina o produto
final. E so6 final do processo que vocé vai ver. E é ai que esta a graca. O legal do
projeto é quando vocé faz um risco inicial e gosta, ai vai desenvolvendo o projeto e
correndo riscos, buscando solugdes, porque vocé ndo tem as respostas prontas.
(Entrevista)

Um dltimo indicador muito interessante relacionado a esse elemento subjetivo

da configuracdo criativa de Paulo relaciona-se com o lugar que ele outorga ao risco no

processo de ensino-aprendizagem. O seguinte trecho de entrevista nos € interessante nesse

contexto:

Tem uma professora aqui que eu gosto muito que é a Cristina Juca. Ela é
maravilhosa porque ela é uma professora que se arrisca. Ela falou para mim, um
dia, que a cada aula que prepara ela esta se arriscando, porque ndo sabe como 0s
alunos véo reagir. [...] Se arriscar como aluno tem a ver com aquele risco subjetivo
que falei. E vocé fazer um caminho diferente do professor. E ter um movimento
préprio. Vocé ndo sabe como vai ser aquela disciplina, entdo se arrisca. O aluno
tem de se arriscar também porque sendo ele corre o risco de ndo aprender.
(Entrevista)

h) Presenca de importantes concepgdes favorecedoras da sua aprendizagem, entre elas a

consideracdo da complexidade dos fatos como regra e ndo como excecao
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O interesse e a aproximacao de Paulo a temas filoséficos favorecem para que
ele busque compreender a realidade considerando a sua real complexidade. Ele evita o
reducionismo, reconhece contradi¢cfes e paradoxos, considera 0 caos como regra € ndo como
excecdo. Ele revela um olhar sobre o mundo e as coisas que refletem o reconhecimento que

faz da importancia do contexto e da historia para a compreensao dos processos humanos:

E importante admitir a complexidade. Por que as pessoas tém tanto medo da
palavra “complexo”? Porque justamente a gente busca enxergar as coisas de uma
forma singular, muito especifica e, quanto mais a gente busca singularizar as coisas,
mais elas se tornam complexas, porque quando vocé isola, vocé esta deixando de
levar em conta vérios fatores, e vai chegar um momento onde aquilo vai cair numa
rede muito complexa e vocé ndo vai conseguir desvenda-la. Entdo, eu parto do
pressuposto exatamente contrario: que o complexo € a regra e ndo a excecdo. E
importante admitir que esta tudo interligado, que vocé ndo pode focar num aspecto
apenas de um determinado fato que ocorreu. Sempre que vejo uma pessoa com um
discurso de causa e consequéncia muito linear, eu falo: “Balela!”. A probabilidade
de esse discurso estar errado € muito grande. N&o que seja impossivel, mas € dificil.
Conclusdes muito 6bvias, também. (Entrevista)

E nesta simples complexidade que me proponho a viver. (Redagido — O sentido
da minha vida)

Técnica de completar frases |

63. Os homens séo infinitamente complexos.

Vale a pena destacar como a consideracdo da complexidade dos fatos se

manifesta nos processos de aprendizagem de Paulo:

H& excelentes arquiteturas contemporaneas, p6s-modernas, muito interessantes.
Mas realmente, ha coisas que € puro fruto de mercado, uma arquitetura espetacular.
O que importa é vocé buscar entender qual € a raiz desse novo processo, 0 por qué
da sociedade estar gerando essa nova arquitetura; porque ela despreza o coletivo, 0
publico; porque ela é tdo individualista, porque ela é tdo chamativa. Existem fatores
que justificam essas coisas. Pode ser que daqui a alguns anos, sei 14, 50 anos, essa
arquitetura, da mesma forma que outras, seja tombada, porque ela reflete um
conjunto de idéias e manifestaces de uma época. (Entrevista Inicial)

Paulo acredita que o professor pode contribuir para que o aluno construa o
conhecimento sem desconsiderar a complexidade dos fatos. O seguinte trecho de entrevista
ilustra o que ele espera do professor:

Para mim, o que faz uma aula ficar mais interessante é quando o professor quer que
vocé reconstrua aquilo. Por exemplo, a professora Cristina Jucd deu aula sobre
arquitetura greco-romana e pediu para os alunos lerem “Os Lusiadas”. Em vez de
ela comecar falando das caracteristicas da arquitetura greco-romana, das colunas
gregas, ela fez algo muito mais interessante. Porque esses dados vocé pega no
Google, ou em qualquer enciclopédia. A informacdo esta ai na Internet, gratuita
para todo mundo. Agora, no momento que ela coloca o aluno naquele universo,
para ele pensar como alguém daquela época, para ele tentar entender qual a visao
de mundo que se tinha, ai 0 aluno comeca entender porque os templos tinham tais
proporgdes, porque se utilizaram “n” recursos para dar um efeito visual
interessante, porque os cultos eram feitos fora do templo. E uma visdo totalmente
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diferente da nossa cultura hoje. Entdo o fundamental é compreender qual era a
estrutura e o funcionamento da sociedade naquela época porque tudo isso esta
ligado a arquitetura. A arquitetura reflete tudo isso. O importante é vocé entender
tudo isso. Depois, vocé decora os detalhes. (Entrevista Final)

4.1.3.3 O sentido subjetivo da aprendizagem de Paulo

A postura timida e reservada de Paulo no inicio da pesquisa transformou-se ao
longo do processo, 0 que permitiu um maior acesso a questdes relativas a sua subjetividade.
Ou seja, a compreensdo do sentido subjetivo da aprendizagem s6 foi possivel mediante a
conquista de um vinculo de confianca e troca. Esse processo interativo nos permitiu elaborar a
hipotese de que o sentido subjetivo de Paulo esta configurado pelos seguintes elementos:

a) Representacédo da aprendizagem como um processo de criacdo que permite
que esse sujeito ndo fique limitado ao que a realidade oferece. b) Necessidade de aprender
gue esta perpassada pela emocionalidade e é animada por um envolvimento pessoal. ¢) Visdo
da aprendizagem como um processo que se efetiva no momento que ele se posiciona como

ensinante transmitindo ao outro aquilo que conhece.

a) Representacdo da aprendizagem como um processo de criacdo que
permite que esse sujeito ndo fique limitado ao que a realidade oferece

O conjunto de instrumentos analisados nos permitiu a construgcdo da hipdtese
de que para Paulo a aprendizagem vai muito além da reproducdo. Ele subjetiva a
aprendizagem como um processo de criacdo que requer uma postura ativa dele como
aprendente. Ou seja, a aprendizagem apresenta-se como fonte de criatividade ao viabilizar um
caminho préprio que confere valor aos processos de desenvolvimento daquele que aprende.
As entrevistas realizadas foram importantes para a geracdo de indicadores dessa dimenséao
simbolica do sentido subjetivo de Paulo. Elegemos o seguinte trecho para ilustrar a nossa

construgéo:

Aprender ndo € simplesmente compilar dados. Ndo € simplesmente decorar, juntar
uma quantidade de informagdes, mas sim descobrir como aquilo se relaciona com
as outras coisas que vocé sabe, com as outras coisas que vocé ja aprendeu, com 0
que vocé acredita. E um processo de vocé ficar reaprendendo aquilo e n&o
simplesmente pegar e aceitar. Ndo que a aceitacdo ndo seja valida, mas eu acho que
tem de passar por um processo ativo e ndo apenas passivo. Ndo é s6 receber,
receber, receber e fica tudo por isso mesmo. (Entrevista)
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Podemos perceber que é na emergéncia do sujeito que a criatividade pode
manifestar-se na aprendizagem. E preciso que o aprendente saia do lugar passivo e se situe de
outra forma para que a aprendizagem se converta numa possibilidade de construir algo novo
naquilo ja conhecido. Apresentamos a seguir um importante trecho da proposta de construcéo
de frases e, logo em seguida o comentario de Paulo sobre a sua escrita que acreditamos

contribuir para a compreensdo desse aspecto do sentido subjetivo constituido:

O criar envolve um continuo aprender em seu desenvolvimento. A cada risco se
cria e se aprende. No risco grafico se cria, se escolhe uma possibilidade, se adota
uma intencdo. No risco subjetivo, se arrisca, se submete a uma autocritica. A
criacdo é como um passo assertivo no escuro. N&o se sabe aonde vai chegar, porém
sabem-se claramente as razGes que o motivaram a dar o passo. Ao final de cada
passo, abrem-se os olhos e avaliam-se os resultados. Nasce assim um nhovo
aprendizado, uma nova maneira de caminhar. (Proposta de construcdo de frases)

Na ultima frase eu escrevi sobre o risco também. Se vocé tem um ideal, uma
intencdo, se vocé quer mudar, vocé estd se arriscando mesmo. Agora, se vocé ja
sabe como vai ficar no final, o seu ato ndo estd sendo criativo, nem esta envolvendo
aprendizagem. Vocé ndo estd aprendendo nada. Vocé estd apenas reproduzindo.
Entdo ndo é criatividade. Criatividade ndo combina com reproducdo. VVocé so cria,
aprendendo. N&o tem como criar, reproduzindo. Criatividade é re-invencdo e
aprendizagem também. (Entrevista)

b) Necessidade de aprender que esta perpassada pela emocionalidade e é animada por um
envolvimento pessoal

No caminho percorrido pela busca da compreenséo da subjetividade individual
é necessario 0 encontro com as emogdes e os significados que perpassam essa configuracéo.
Assim sendo, a percepcdo de determinados sentimentos nas vivéncias relacionadas a
aprendizagem é um importante indicador do sentido subjetivo constituido sobre esse processo.
Para Paulo aprender, ter acesso a novas informag0es, conhecer outras realidades, ampliar seu
leque de conhecimentos, Sd0 processos que geram entusiasmo e bem estar e esta
emocionalidade positiva configurada no sentido subjetivo da aprendizagem se apresenta como
um estado dindmico de necessidade. Necessidade de ir além, de progredir, de construir-se como
humano a partir da apropriacdo da bagagem cultural construida pela humanidade. O seguinte
trecho da proposta de construcdo de frases e os comentarios de Paulo em seguida, trouxeram
indicadores sobre esse sentimento de entusiasmo e bem estar que se configuram no sentido

subjetivo da aprendizagem:

A verdadeira aprendizagem envolve querer aprender, um querer que muito se
aproxima do bem-estar. (Proposta de construcéo de frases)

Nessa frase eu quis colocar a questdo do entusiasmo. Para aprender, vocé tem de
estar aberto. Se vocé vem para aula desmotivado, a matéria ndo te motiva e vocé
ndo se sente bem, eu acho muito dificil vocé aprender nessas matérias. Vocé pode
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compilar dados, agora aprender, eu acho complicado. A sensacdo de bem-estar na
aprendizagem vem da certeza que aquilo que vocé esta aprendendo,
compreendendo, tem uma utilidade para a sua vida. VVocé consegue ver que aquilo
tem relagdo com outras coisas que vocé ja aprendeu e isso cria uma sensacéo de
bem-estar, porque é uma validacdo do seu conteido pré-existente. Quando isso ndo
acontece, eu sinto descaso, me sinto desmotivado e ai eu vou 14 e faco o que precisa
fazer, mas ndo me envolvo. (Entrevista)

Os trechos supramencionados juntamente com outros elementos analisados
durante o processo construtivo-interpretativo nos permitiram compreender que a motivacao para
a aprendizagem repousa sobre a constituicdo de sentido sobre esse processo. E nesse terreno
subjetivo que o aprendente nutre a necessidade de seguir aprendendo. A técnica de completar
frases também ofereceu importantes indicadores sobre a emocionalidade constelada sobre o

processo de aprendizagem de Paulo:

Técnica de completar frases |

21. Nao esqueco da aula quando é atrativa.

29. Aprender ganha sentido quando se descobre a sua real utilidade.

33. Tem contetdo que eu aprendo pouco porgue ndo é o que procuro pra mim.
40. Quando crio algo novo sinto-me orgulhoso.

82. Aprendo facilmente quando me sinto motivado com o assunto.

Técnica de completar frases Il

Aprendo porque sinto necessidade.
Aprendo menos quando estou desmotivado.
Aprendo mais quando estou tranquilo.
Aprendo nada se estou infeliz.

Geramos indicadores também de que o sentido subjetivo da aprendizagem
constituido tem implicagdes para a autovaloracdo de Paulo. Em outras palavras, percebemos
que a emocionalidade positiva atrelada a aprendizagem ao atualizar-se nas agdes de Paulo,
geram uma sensacdo de conquista e realizacdo. Selecionamos o seguinte trecho de entrevista

para ilustrar a nossa construcao:

Quando eu me sinto motivado por uma disciplina o meu sentimento é de satisfagdo
mesmo, de conseguir algo. Vocé sente que conseguiu compreender aquilo. Sente
que o professor teve uma intencdo e conseguiu cumprir aquela intencéo de instigar,
de fazer a gente pensar, para depois n6s mesmos chegarmos as nossas conclusoes.
Entdo, a sensacdo é de bem-estar nessa situagdo. Talvez seja algo até egoista no
sentido de encher o ego, e dizer “eu consegui”, “eu entendi”. Vocé se sente
fortalecido, vocé pensa “eu dou conta”, “eu sou capaz”. Gera prazer a sensacdo de
vocé conseguir entender o assunto. Vocé sente satisfacdo de saber que aquilo
entrou. E uma auto-satisfacdo mesmo de vocé saber que vocé sabe. (Entrevista

Final)

Outro ponto que merece destaque é a relacdo entre a constituicdo de sentido

subjetivo e a subjetividade social do contexto educativo. Em varios momentos da expressao
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de Paulo durante as entrevistas foi possivel perceber como essas duas dimensdes
entrelacam-se e condicionam-se. Segundo Mitjans Martinez (2004, p.92) a subjetividade
social constitui um aspecto essencial “para a compreensdo das vivéncias emocionais que 0
sujeito experimenta na realizacdo das atividades assim como para a compreensdo da
producdo de sentidos subjetivos associados a essas atividades”. O professor, como
constituinte da subjetividade social, desempenha um papel fundamental nesse processo, pois
a qualidade do vinculo que ele estabelece com os alunos podera favorecer ou ndo a
constituicdo de sentido sobre as atividades desenvolvidas. A seguir, a guisa de exemplo,
destacamos um pequeno trecho de entrevista que coloca em relevo como o posicionamento
do professor relaciona-se com a constituicdo de sentido sobre os processos de ensino-
aprendizagem:

Quando o professor ndo respeita a opinido do aluno, ou quando o professor ndo
busca aprimorar-se, ndo prepara a aula, ou ndo tenta te fazer enxergar um pouco
além daquilo, eu tenho dificuldade para me envolver na disciplina. Também tem
determinados contelidos que ndo me atraem, entdo eu fico desmotivado. Eu fico

travado, sem 0 minimo gas para fazer a disciplina. (Entrevista)
c) Visdo da aprendizagem como um processo que se efetiva no momento que ele se

posiciona como ensinante transmitindo ao outro aquilo que conhece

A orientacdo ativa para o crescimento na relacdo com o outro é um elemento
subjetivo da configuracdo criativa de Paulo que favorece para que a aprendizagem seja
subjetivada como um processo interativo. Muito da motivacdo de Paulo para a
aprendizagem se relaciona com o sentido subjetivo que o outro tem para ele e,
conseqiientemente, com o lugar que o outro ocupa nos seus processos de desenvolvimento.
Os seguintes trechos da técnica de completar frases | e 1l nos forneceram indicadores de
como o sentido que Paulo constituiu para o outro tem sido gerador da emocionalidade

configurada no seu processo de aprendizagem:

Técnica de completar frases |

1. Eu gosto de compartilhar conhecimentos.

15. Aprender ganha sentido quando o conhecimento gera frutos para todos.
38. O conhecimento que eu adquiro serve para repassar adiante.

80. Meus colegas da faculdade s&o minha maior aprendizagem.

Técnica de completar frases Il
Aprendo sempre ao observar 0s outros.
Aprendo quando repasso o conhecimento.

A interacdo adquire um papel central para a aprendizagem de Paulo na medida
em que ele vé no outro alguém para quem pode transmitir o que sabe. Essa vivéncia

favorece o reconhecimento de si mesmo como aprendente a partir da apropriacdo dos
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conhecimentos transmitidos. Os seguintes trechos de entrevistas colaboraram para a

construcdo desse aspecto do sentido subjetivo de Paulo:

Eu tenho uma mania de que quando eu aprendo alguma coisa, chego a alguma
conclusdo de algum fato, tenho a mania de ficar imaginando como eu explicaria
para outra pessoa que ndo sabe. Isso € uma mania que tenho ha muito tempo. Eu ja
cheguei ao ponto de pensar tanto e comegar a falar sozinho (risos). Hoje em dia,
ndo converso mais, SO penso. Eu descobri por experiéncia, que quando vou
expressar, tentar explicar para alguém, vejo um tanto de falhas no meu pensamento.
Vocé cristaliza o conhecimento porque vocé tem de buscar as provaveis davidas,
entdo vocé tem de explorar mais, tentar outras maneiras diferentes de ensinar, fazer
analogia com alguma coisa. Eu percebo que, quando aprendo uma coisa legal, eu
fago isso. Ao buscar explicar, € muito dificil eu esquecer, fica guardado, e muito
tempo depois consigo lembrar. Porque eu fiz essa “ruminacao”. Por isso, quando
junta a galera para estudar, eu gosto de explicar. Para mim é importante, porque
aprendo muito mais quando eu estou explicando, quando eu transmito. E quando eu
ndo tenho ninguém para explicar, fico nessa brincadeira interna de ficar pensando,
imaginando. E uma metodologia que criei, uma dindmica onde eu fico tentando
explicar aquilo para a pessoa. (Entrevista)

Eu aprendo muito quando eu tento explicar para as pessoas. A imagem que tenho é
de que estd tudo solto na minha cabega. Eu absorvi, estd ali, mas quando vou
explicar para o outro, eu vou ter de organizar. Vou ter de ordenar, ver o0 que
antecede, 0 que tenho de explicar primeiro. Quando vocé vai ensinar 0 que
aprendeu tem de buscar o “porqué”, o “da onde”, o desenvolvimento e uma
conclusdo. Entdo, quando vocé faz isso, querendo ou ndo vocé tem de dar uma
arrumada. E quando vocé arruma, é como se vocé fizesse um fichario na sua
cabeca, pois 0 seu conhecimento esta mais coeso. (Entrevista Final)

44.2 Uma breve analise integrativa dos trés casos

Nos trés estudos de caso encontramos jovens que vivenciam a aprendizagem
muito intensamente. Mas por que eles gostam de aprender? Qual o sentido subjetivo da
aprendizagem constituido? O que favorece o interesse desses jovens pelos estudos? Apesar do
carater singular do sentido subjetivo, um ponto que merece destaque por ser comum a todos
eles, € que a aprendizagem se configura como uma necessidade pessoal. Ela ndo esta a servico
do outro, muito pelo contrério, representa um caminho de realizacdo e uma fonte de prazer.
Esse fato marca a importancia da configuracdo permanente de sentidos e significados sobre a
aprendizagem e evidencia a sua dimensdo subjetiva. Coincidimos com Gonzélez Rey (1998b,
p.23) que afirma “quando o escolar esta na aula suas operacdes intelectuais sdo inseparaveis
do tipo de relacdo que constitui com seu professor e com os colegas”. Ou seja, a atividade

intelectual solicitada nos processos de aprendizagem esta atrelada as emocgdes vivenciadas
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nesse processo. Nosso estudo sobre alunos criativos possibilitou uma maior compreensao
sobre como as emocdes nutrem o processo de aprendizagem. Em todos os casos foi possivel
perceber que as situacBes de ensino-aprendizagem que ndo favorecem uma vivéncia
emocional dificultam a implicacdo do aluno. Segundo Tacca (2006, p.49), o objetivo de uma
relagdo pedagogica “ndo é manter o aluno ativo apenas, mas captar sua motivagdo, suas
emoc0es, para a partir dai, colocar o seu pensamento na conjuncéo de novas aprendizagens”.
Nesse sentido, uma das funcbes do professor é despertar e promover essa emocionalidade
favorecendo um terreno fértil para a constituicdo de sentido na aprendizagem.

Outro ponto que merece destaque é a participacdo do outro nos processos de
aprendizagem dos alunos criativos. Nos trés casos estudados, o sentido subjetivo do outro
social perpassa o sentido subjetivo da aprendizagem. Para Diego a aprendizagem se configura
como um exercicio de interagdo que se estabelece no dialogo, na troca e no debate das id€ias.
Para Jodo a entrega e a sensibilidade para com o outro aparecem intimamente relacionados
com sua motivacdo como estudante de medicina. E Paulo, por sua vez, concebe a
aprendizagem como um processo que se efetiva no momento em que ele se posiciona como
ensinante, transmitindo ao outro aquilo que conhece. Alguns autores como Tunes e Bartholo
(2004), Tacca (2004) e Simdo (2004) tém estudado o impacto do outro nos processos de
aprendizagem, e Mour&o (2004), na sua pesquisa de Mestrado, encontrou uma relacao entre o
sentido subjetivo do outro social e o sentido subjetivo da criatividade em um professor do
ensino médio. Para Gonzélez Rey (2006) a aprendizagem é uma préatica dialdgica. 1sso
significa que a aprendizagem, apesar de se configurar como uma apropriagdo singular, se
estabelece na troca com o outro. Os alunos criativos que participaram da pesquisa revelaram
gue a qualidade do vinculo com o professor e os colegas contribui para que eles possam
aprender criativamente. Essa constatacdo evidencia a importancia de resgatar a sala de aula
universitaria como um espaco de relacdo e socializacdo que reivindique o carater criativo e
produtivo do aluno.

A anélise dos casos integrada as contribui¢fes da literatura revisada permitiu
avancar na compreensdo dos elementos subjetivos que favorecem a expressdo criativa na
aprendizagem. Concordamos com Mitjans Martinez (1997) que, apesar do carater Unico e
singular das configuracOes criativas, é possivel observar alguns elementos comuns que
sinalizam a existéncia de algumas regularidades, entre elas:

e Alto grau de motivacdo para aprendizagem, constituindo esse processo uma

tendéncia orientadora da personalidade.
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e Capacidade para personalizar a informagéo recebida com base em reflexdes e
elaboracdes altamente individualizadas.

e Flexibilidade para redefinir estratégias de comportamento e pontos de vista.

¢ Independéncia e autonomia que se expressam na resisténcia a convengoes e na
busca por um caminho préprio nas suas realizacées.

e Clara orientagdo para 0 novo, expressa em uma busca consciente por novas
experiéncias.

e Forte desenvolvimento da identidade pessoal e uma autovaloracdo positiva que
favorecem a seguranca em si mesmo.

e Presenca de importantes concepcdes favorecedoras da aprendizagem criativa.

Apesar da maioria dos elementos subjetivos identificados durante a pesquisa ja
serem reconhecidos na literatura (MITJANS MARTINEZ, 2002), nosso estudo contribuiu no
sentido de favorecer uma compreensdo mais aprofundada de como esses elementos participam
e favorecem a aprendizagem criativa. Uma nova contribuigdo que fizemos foi dar luz a
algumas concepcdes dos alunos que favorecem a aprendizagem criativa, entre elas: a
concepcdo de ciéncia como um campo de incertezas e ndo de verdades absolutas, a
consideracdo da diferenca de pensamento como algo saudavel, e a consideracdo da
complexidade dos fatos como regra e ndo como excecao. Percebemos como essas concepgoes
impactam os processos de aprendizagem dos alunos ao fomentar a necessidade de saber mais
e ao animar outros elementos subjetivos da configuracdo criativa como a capacidade de
personalizar a informagao.

Vale a pena frisar que apesar da identificacdo desses elementos subjetivos
comuns da configuracdo criativa, a forma como eles se estruturam e funcionam em cada um
dos sujeitos guarda certas particularidades. A evidéncia marcante desses elementos subjetivos
foi reveladora da importancia que ocupam para a expressao da criatividade na aprendizagem
dos alunos pesquisados. Nesse sentido, Mitjans Martinez (2002) defende que desenvolver a
criatividade dos alunos supde incentivar sua expressdo criativa concreta e, paralelamente,
estimular o desenvolvimento dos elementos subjetivos que contribuem para fazé-la possivel.
Nosso estudo vem corroborar com essa asser¢do ao colocar em evidéncia a dimenséo
subjetiva dos processos criativos na aprendizagem. Em outras palavras, a funcdo da
universidade deve transcender a formacao para o mercado de trabalho e possibilitar ao jovem

o desenvolvimento de recursos subjetivos que favorecam o seu desenvolvimento como
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sujeito. Isso significa que o papel da universidade é bem mais amplo e importante. Alem dos
conteddos e técnicas, a vivéncia universitaria deve promover no aluno a conquista do
pensamento critico, da autonomia, do desprendimento e, principalmente, da confianca em si

mesmo.

4.3 Formas de expressdo da criatividade na aprendizagem

A construcdo das secOes anteriores referentes a configuracdo criativa e ao
sentido subjetivo da aprendizagem de cada um dos participantes da pesquisa nos permitiu
compreender o0s elementos subjetivos que favorecem uma expressdao criativa na
aprendizagem. Esta se¢do esta destinada a precisar, em termos de expressdo comportamental,
as diferentes formas que os alunos pesquisados manifestam criatividade na aprendizagem.
Vale a pena frisar a importancia de se considerar a expressdo diferenciada de cada uma dessas
formas em funcdo da diversidade e especificidade dos campos de conhecimentos.
Apresentamos a seguir as 13 formas de expressdo da criatividade na aprendizagem que
identificamos:

a) Busca um movimento prdprio na construcdo do conhecimento ao personalizar as
informacdes que recebe. b) Realiza processos metacognitivos com freqiiéncia. c) Estabelece
uma relacdo positiva com a davida, o que promove uma atitude questionadora. d) Revé os
préprios conceitos e relativiza o conhecimento. ) Mantém uma relagdo saudavel com o erro,
reconhecendo-0 como uma experiéncia que faz parte do processo de aprendizagem e nao
como um obstaculo que paralisa. f) Resiste a fragmentagdo do conhecimento e revela
disposicdo e interesse em relacionar temas de areas diversas aquilo que estd aprendendo. g)
Manifesta interesse pela pesquisa. h) Realiza os trabalhos académicos com autoria. i)
Manifesta interesse por refletir sobre situagfes e temas que transcendem o que esta explicito.
j) ldentifica paradoxos e contradi¢des. k) Busca outras referéncias além daquelas oferecidas
pelo professor. 1) Manifesta disposicao e interesse pelo debate das id€ias, para a troca e para o
vinculo com o outro nos processos de aprendizagem. m) Ndo limita a propria vida a vivéncia

académica. Nao se fecha no curso.

a) Busca um movimento préprio na construcdo do conhecimento ao personalizar as
informacdes que recebe
A capacidade para personalizar a informagdo foi um elemento subjetivo

identificado na configuracdo criativa de todos os participantes da pesquisa. Esse elemento
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subjetivo € essencial para a expressdo criativa na aprendizagem, pois favorece uma
aproximacéao efetiva com o conhecimento e um posicionamento ativo na situacdo educativa. A
aprendizagem envolve um trabalho de transformacdo e apropriacdo das informacdes
fornecidas pelo outro. Essa transformagéo sup6e uma mescla daquilo que o aprendente recebe
com o0 que ele ja construiu anteriormente na sua rede de conhecimentos. Ndo obstante, ao
longo do processo construtivo-interpretativo foi possivel compreender que esse processo de
construcdo da informacdo personalizada (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 1989)
ndo envolve apenas a dimensdo simbolica, mas também os processos de constituicdo de
sentido sobre aquilo que é aprendido. As experiéncias de prazer na aprendizagem relacionam-
se com a possibilidade do aluno criativo se reconhecer sujeito desse processo. Nesse sentido,

coincidimos com Gonzélez Rey (2006, p.40) quando ele afirma que:

O aluno torna-se sujeito de sua aprendizagem quando é capaz de desenvolver um
roteiro diferenciado em relagdo ao que aprende e se posicionar critica e
reflexivamente em relacdo a aprendizagem. Esse posicionamento so sera possivel na
medida em que ele seja capaz de gerar sentidos subjetivos em relacdo ao que
aprende.

Isso nos permite afirmar que a inclusdo da histdria pessoal e dos proprios
sentimentos e pensamentos sobre o que é aprendido é um movimento necessario a
aprendizagem criativa e representa uma forma positiva de tomar contato com a propria
capacidade de construir conhecimentos. Ao transformar o que recebe o aluno criativo
consegue, em certa medida, construir algo novo em relacdo ao que foi transmitido. Esse
processo de transformacédo viabiliza outro trabalho fundamental para que a aprendizagem
aconteca: a apropriacdo. Ao apropriar-se das informacdes transmitidas, a aprendizagem que o
aluno criativo realiza favorece os seus processos de aprendizagem e desenvolvimento. Os
seguintes trechos de uma entrevista e da proposta de construcdo de frases realizadas com
Diego, aluno do curso de Direito, sdo exemplos do movimento préprio que o aluno criativo

impde nos seus processos de aprendizagem:

O que vocé aprende tem de fazer sentido com o que vocé ja sabe. E esse é o
problema de quando as pessoas aprendem as coisas decorando, porque fica a
informagdo, mas ndo fica o sentido da informagdo. Entdo, se a pergunta vier de
outra forma, de frente para trés, a pessoa ndo consegue responder. E quando o
conhecimento estd personalizado, a pessoa consegue usar para outras coisas, pode
adaptar. (Entrevista com Diego, curso de Direito)

Acredito que s6 se aprende de verdade alguma coisa se pudermos criar outras
coisas a partir do que se aprende. (Proposta de construcdo de frases de Diego,
curso de Direito)
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Ser criativo na aprendizagem é ndo ficar preso no professor. E buscar vocé mesmo,
é resgatar vocé mesmo. As vezes, o professor fala uma coisinha e eu viajo nas
idéias, penso num monte de coisas. Eu ndo acho que vocé tem de estar o tempo
todo conectado no professor. E 16gico que vocé precisa estar atento ao que ele fala,
mas vocé tem de fazer as suas conexdes. Esse jogo é que é legal. Com os autores é
a mesma coisa. Vocé leu no livro o que o Newton disse, mas vocé ndo pode
comprar aquela verdade. Vocé tem de parar e pensar: “O que eu penso sobre
isto?”. Ai é que eu acho que esta a criatividade: a forma como vocé olha e pensa
sobre as coisas. Por exemplo, para um pescador, o sentido da maca cair é o sentido
da maca cair e ponto final. O Newton tinha um outro olhar sobre as coisas. Ele
queria entender os fendmenos, ele se colocava questdes. 1sso faz toda a diferenca.
(Entrevista com Elvis, curso de Fisica)

b) Realiza processos metacognitivos com frequéncia

O aluno criativo em funcdo de complexas configuracdes da sua subjetividade
individual como, por exemplo, a autovaloragéo positiva, a independéncia e a capacidade para
personalizar a informacéo, realiza processos metacognitivos com freqiiéncia. Flavell (1979)
definiu a metacogni¢do como o processo de pensar sobre o préprio pensamento. Em outras
palavras, a metacognicéo relaciona-se com a consciéncia que o sujeito tem do contetdo e de
suas operacdes intelectuais. Segundo Mitjans Martinez (1995c, p.99) a capacidade “que tem o
sujeito para conscientizar e refletir sobre seus proprios processos cognitivos tem sido
considerada uma valiosa qualidade para o desempenho com éxito na aprendizagem, pois
permite ao sujeito a busca de alternativas que otimizam esse processo”. E importante frisar
que tendo como referéncia a opcdo tedrica gque assumimos para 0 presente trabalho,
reconhecemos a metacognicdo como um processo que transcende o nivel cognitivo. A sua
expressdo é possivel em fungdo da célula cognitivo-afetivo que representa o ndcleo central da
expressao personoldgica. Nesse sentido foi possivel identificar a emocionalidade que subjaz
aos processos metacognitivos por intermédio das vivéncias de satisfacdo atreladas ao orgulho
de pensar por si mesmo, ao reconhecimento das conquistas na aprendizagem, a satisfacdo de
formar juizos independentes e construir idéias proprias. Um conjunto de elementos analisados
favoreceu a construcdo da hipotese de que mais importante do que conhecer € reconhecer.
Reconhecer o que se sabe e se apropriar disso. Os seguintes trechos de uma entrevista

realizada com Paulo, aluno da arquitetura, nos sdo interessantes nesse contexto:

Eu cheguei a conclusdo de que para passar no vestibular é preciso que vocé tenha
consciéncia do que vocé sabe e do que ndo sabe. Al, eu entrei. (Entrevista com
Paulo, curso de Arquitetura)

Tudo depende de como vocé absorve as coisas e da consciéncia de que tem sobre
elas. Ha possibilidade de uma pessoa ser extremamente culta, uma enciclopédia que
sabe de tudo um pouco, e ndo necessariamente essa pessoa ter consciéncia para que
serve saber tanto. As vezes, a pessoa sabe muito, mas nio para pra pensar sobre a
relacdo que existe entre esses saberes que ela tem. Entdo é um conhecimento que
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ndo influi em nada, porque a pessoa ndo para pra pensar. [..] As vezes, vocé faz
determinada matéria e absorve o conhecimento, mas s6 depois, talvez no outro
semestre, quando vocé vai fazer um projeto é que vai levantar questGes que se
referem ao que vocé estudou no semestre passado e, ai sim, vocé vai relembrar e eu
acredito que ai é que vocé vai aprender mesmo o que estava apenas absorvido. Vocé
pensa: “Ah! E assim que se utiliza, aquilo que eu estava estudando, esta relacionado
com isso”. Nesses momentos, vocé estd remodelando aquilo que aprendeu, voceé esta
revalidando o conhecimento que tinha aprendido, vocé estd mudando-o de caixinha
no cérebro. Ele estava em um determinado local ou estava espalhado, estava solto,
ndo tinha ainda a gaveta dele e, agora, ele tem uma gaveta, pois agora eu tenho onde
guarda-lo. (Entrevista com Paulo, curso de Arquitetura)

Tomar consciéncia do que sabe significa reconhecer-se autor dos préprios

pensamentos e responsabilizar-se por eles. Ao se recusar a repetir simplesmente aquilo que foi

transmitido o aluno criativo revela que ndo é possivel cindir o ato de aprender do ato de

pensar. Os seguintes trechos de entrevista ofereceram indicadores importantes para nossa

construgéo:

Quando leio Sartre, eu fico pensando sobre os meus pensamentos. Acho interessante
pensar sobre isso: como a minha mente pode pensar, entender a minha mente? Pode
parecer impossivel a mente pensar a mente, mas eu acho que é uma questdo de vocé
tomar consciéncia sobre o que vocé pensa. As vezes, fico 0 maior “tempdo” em
funcdo disso. Fico pensando sobre o que eu estou pensando: “Por que estou
pensando desse jeito? O que me levou a pensar iss0?”. Acho que com isso eu me
posiciono melhor com os meus pensamentos. N&o penso tanta besteira (risos!).
(Entrevista com Jodo, curso de Medicina)

Outro ponto que merece destaque em relacdo aos processos metacognitivos

que o aluno criativo realiza diz respeito a diferenciacdo que ele faz entre o que € prioritério e

0 que é secundario no seu processo de aprendizagem. Os trechos de entrevistas expostos a

sequir sdo exemplos dessa regulacdo que ele busca fazer sobre os proprios processos de

aprendizagem:

Na época do cursinho eu achava muito chato estudar trigonometria. Entdo, para
compensar, eu buscava aprender outras coisas de matematica que achava
interessante. Eu me lembro também que a minha cabeca ficava pesada de tanto
contetido. Quando tinha muita coisa que eu considerava que ndo ia usar no futuro,
eu falava para mim: “preciso lembrar disso”. Eu via 0 meu cérebro como uma
memdria RAM, que s6 funciona quando o computador esta ligado. Quando desliga
0 computador, apaga tudo. Entdo eu penso: “Tenho de guardar isso até chegar o dia
da prova. Quando chegar esse dia, eu jogo na prova e deleto tudo, pois ndo serve
mais para mim”. (Entrevista com Diego, curso de Direito)

Na época do vestibular eu sentia que muitas coisas que aprendia, eram muito
superficiais mesmo, as vezes, era somente um macete para usar na hora da prova ou
alguma coisa que eu precisava, mas que eu sabia que ia descartar depois. Hoje em
dia, por exemplo, eu j& ndo me lembro de muita coisa. Agora as coisas que eu
gostava muito, que achava interessante, eu me lembro até hoje. (Entrevista com
Diego, curso de Direito)
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c) Estabelece uma relacdo positiva com a duvida, o que promove uma atitude
guestionadora

O questionamento é uma das formas de expressdo da criatividade na
aprendizagem que aparece freqientemente na literatura sobre esse tema (MITJANS
MARTINEZ, 2002b). A relacio positiva que o aluno criativo estabelece entre o que sabe e 0
que deseja saber, ou seja, entre as suas certezas e duvidas possibilita a sua aprendizagem
criativa. Ele ndo fica preso as suas certezas, inerte diante do que ja conhece, nem tdo pouco
refém e paralisado diante das proprias dividas. E nesse espaco entre o conhecido e o
desconhecido que ele sustenta os seus processos de aprendizagem. E é nesse movimento que
ele vai nutrindo o seu desejo de continuar aprendendo. A observacdo em momentos informais
e a postura dos participantes durante as entrevistas também ofereceram indicadores indiretos
desse posicionamento questionador do aluno criativo. Apresentamos o seguinte trecho de

entrevista para exemplificar a nossa construgéo:

Desde a minha fase do “por que”, eu sou perguntador. Eu enchia os meus pais de
perguntas; e desde essa fase, nunca mais parei de perguntar. A ddvida me
impulsiona. D4&-me agonia ficar com aquela duivida, ndo saber. Entdo, quando a
minha ddvida é explicada vem aquela sensagio boa. Ah! Um alivio muito grande. E
como se vocé construisse um quebra-cabeca e ficasse faltando uma peca. Al,
guando vocé consegue a peca, vem uma sensacdo boa de que agora esta completo.
(Entrevista com Diego, curso de Direito)

Um dos pontos fortes como aluna é que eu ndo sou calada em sala de aula. Eu sou
muito de perguntar. Eu ndo dou conta de ouvir, ndo entender e ficar quieta. Eu
gosto de ler antes e participar na hora, tirar as ddvidas. Ficar com a duvida me
incomoda. Entdo, eu me movimento. Ou pergunto para o professor, ou eu baixo
um texto na internet, ou pego um livro para tirar a minha davida. (Entrevista com
Rosa, curso de Psicologia).

Porém, esse movimento sadio de implicar-se no préprio processo de
aprendizagem por meio da constru¢cdo de perguntas nem sempre é significado de forma
positiva na situacdo educativa. Todos os participantes trouxeram varios relatos sobre como a
postura questionadora em algumas situacdes gera desconforto e rejeicdo. Eles percebem que
em muitos momentos incomodam a turma e sdo mal interpretados em fungcdo do seu
posicionamento. O professor e os colegas séo constituintes da subjetividade social da escola e,
mais especificamente, da subjetividade social da sala de aula (GONZALEZ REY, 1999a). Foi
possivel perceber como a subjetividade social participa da constituicdo de sentido sobre a
aprendizagem desses alunos. Elegemos o seguinte trecho para ilustrar como esse tipo de

vivéncia marcou, por exemplo, a trajetoria de Diego como aluno:
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Mas infelizmente, nas aulas essa minha mania de perguntar muitas vezes é mal
interpretada. Na 42 série, eu me lembro que alguns colegas me acusaram de ser
metido, porque eu ficava o tempo todo perguntando coisas, como se quisesse
chamar atencdo para mim, como seu eu quisesse aparecer. E ndo era nada disso, eu
apenas queria saber mais, entender, tirar a minha ddvida. 1sso me marcou muito.
(Entrevista com Diego, curso de Direito)

d) Revé os proprios conceitos e relativiza o conhecimento

A flexibilidade que aparece em maior ou menor grau na configuracdo criativa
de todos os participantes favorece para que eles relativizem o conhecimento e estabelecam um
olhar dialético sobre aquilo que aprendem. Foi possivel perceber como eles evitam

posicionamentos maniqueistas ao negar a existéncia de uma verdade Unica e absoluta:

Eu acredito que se vocé conhece poucas coisas, vocé tende a ser muito maniqueista.
Isso é bom ou isso é ruim, ndo tem meio termo. E a medida que vocé vai
conhecendo outras coisas, vai notando que o limite entre 0 bom e o ruim ndo é
definido abstratamente. Ele vai variando de caso para caso. Nesse sentido, eu acho
que o conhecimento é muito bom porque ele permite que vocé tenha um
posicionamento melhor diante do mundo. Vocé pode relativizar as coisas.
(Entrevista com Diego, curso de Direito)

Buda diz que o conhecimento é como um barco. Ele serve para vocé atravessar 0
rio. Quando vocé chega na terra é uma outra jornada. Agora vocé tem um caminho
diferente para seguir. A cada nova situacao, o contexto muda. Entdo, vocé tem de
olhar para o que vocé construiu e reconstruir. Mas o que mais vocé vé por ai é
gente carregando barcos. Pessoas conservadoras que ndo querem largar o barco.
Até, as vezes, ndo continuam o caminho. Ficam na margem do rio, segurando o
barco e ndo véo a lugar nenhum. (Entrevista com Elvis, curso de Fisica)

O fechamento nas proprias idéias dificulta um movimento criativo na
aprendizagem, pois ndo favorece a reconstrucdao necessaria para a evolugdo do aluno no seu
processo de escolarizacdo. Apresentamos a seguir um pequeno trecho de redacdo e de uma

entrevista que nos ofereceu importantes indicadores para a nossa construcao:

[...] preciso estar constantemente formulando e reformulando meus conceitos sobre
meus fatos cotidianos. SO assim posso tomar decisdes com maior potencial a me
manter feliz. (Paulo, curso de Arquitetura, Redacao — O sentido da minha vida)

N&o é o simples ato de poder decidir que caracteriza a liberdade. E sim o qudo vocé
tem de consciéncia dessa sua decisdo. Entdo, para isso vocé tem de estar sempre
repensando 0s seus conceitos. Porque o proprio exercicio da reformulacdo alimenta
0 seu leque de clareza sobre as suas decisfes. A partir do momento que eu ndo fico
s6 com uma linha fixa de pensamento me disponho a experimentar coisas diferentes.
Entdo, quando for tomar as minhas decisdes, eu vou ter mais consciéncia sobre elas.
(Entrevista com Paulo, curso de Arquitetura)
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Vale destacar também que essa flexibilidade em relacdo as préprias idéias so €

possivel devido a clareza e a seguranca que o aluno criativo manifesta sobre aquilo que pensa:

Eu ndo fico fechado apenas no que eu ja conheco, mas eu também tenho muita
clareza das minhas convicgdes. (Entrevista com Paulo, curso de Arquitetura)

Técnica de completar frases | (Diego, curso de Direito)
56) Minha opinido é firme, mas muda frente a bons argumentos.

e) Mantém uma relagdo saudavel com o erro, reconhecendo-0 como uma experiéncia que
faz parte do processo de aprendizagem e ndo como um obstaculo que paralisa

A autovaloragéo positiva e a capacidade de superacgdo presentes na configuragéo
criativa dos alunos pesquisados favorecem para que eles atribuam ao erro um papel
construtivo no seu processo de aprendizagem. Foi possivel perceber como a motivacdo e o
desejo de aprender sustentam a inevitavel desilusdo promovida pelo erro e o transforma em
uma mola propulsora para o seu processo de aprendizagem. Concordamos com Gonzalez Rey
(2006, p.41) quando ele afirma que “o medo do erro € um dos piores inimigos da educacéo
atual: o aluno fica engessado em formulas rotineiras para evitar errar e termina sendo incapaz
de produzir pensamento sobre o que aprende”. A importancia que o aluno criativo confere ao
erro para a aprendizagem nos permite compreender que para ele a aprendizagem ndo se
relaciona exclusivamente com um contetdo aprendido ou com um produto, pois representa
um processo do qual o erro faz parte. Os seguintes trechos de instrumentos sao interessantes

nesse contexto:

O que eu acho importante ¢ tentar fazer de cada erro um aprendizado. Fazer com
que 0 erro ndo seja um obstaculo para eu tentar de novo. Acho que o erro faz parte
do ser humano e da aprendizagem. Se apenas houvesse acerto ndo seria
aprendizagem. (Entrevista com Joé&o, aluno do curso de Medicina)

O erro ndo é um obstaculo, pelo contrario, ele gera movimento. VVocé erra e vai atras
para acertar, para poder ir para frente. O erro é natural, faz parte do processo. Ele
tem de ser visto assim. (Entrevista com Rosa, aluna do curso de Psicologia)

Uma das maiores capacidades do homem ¢é justamente aprender. [...] Dentro dessa
capacidade, ha uma habilidade especifica que considero fundamental: a capacidade
de aprender com os préprios erros. (Diego, curso de Direito, Redacéo - vivendo e
aprendendo)

f) Resiste a fragmentacdo do conhecimento e revela disposicdo e interesse em relacionar
temas de areas diversas aquilo que estd aprendendo
O aluno criativo reconhece a importancia de estabelecer relacGes entre 0s

conhecimentos e acredita que isso € fundamental para a constituicdo de sentido subjetivo
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sobre aquilo que estd aprendendo. A fragmentacdo dos conhecimentos isola os elementos
dificultando uma inter-relacdo entre eles. Segundo Morin (2005,p.22): “enquanto
fragmentado, o saber ndo oferece nem sentido, nem interesse, ao passo que, respondendo as
interrogacdes e curiosidades, ele interessa e assume um sentido”. O aluno criativo busca
relacionar, contextualizar, historiar aquilo que aprende. Recusa-se a realizar uma
aprendizagem desconectada, pois encontra dificuldade para realiza-la. Esse tipo de
posicionamento frente ao conhecimento favorece a constituicdo de sentido sobre o
conhecimento, pois possibilita a sua ancoragem no sistema de conhecimento ja constituido no
sujeito aprendente. Por outro lado diante de um conhecimento fragmentado o Gnico caminho
possivel é a repeticdo e a memorizagdo que esvazia de sentido a aprendizagem do sujeito.
Elegemos trechos de entrevistas que nos ofereceram importantes indicadores para a nossa

construgéo:

Interesso-me pelo mundo. E 0 mundo nédo é s6 o Direito. O mundo tem “n” coisas,
tem vérios ramos de conhecimento. O problema é que o conhecimento foi
compartimentado com o objetivo de entender a fundo cada coisa. Mas se a gente
olhar bem, vai ver que as coisas ndo estéo separadas. No final tudo esté relacionado.
Eu me sinto sempre instigado, provocado a buscar entender as coisas, fazendo
relacGes, fazendo ligacbes com outras coisas. (Entrevista com Diego, curso de
Direito)

Eu tive dificuldade de me identificar com o curso porque ele é muito segmentado,
muito mecanicista, cada parte ndo tem integracdo. Vocé corre o risco de como
médico olhar para um ponto e esquecer a pessoa. Por isso, acho que a medicina
oriental esta cada vez mais sendo aceita, porque é uma medicina voltada para o todo,
ndo enxerga apenas o problema. (Entrevista com Jodo, curso de Medicina)

Os grandes mestres que desenvolveram uma nova visdo sobre um determinado
ponto mantinham um elo com tudo, nada era isolado. Einstein relacionava os temas
com religido, com 0 modo de vida do ser humano. Era toda uma estrutura, ele ndo
estava estudando funcbes fisicas, equacBes simplesmente, ele buscava essas
relagBes. [...] Eu acho essa idéia da complexidade, do caos, como a regra. Vocé
precisa partir do principio que isso faz parte, que isso é fato. (Entrevista com
Paulo, curso de Arquitetura)

g) Manifesta interesse pela pesquisa

O interesse pelo novo, a atitude questionadora e a motivacdo para novas
aprendizagens séo elementos subjetivos da configuracdo criativa dos alunos pesquisados que
favorecem uma disposicéo para pesquisar e ir alem do conhecido. Um indicador que também
favoreceu a construcdo desse topico relaciona-se com a participacdo dos alunos em atividades
cientificas. Dos 5 alunos estudados, 3 estavam participando ou haviam participado de

processos de pesquisa: 0 aluno do curso de Medicina, do curso de Direito e do curso de Fisica.
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Apresentamos a seguir um relato do aluno do curso de Medicina sobre as suas participagoes

nesse tipo de atividade:

O que me mobiliza a pesquisar € a minha curiosidade. Eu sou muito curioso. Tanto é
que sempre digo que quero ter um laboratorio e uma oficina na minha casa. Eu faco
uma pesquisa informal com plantas medicinais. A professora Laiza disponibilizou o
Laboratério de Farmacognosia, aqui da Universidade. Eu estou tentando pesquisar a
toxicidade e a faixa terapéutica, ou seja, a posologia de alguns medicamentos como
arnica e o 0leo de copaiba. L4 no Hospital em Cavalcante também tem um
laborat6rio bem montado. La eu ja aprendi a fazer muitos medicamentos. Tem uma
farmacéutica formada pela UnB que acompanha a gente todos os dias. Nos fazemos
homeopatia, florais e fitoterapia. Grande parte dos medicamentos que a gente usa I3,
no6s fazemos. E tem a pesquisa com soropositivos que estamos tentando aprovar um
PIBIC. O objetivo dessa pesquisa € identificar a adesdo ou ndo dos pacientes
soropositivos ao tratamento anti-retroviral. Existem grupos que, de certa forma,
motivam as pessoas ao tratamento anti-retroviral. Nds estamos, em um primeiro
momento, mapeando esses grupos, vendo as caracteristicas de cada grupo para
identificar qual grupo é mais eficaz, como eles motivam as pessoas, 0 que motiva ou
ndo as pessoas a participarem desses grupos, quem sdo essas pessoas que formam os
grupos. Eu acho muito legal, gosto muito de estar envolvido com pesquisa.
(Entrevista com Jodo, curso de Medicina)

h) Realiza os trabalhos académicos com autoria

Por meio da analise documental identificamos a forma criativa e particular que
os alunos pesquisados lidam com a construcdo dos seus trabalhos. Tivemos acesso a diversas
producdes, entre elas: trabalhos, artigos, apresentacdes de seminarios, monografia, ensaio
tedrico, andlises criticas e provas. Algumas dessas producdes estdo ilustradas no apéndice H.
Foi possivel perceber que o aluno criativo encontra na produgdo académica um espacgo para
incluir a sua autoria. Os trabalhos ndo sdo realizados para cumprir simplesmente uma
demanda do professor e também ndo apenas estdo a servico da conquista de uma nota. E
I6gico que tudo isso estd presente em certa medida, porém, a mobilizacdo do aluno criativo
transcende a dimenséo instrumental do trabalho académico e se estabelece como um recurso
para uma reflexdo e andlise sobre o que foi aprendido ou sobre o que se busca aprender. Essa
constituicdo de sentido subjetivo sobre a producdo académica favorece um tipo de
posicionamento diferenciado em relacdo aos trabalhos que precisam ser realizados. Elegemos
um trabalho de Paulo, aluno do curso de arquitetura para ilustrar esse tipo de posicionamento

criativo diante de um trabalho que queremos aludir:

No projeto final da disciplina, o professor fez um concurso. Dividiu grupos de 3 ou
4 pessoas. E cada grupo tinha de fazer uma ponte de macarrdo. Sé podia ter cola e
macarrdo na ponte, que deveria ter um metro de v8o e ndo podia pesar mais do que 1
kg. No dia do concurso, o professor ia colocar peso nas pontes. Aquela que
sustentasse mais peso ganhava. N6s ficamos muito empolgados. O meu grupo fez 3
protétipos. Nos pesquisamos Varios tipos de macarréo. Esse trabalho foi um marco
aqui na faculdade. Todo mundo comenta até hoje. No dia do concurso, todo mundo
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se reuniu na pracinha para ver qual ponte ia ganhar. Nés gastamos 3 dias fazendo a
ponte, virando noite. A nossa ponte ganhou O julgamento tinha 3 quesitos: estética,
resisténcia e eficiéncia (quanto agiienta dividido pelo peso da ponte). N6s ganhamos
nos trés quesitos. Foi muito massa!!! O professor se surpreendeu com a nossa ponte.
Ela conseguiu sustentar 21 kg! O segundo lugar aglientou apenas 12 kg. Ele sé
trouxe 15 Kkg., achando que nem ia precisar de tanto. Quando ele colocou os 15 kg na
nossa ponte, e ela ficou intacta, a galera vibrou! Depois ele foi usando garrafa pet de
2 litros. Nos fizemos 3 prot6tipos em miniatura para testar. Nos colocavamos o peso
e filmdvamos para ver onde quebrava. Entdo, depois nés reforcadvamos a parte que
tinha quebrado. No6s fizemos isso trés vezes. Outra coisa que nds fizemos foi
perguntar para o professor como ele colocaria a carga. Ele disse que ia colocar o
peso no centro da ponte com um gancho. Entdo, nds pensamos que a nossa ponte
ndo poderia ser como uma ponte real que é feita para aglientar uma carga
distribuida. A ponte de macarrdo tinha de ser construida para sustentar uma carga
pontual. Todos os grupos fizeram aquela ponte convencional para aglientar o peso
distribuido. A nossa sacada foi pensar na ponte para 0 peso pontual. (Entrevista
com Paulo, curso de Arquitetura)

No relato de Paulo podemos perceber dois movimentos criativos interessantes.
O primeiro relacionado a postura reflexiva diante do desafio proposto pelo professor. Ele e
seu grupo depois da explanacdo do professor ndao sairam para executar a ponte imediatamente.
Antes da construcdo houve um momento de reflexdo fundamental que influenciou diretamente
no modo de construgdo da ponte. Ao perguntar ao professor onde pretendia colocar o peso
eles tiveram de re-estruturar a idéia de uma ponte classica que tem o peso distribuido. Todos
0s grupos fizeram uma ponte tradicional que por isso sucumbiu mais rapidamente ao peso
colocado pelo professor. O segundo movimento criativo foi fazer os prototipos da ponte e
filmar para observar onde estava fragil e precisava ser refor¢ado. Tudo isso sinaliza um tipo
de aproximagdo com o trabalho académico que revela um envolvimento efetivo e afetivo do

aluno com sua producéo.

i) Manifesta interesse por refletir sobre situacfes e temas que transcendem o que esta
explicito

O posicionamento criativo diante do conhecimento que os alunos pesquisados
realizam favorece para que eles busquem compreender os contetidos ndo apenas com 0s dados
explicitos a que tém acesso. Eles transcendem os dados concretos ao realizar inferéncias sobre
0s principios que estdo implicitos no conhecimento. A constitui¢do de sentido subjetivo sobre
0 que ¢é aprendido mobiliza o desejo de conhecer a origem, o significado, o que esta por tras,
implicito naquele conhecimento. O aluno criativo tenta sair da periferia, do dado pelo dado e
busca a complexidade daquilo que quer a aprender. As observagdes, 0s instrumentos escritos e
as entrevistas trouxeram varios indicadores dessa forma de expressdo da criatividade na

aprendizagem:
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Técnica de completar frases (Paulo, curso de Arquitetura)

Quando estudo procuro a esséncia da matéria, a origem daquele pensamento.
Aprendo além do que esta explicito.

Para mim o importante é conhecer os principios. Por exemplo, numa matéria de
acustica, o principal, o primeiro a se saber é o que € 0 SOM. Eu preciso de uma aula
de fisica. Como vou fazer o meu projeto de acustica, se ndo sei nem o que é um
som? Isso € um absurdo. Outra coisa que tenho de entender é como funciona a
audicdo humana, como vocé percebe o som? O que é agradavel? O que é
desagradavel? Por qué? Quais sdo as variantes. Eu fui entender acustica porque fui
fazer uma matéria na muasica com o professor Conrado, que d& uma disciplina
chamada “acustica”. (Entrevista com Paulo, curso de Arquitetura)

Eu gosto muito de entender o mecanismo, a origem das coisas. Gosto de entender o
processo. Isso, na Medicina, é importante. Eu gosto muito de bioquimica e de
biologia molecular. Gosto muito dessa parte micro, de ir a origem. O que a gente
estuda na medicina é a fisiologia: tomou o remédio e ele vai fazer tal efeito no corpo
etc. Mas eu quero saber a origem mesmo, porque vai fazer esse efeito. Eu percebo
que essa curiosidade é algo natural em mim. Eu quero saber como funcionam as
coisas na Medicina. (Entrevista com Jodo, curso de Medicina)

j) Identifica paradoxos e contradi¢fes

A percepcdo de contradicdes e lacunas no conhecimento é uma forma de
expressdo da criatividade ja reconhecida na literatura (MITJANS MARTINEZ, 2002b) que
também identificamos nos participantes da pesquisa. A postura reflexiva na aprendizagem
possibilita ao aluno criativo identificar paradoxos e contradicdes no conhecimento, no
professor e nele mesmo como aprendente. Porém é interessante notar que longe de negar ou
rejeitar tais contradigdes, eles outorgam a elas um valor positivo. Acreditam que as
contradicBes e os paradoxos sdo necessarios na medida em que representam uma mola
propulsora para o processo reflexivo. Os seguintes trechos de uma entrevista e da técnica de

completar frases | sdo interessantes nesse contexto:

As contradicOes sdo frutiferas porque elas colocam vocé para pensar. Diante de uma
contradicdo, vocé perde algo que vocé tinha como uma certeza. Porque essa certeza
é colocada em cheque, e vocé tem que repensa-la. Entdo, por mais que vocé chegue
a mesma concluséo depois desse processo de reflexdo, vocé tem mais firmeza sobre
0 que pensava. Ou entdo vocé pode mudar também. VVocé tem de saber admitir que
vocé pode estar errado. (Entrevista com Paulo, curso de Arquitetura)

Técnica de completar frases |

45, Com freqiiéncia reflito sobre a vida, meus valores e minhas incoeréncias
(Jodo, curso de Medicina)

55. As contradicOes tenho todas e aceito e valorizo a maioria. (Jo&o, curso de
Medicina)

55. As contradicdes sdo necessarias. (Rosa, curso de Psicologia)

55. As contradicdes séo frutiferas (Paulo, curso de Arquitetura)

k) Busca outras referéncias além daquelas oferecidas pelo professor
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O processo de aprendizagem, dependendo de como € subjetivado pelo sujeito,
traz conseqliéncias sobre as suas acdes e disposicdes para novas aprendizagens. A motivacdo
para aprender e a emocionalidade positiva atreladas a esse processo mobilizam no aluno
criativo disponibilidade e interesse para ir além do que o professor oferece. Ele deseja se
aprofundar, encontrar outras referéncias, ampliar a sua visdo sobre aquilo que esta
aprendendo. Todos os alunos pesquisados revelaram grande interesse pela leitura o que se
reflete numa freqiiéncia regular a biblioteca da Universidade ou a livrarias pela maioria deles.
Segundo Gonzélez rey (2006, p.41):

O fato de tornar-se sujeito do processo de aprendizagem implica leitura. A produgio
intelectual nova alimenta-se ndo s6 de um posicionamento diferente do aluno em
relacdo com o que aprende e de sua capacidade para participar de forma reflexiva e
criativa na aprendizagem, mas também do conhecimento permanente do novo
material que ele vai usar em novas producdes de pensamento.

Um indicador indireto do interesse pela leitura foi a grande quantidade de
autores, cientistas, poetas e filésofos citados pelos alunos nas entrevistas, entre eles: Sartre,
Manuel Bandeira, Newton, Socrates, Paulo Freire, Buda, Thomas Edson, Freud, Pablo
Picasso, Einstein, Marx, Kant, Mario Quintana, Gandhi. Alguns trechos de entrevista e da
técnica de completar frases também trouxeram indicadores sobre essa forma de expressao da

criatividade na aprendizagem:

Eu ndo me dou bem com essa coisa de ficar decorando, memorizando. Leio as
referéncias bibliograficas da matéria e pergunto para o professor sobre outros livros
interessantes sobre os assuntos abordados. Eu gosto de ler, estou sempre com um
livro em casa ou na mochila. E aquilo que eu falei: “Quero saber onde o professor se
baseou para falar aquilo na aula, de onde ele tirou aquilo”. Eu acho isso muito mais
interessante. (Entrevista com Paulo, curso de Arquitetura)

Eu sou uma pessoa que 1é demais. Eu gosto de livro grosso. Livro pequeno ndo me
da tanta excitagdo, porque vai muito rapido (risos!). Eu gosto de ler de tudo. Desde
livros da minha &rea até romances. O livro pra mim é fascinante. Entdo eu estou
sempre lendo. (Entrevista com Rosa, curso de Psicologia)

Eu adoro ler, mas eu sou um leitor muito “picareta”, porque leio varios livros ao
mesmo tempo. Tem um livro que estou lendo, j& faz trés anos. Algumas vezes
quanto eu estou desanimado, eu pego um livro porque eu sei que ali eu vou
encontrar alguma passagem, alguma frase que me vai sacudir. Eu dialogo com o
autor o tempo todo. Alias, eu dialogo desde que eu olho a capa. E uma coisa mais de
sentir. Alias, uma coisa que eu adoro é sentir o livro, pegar o livro, folhear, € bom
demais! (Entrevista com Elvis, curso de Fisica)

Técnica de completar frases |

11. A leitura é uma viagem diaria. (Jodo, curso de Medicina)
11. A leitura é imprescindivel. (Paulo, curso de Arquitetura)
11. A leitura me emociona. (Rosa, curso de Psicologia)
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11. A leitura é massa. (Elvis, curso de Fisica)
11. A leitura boa é aquela que faz viajar. (Diego, curso de Direito)
61. Ao me deitar leio um pouco e depois durmo. (Diego, curso de Direito)

A Internet também foi citada como um recurso de ampliacdo do conhecimento
utilizado com frequéncia pelos alunos pesquisados, exceto por Jodo que traz uma reflexdo

interessante sobre esse recurso visual:

Eu busco outras informagdes em livros, vou a biblioteca. A Internet eu ndo busco
muito, pois tenho um pouco de dificuldade porque eu ndo consigo administrar muito
bem aquele nimero enorme de informagao. E um excesso de informag&o. Tudo em
excesso polui e eu demoro a achar o que realmente quero. Na biblioteca eu consigo
ser mais objetivo. Eu tenho uma relacdo melhor com o livro. Acho muito mais
bonito, muito mais gostoso vocé ficar lendo, folheando um livro. No computador
vocé joga uma palavra e encontra milhares de informagdes para ler e vocé olha tudo
mais superficialmente. E as vezes eu quero voltar numa informagéo e ela j& ndo esta
mais I&. Com o livro ndo tem esse risco! (risos!). (Entrevista com Jodo, curso de
Medicina)

I) Manifesta disposicéo e interesse pelo debate das idéias, para a troca e para o vinculo
com 0 outro nos processos de aprendizagem

Um fato que marcou todo o processo de pesquisa foi a énfase dos alunos sobre
a necessidade do outro nos seus processos de aprendizagem. Em outras palavras, eles
revelaram que a aprendizagem ndo é um processo solitario que acontece independentemente
do vinculo com o outro. Colocaram em relevo a importancia da troca na sala de aula e do
vinculo que se estabelece com o professor e com os colegas evidenciando o carater relacional
do processo de aprendizagem. Foi possivel perceber também como o outro na sua dimenséo
dialdgica, ou seja, em sua condicdo de interlocutor ativo, participa da geracdo do espaco
relacional em que se define a acio criativa (GONZALEZ REY, 1995). Elegemos ao seguintes

trechos de entrevista para ilustrar a nossa construcéo:

Os colegas ajudam na medida em que vao fazendo perguntas que, as vezes, VOcé
ndo pensou. Vocé vé outra forma de ver a mesma coisa, porque ninguém aprende
tudo da mesma forma. A partir de uma ddvida de um colega, a aula pode tomar um
rumo diferente. Entdo eu acho importante tanto o professor como os alunos, porque
€ a partir dessa troca que eu vou aprender. (Entrevista com Diego, curso de
Direito)

O grupo para mim é fundamental para minha aprendizagem. Mas o grupo, ndo o
agrupamento. O agrupamento é um conjunto de pessoas que se retinem e estdo mais
preocupadas em falar do que ouvir. No grupo vocé vai tentar ouvir o outro também,
vai ter uma troca. Mas, infelizmente a sala de aula na maioria das vezes é mais um
agrupamento de pessoas do que um grupo. [...] E com o outro que vocé vé se
realmente aprendeu. E na interacdo com o outro que vocé vé os seus furos. Porque
com o outro, vocé vé até onde vocé aprendeu ou se vocé apenas decorou.
(Entrevista com Elvis, curso de Fisica)
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m) N&o limita a prépria vida a vivéncia académica. Nao se fecha no curso

Apesar de a aprendizagem representar uma tendéncia orientadora da
personalidade dos alunos pesquisados foi possivel perceber que a vivéncia académica nao fica
isolada de outras vivéncias fundamentais para esses alunos. O aluno criativo ndo se encaixa
no proto6tipo do aluno exemplar que limita a prépria vida ao estudo e esforca-se para ter um
desempenho académico relevante. O éxito na aprendizagem do aluno criativo é produto da
abertura que ele tem para 0 mundo e da disposicao para apreendé-lo. Eles revelam interesse
pela filosofia, masica, poesia, pelas descobertas da ciéncia, artes, pelo cinema. E mais do que
iISSO enriquecem a sua aprendizagem académica a partir dessas ricas experiéncias que
vivenciam. A capacidade de surpreender-se e encantar-se com aquilo que aprendem repousa
no sentimento de pertenca em relacdo ao mundo que desejam apreender. Alegria que
encontram na aprendizagem surge da capacidade de responder criativamente & rigidez do
ensino académico. Eles conseguem poetizar a ciéncia, colorindo a constru¢do do préprio

conhecimento.

4.4 A relagdo entre o sentido subjetivo da aprendizagem e a expressao criativa

Nesse Processo.

Esta secdo esta destinada a dar resposta ao objetivo geral do presente trabalho
por meio do levantamento dos principais aspectos que inter-relacionam o sentido subjetivo da
aprendizagem e a expressao criativa nesse processo. Vale lembrar que apesar da conviccao de
que essas relacdes sdo sempre dindmicas e flexiveis, 0s apontamentos que se seguem possuem
a intencdo de ousar para a possibilidade de uma compreensdo mais integrada da realidade
percebida na pesquisa.

A aprendizagem ao se constituir como um sentido subjetivo para o aluno
criativo, assume uma importancia nuclear em sua vida. 1sso implica num grau de motivagéo e
empreendimento de esfor¢os na direcdo de novas aprendizagens. O sentido subjetivo como
produgdo simbdlica e emocional constitui um elemento essencial para a manifestacdo da
criatividade, visto que a criatividade € um processo de base motivacional que s6 acontece

mediante uma implicacéo efetiva do sujeito.
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Outro ponto fundamental que merece destaque € a relacao entre a postura ativa
do aluno criativo na sua condicdo de sujeito e a sua expressao criativa na aprendizagem. A
constituicdo de sentido subjetivo sobre a aprendizagem favorece a expressao do sujeito
psicoldgico que constitui a dimensdo interativa e atuante da subjetividade individual, sem a
qual a criatividade ndo pode manifestar-se. E possivel perceber como o aluno criativo busca
um movimento préprio na aprendizagem ao Se recusar a converter 0 seu processo de
aprendizagem em um processo de identificacdo com a figura do professor. Ele marca o seu
lugar de aluno ao incluir a sua singularidade. Ele impde resisténcia a repeticdo vazia e se sente
desafiado na sua capacidade criativa a ir além do que o professor transmite. Ele expulsa o
mandato da coOpia e autoriza-se a incluir o que pensa. Ou seja, a subjetividade perpassa a
aprendizagem. Isso significa dizer que todos ndo aprendem igualmente (GONZALEZ REY,
2006). A constituicdo de sentido subjetivo da aprendizagem expressa a singularidade do
sujeito que reflete a leitura propria que ele faz da realidade.

Ao se converter em sujeito da propria aprendizagem, o aluno criativo ndo se
limita a reproduzir, mas cria, a partir dos seus processos de aprendizagem, algo novo e
valoroso para o seu processo de desenvolvimento. Nesse sentido, podemos afirmar que uma
das funcbes da aprendizagem € personalizar os conteudos gerais para converté-los em
especificos para o sujeito. Ou seja, transformar algo distante, desconexo e impréprio em algo
proprio, Unico e particular. Essa conversdo criativa s6 é possivel mediante a constituicdo de
sentido subjetivo sobre a aprendizagem, visto que esse é um processo que se configura a partir
da unidade afeto-cognicdo. Assim sendo, a informacdo personalizada ndo se constroi
unicamente sobre 0s processos cognitivos, mas, sobretudo, com o suporte dos sentidos e
significados constituidos pelo aluno sobre os contetdos, a situacdo de ensino-aprendizagem e
sobre ele mesmo como aprendente. E nesse terreno subjetivo que a criatividade como
processo de producéo de novidade e valor pode manifestar-se na aprendizagem.

Porém, ndo podemos reduzir a funcdo da aprendizagem a construcdo da
informacdo personalizada. A aprendizagem, entendida como processo de constituicdo de
sentido, possibilita ao aluno ndo apenas criar novos conhecimentos valorosos para o seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem, mas possibilita também que ele crie a ele
mesmo como aprendente, como sujeito autor da prépria aprendizagem. O aluno criativo
revela que muito além da construcdo de um sistema de conhecimentos, a aprendizagem
criativa devolve a ele uma auto-imagem que o fortalece e o encoraja a seguir aprendendo. Ou
seja, que a aprendizagem é um processo que encontra as suas raizes na vivéncia de satisfacao

pela conquista de novos saberes, na experiéncia de prazer pela autoria dos proprios
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pensamentos e no reconhecimento de que € capaz de transformar a realidade e a si mesmo.
Essa constatacdo marca o papel central das vivéncias emocionais experimentadas pelo sujeito
no seu processo de aprendizagem.

Concluindo, podemos estabelecer uma relagio recursiva (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2003) entre o sentido subjetivo da aprendizagem e a expressio
criativa nesse processo. Se por um lado, a constituicdo de sentido subjetivo da aprendizagem
alimenta a criatividade ao implicar o aluno nesse processo e ao mobilizar configuracdes
subjetivas facilitadoras da acéo criativa, por outro lado, a aprendizagem criativa possibilita ao
sujeito vivéncias emocionais que o fortalecem como aprendente e contribuem para a
constituicdo de sentidos e significados que alimentam uma relacdo positiva com a
aprendizagem. Além disso, podemos observar como a constituicdo de sentido subjetivo da
aprendizagem pode contribuir para a constituicdo de novos sentidos que transcendem a
propria aprendizagem criativa como a autovaloracdo positiva e a expressdo de autonomia e
independéncia. Nesse sentido, coincidimos com Mitjans Martinez (2002a) ao encontrarmos
evidéncias de que a expressdo criativa na aprendizagem, quando favorece ao aluno vivéncias
de satisfacdo e realizacdo pessoal, pode se converter em um espaco de promocdo de salde ao
contribuir para o desenvolvimento de um conjunto de elementos subjetivos que possibilitam

ao sujeito um posicionamento criativo diante da prépria vida.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo cientifica voltada para o ambito educacional sempre se
apresenta como um desafio para alcancar novas contribui¢es sobre os processos de ensino-
aprendizagem. A pesquisa realizada revelou-se intensa e dificil, porém profunda e
apaixonante ao buscar contribuir para a compreensdo das condi¢Ges subjetivas que
possibilitam um terreno fértil para a aprendizagem criativa. A Epistemologia Qualitativa que
sustentou a abordagem metodoldgica utilizada favoreceu uma aproximacéao efetiva com os
participantes por meio da constru¢do de um espaco de dialogo e troca que foi revelador da
riqueza e complexidade do tema que nos propomos investigar.

A teoria da subjetividade e, principalmente, as contribui¢cGes de Gonzalez Rey
sobre 0 tema da aprendizagem, nortearam o percurso e iluminaram a nossa compreensao
sobre os diferentes movimentos dos alunos em relacdo as proprias aprendizagens. De “maos
dadas” com Gonzélez Rey conseguimos reconhecer a aprendizagem para além do seu carater
instrumental e utilitario ao outorgar um lugar de destaque para a constituicdo de sentido que
subjaz a esse processo. Em outras palavras, queremos marcar que uma aproximagdo complexa
ao tema da aprendizagem necessita transcender a logica linear e universalista para tentar
alcancar a singularidade daquele que aprende. Nesse sentido, demonstrou-se nesta pesquisa a
riqueza da categoria sentido subjetivo para uma aproximacgdo que considere a complexidade
de temas como aprendizagem e criatividade. O processo construtivo-interpretativo
possibilitou a compreensdo da profunda implicagéo entre o sentido subjetivo da aprendizagem
e a expressao criativa nesse processo. Foi possivel compreender como 0s aspectos simbolicos
e emocionais atrelados ao processo de aprendizagem mobilizam o tipo de aproximacdo que o
aluno mantém com o conhecimento e com a situacéo educativa. Nesse sentido, 0 nosso estudo
traz implicagbes sobre o processo educativo no ensino superior ao colocar em relevo a
aprendizagem como um processo singular de constituicdo de sentido que reivindica uma agéo
criativa do sujeito. E preciso pensar o ensino universitario como favorecedor nio apenas do
acesso ao conhecimento, mas também do desenvolvimento do aluno como sujeito, solicitando
desse aluno um posicionamento ativo sobre o que aprende e 0 que vivencia durante a sua
formag&o universitaria.

A aproximacdo que fizemos ao tema da criatividade tendo em vista a sua
dimensdo subjetiva confirma a importdncia de se estudar a criatividade de forma

contextualizada. Demonstrou-se também nessa pesquisa a importancia da categoria
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configuracao criativa para uma apreensdo complexa, dindmica e processual da forma como a
criatividade se configura subjetivamente. Foi possivel avancar na compreensao de como 0s
elementos subjetivos favorecem a expressdo criativa na aprendizagem e, apesar do carater
Unico e singular das configuragBes criativas, observamos alguns elementos comuns que
sinalizam a existéncia de algumas regularidades. Nesse sentido, 0 nosso estudo colocou em
relevo a dimensdo subjetiva da aprendizagem criativa e evidenciou a necessidade defendida
por Mitjans Martinez (2000) do desenvolvimento de estratégias sistémicas por parte da
instituicdo educativa no sentido de contribuir para o desenvolvimento de recursos subjetivos
implicados na criatividade.

Outro objetivo do nosso estudo permitiu avangar na compreensdo das
diferentes formas de expressdo da criatividade na aprendizagem. Além das 4 formas ja
identificadas na literatura revisada, identificamos 9 novas formas de aprender criativamente.
Concordamos com Mitjans Martinez (2002) que a dificuldade dos professores para promover
a criatividade dos alunos relaciona-se, entre outras coisas, com a falta de clareza sobre como
fazé-lo. Nesse sentido, acreditamos que as 13 formas de expressdo da criatividade na
aprendizagem que foram identificadas e analisadas no presente trabalho podem contribuir
para a definicdo de estratégias e acGes que favorecam a emergéncia da criatividade em sala de
aula. Porém, considerando a complexidade de fatores que intervém para que de fato isso
aconteca, € importante ressaltar que também identificamos a subjetividade social e a
subjetividade individual do professor como elementos essenciais para a promogdo da
criatividade. Ou seja, apenas a compreensdo do professor sobre como o aluno expressa a
criatividade na aprendizagem ndo € suficiente para promoveé-la. Foi possivel perceber como a
subjetividade social da instituicdo educativa e, principalmente, a subjetividade social da sala
de aula, participam da constituicdo de sentido subjetivo e da expressdo da criatividade na
aprendizagem. Nesse sentido, coincidimos com Gonzalez Rey (2006) ao compreender a
aprendizagem como uma pratica dialdgica que se manifesta no calor das relagdes sociais e
com Mitjans Martinez (1997) que defende a criacdo de um sistema de atividade-comunicacgéo
na sala de aula para recuperar a posi¢éo criativa do aluno no processo de aprendizagem.

No que tange aos participantes da pesquisa, 0S encontros revelaram gratas
surpresas ao me defrontar com jovens que consideram a vida uma grande aventura da qual
eles fazem questdo de participar. Com eles compreendi que a criatividade, para além de
qualquer definicdo cientifica, representa um colorido que ao ser impresso na vivéncia pessoal
rompe com o preto-e-branco sem sentido que muitas vezes insiste em se manifestar em funcéo

do modo de vida contemporaneo.
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Ao longo do percurso da pesquisa muitas questbes que transcendiam o

problema que nos propomos a investigar foram suscitadas. Vislumbramos entdo, diferentes

desdobramentos para pesquisas futuras que se abrem a partir do estudado:

Compreender com mais profundidade como a subjetividade social participa da
constituicdo de sentido subjetivo da aprendizagem. Essa direcdo de pesquisa é
necessaria na medida em que se almeje gerar conhecimentos para a elaboragédo
de estratégias sistémicas para o desenvolvimento da criatividade no ambito

educacional.

Ampliar o0 estudo sobre como a constituicdo de sentido subjetivo da
aprendizagem e a expressdo criativa nesse processo podem contribuir para a
constelacdo de novos elementos subjetivos que transcendem a aprendizagem
criativa e favorecem o sujeito em outros ambitos da sua vida. Com certeza,
essa é uma importante futura pesquisa que pode contribuir para uma
compreensdo mais profunda sobre as inter-relagbes entre criatividade e saude

psicoldgica.

Estudar a especificidade da aprendizagem adulta criativa compreendendo as
estratégias e processos que a caracterizam e a complexa rede de processos
subjetivos, contextuais e interativos que a tornam possivel como defende
Mitjans Martinez (2006). Esse estudo é relevante no sentido de avancar na
compreensdo da aprendizagem adulta, visto que existe um nimero reduzido de
pesquisas dedicadas a esse tema em comparacdo ao numero de pesquisas da
area dedicadas ao tema da aprendizagem infantil. Além disso, o estudo da
aprendizagem criativa numa perspectiva historico-cultural “implica incorporar
dimens@es subjetivas a representacdo da aprendizagem, as quais até hoje
ficaram excluidas desse campo” (GONZALEZ REY, 2006, p.43).

Ampliar o estudo das configuragGes criativas compreendendo como acontece a
constituicdo dos elementos subjetivos favorecedores da expressdo criativa
levando-se em conta o contexto familiar e educacional do sujeito. Uma

compreensdo efetiva de como o historico, o social e o cultural participam desse
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processo é relevante para a consideragdo da dimensdo ativa do sujeito
psicoldgico que reage ativamente com suas proprias condicGes a tudo que lhe
acontece. Essa direcdo de pesquisa € promissora em relacdo a desmistificacdo
do social como um aspecto exterior e independente do sujeito que,

normalmente, freia o desenvolvimento criativo.

No percurso construtivo-interpretativo, a identificacdo dos indicadores
favoreceu a formulacdo da hipGtese de que o valor instrumental e adaptativo conferido a
educacdo limita e diminui a importancia do papel da instituicdo educativa para o
desenvolvimento dos alunos. Colocamos em relevo a importancia dos processos criativos e da
constituicdo de sentido sobre a aprendizagem, que precisam estar a servico daquele que
aprende e da transformacdo da realidade social na qual esta inserido. A necesséria
constituicdo de sentido subjetivo sobre a aprendizagem é fundamental para que o aluno
conecte-se com uma condi¢do humana primordial: a possibilidade de ser sujeito dos proprios
processos de desenvolvimento. Ou seja, que ele ndo fique apenas a mercé do que o contexto

social propde, mas tenha condigdes para inventar outros caminhos possiveis.
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APENDICE A

Eixos da Entrevista de Selecdo

e Historia de vida escolar

e Historia de vida sdcio-familiar

e Grau de motivacéo para o estudo

e Recursos e caminhos que utiliza para aprender

e Participacdo em eventos, feiras, olimpiadas e/ou concursos de conhecimentos etc

e Atividades extracurriculares
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APENDICE B

Eixos da Entrevista Inicial

e Histdria de vida pessoal e historia de vida escolar (especialmente a “historia”
de seus processos de aprendizagem formais e informais).
e Elementos de sentido relacionados a situacdes de aprendizagem formal e

informal vivenciadas pelo sujeito.
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APENDICE C

Eixos da Entrevista Semi-Estruturada

Segundo Momento

A importancia da aprendizagem para a vida do sujeito.

Motivagao para o estudo.

Auto-imagem como aluno.

Motivo da escolha do curso universitario que esta realizando.

SituacOes de ensino-aprendizagem que identifica como promotoras da sua

criatividade ou como uma barreira para desenvolver a sua criatividade.

Terceiro Momento

Papel do professor e dos colegas na aprendizagem (como a qualidade do
vinculo interfere).

Emocdes geradas a partir do contato com situages de aprendizagem (aula
expositiva do professor, atividades em sala de aula, trabalhos em grupo,
trabalhos escritos etc).

Lembrancas de aprendizagens importantes para a prépria vida.

RelacOes entre aprender e criar.

Quarto Momento

Vivéncias de prazer na situacdo de aprendizagem.

Vivéncias de frustracdo em relacdo a aprendizagem (como lida com o erro,
com dificuldades, com desafios, com situacdo-problema).

Estratégias que utiliza para aprender.

A criatividade no ensino superior.

Ouinto Momento

Pontos fortes e fracos como aluno.
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Fatos que marcaram positiva e negativamente a vivéncia escolar e
universitaria.
O professor e a constitui¢do de sentido na aprendizagem.

A importancia da criatividade na aprendizagem.

Sexto Momento

Professores marcantes na trajetoria escolar e académica.
Situacges que dificultam a propria aprendizagem.

A importancia e a fungdo do conhecimento.

A criatividade e o vinculo com o professor e 0s colegas.

Projecdes, planos e perspectivas em relacdo a aprendizagem.



APENDICE D

Técnica de Completar Frases |12

Complete as seguintes frases com a primeira idéia que vier a cabeca:
Eu gosto
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O tempo mais feliz

Gostaria de saber

Eu aprendo

Lamento

Meu maior medo

Na escola

N&o posso

©CoN~wWNE

Sofro

10. Fracassei

11. A leitura

12. Sou um aluno

13. Estou melhor

14. Algumas vezes

15. Aprender ganha sentido quando

16. Meus amigos

17. Minha preocupacéo principal

18. Desejo

19. Secretamente eu

20. Eu

21. N&o esqueco da aula quando

22. Meu maior problema

23. O trabalho

24. Amo

25. Minha principal ambicéo

26. Criar

27. Eu prefiro

28. Meu principal problema

29. Aprender ganha sentido quando

30. Acredito que as minhas melhores atitudes

31. A felicidade

32. Sou uma pessoa

33. Tem contetdo que eu aprendo pouco porque

34. Considero que posso

35. Diariamente me esforco

36. Sinto dificuldade

37. Meu maior desejo

38. O conhecimento que eu adquiro serve para

39. Sempre quis

40. Quando crio algo novo

41. Minhas aspiragdes sao

42. Meus estudos

% Instrumento adaptado do instrumento original elaborado por Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989).



43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
. Quando estudo
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
. Quando estudo
78.
79.
80.
81.
82.

64

77

Minha vida futura

Farei o possivel para conseguir

Durante as aulas eu gosto de

Com freqliéncia reflito

Proponho-me a

Dedico a maior parte do meu tempo

Sempre que posso

Luto

Gosto quando o professor

Com freqliéncia sinto

O passado

Esforco-me

As contradicOes

Minha opinido

Penso que 0s outros

A sala de aula

O lar

Incomodam-me

Ao me deitar

A universidade

Os homens

Uma mae

Sinto

O saber tem *“sabor” quando

Quando era crianca

Quando tenho duvidas

No futuro

Necessito

Perguntar

Meu maior prazer

Detesto

Quando estou sozinho/a

As mulheres

Deprimo-me quando

A minha futura profisséo

Meus colegas da faculdade

Os filhos

Aprendo facilmente quando
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APENDICE E

Proposta de construcio de frases®

Escreva trés frases relacionadas com a seguinte palavra:

APRENDIZAGEM

Escreva trés frases relacionadas com a seguinte palavra:

CRIATIVIDADE

Agora vocé tem duas palavras. Quais as relacfes que vocé estabelece entre essas duas
palavras? Escreva quantas frases desejar incluindo essas duas palavras.

CRIAR E APRENDER

10 cada quadro sera apresentado separadamente. O participante recebera uma folha de cada vez e s6 recebera a
préxima quando terminar de escrever as frases.



APENDICE F

Complete as seguintes frases com a primeira idéia que lhe vier a cabega:
1. Aprendo para
2. Aprendo porque
3. Aprendo apesar de
4. Aprendo quando
5. Aprendo sempre
6. Aprendo embora
7. Aprendo menos
8. Aprendo mais
9. Aprendo, mas
10.
11.
12.
13.
14,
15.
16.
17.
18.

19.

Técnica de Completar Frases Il
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Aprendo além

Aprendo tudo

Aprendo nada

Nunca aprendo

Aprendo na

Aprendi

Aprendia

Aprendendo

Aprenderei

Aprenderia
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APENDICE G

Eixos da Entrevista com o professor

e Olhar do professor sobre o aluno.
e Formas de expresséo da criatividade do aluno.
¢ Vinculo do aluno com o professor e colegas.

e Trabalhos realizados pelo aluno.
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APENDICE H

“Estudar, ndo para se fechar num microcosmo, mas para construir pontes solidas entre
cada pontinho de sabedoria gue, depois de bem finmes, pode se amarrar uma corda e
pular no vazio entre eles, sem pretensao de alcancar algo.”

Paulo Avelar

Trabalho de Paulo Avelar da disciplina “Sistemas Estruturais em A¢o.”

“A criatividade esta na forma como vocé olha e pensa sobre as coisas.”
Elvis Seimetz

Trabalho “Bomba Atémica” de Elvis Seimetz da disciplina
“Evolucdo Histdrica dos conceitos da Fisica.”



“Aprender € um pouco criar na medida em gue se transforma o conhecimento
transmitido para que se adapte e faca sentido na sua cabeca.”

Diego Maia

Diego Maia, aluno do curso de Direito, na apresentacéo teatral
“O mercador de Veneza.”

“A aprendizagem e a criatividade estao muito proximas. VVocé cria a partin daguilo
gue voceé aprendeu, gue voce fez seu. Nao da para voceé criar a partir do caminho gue
0 outro criou.”

Rosa Cavalcante

Trabalho de Rosa Cavalcante da disciplina “Fisiologia Humana”.
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“Aprender € algo magico porgue o conhecimento gue adquire serve para eu me tornar
uma pessoa melhor, para ajudar a construir uma sociedade melhor.”

Jodo Ribeiro

Jodo Ribeiro, aluno do curso de Medicina, no Hospital Universitario
desenvolvendo trabalho voluntario do Grupo “Bula do Riso.”
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APENDICE |

Termo de consentimento livre e esclarecido

Estou realizando uma pesquisa intitulada: O sentido subjetivo da aprendizagem
para alunos universitarios criativos, sob a orientacdo da Professora Dré. Albertina Mitjans
Martinez, que serd apresentada na Universidade de Brasilia como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Mestre em Educacao.

Vocé estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa que tem como
finalidade realizar um estudo sobre as relacdes entre aprendizagem, subjetividade e
criatividade. Se vocé decidir participar, leia cuidadosamente este termo e esclareca eventuais
davidas.

Os participantes desta pesquisa serdo alunos universitarios. A autorizacdo sera
documentada através deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que serd assinado
por cada um dos participantes e pela pesquisadora. Vocé receberd uma via assinada deste
termo de consentimento.

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 como a
Técnica de Completar Frases. 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 periodicamente de qualquer alteracdo no procedimento
gue possa modificar a sua vontade em continuar participando do estudo. Vocé também pode
desistir da pesquisa a qualquer momento.

Declaro que li e entendi este termo de consentimento e que sou voluntario (a) a

tomar parte neste estudo.

Assinatura do (a) Voluntario (a) data

Assinatura da pesquisadora data

Assinatura da orientadora data
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APENDICE J

Documentos de autorizacdo dos alunos
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