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“A maior riqueza do homem é a sua
incompletude.
Nesse ponto sou abastado.
Palavras que aceitam como sou — eu ndo
aceito.
N&o aguento ser apenas um sujeito que abre
portas, que puxa valvulas, que olha o
reldgio, que compra péo as 6 horas datarde,
que vai la fora, que aponta lapis, que vé
uvas, etc, etc.
Perdoai.
Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem usando
borboletas .

(Manoel de Barros)
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RESUMO

O presente estudo tem como base os principios da psicologia historico-cultural e suas
raizes tedrico-metodologicas desenvolvidas a partir do materialismo histérico-dialético.
A tematica abordada se refere a atividade criadora no contexto do trabalho docente e teve
como objetivos: 1) identificar quais situacdes pedagdgicas eram consideradas atividades
criadoras pelas docentes pesquisadas e os significados por elas partilhados acerca de tais
atividades; 2) analisar os sentidos produzidos pelas docentes acerca da atividade criadora
no desenvolvimento de suas atividades pedagdgicas; 3) problematizar os fatores
historico-culturais que favorecem ou limitam o desenvolvimento de atividades criadoras
no contexto escolar. Para contemplar tais objetivos desenvolveu-se uma experiéncia
formativa com um coletivo constituido por 10 professoras que atuavam em regéncia de
classe, 1 professora substituta, 1 orientadora educacional; 1 professora da equipe
especializada de apoio a aprendizagem; 1 supervisora pedagogica e 1 coordenadora
pedagdgica da escola, totalizando 15 participantes. Os instrumentos e procedimentos
utilizados se inspiraram na clinica da atividade, formulada por Yves Clot e envolveram:
a) 11 encontros com o coletivo docente, nos quais foram realizados processos de co-
analise de situacBes pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula articuladas a discussdes
relacionadas a tematica imaginacao e criacdo no contexto escolar; b) 3 videogravacdes
de situacbes habituais de em sala de aula; ¢) 2 autoconfrontacfes simples (anélise das
videogravacOes produzidas envolvendo a docente responsavel pela turma filmada e a
pesquisadora) e 2 autoconfrontacBes cruzadas (envolvendo a docente responsavel pela
turma filmada, outra professora do coletivo docente e a pesquisadora). Com base nos
objetivos propostos e na analise dos dados foram constituidos trés eixos de analise, a
saber: 1) significados docentes compartilhados, a sala de aula e a atividade criadora: “Em
quais situagdes pedagdgicas existe criagdo?”’; 2) sentidos produzidos acerca da atividade
criadora na sala de aula: concepcdes docentes; 3) sobre os fatores historico-culturais que
favorecem ou limitam o desenvolvimento de atividades criadoras no contexto escolar. Em
sintese, 0s principais resultados que podem ser destacados de tais eixos sdo que: 1) a
atividade criadora € identificada pelas docentes, primeiramente, associada as respostas
dos alunos as atividades desenvolvidas; 2) as professoras apontam que as situacdes
pedagdgicas que podem propiciar o desenvolvimento de atividades criadoras envolvem o
trabalho coletivo e dialdgico em sala de aula entre professor e aluno e entre os alunos.
Este, por meio da producdo conjunta/partilhada do conhecimento e de uma mediacao
docente deliberada/criadora, promove desafios cognitivos e pedagdgicos, fazendo
emergir a produgéo/criacdo de conhecimentos inusitados; 3) as docentes apresentam
sentidos contraditorios e dicotomizados acerca do que € e de como se desenvolvem as
atividades criadoras, compreendendo-as como opostas as atividades reprodutoras e aos
processos de imitagdo, bem como acerca dos processos de imaginagéo/criacdo e os de
aprendizado/cognicdo. Enfim, € possivel identificar diferentes dimensdes criadoras nas
atuacOes docentes, que evidenciam niveis de adesdo e de consciéncia acerca das
contradic¢des vividas no sistema educacional e social. Além disso, foi possivel observar a
dimensdo cultural da imaginacdo que, como outras funcgdes psicoldgicas superiores, se
constitui a partir das condicGes sociais da experiéncia.

Palavras-chave: Atividade criadora, imaginacéo, trabalho docente, psicologia historico-
cultural.



ABSTRACT

The present study is based on the principles of historical-cultural psychology and its
theoretical-methodological roots developed from historical-dialectical materialism. The
thematic approach referred to the creative activity in the context of the teaching work and
had as objectives: 1) identify which pedagogical situations were considered creative
activities by the researched teachers and the meanings shared by them about such
activities; 2) analyze the senses produced by teachers about creative activity in the
development of their pedagogical activities; 3) to problematize the historical-cultural
factors that favor or limit the development of creative activities in the school context. In
order to contemplate these objectives, a formative experience was developed with a group
composed of 10 teachers who worked in class regency, 1 substitute teacher, 1 educational
supervisor; 1 teacher of the specialized team to support learning; 1 pedagogical supervisor
and 1 pedagogical coordinator of the school, totaling 15 participants. The instruments and
procedures used were based on the clinical practice of the activity, formulated by Yves
Clot and involved: a) 11 meetings with the teaching collective, involving processes of co-
analysis of pedagogical situations developed in the classroom articulated to the
discussions related to thematic imagination and creation in the school context; b) 3
videotapes of usual situations in the classroom; c¢) 2 simple self-confronts (analysis of the
videotapes produced involving the teacher responsible for the filmed and the researcher)
and 2 cross-self-confrontations (involving the teacher responsible for the filmed group,
another teacher of the teaching group and the researcher). Based on the proposed
objectives and the abstraction and analysis of the data, three axes of analysis were
constituted: 1) shared teaching meanings, the classroom and the creative activity: "In what
pedagogical situations is there creation?"; 2) senses produced about creative activity in
the classroom: teacher conceptions; 3) on the historical-cultural factors that favor or limit
the development of creative activities in the school context. In summary, the main results
that can be highlighted from these axes are that: 1) creative activity is identified by the
teachers, first, associated with the students' responses to the activities developed; 2)
although they have difficulties in recognizing themselves in the activities they produce,
in identifying the processes and results of their work as creators, the teachers point out
that the pedagogical situations that can foster the development of creative activities
involve collective and dialogic work in the classroom. a teacher-student class and among
the students, who, through the joint / shared production of knowledge and a deliberate
and creative teaching mediation, promote cognitive and pedagogical challenges, leading
to the emergence of unusual knowledge production / creation. 3) teachers present
contradictory, dichotomized and distorted meanings about what creative activities are and
how they develop, understanding them as opposed to reproductive activities and imitation
processes, as well as about the processes of imagination / creation and the processes of
learning / cognition. Finally, it is possible to identify different levels of creation in
teaching activities, which show levels of adherence and awareness about the
contradictions experienced in the educational and social system. In addition, it was
possible to observe the cultural dimension of the imagination, which, like other higher
psychological functions, is constituted and developed from the social conditions of
experience.

Key words: Creative activity, imagination, teaching work, historical-cultural

psychology.
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Apresentacao

As condigOes objetivas que constituem a atividade docente na atualidade sé&o
amplamente problematizadas no ambito académico. Tais condi¢cdes apontam para a
necessidade de uma transformacdo radical das estruturas educacionais, que estdo em
desacordo com as exigéncias formativas da maioria da populagdo brasileira. E, neste
contexto, para quem atua e convive no cotidiano do universo educacional, a distancia
entre teoria e pratica, muitas vezes, parece impor barreiras intransponiveis.

Inserida h& 17 anos em instituicdes publicas de educagdo bésica, atuando como
psicéloga, percebo que a maior parte das demandas e queixas escolares apresentadas por
professores estdo voltadas para questdes fenoménicas. De um modo geral, observa-se o
foco de tais queixas em sintomas/comportamentos e déficits de aprendizagem
apresentados por alunos, individualmente, ndo sendo problematizados, no contexto
educacional, os diversos fatores e condi¢cdes que regem a atual sociabilidade e que se
refletem na efetivacdo de processos de escolarizagdo e/ou de ensino-aprendizagem rigidos
e mecanizados.

Em minha pesquisa de mestrado — a partir de minha experiéncia como psicéloga
do Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem, acompanhando e mediando
processos de incluséo de alunos com diversas necessidades educacionais especiais no
contexto escolar —, inquietava-me a dificuldade e resisténcia por parte de muitos
professores em discutir e rever seus modos de atuagéo, sua pratica pedagdgica em prol do
desenvolvimento dos alunos.

Focalizei, entdo, na investigacdo realizada na época, a articulacao entre préaticas e
concepcdes pedagogicas envolvidas nos processos de inclusdo/exclusdo dos alunos com

deficiéncia intelectual. Pude depreender daquela experiéncia que, na realidade, os
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desafios e entraves para transformacdes ou processos de inovacdo na pratica docente
envolviam ndo s6 o trabalho pedagdgico com os alunos incluidos, mas 0s processos
educacionais desenvolvidos com todos os alunos (com as turmas).

De um modo geral, ndo eram priorizados, nos espacgos escolares, um tempo para
0 estudo e a analise coletiva dos fundamentos, concepcdes, politicas, diretrizes e
ideologias que subjazem os curriculos e projetos pedagdgicos implementados. Também
ndo ocorria uma efetiva sistematizacdo de uma préatica pedagogica coletiva, limitando os
processos de criacdo e recriacdo das atividades desenvolvidas.

Nesse interim, partindo do principio de que 0s processos de imaginacao e criacao
sdo fundamentais para as transformacdes e revolucdes no desenvolvimento do trabalho
docente e dos alunos, a proposta deste trabalho foi identificar, a partir de uma experiéncia
formativa em um coletivo docente: quais situacGes pedagdgicas sdo identificadas pelas
docentes como atividades criadoras e quais os significados por elas compartilhados acerca
destas atividades? Em um desdobramento, quais os sentidos produzidos pelas docentes
acerca das atividades criadoras no desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico e quais
fatores historicos e culturais favorecem ou limitam seu desenvolvimento em sala de aula?

A partir de tais questdes, esta pesquisa promoveu processos de co-andlise, entre
as docentes, das atividades pedagdgicas por elas realizadas articulados as discussdes e
aos adensamentos teoricos acerca do desenvolvimento da imaginacdo e da atividade
criadora em sala de aula. Foram problematizadas, no contexto desta pesquisa, por meio
da mediacéo dialdgica, as possibilidades e desafios para supera¢des, mesmo que parciais,
de possiveis processos de alienacdo e mecanizagdo presentes nas praticas de ensino
analisadas.

Tendo como base os principios tedrico-metodoldgicos da psicologia historico-

cultural e suas raizes marxianas, na introdugdo foi discutida a intrinseca relacdo entre
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trabalho, linguagem e producéo imaginaria no processo de constituicdo humana. Explana-
se, neste capitulo, como o desenvolvimento da imaginacdo em intrinseca relacdo com a
linguagem, aqui concebida como signo e/ou processos de significacdo, esta
ontologicamente associada e se constitui, no e pelo desenvolvimento do trabalho, na
génese de toda atividade criadora.

Em sequéncia, no capitulo 1, problematiza-se a relacdo entre trabalho e criacéo
nas condi¢des de producdo do sistema capitalista e a decorrente distor¢do da esséncia
ontoldgica do trabalho para atender aos fins mercadologicos e a ldgica do capital.
Problematiza-se também a concepcdo da atividade criadora e/ou criatividade, sob a égide
do capital, como uma ferramenta ou competéncia externa aos sujeitos e passivel de ser
treinada, bem como a funcéo e papel social do trabalho educativo nesse contexto.

Em continuacdo a discussao sobre as tematicas anteriores, no capitulo 2, séo
focalizados os fatores que tangenciam o desenvolvimento do trabalho docente no
contexto das relacbes capital/trabalho. Nessa direcdo, sdo apontados os processos de
intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente, de modo a asseverar dindmicas de
alienacdo. Por ultimo, faz-se uma discussdo sobre as concepcdes de criatividade,
compreendida como competéncia fundamental e imprescindivel no mundo atual, no
sentido de atender as demandas e continuas mudancas do processo de producdo do
capitalismo tardio.

A seguir, no capitulo 3, é realizado um panorama dos estudos produzidos nos
ultimos 10 anos, a partir de algumas bases de dados que abrangem trabalhos nacionais e
internacionais, acerca da tematica atividade criadora/criatividade e trabalho docente.
Verifica-se quais sdo as concepgdes que fundamentavam teoricamente a tematica nesses

estudos e, consequentemente, para quais fins ela era direcionada. Em sequéncia, séo
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apresentadas as pesquisas que se fundamentaram na Psicologia historico-cultural e os
objetivos que nortearam o processo investigativo (conforme elencado anteriormente).

No capitulo 4, sdo desenvolvidos os aspectos tedrico-metodologicos da presente
pesquisa. O capitulo inicia-se com a apresentacdo dos pressupostos do materialismo
historico dialético e da psicologia histérico-cultural acerca de como se compreende o
processo de pesquisa e a producdo do conhecimento. Em seguida, sdo apresentadas as
principais caracteristicas do trabalho de campo, o desenho metodoldgico da pesquisa, que
se inspirou nos instrumentos e procedimentos da clinica da atividade, desenvolvidos por
Yves Clot. Ao final, sdo construidos os procedimentos e eixos de analises dos dados da
pesquisa, evidenciados nos capitulos subsequentes.

No capitulo 5, sdo apresentados e analisados trés episddios de pesquisa referentes
a0 eixo de andlise 1, intitulado “Significados docentes compartilhados, a sala de aula e a
atividade criadora: Em quais situagdes pedagdgicas existe criacdo?”. Nesse capitulo,
também um eixo de andlise, os episodios elencados se relacionam a situacdes pedagdgicas
que, na visdo das docentes, apresentam resultados e caracteristicas que as identificam
como atividades criadoras.

No capitulo 6, sdo selecionados também trés episddios relacionados ao eixo de
analise 2, denominado “Sentidos produzidos acerca da atividade criadora na sala de aula:
concepgdes docentes”. Nos episodios analisados, ficam evidenciados um distanciamento
entre os significados partilhados pelas docentes acerca do que identificam como uma
atividade criadora e os sentidos produzidos no cotidiano da sala de aula.

No capitulo 7, eixo 3, intitulado como “Sobre os fatores historico-culturais que
favorecem ou limitam o desenvolvimento de atividades criadoras no contexto escolar”

sdo analisados 2 episodios. Tais episddios evidenciam diferentes aspectos, fatores e
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condicdes que, no contexto educacional, favorecem ou limitam os processos criadores
das professoras e, consequentemente, de seus alunos.

No capitulo 8, é elaborada uma sintese das analises produzidas nos trés eixos
acima citados, apontando-se as principais evidéncias e desdobramentos abstraidos desse
processo investigativo, destacando-se a experiéncia docente e seu fundamental papel na
mediacdo de uma nova praxis social.

Para finalizar, no capitulo 9 sdo apresentadas as consideraces finais do trabalho,
ressaltando-se os principais apontamentos e implicacdes para o campo cientifico,

educacional e social.
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Introducdo — A relacdo entre trabalho, linguagem e producéo imaginaria no

processo de constituicdo humana

O trabalho é a fonte de toda riqueza, afirmam os
economistas. Assim é, com efeito, ao lado da natureza,
encarregada de fornecer os materiais que ele converte em
riqueza. O trabalho, porém, € muitissimo mais do que isso.
E a condigdo béasica e fundamental de toda vida humana.
Em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o
trabalho criou o proprio homem. (Engels, 1999, p. 4)

O materialismo histdrico dialético, cuja formulacdo é fundamentada na teoria
social desenvolvida por K. Marx (1817-1883) e F. Engels (1820-1895), tem como
premissa central a compreensdo do trabalho como uma categoria ontoldgica fundante do
processo de constituicdo humana (Marx & Engels, 1998). Trata-se de uma objetivacao
fundamental, em cujo processo esta a génese das caracteristicas essencialmente humanas,
e a partir da qual derivam todas as outras objetivacdes do homem. E pelo trabalho que o
ser humano se constitui como ser social capaz de criar, transformar e projetar a realidade
e, consequentemente, a si mesmo.

Nessa linha argumentativa, conforme afirmam Marx e Engels (1998), somente ao
produzir seus proprios meios de existéncia, 0 homem se distingue dos animais, passando
a determinar sua propria vida material. Para tal afirmacdo, os autores partem de uma

concepgdo de ser humano contréria aquela que norteava as teorias idealistas dos jovens

hegelianos®.

1 Os Jovens Hegelianos ou Hegelianos de esquerda faziam parte de uma corrente idealista na filosofia alema
dos anos 30 a 40 do século XIX. Eles teciam conclusdes radicais da filosofia de Hegel (1770-1831) e
buscavam fundamentar a necessidade da transformacdo burguesa da Alemanha. Dentre os fildsofos que
compunham o movimento dos jovens hegelianos estavam D. Strauss (1808-1874), B. Bauer (1809-1882) e
E.Bauer (1820-1886), M. Stirner (1806-1856) e outros. L. Feuerbach (1804-1872) também partilhou as suas
ideias, por algum tempo, bem como K. Marx e F. Engels na sua juventude. No entanto, estes ltimos
romperam, posteriormente, com os jovens hegelianos, submetendo a critica a sua natureza idealista e
pequeno-burguesa em A Sagrada Familia (1844) e em A ldeologia Alema (1845-1846) (Lénine, 2006).
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Para esses, a esséncia humana era entendida a partir de uma visdo de homem
abstrato, isolado, fruto da representacdo. Em outras palavras, a esséncia do homem tinha
como base concepcdes ontologicas que a definiam como uma categoria pré-formada por
uma instancia transcendente que, embora fundante e determinante da histéria da
humanidade, ndo era passivel de ser por ela transformada (Lessa, 2001).

Enquanto isso, na concepcdo de Marx e Engels (1998), a esséncia humana é
imanente; um homem concreto, de carne e 0sso, que se desenvolve e se transforma por
meio da praxis (acdo consciente transformadora), em suas atividades e condicdes reais de
vida. Trata-se de uma concepcao que situa dialeticamente o homem entre o protagonismo
historico e as determinagdes que formam uma totalidade psiquica dinamica, a qual tem
como fonte basilar a producdo material. Por conseguinte, as ideias produzidas pelo
homem, bem como seu desenvolvimento ndo existem de forma autbnoma e prévia, pois
elas sdo historicas e costuradas, se assim podemos dizer, a partir de condi¢des concretas
de existéncia.

Sobre isso Lessa (2001, p. 94) afirma que

... superando todas as concepg¢des ontoldgicas anteriores, a esséncia, em Marx,

tal como o fenémeno, é uma determinacédo inerente a histdria, € uma categoria

absolutamente processual. Ndo mais se distingue por ser ela, a esséncia,
eternamente fixa, a-historica, enquanto o fendbmeno seria o locus da mudanga, do
efémero, do historico.

Portanto, nessa perspectiva, os seres humanos, ao desenvolverem diferentes
formas de objetivacédo, de acdo sobre a natureza, ao produzirem sua propria vida material
para atender suas necessidades, . . . transformam, com a realidade que lhes é prépria, o

seu pensamento e os produtos do seu pensamento. Nesse sentido, ndo é a consciéncia que
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determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia” (Marx & Engels, 1998, pp.
19-21).

Assim, historicamente, o desenvolvimento dos diversos modos de organizacao e
de producdo que caracterizaram os diferentes tipos de sociedade estdo associados, na
analise marxiana, ao aumento das populagdes, que s6 ocorreu em razdo do intercambio
entre os individuos. Tal intercambio € intensificado e se complexifica na medida em que
0s homens precisam se organizar coletivamente em torno do trabalho para criacdo de
instrumentos, para producdo de meios de sobrevivéncia diferenciados e cada vez mais
complexos; novas demandas e/ou necessidades emergem na relacdo do homem com a
natureza e dos homens entre si.

Conforme explanacdo de Marx e Engels (1998, p. 21) acerca da histéria humana,

... somos obrigados a comecar pela constatacdo de um primeiro pressuposto de

toda existéncia humana, e portanto de toda histéria, ou seja, o de que todos 0s

homens devem ter condicGes de viver para poder ‘fazer historia’. Mas, para viver,

é preciso antes de tudo beber, morar, comer, vestir e algumas outras coisas mais.

O primeiro fato histérico é, portanto, a producdo dos meios que permitem

satisfazer essas necessidades, a producdo da vida material; e isso mesmo constitui

um fato histérico, uma condicdo fundamental de toda histdria que se deve ainda
hoje como ha milhares de anos, preencher dia a dia, hora a hora, simplesmente
para manter os homens com vida.

Portanto, inicialmente, o trabalho como especificidade humana ¢ “um processo
entre 0 homem e a natureza” (Marx, 1996, p. 297), no qual o homem intervém, de forma
consciente, reguladora sobre a natureza, no sentido de modifica-la e de abstrair dela seus
modos de subsisténcia; a satisfacdo de suas necessidades. Porém, como parte dessa

natureza, ao produzir seus meios de acdo sobre ela, o ser humano também se modifica e
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desenvolve outras necessidades para além de suas demandas basicas/bioldgicas de
sobrevivéncia.

No entanto, o que efetivamente caracteriza o trabalho humano, na perspectiva
marxiana, ndo € somente a capacidade de o homem, por sua acéo, transformar a natureza,
a matéria natural. Mas o fato de ser capaz de delinear, tracar 0s objetivos e 0s meios
(objetos, matérias primas) necessarios para concretizacdo de sua acao previamente, em
sua imaginacdo. Nesse sentido, o trabalho é uma acdo/transformacdo intencional do
homem sobre a natureza orientada a um fim. Diferentemente dos animais, que modificam
a natureza de modo involuntério e da mesma forma por séculos, o ser humano projeta em
sua consciéncia as acoes e resultados de suas praticas (Lessa & Tonet, 2011).

Nas palavras de Marx (1996, p. 303):

... 0 processo de trabalho, como o apresentamos em seus elementos simples e

abstratos, € atividade orientada a um fim para produzir valores de uso, apropriacao

do natural para satisfazer as necessidades humanas, condi¢do universal do
metabolismo entre 0 homem e a Natureza, condi¢do natural eterna da vida humana

e, portanto, independente de qualquer forma dessa vida, sendo antes igualmente

comum a todas as suas formas sociais.

Em sua trajetéria intelectual, Lukacs (1885-1971), importante filosofo hungaro,
se propds a recuperar o carater essencial e revolucionario da obra de Marx, abstraindo de
sua teoria social uma Ontologia do ser social (Tonet, n.d.). Nessa dire¢do, Lukacs (2013)
defende que o trabalho contém, em suas nuances, todas as determinacfes que dao origem
a0 novo no ser social, podendo ser “considerado o fendmeno originario, o modelo do ser
social” (p. 35).

Na esteira de Lukacs, Lessa (2012, p. 25) define o trabalho como “uma atividade

humana que transforma a natureza nos bens necessarios a reprodugéo social”, ressaltando
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a centralidade deste para a existéncia social humana. De fato, o trabalho, na acepc¢éo
marxiana, deve ser entendido como ato intencional que tem por objetivo produzir e
reproduzir a vida material, como condicao sine qua non da existéncia humana e como
uma eterna necessidade, sempre presente nas diversas formas de sociabilidade. Ou seja,
ele é a base para o desenvolvimento do homem social, desvinculando-o de determinacdes
puramente bioldgicas.

Sobre isso, Lukacs (1981, p. 25) afirma que:
O homem foi definido como o animal que constrdi os seus proprios utensilios. E
correto, mas é preciso acrescentar que construir e usar instrumentos implica
necessariamente, como pressuposto imprescindivel para o sucesso do trabalho,
que o homem tenha dominio sobre si mesmo. Esse também é um momento do
salto a que nos referimos, da saida do homem da existéncia puramente animalesca.
. . . Também sob este aspecto o trabalho se revela como o instrumento da
autocriacdo do homem como homem. Como ser bioldgico, ele é um produto do
desenvolvimento natural. Com a sua auto-realizacdo, que também implica,
obviamente, nele mesmo um retrocesso das barreiras naturais, embora jamais um
completo desaparecimento delas, ele ingressa num novo ser, autofundado: o ser
social.

Portanto, o trabalho consiste em uma atividade exclusivamente humana que esta
na esséncia do salto desenvolvimental do homem (do bioldgico para o social). Trata-se
de uma atividade consciente — caracterizada por Lukéacs como um pér teleoldgico —, cujo
fim esta associado & transformacdo da matéria natural em objetos Gteis (em valores de
uso) que venham ao encontro das necessidades do ser social. Tais necessidades sempre

levam a formacdo de novas objetivacdes que ndo sdo apenas de ordem instintiva, imediata
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e/ou circunscritas por determinac@es bioldgicas/genéticas e de sobrevivéncia, conforme
sinalizamos anteriormente.

O por teleologico para Lukacs (2013) consiste em uma consciéncia que poe fins
e esta relacionado a capacidade humana de tracar idealmente, de imaginar e elaborar
conscientemente as finalidades e objetivos de sua atividade, estando, portanto, presente
em todo processo teleoldgico. Nas palavras do autor:

Pdr, nesse contexto, ndo significa, portanto, um mero elevar a consciéncia, como

acontece com outras categorias e especialmente com a causalidade; ao contrario,

aqui, com o ato de pdr, a consciéncia da inicio a um processo real, exatamente ao
processo teleoldgico. Assim, o pdr tem, nesse caso, um carater irrevogavelmente
ontoldgico. Em consequéncia, conceber teleologicamente a natureza e a historia
implica ndo somente que ambas possuem um carater de finalidade, que estdo
voltadas para um fim, mas também que sua existéncia, seu movimento, no

conjunto e nos detalhes devem ter um autor consciente. (Lukéacs, 2013, p. 37)

Desse modo, as objetivacdes humanas, conforme discutido por Lessa e Tonet
(2011), sempre resultam em uma transformacdo da realidade. Ao mesmo tempo que
produzem uma nova situacdao, modificam o individuo que também aprende (e apreende)
algo inusitado ao executar uma nova intervencao sobre a natureza.

Hungaro (2008, p. 101), a partir das premissas marxianas, elenca trés momentos
fundamentais e indissociaveis que compdem a categoria do trabalho e constituem a
esséncia do ser social. Estas sdo delimitadas pelo autor como: o projeto, a execucdo e o
produto, conforme apresentado a seguir.

1) No primeiro momento, do projeto, o individuo planeja e antecipa em sua
consciéncia, a partir de necessidades concretas e das diversas alternativas e

conhecimentos dispostos na realidade, uma prévia ideacdo acerca dos
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objetivos ou fins a serem atingidos (intencionalidade); dos meios (objetos e
matérias primas necessarios) e dos resultados a serem alcancados pela sua
acdo. Essa prévia ideacdo consiste em um ato de teleologia que se apoia na
materialidade. Nesse sentido, quanto mais o homem se apropria dessa

materialidade, maiores as condicdes de projetar.

Sobre essa questdo da prévia ideacdo, temos a classica citacao de Marx (1996, p.

Uma aranha executa opera¢des semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha

mais de um arquiteto humano com a construcéo dos favos de suas colmeias. Mas

0 que distingue, de anteméao, o pior arquiteto da melhor abelha é que ele construiu

o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em cera. No fim do processo de

trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na imaginacdo do

trabalhador, e portanto idealmente.

2)

3)

No segundo momento, da execucdo, o individuo executa o projeto idealizado,
transformando a natureza e se transformando, na medida em que enfrenta em
sua atuacdo obstaculos e desafios ndo previstos aos quais tem que resolver.
Estabelece-se, entdo, um processo de objetivacdo do homem na natureza e de
subjetivacdo da natureza no homem.

No terceiro momento, a prévia ideacdo se materializa em um objeto novo,
emerge um resultado que se concretiza em uma produgdo material e/ou
simbdlica, a qual alterara a realidade e fara parte do acervo historico-genérico

da humanidade.

Acerca desse processo de materializagdo do novo, Lukécs (2013, p. 9) afirma que

Com efeito, tal esséncia consiste nisto: um projeto ideal alcanga a realizacdo

material, o por pensado de um fim transforma a realidade material, insere na
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realidade algo de material que, no confronto com a natureza, representa algo de

qualitativamente e radicalmente novo.

Logo, é por meio do trabalho, no sentido até entdo considerado, que o homem
instaura um continuo processo de criagdo, que se caracteriza pela transformacédo da
natureza e autotransformacdo humana e no qual 0 homem reproduz a si mesmo de formas
inusitadas e cada vez mais amplas (Tonet, 2012). Nesse processo, 0 homem, ao se
objetivar, se apropria de um conjunto cada vez maior de elementos que compdem o acervo
genérico da humanidade e, a0 mesmo tempo, exterioriza novos patamares de
singularidade desenvolvidos, em um constante vir a ser, o que lhe permite . . . agir de
forma sempre mais consciente e livre, isto €, dominando o processo de autoconstrucao de
si mesmo ¢ do mundo” (Tonet, 2012, p. 20).

Por conseguinte, € importante ressaltar que, embora em uma perspectiva
lukacsiana, o trabalho seja a protoforma (forma original e primaria) do ser social e da
praxis humana, ele ndo se limita a relacdo direta do homem sobre natureza (teleologia
primaria). O ser social, como complexo dos complexos, se desdobra em outras formas de
atuacdo no desenvolvimento da praxis social, nas quais o objetivo primeiro € influenciar
outras consciéncias (teleologia secundaria).

Em outros termos, as teleologias primarias, de acordo com o0s principios
lukacsianos, estdo relacionadas ao intercAmbio direto do homem com a natureza, tendo
por finalidade transformar matérias primas/objetos em valores de uso, enquanto as
teleologias secundarias tém por objetivo influenciar outros individuos na realizacdo de
determinadas posi¢Ges (Lima, 2009). Desse modo, os complexos mais evoluidos da praxis
social, como a educagdo por exemplo, sdo denominados por Lukacs como posicdes

teleoldgicas secundarias, pelo fato de s6 poderem se realizar no ser social ja constituido,
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ou seja, quando o salto ontoldgico (passagem do ser bioldgico para o ser social) ja tenha
sido estabelecido (Carmo, 2008).

Tais teleologias de carater secundario caracterizam os complexos mais evoluidos
da praxis social, justamente por serem compostas de mediacdes amplas, diversas e
complexas. Mas continuam mantendo com o trabalho (complexo original) uma relagédo
de simultanea identidade e ndo identidade, pois, embora cada complexo tenha suas
especificidades, eles preservam as bases de sua protoforma ou forma original (Lukacs,
2013).

Destarte, a linguagem é entendida por Lukacs como um dos complexos que
constitui o ser social. Com efeito, mesmo tendo sua génese nas necessidades oriundas do
trabalho, a linguagem é ressaltada pelo autor por apresentar em seu desenvolvimento
“uma ininterrupta e ineliminavel acdo reciproca, e o fato de que o trabalho continue a ser
0 momento predominante ndo s6 ndo suprime a permanéncia dessas intera¢fes, mas, ao
contrario, as reforga e as intensifica” (Lukacs, 2013, p. 64).

A partir dos principios da psicologia histérico-cultural e suas bases marxistas,
discutiremos, a seguir, o papel dessa intrinseca e indissociavel relacdo entre trabalho e

linguagem e sua fundamental importancia para o desenvolvimento humano.

A linguagem como produc¢do humana

L. S. Vigotski (1896-1934), precursor da psicologia histérico-cultural, juntamente
com seus principais colaboradores, A. Luria (1902-1977) e A. Leontiev (1903-1979),
desenvolveu sua teoria, apos a consolidagdo da revolucgdo socialista, em 1917, em um
momento histdrico crucial para a nagdo russa (Lucci, 2006). Naquele periodo, o pais
enfrentava um processo de reconstrucéo, passando por varios problemas de ordem social

e econdmica, 0 que suscitou em Vigotski (2013) a necessidade de propor, mediante a
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sociedade que se erigia, uma nova Psicologia. Para o autor, a Psicologia enfrentava uma
crise de fundo tedrico-metodoldgico que ndo se reduzia aos limites do pensamento
cientifico da Russia, mas era mundial. Essa crise, conforme discute o autor, era permeada,
principalmente, pelo fortalecimento e pela intensificacdo das atividades das correntes
idealistas e subjetivistas na Europa e do Behaviorismo, cujos avangos eram absorvidos
pela reflexologia russa, na América do Norte.

A proposta de Vigotski para uma nova Psicologia se baseava na ideia de uma
ciéncia gue tivesse como base uma concep¢do monista de homem e de desenvolvimento,

uma ". . . ciéncia do comportamento do homem social e ndo do mamifero superior"
(Vigotski, 2013, p. 62, traduc&o nossa)?. Nessa nova perspectiva, o ser humano, psique e
comportamento, interno e externo, individual e social, emocéo e razdo, corpo e mente ndo
seriam concebidos como esferas distintas, mas como unidades, que se constituem,
dialética e reciprocamente, de modo indissociavel.

Para isso, 0 autor bielorrusso buscou no materialismo historico-dialético as raizes
de sua elaboracdo teorica, engajando-se na concepcao de uma psicologia efetivamente
marxiana. O autor centrou suas energias no estudo cientifico de como se desenvolvem as
funcBes mentais superiores, especificamente humanas, dando énfase primordial, nesses
estudos, as descobertas acerca da génese historico-cultural desses processos
(Elhammoumi, 2010).

Nessa direcdo, Elhammoumi (2010) afirma que, ao investigar a natureza oculta
dos processos mentais superiores e da consciéncia, Vigotski analisou o papel da cultura,
da historia, das condi¢des materiais, das posi¢des e da intera¢do social, dos instrumentos

e signos (linguagem) no desenvolvimento dos processos humanos de pensamento e

consciéncia. O autor ressalta que o conceito marxiano de relagfes sociais de produgéo

2« . ciencia del comportamiento del hombre social y no del mamifero superior”. (Vigotski, 2013, p. 62)
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ocupa um papel central na teoria de Vigotski e constitui uma apropriada unidade de
anélise da vida mental humana.

Na concepc¢édo de Vigotski (2000), o ser humano ndo é apenas um organismo
inserido em um contexto social, mas é o proprio conjunto das relagcdes sociais, sendo a
sua natureza mental a representacdo da totalidade dessas relacBes internalizadas e
transformadas em estruturas e fungdes individuais. Como questiona e afirma o proprio
autor: “O que é 0 homem? Para Hegel é o sujeito l6gico. Para Pavlov é o soma, organismo.
Para nds é a personalidade social = o conjunto de relacdes sociais, encarnado no individuo
(fungdes psicologicas, construidas pela estrutura social)” (Vigotski, 2000, p. 33).

Portanto, a partir das premissas marxistas, Vigotski e seus colaboradores
defendem o papel fundante do movimento dialético da totalidade social na génese do
desenvolvimento dos processos de consciéncia ressaltando as complexas relacdes nas
quais a vida mental é forjada (Elhammoumi, 2010). Os autores também apontam, a partir
dos estudos de Engels, a importancia fundamental da linguagem, como sistema simbolico,
na transformacdo do pensamento pratico em pensamento verbal e no desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores, isto €, das funcdes intelectuais voltadas para o
controle do proprio comportamento (Tuleski, 2000).

Com relacdo as ideias desenvolvidas por Engels (1999), ao discorrer sobre o
processo de humanizagdo do macaco (no decorrer de centenas de milhares de anos),
Vigotski primeiramente destaca, de um ponto de vista filogenético, as evidéncias de como
a transformacdo e/ou dominagdo da natureza teve inicio com o0 advento e o
aperfeicoamento do uso das mdos. Esse aprimoramento — que acontece associado a
simultdnea adaptacdo dos pés a posicdo ereta — é desencadeado, a principio, por
necessidades vitais de sobrevivéncia e adaptacdo ao meio circundante.

Conforme descrito por Engels (1999, p. 5):
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Ha muitas centenas de milhares de anos, numa época, ainda ndo estabelecida,
em definitivo, daquele periodo do desenvolvimento da Terra que os gedlogos
denominam terciario, provavelmente em fins desse periodo, vivia em algum
lugar da zona tropical — talvez em um extenso continente hoje desaparecido nas
profundezas do Oceano Indico — uma raca de macacos antropomorfos
extraordinariamente desenvolvida. . . . E de supor que, como consequéncia direta
de seu género de vida, devido ao qual as mdaos, ao trepar, tinham que
desempenhar funcgdes distintas das dos pés, esses macacos foram-se
acostumando a prescindir de suas maos ao caminhar pelo chdo e comecaram a
adotar cada vez mais uma posicao ereta. Foi 0 passo decisivo para a transicdo do
macaco ao homem.

Tal processo de desenvolvimento possibilitou ao homem expandir seus
horizontes, realizando novas e variadas descobertas relacionadas as propriedades dos
objetos. Para além desse desenvolvimento fundamental, o autor ressalta que a divisao do
trabalho significou, por exemplo, a crescente necessidade de cooperacdo e de ajuda
mUtua, exigindo dos homens a realizacdo, de forma cada vez mais frequente, de atividades
compartilhadas.

A partir da necessidade de operar coletivamente, Engels (1999) afirma que, além
de se tornar imperativo a comunicagdo entre os individuos, se fez imprescindivel a
transmissdo de informagdes e conhecimentos acerca dos instrumentos e invengdes que
eles desenvolviam para mediar sua relagdo com a natureza. Tal situacdo levou, segundo
0 autor, a um aperfeicoamento gradativo e lento da laringe, por meio de modulages e
producdes de sons cada vez mais perfeitos e articulados. Nas palavras de Engels (1999,
p. 10), “a comparagdo com os animais mostra-nos que essa explicacdo da origem da

linguagem a partir do trabalho e pelo trabalho ¢ a inica acertada”.
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Em sintese, conforme discutido por Silva (2012), ao longo da historia filogenética,
o ser humano, para fins de sobrevivéncia e preservacao da espécie, precisou dominar e
transformar a natureza, tendo, para isso, que estabelecer formas de organizacao coletiva
cada vez mais complexas. Essas dinamicas e formas de organizacgdo social, advindas do
trabalho, possibilitaram ao homem ir além de seu campo perceptivo, libertando-o das
imposicdes do seu meio circundante e permitindo-lhe agir sobre o ambiente de modo
prospectivo, por meio de uma acdo planejada.

A autora ressalta que, ao criar instrumentos e signos, a relacdo do homem com a
natureza passa a ser mediada, e a atividade mental humana é totalmente modificada. Os
instrumentos ampliam seu dominio e controle sobre a natureza, inserindo-o em um
cenario cultural. Os signos (a linguagem) regulam e estruturam o campo simbolico, que
é a base da atividade consciente e do funcionamento psicoldgico superior.

Luria (1991), ao estudar as raizes sécio-historicas do psiquismo e da atividade
consciente no homem, nos traz apontamentos de que, simultaneamente a complexificacdo
e ampliacdo das atividades praticas humanas, ou seja, no e pelo processo de trabalho
social, emerge a linguagem como uma condicdo essencial no processo de constituicdo
humana. O autor explica que a linguagem inicialmente era estruturada a partir de atos e
gestos e somente a posteriori passou a ser determinada pelos primeiros sons utilizados
para designar os objetos. O autor explica que tais sons, inicialmente, ndo existiam de
forma auténoma e “entrelacados na atividade préatica, eram acompanhados de gestos e
entonagdes expressivas, razdo por que sO era possivel interpretar o seu significado
conhecendo a situacdo evidente em que eles surgiam” (p. 79).

O autor chama a atencdo para o fato de que somente milénios mais tarde a
linguagem de sons comecou a se diferenciar da acdo pratica, adquirindo independéncia.

Surgem, entdo, as primeiras palavras que tém, primeiramente, a funcdo de designar
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objetos e, posteriormente, de distinguir acdes e qualidades, o que levou, gradativamente,
a formacéo da lingua como um sistema de cédigos.

Em uma analise mais ampla, Luria (1991) aponta trés transformacdes essenciais
no transcurso da evolucdo humana que s6 foram possiveis pela producédo da linguagem.
Primeiramente, a linguagem possibilitou discriminar objetos, focalizando-os e
memorizando-0s, 0 que permitiu ao homem lidar com a realidade para além do campo
perceptivo, por meio da producdo e reproducdo de imagens. Ou seja: “a linguagem
duplica o mundo perceptivel, permite conservar a informacéo recebida do mundo exterior
e cria um mundo de imagens interiores” (Luria, 1991, p. 80, grifos do autor).

Em segundo lugar, além de determinar os objetos, a linguagem possibilitou
processos de abstracdo e generalizacdo. Nesse sentido, é possivel, por meio das palavras,
abstrair as propriedades essenciais de varios artefatos, separando-os em categorias. Nas
palavras do autor,

... a palavra faz pelo homem o grandioso trabalho de andlise e classificacdo dos

objetos, que se formou no longo processo da historia social. Isto da a linguagem

a possibilidade de tornar-se ndo apenas meio de comunicacdo, mas também o

veiculo mais importante do pensamento, que assegura a transicao do sensorial ao

racional na representacdo do mundo. (Luria, 1991, p. 81, grifos do autor)

Por fim, a linguagem permitiu a transmissao de informacdes produzidas ao longo
da historia. Essas informacgdes e experiéncias, ao serem transmitidas e assimiladas,
proporcionam o dominio de uma série de conhecimentos, habilidades, comportamentos
historicamente desenvolvidos que jamais poderiam ser resultado de uma atividade
independente e isolada de um individuo. Isto implica “que com o surgimento da

linguagem surge no homem um tipo inteiramente novo de desenvolvimento psiquico
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desconhecido dos animais, e que a linguagem € realmente 0 meio mais importante de
desenvolvimento da consciéncia’ (Luria, 1991, p. 81, grifos do autor).

Portanto, a linguagem, a palavra e/ou o signo, expressdes usadas por Vigotski em
diferentes momentos de sua obra, sdo entendidas no contexto dessa producéo intelectual,
como tudo que esta no campo do simbdlico e que é caracteristico especificamente da
producdo humana, estando presente, em intrinseca relacdo com o trabalho, desde os
primeiros atos intencionais do homem. Na perspectiva aqui adotada, a linguagem nao se
limita a funcdo comunicativa, mas esta na base de todos 0s processos que envolvem a
atividade consciente do homem e sua constituicdo humana, histérica e social, sendo para
Vigotski (2013) configurada como “. . . a origem social da consciéncia” (p. 12, traducéo
nossa)’.

Nessa direcdo, Delari (2010) afirma que linguagem/palavra/signo pode ser
definida como uma acédo social significativa que possibilita a relacdo humana histérica e
culturalmente situada, intencional e consciente, sendo que esta emerge das relacdes
sociais materiais, vinculadas a constituicdo da palavra significativa. Para o filosofo
marxista da linguagem Mikhail Bakhtin (1895-1975), a palavra, enquanto signo ou
“fenomeno ideologico por exceléncia” (Bakhtin, 2014, p. 36), consiste em uma arena de
lutas ideoldgicas: ela reflete e refrata a ideologia das estruturas sociais, os conflitos de
classe e as relacdes de poder que permeiam o sistema social, se constituindo em “material
semiotico da vida interior, da consciéncia (discurso interior)” (Bakhtin, 2014, p. 37). Por
conseguinte, cada palavra/signo contém vestigios e se configura como elemento
fundamental da propria consciéncia, carregando em si processos cognoscitivos e afetivos
que se integralizam no seu significado e se constituem nas bases do funcionamento

psiquico superior.

3¢« . el origen social de la consciencia”. (Vigotski, 2013, p. 12)
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Sobre essa questdo do significado como unidade entre pensamento e palavra
Vigotski (2014, p. 289, traducdo nossa, grifos do autor) assinala que:

Encontramos essa unidade, que reflete a unido do pensamento e da linguagem, na
forma mais simples, no significado da palavra. O significado da palavra, como
tentamos explicar anteriormente, ¢ a unidade de ambos os processos, que nao
admite mais decomposicao e sobre a qual ndo se pode dizer o que representa: um
fendmeno de linguagem ou de pensamento. . . . E um fendmeno de pensamento
verbal ou de palavra com sentido, € a unidade do pensamento e da palavra.

Em sintese, o autor ressalta que pensamento e palavra, embora com raizes
distintas, se entrelacam no decorrer do desenvolvimento do sujeito se unindo por meio do
significado da palavra. Ele explica que significado e palavra sdo, na verdade, inerentes
um ao outro (sdo coconstitutivos), sendo o primeiro a propria palavra vista por seu aspecto
interno e/ou um aspecto que a constitui, pois sem significado uma palavra torna-se apenas
um som vazio. O autor, portanto, defende que cada palavra é concebida como um conceito
ou generalizacdo da realidade, constituindo-se enquanto "o mais especifico, mais
auténtico e indubitavel ato de pensamento” (Vigotski, 2014, p. 288-289, traducéo
nossa)”.

No entanto, o autor também adverte que a linguagem ndo consiste em uma
reproducéo exata da estrutura do pensamento, pois este se reestrutura e sofre modificagoes

ao se transformar em signo. Isso significa que “o pensamento ndo se expressa na palavra,

mas nela se realiza” (Vigotski, 2014, p. 298, traducéo nossa)®.

4 Hemos encontrado esta unidad, que refleja la unién del pensamiento y el lenguaje, en la forma mas simple,
en el significado de la palabra. El significado de la palabra, como hemos intentado explicar anteriormente,
es la unidad de ambos procesos, que no admite mas descomposicién y acerca de la cual no se puede decir
qué representa: un fendmeno del lenguaje o del pensamiento. [...] Es un fenémeno del pensamiento verbal
o de la palabra con sentido, es la unidad del pensamiento y la palabra. (Vigotski, 2014, p. 288-289, grifos
do autor)

5 «e] mas especifico, mas auténtico y més indudable acto de pensamiento”. (Vigotski, 2014, p. 289)

8 “¢] pensamiento no se expresa em la palabra, sino que se realiza en ella”. (Vigotski, 2014, p. 298)
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No pensamento e na linguagem, portanto, se encontra a chave para a compreensdo
da natureza da consciéncia humana, que tem na linguagem um aspecto fundamental para
0 seu desenvolvimento (como um todo) e ndo apenas de funcBes isoladas. O autor
bielorrusso explica, por meio de uma analogia, que "a consciéncia é refletida na palavra
da mesma forma como o sol em uma pequena gota de agua"’, sendo “a palavra
significativa como o microcosmo de a consciéncia humana® (Vigotski, 2014, p. 347,
traducdo nossa).

Nessa linha argumentativa, a linguagem e/ou a palavra sdo responsaveis no
desenvolvimento humano pelas formas mais elevadas e complexas de acdo, sendo
impossivel ao homem atuar sobre a realidade circundante de modo intencional e
consciente sem a sua participacdo; criar imagens ou representacdes mentais acerca dessa
realidade, significando-as; planejar acdes e seus fins antes de executa-las, realizar
projecdes para o futuro, controlar o proprio comportamento, direcionando-o de modo a
criar e transformar o meio e a si mesmo dialeticamente. Ou seja: é possivel afirmar que a
linguagem da origem a acdo e coincide com a acao; “a palavra ¢ o final no qual culmina
a agdo”® (Vigotski, 2014, p. 346, traducdo nossa), ndo podendo haver trabalho fora da
linguagem.

Ao analisar essa relacdo imbricada entre trabalho e linguagem, Lukécs (2013, p.

35, grifo nosso) adverte:

No trabalho estdo contidas in nuce todas as determinagdes que, como veremos,

constituem a esséncia do novo no ser social. Desse modo, o trabalho pode ser

considerado o fenbmeno originario, o modelo do ser social; parece, pois,

metodologicamente vantajoso iniciar pela analise do trabalho, uma vez que o

7 “la consciencia se refleja em la palabra lo mismo que el sol en una pequefia gota de agua”. (Vigotski,
2014, pp. 346-347)

8 “la palabra significativa es el microcosmos de la consciencia humana”. (Vigotski, 2014, pp. 347)

% “la palabra es el final que culmina la accion”. (Vigotski, 2014, p. 346)
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esclarecimento de suas determinacdes resultara num quadro bem claro dos tragos

essenciais do ser social. No entanto, é preciso sempre ter claro que com essa

consideracdo isolada do trabalho aqui presumido se esta efetuando uma abstracao;

é claro que a sociabilidade, a primeira divisdo do trabalho, a linguagem etc.

surgem do trabalho, mas ndo numa sucessdo temporal claramente identificavel, e

sim, gquanto a sua esséncia, simultaneamente.

Nessa direcdo, A. Pino Sirgado (1933-2013), estudioso da obra de Vigotski,
aponta que o que define toda ac¢do consciente do homem, todo produto ou criagdo humana
¢ a existéncia da ideia direcionada a acdo — 0 que se denomina, na acep¢do marxiana de
prévia ideacdo, conforme ja discutido anteriormente. Contudo, Pino (2005), a partir de
seus estudos da obra vigotskiana, acrescenta que essa prévia ideacdo, ideia ou
representacdo, confere as producdes humanas, as quais sempre sdo caracterizadas por um
componente material e simbolico, uma significacdo ou um complexo agregado de
simbolos.

O autor explica que a reconstituicdo interna do mundo externo (fisico e social), no
caso dos mamiferos superiores, se dad na forma de imagens sensoriais. Porém,
especificamente nos seres humanos, tais imagens passam a ser objetos da consciéncia, o
que implica na possibilidade de o homem distanciar-se e desprender-se da imagem do
real que nele sdo formadas. Além disso, o ser humano agrega a imagem sensorial uma
representacdo simbdlica, possivel pela criacdo de um sistema de signos — formas abstratas
e convencionais (ndo arbitrarias, criadas pelos homens e aceitas pelas convengdes sociais)
—, de modo a operar uma forma de substituigéo da realidade.

O autor entende, portanto, que os signos sao formas de o homem representar as
imagens por ele produzidas acerca da realidade, 0 meio encontrado para expressar as

ideias sobre esse real reproduzido nele por meio de imagens. Assim, a0 mesmo tempo
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que esse processo implica uma capacidade de distanciar-se de algo que constitui o préprio
ato de percepcdo, também significa a possibilidade de pensar a realidade. Essa
possibilidade se revela nas duas fungdes dos sistemas de signos e seu elemento comum,
quais sejam: a de saber 0 que ¢ a realidade (0 que escapa a percepc¢ao) e a de dizer o que
se sabe sobre essa realidade a alguém (dai o papel essencial da presenca do outro na
conformacao da linguagem), sendo a significacdo o elemento comum as duas funcgdes.

Sobre o que € a significacdo, Pino (2005, p. 147) afirma que
Para além do estrito significado etimoldgico (sinum facere, fazer sinal a alguém),
significar é encontrar para cada coisa 0 signo que a representa para si e para 0
Outro. E passar do plano do perceptivel ao do enunciavel e do inteligivel. E
encontrar a razdo que permite relacionar as coisas entre si e, dessa forma,
conhecé-las. E dizer o que elas sdo. Em suma, é conferir-lhes outra forma de
existéncia. Isso € obra, ao mesmo tempo, da palavra e da ideia. O que nos permite
dizer que é a ordem simbolica que confere a atividade biolégica do homem sua
capacidade criadora.

A partir de tais premissas, pode-se afirmar que existe uma estreita e indispensavel
relacdo entre trabalho, linguagem (entendida como ampla producdo simbolica,
representacdo) e imaginagédo/criacdo no processo de constituicdo/desenvolvimento do
homem. Na verdade, sem o entrelacamento das esferas da linguagem e da imaginagéo no
processo de desenvolvimento do homem, no e pelo trabalho social, ndo haveria a
possibilidade de qualquer criagdo e/ou producdo cultural, no sentido de o homem poder
conferir & natureza e a si mesmo, como parte desta natureza, uma significac&o;
transformando, aperfeicoando e planejando sua acgdo a partir de fins e resultados

previamente ideados e cada vez mais complexos.
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Tais processos sdo responsaveis por desencadear um salto ontoldgico qualitativo
no desenvolvimento humano, pois “os processos de significagao traduzem a dinamica da
semiose humana, expressao da capacidade criadora do homem” (Pino, 2005, p. 149, grifo

do autor), conforme adensaremos a seguir.

A atividade criadora do homem e suas bases ontoldgicas: trabalho, linguagem e

Imaginagao

A atividade criadora, na concepcdo da psicologia historico-cultural, é parte
constituinte e essencial do processo de humanizacdo do homem e estd intrinseca e
dialeticamente associada a sua capacidade imaginativa. De fato, “ao transformar o
ambiente, 0 homem cria. Para criar, imagina” (Silva, 2012, p. 21). A imaginagao se
apresenta, no ato de criacdo, como um processo psicoldgico (re)combinador que se
objetiva em algo novo (Maheirie, Smolka, Strappazzon, Carvalho & Massaros, 2015). Ou
seja: em uma configuracdo no real de um objeto ou produto inaugural (Silva, 2012).

Pino (2006) explica, a partir das contribuicdes da teoria de Vigotski, que as
estruturas e funcbes psicoldgicas superiores (memoria, atencdo seletiva, percepcao,
imaginacéo, dentre outras) sdo convertidas dialeticamente, do social para o individual, e
caracterizam, ao longo do processo evolutivo, a atividade especificamente humana. Esta,
conforme ressalta 0 autor, embora tenha suas origens nas caracteristicas gerais das
atividades de todos os seres vivos, adquire novas formas relacionadas a
autodeterminacéo, a liberdade e a consciéncia, constituindo-se como atividade criadora
laboral.

A imaginacéo, especificamente, e as questdes que a envolvem se constituiram
como objeto de estudo de diversas areas do conhecimento, em diferentes vertentes

epistemoldgicas ao longo dos séculos. Geralmente, os estudos sobre esta tematica tinham
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por objetivo investigar as complexas relacfes entre producdo de imagens, percepgéo e
aspectos relacionados aos processos criativos. Além disso, a imaginacao era, via de regra,
concebida como uma faculdade humana especial, que se diferia das demais e era
privilégio ou desventura, respectivamente, dos grandes génios da humanidade (artistas e
cientistas e suas criacdes) ou dos loucos (doentes mentais, com seus devaneios e fantasias)
(Silva, Tejerina & Barbato, 2010).

Em contraponto, os estudos de Vigotski acerca dos processos de
imaginacdo/criacao na ontogénese trouxeram importantes contribuic@es sobre o papel da
atividade imaginativa no desenvolvimento humano. Na realidade, Vigotski (2009) aponta
que 0s processos de imaginacao permeiam toda vida cultural do homem em seus diversos
ambitos (artistico, cientifico e técnico). Segundo o autor, esses processos se cristalizam
(em objetos e producbes cotidianas, materiais e simbdlicas). Na mesma dire¢do, Pino
(2006), conclui que “a atividade imaginaria precede toda e qualquer outra forma de
atividade humana de natureza criativa; o que permite afirmar que, em ultima instancia, o
imaginario é o que define a condi¢cdo humana do homem” (p. 48, grifos do autor).

O referido autor, na esteira de Vigotski, assinala que o processo ou a atividade
criadora — desenvolvida e adquirida no e pelo desenvolvimento do trabalho em intrinseca
relagdo com a linguagem e a capacidade humana de imaginar — possibilitou aos homens,
conforme discutido em segmentos anteriores, a atuar sobre a natureza, a partir de
objetivos previamente estabelecidos, de modo a transforma-la e transformarem-se a si
mesmos em um mesmo ato. O autor ressalta que tal transformagdo, na perspectiva
historico-cultural, significa dar a natureza (da qual o homem é parte) uma nova forma de
existéncia (material e simbolica).

Considerado em uma perspectiva lukacsiana, como categoria fundamental e

imprescindivel para o desenvolvimento do ser social (categoria ontoldgica central), o
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trabalho como constituidor e modelo de toda préxis humana pressupde a atividade
criadora, pois

... através dele realiza-se, no ambito do ser material, um por teleoldgico enquanto

surgimento de uma nova objetividade. Assim, o trabalho se torna o modelo de

toda préaxis social, na qual, com efeito — mesmo que atraves de mediacdes as vezes
muito complexas — sempre se realizam pores teleoldgicos, em ultima analise, de

ordem material. (Lukacs, 2013, p. 37)

Desse modo, seu desenvolvimento se da amalgamado a capacidade de imaginacao
e/ou a “produgdo imaginaria”, expressao utilizada por Pino (2006, p. 54), ao descrever a
capacidade criadora do ser humano.

Com efeito, o simples fato de antecipar mentalmente a acdo, o modo de realiza-la

e o resultado esperado dela, revela, por si sO, a capacidade criadora do homem.

Fazer existir no plano da imaginacdo, como fala Marx, aquilo que ainda ndo se

concretizou no plano real é dar existéncia a algo que nao existia, ou seja, € um ato

de criacdo. Seu valor de criacdo nédo fica reduzido pelo fato de ser no plano do
imaginario, uma vez que € nesse plano que a criacdo do “objeto” ocorre, ficando

a espera da sua possivel transposicdo para os campos do real-concreto e do

simbolico. E a essa criagdo que denomino aqui de “producio imaginaria”.

Para melhor compreensdo de como se da esse processo de criacdo e imaginacdo
Vigotski (2013), ao rememorar a classica comparacéo de Marx entre o trabalho da aranha
e do arquiteto, ressalta o fato de o teceldo ou arquiteto criarem suas obras previamente,
no plano imaginario, antes de objetiva-las:

.. . i1ss0 ndo significa nada além do que a obrigatéria duplicacdo da experiéncia

no trabalho humano. No movimento das méaos e nas modificagdes do material, 0

trabalho repete o que j& havia sido feito na mente do trabalhador, com modelos
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semelhantes aos mesmos movimentos e a0 mesmo material. Essa experiéncia

duplicada, que permite ao homem desenvolver formas de adaptacdo ativa, ndo

possui 0 animal. Conheceremos convencionalmente este novo comportamento
como experiéncia duplicada.'® (Vigotski, 2013, p. 46, traducio nossa)

Em sintese, a experiéncia duplicada, a qual se refere o autor bielorrusso, consiste
na atividade criadora humana que envolve a capacidade de produzir e antever no plano
mental imagens, ideias, as quais, posteriormente, serdo desenvolvidas e/ou objetivadas na
realidade. Esses processos constituem a produ¢do imagindaria, expressao que “designa o
resultado da atividade criadora do imaginario, seja no ambito restrito da subjetividade —
como a criacdo imagética, eidética ou afetiva, seja no ambito da subjetividade objetivada
—como a criacdo de objetos culturais: técnicos, artisticos, cientificos, sociais etc” (Pino,
2006, p. 56).

Embora pareca algo simples, o desenvolvimento da atividade criadora envolve
um complexo processo de abstracdo e representacdo da realidade e de elaboracao
conceitual. Sobre isso, Pino (2006) reitera que se a atividade humana se caracterizasse
apenas como reprodutora, o futuro se constituiria unicamente como uma repeticdo do
passado. Dessa forma ndo seria possivel nos referirmos ao carater humano e historico do
homem, pois tais aspectos pressupdem a existéncia de sua atividade criadora, de um ser
gue é também autor de sua historia; histdria esta que é construida a partir de seu passado,
de suas agdes no presente e de suas proje¢des no futuro. Por conseguinte, “criar ¢ uma

necessidade da existéncia humana. Tudo o que exceda 0 marco da rotina e contenha algo

10« . no significa otra cosa que la obligatoria duplicacién de la experiencia en el trabajo humano. En el
movimiento de las manos y en las modificaciones del material el trabajo repite lo que antes habia sido
realizado en la mente del trabajador, con modelos semejantes a es0s mismos movimientos y a ese mismo
material. Esa experiencia duplicada, que permite al hombre desarrollar formas de adaptacion activa, no la
posee el animal. Denominaremos convencionalmente esta nueva forma de comportamiento experiencia
duplicada”. (Vigotski, 2013, p. 46)
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novo, por pequeno que for, guarda relagao, pela sua origem, com o processo criador”
(Pino, 2006, p. 56).

Vigotski (2014) explica, com base nos trabalhos de Ribot (1839-1916), que para
fundamentar a sua pretensa reducdo da imaginacdo a outras funcdes superiores, a
psicologia tradicional a dividiu em dois tipos: imaginacdo reprodutora e imaginacao
criativa ou reconstrutiva. A primeira coincidiria com a prépria memoria e consistiria em
reproduzir na consciéncia uma série de imagens a partir das experiéncias vividas. O que
a diferenciaria da memdria em si seria o fato de sua atividade ndo depender ou néo estar
atrelada a uma percepc¢édo imediata. Portanto, enquanto na atividade da memoria eu me
recordo de algum lugar ao ver uma paisagem, na imaginacgéo reprodutora, eu me recordo
de um lugar ou imagem sem, necessariamente, ter visto uma paisagem ou objeto que me
remeta a esse lugar ou a essa imagem. Conforme afirma Vigotski (2014, p. 422, traducéo
nossa), para a velha psicologia:

A imaginacao reprodutora é a propria memoria. Para os psicologos, era uma
atividade da psiqué, com a qual reproduzimos na consciéncia uma série de
imagens que vivemos, mas gue reconstruimos sem que haja razdes imediatas para
fazé-lo. A atividade da memoria, que consiste no surgimento na consciéncia das
imagens vividas anteriormente, as quais ndo estao relacionadas com um motivo
atual imediato para a sua reproducgdo foi chamada pelos antigos psicélogos, de
imaginacéo.!!

Ja a imaginacdo criativa, segundo Vigotski (2014), era definida na psicologia

tradicional como um tipo de atividade que, embora também apresentasse elementos da

11 «|_a imaginacion reproductora es la propia memoria. Para los psicologos era una actividad de la psique,
con la que reproducimos en la conciencia una serie de imagenes que hemos vivido, pero que reconstruimos
sin que existan motivos inmediatos para ello. La actividad de la memoria, consistente en la aparicion en la
conciencia de las imagenes vividas anteriormente y que no guarda relacion con un motivo actual inmediato
para su reproduccion la llamaban los viejos psic6logos imaginacion”. (Vigotski, 2014, p. 422)
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imaginacéo reprodutora, nao se fundia totalmente com a memoria. Era considerada como
uma atividade especial, mas vinculada, peculiarmente, a memoria. Nesse sentido,
Vigotski assinala que, para os porta-vozes da antiga psicologia, como Wundt (1832-1920)
e Ribot, a imaginacdo criativa consiste na emergéncia de novas combinacfes de
elementos anteriores, mas ndo na criacéo de algo totalmente novo.

O autor bielorrusso considera acertada a afirmacdo de tais psicélogos de que a
atividade imaginéria esta intrinsicamente relacionada a memdria, pois, para ele, tais
estudiosos desvelaram o real substrato da imaginacdo: sua intima conexdo com a
experiéncia acumulada e as impressdes delas advindas. Porém, em contraponto, ele
ressalta que existia outro aspecto do problema a ser considerado, que seria a investigacao
do que, efetivamente, constitui a base da atividade imaginaria, ou seja, 0 que possibilita
ao homem representar de forma totalmente nova, por meio de novas combinacdes, todas
essas impressdes ou imagens acumuladas.

Nesse sentido, Vigotski (2009) avanca em seus estudos sobre imaginacdo e
criacdo na infancia e define a imaginacdo como uma atividade essencialmente humana
que pode se cristalizar em um objeto externo, em uma producdo estritamente eidética/
imaginaria ou em um sentimento. Embora relacionada a memoria (atividade reprodutiva),
a imaginacg&o para o autor ndo se limita apenas a reproducédo de imagens ou a combinagdo
de elementos de experiéncias anteriores. O autor explica que a plasticidade do cérebro
humano permite ao homem, no processo de adaptagdo/desenvolvimento, alterar sua
substancia nervosa e manter as marcas dessas modificaces, abrindo caminhos para a
atividade criadora e/ou combinatoria (dissociacdo e associacdo de elementos) que tem
como base a atividade imaginéria. Para ele,

... além da atividade reprodutiva é facil notar no comportamento humano outro

género de atividade, mais precisamente a combinatéria ou criadora. Quando, na
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imaginacéo, esboco para mim mesmo um quadro do futuro, digamos, a vida do

homem no regime socialista, ou um quadro de um passado longinquo de vida e

luta do homem pré-historico, em ambos ndo reproduzo as impressdes que tive a

oportunidade de sentir alguma vez. N&o estou simplesmente restaurando as

marcar de excitacdes anteriores que chegaram ao meu cérebro, pois nunca vi, de

fato, nem esse passado nem esse futuro. Apesar disso, posso ter a minha ideia, a

minha imagem, o meu quadro. (Vigotski, 2009, p. 13)

Nessa direcdo, Smolka (2009) salienta que, ao destacar a plasticidade do
organismo humano, Vigotski esta afirmando que o ser humano, ao mesmo tempo que
conserva ou reproduz as experiéncias vividas, também as transforma e amplia de modo
criador. De fato, Vigotski apresenta avancos tedricos na compreensao de como se da a
relacdo entre imaginacao e realidade e, segundo a autora, mostra de que forma, por meio
de uma inter-relagdo funcional, intrinseca e dialética, “a imaginagdo se apoia na
experiéncia, como a experiéncia se apoia na imaginacdo, como a emocao afeta a
imaginacdo e como a imaginagdo provoca emogoes” (Smolka, 2009, p. 9).

Portanto, nos processos imaginativos, o ser humano nédo sé reproduz aspectos do
real, mas cria novas realidades, as quais ndo se configuram apenas como imitacdo desse
real. Conforme afirma Cruz (2015), essa visdo demonstra uma ruptura nos estudos de
Vigotski com o conceito de imaginagdo pautado nos aspectos sensoriais e na imagem
como copia. Essa ruptura, segundo a autora, se da em razdo do papel fundamental dado
pelo autor bielorrusso a linguagem no desenvolvimento ontogenético da atividade da
imaginacéo.

A autora explica que ha no processo de criagdo humana uma transformacéo do
sujeito que, por meio de uma relacdo ética e estética com o outro, incorpora papéis da

cultura fazendo emergir um processo de simbolizagdo. Portanto, ao operar
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simbolicamente, no campo da imaginacdo, o0 homem esta elaborando conceitos, que
envolvem, mas também véo além de uma dimenséo logica e racional. Nesse sentido, a
ideia tradicional de que a imaginacéo é contraria ao desenvolvimento cognoscitivo esta
incorreta, pois a crianga, por exemplo, ao brincar e imaginar também esta produzindo
conhecimentos que serdo de extrema importancia para o seu desenvolvimento.

Por conseguinte, nessa perspectiva de analise, a imaginacéo se constitui como a
base para o desenvolvimento cognitivo/abstrato e conceitual dos individuos, envolvendo
como sistema complexo e interfuncional as inter-relacfes especificas de varias funcdes
superiores, dentre elas a percepcdo, a memdria, o pensamento l6gico e a emogdo. O
funcionamento mental humano e as relac@es entre as varias funcdes sdo estruturadas e
mediadas pelo signo (a palavra). Para Vigotski (2014, p. 132, traducdo nossa) a formacao
de conceito €

... oresultado de uma atividade complexa na qual as fungdes intelectuais basicas
intervém. O processo, no entanto, ndo pode ser reduzido a associagdo, atencao,
imaginacao, inferéncia ou tendéncias determinantes. Todos sdo indispensaveis,
mas, a0 mesmo tempo, insuficientes sem o uso do signo ou da palavra, como
meio atraves do qual dirigimos nossas operacdes mentais, controlamos seu curso
e as canalizamos para a solucéo da tarefa que enfrentamos. *2

Logo, a imaginacéo se articula ao pensamento, a memoria, a atencdo e a outras
funcgdes psicoldgicas por meio da palavra (signo por exceléncia). A linguagem ocupa no
decorrer do desenvolvimento um papel preponderante nessa complexa relagéo

interfuncional, possibilitando um distanciamento do imediatamente percebido e

12« el resultado de una actividad compleja en la cual intervienen las funciones intelectuales basicas. El

proceso, sin embargo, no puede ser reducido a la asociacién, la atencién, la imaginacidn, la inferencia o las
tendencias determinantes. Todas son indispensables, pero, al mismo tiempo, insuficientes sin el uso del
signo o la palabra, como el medio a través del que dirigimos nuestras operaciones mentales, controlamos
su curso y las canalizamos hacia la solucion de la tarea con la cual nos enfrentamos”. (Vigotski, 2014, p.
132)
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imprimindo um carater de criacdo e producdo as situacdes imaginarias, como discutido
anteriormente.

Embora ter ou produzir imagens seja uma caracteristica ou funcdo herdada dos
antepassados do homem, fazendo parte de uma condicao bioldgica do ser humano, ela foi
transformada a partir do desenvolvimento dos processos de consciéncia, “em uma fungao
simbolica que, em termos simples, significa a capacidade de atribuir, as imagens que se
formam nele, uma significacao integrada no complexo sistema funcional — das funcgdes
de pensar (pensamento), de falar (linguagem) e de agir (atividade)” (Pino, 2012, p. 13,
grifos do autor).

Nesse sentido, a partir das premissas vigotskianas, a imaginacdo ". . . deve ser
considerada como uma forma mais complexa de atividade psiquica, como a uniéo real de
varias funcdes em suas relaces peculiares"*® (Vigotski, 2014, p. 436, traducio nossa),
sendo em razdo de sua complexa forma de atividade e estrutura funcional, mais
apropriado denomina-la de sistema psicolégico. Tal denominacdo se justifica pelas
complexas e variadas conexdes e relacdes interfuncionais que caracterizam o
funcionamento dos processos imaginarios, pois:

Para tdo complexas formas de atividade, que excedem os limites dos processos

que costumamos chamar de fungdes, seria correto usar a denominacao de sistema

psicologico, levando em consideracdo sua estrutura funcional complicada. As
conexdes interfuncionais e as relagcbes que predominam nele séo caracteristicas

desse sistema®*. (Vigotski, 2014, p. 436, traducéo nossa, grifos do autor)

13 “debe ser considerada como una forma mas complicada de actividad psiquica, como la unién real de
varias funciones em sus peculiares relaciones”. (Vigotski, 2014, p. 436)
14 «para tan complejas formas de actividad, que superan los limites de los procesos que acostumbramos a
llamar funciones, seria correcto utilizar la denominacion de sistema psicoldgico, teniendo en cuenta su
complicada estructura funcional. Son caracteristicas de ese sistema las conexiones y relaciones
interfuncionales que predominan dentro de él”. (Vigotski, 2014, p. 436)
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Sobre essa questdo, Cruz (2015) — a partir dos pressupostos da perspectiva
historico-cultural e, de modo especial, dos conceitos atividade e/ou producdo imaginaria
discutidos e elaborados por Angel Pino®® — reafirma em seus estudos que a imaginag&o é
concebida como uma atividade psiquica extremamente complexa, caracterizada como um
sistema psicoldgico de relacbes interfuncionais. Desse modo, para obter uma cognicgédo
apurada da realidade ou para realizar uma criacao artistica, por exemplo, se faz necessario
tanto aspectos da imaginacdo como do pensamento sobre o real, de modo que pensamento
e imaginacdo atuam em uma unidade (Cruz, 2011).

Isso se da, segundo Vigotski (2009), porque a imaginacédo se realiza a partir das
percepcOes externas e internas que constituem a base da nossa experiéncia, sendo que 0
processo criador ocorre pelo processo de dissociacdo e associacdo das impressdes
percebidas. A dissociacdo consiste na fragmentacdo de um todo complexo em partes, a
partir da qual acontece um realce de alguns tracos ou caracteristicas da realidade e
rejeicdo de outros. Esse processo, que envolve um trabalho de classificacdo e
generalizacdo, esta na base do pensamento abstrato e da formacéo de conceitos, ou seja,
no conhecimento sobre o real.

No decorrer dessa dindamica também ocorre o que Vigotski chamou de processos
de associagéo, que consistem na unido dos elementos dissociados e modificados, sendo a
funcdo preliminar da imaginagdo combinar as imagens individuais produzidas (as quais
constituem o material da fungdo imaginaria) e organiza-las em um sistema, construindo
um quadro complexo. O circulo é completado quando a imaginacdo criadora se objetiva
ou cristaliza-se em imagens ou produtos externos (materiais e simbélicos).

Nessa direcdo, a imaginacdo se configura como a possibilidade de o ser humano

fazer a recombinacdo de fatos, impressdes, imagens de experiéncias vividas, bem como

5 Angel Pino discute tais conceitos no texto A producgdo imaginaria e a formacao do sentido estético:
reflexdes Uteis para uma educacao humana (2006), os quais serdo apresentados posteriormente.
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de distanciar-se da sua percepc¢do imediata, resgatando imagens anteriormente percebidas
e produzindo, a partir da combinagdo dessas imagens e pela mediacdo da linguagem,
novas representacdes da realidade (Cruz, 2011). Trata-se de uma forma de atividade
consciente, especifica dos seres humanos, que une diversas outras funcGes superiores em
suas respectivas relacdes e sobre a qual se organiza toda atividade criadora.

Sobre a atividade criadora, Vigotski (2009, p. 16) salienta que

. . ho entendimento comum, a criacdo é o destino de alguns eleitos, génios,
talentos que criaram grandes obras artisticas, fizeram notaveis descobertas
cientificas ou inventaram alguns aperfeicoamentos na area técnica. No entanto,
esse ponto de vista é incorreto. A criacdo, na verdade, ndo existe apenas quando
se criam grandes obras historicas, mas por toda parte em que 0 homem imagina,
combina, modifica e cria algo novo, mesmo que esse novo Se pareca a um
grdozinho, se comparado as criagdes dos génios. Se levarmos em conta a presenca
da imaginacdo coletiva que une todos esses graozinhos, ndo raro insignificantes
da criacdo individual, veremos que grande parte de tudo o que foi criado pela
humanidade pertence exatamente ao trabalho criador anénimo e coletivo de
inventores desconhecidos.

Dessa maneira, ¢ impossivel pensar qualquer atividade humana criadora
dissociada da inter-relacéo entre os processos de imaginacao e da linguagem que, em uma
acdo reciproca com o trabalho, estdo na base da longa trajetoria de transformacéo, de
desenvolvimento e evolugdo do proprio homem. Este pdde, diferentemente de outros
animais, assumir o controle e a autoria de sua propria historia dentro, é claro, dos limites
e possibilidades concretas que permearam e determinaram as relagfes em cada momento

dessa historia.
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Portanto, a imaginacdao, como um complexo sistema funcional, é imprescindivel
e comp0e a base do desenvolvimento do trabalho humano, isto €, do humano no Homem.
Segundo Pino (2006) a produc&o e/ou atividade imaginaria®, como criagdo, se constitui
em pré-requisito para toda producdo humana, seja ela material ou simbolica.

Conforme apontam Sawaia e Silva (2015), a atividade criadora constitui-se como
uma atividade revolucionaria que possibilita ao homem, mediante os desafios enfrentados
em seu cotidiano, provocar alteragcdes no curso de sua historia, transformando a realidade,
libertando-se de condigdes concretas e/ou ideoldgicas que o subjugam e tolhem sua
liberdade e levando-o ao desenvolvimento de processos emancipatorios.

A guisa de conclusdo, pode-se afirmar que a imaginacao é responsavel por uma
percepcao do real que se distancia da cognicdo imediata, ou seja, por um nivel superior
de desenvolvimento no qual o ser humano se torna capaz de criar e complexificar o
conhecimento de aspectos de uma dada realidade. Nesse sentido, “as possibilidades de
agir com liberdade, que emergem na consciéncia do homem, estdo intimamente ligadas a
imaginacdo, isto €, a uma tdo peculiar disposicdo da consciéncia acerca da realidade, que
surge gracas a atividade da imaginacdo"!’(Vigotski, 2014, p. 438, tradugio nossa).

Isto posto, se faz fundamental a reflexdo sobre como tem se desenvolvido o
trabalho e as atividades criadoras no contexto de produgédo da sociedade capitalista. Em
outros termos, se torna primordial uma analise das condi¢des nas quais tem se efetivado

a relacdo sujeito/trabalho nos dias atuais e qual o impacto dessas relagbes para o

%Para Pino (2006), o termo produgdo imaginaria pressupde, primeiramente “que existe um certo tipo de
atividade produtiva cuja natureza é imaginaria” (p. 49), sendo utilizado pelo autor “o termo Imaginario, na
sua forma substantiva, para expressar o poder criador do homem e o campo da producéo imaginaria, cuja
“matéria prima” s3o as imagens humanas” (p. 49). Tal utilizagdo (do termo Imaginario) “funda-se no
pressuposto de que o poder criador, adquirido pela espécie humana ao longo da sua histéria, deve estar
presente em cada um dos seus integrantes, pré-existindo aos seus atos de criacdo, na forma hipotética de
marca cultural impressa em memoria genética” (p. 54).

17 “Las posibilidades de actuar con libertad, que surgen en la conciencia del hombre, estan
estrechisimamente ligadas a la imaginacion, es decir, a tan peculiar disposicion de la conciencia respecto a
la realidad, que surge gracias a la actividad de la imaginacion”. (Vigotski, 2014, p. 438)
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desenvolvimento dos processos de imaginacdo e, por conseguinte, das atividades

criadoras em contextos laborais, que € o principal interesse da presente investigacgéo.



50

Capitulo 1 - Trabalho e criacdo no contexto de producéo capitalista

Marx e Engels viveram e desenvolveram sua teoria em pleno século XIX, periodo
no qual se constituiu 0 modo de producdo capitalista, associado ao processo de ascensao
da sociabilidade burguesa. Este sistema, conforme descreve Tonet (n.d.), se caracterizou
(e continua se estabelecendo nos dias atuais) como um dos mais avangados modos de
producdo da riqueza material que, apds um longo processo de desenvolvimento, teve seu
ponto culminante com a Revolucdo Industrial e a Revolucéo Francesa e fez emergir, em
seu interim, duas classes principais, a burguesia e o proletariado.

De acordo com o0s principios marxianos, o trabalho, ou seja, as relacbes dos
homens entre si e com a natureza, foram se organizando e se complexificando de modo
gradativo, desde as comunidades tribais, comunais e feudais até chegar ao capitalismo.
Tal processo esta subordinado ao modo de producado presente em cada uma dessas formas
de sociabilidade, aos seus estagios de desenvolvimento, no que se refere a suas forcas
produtivas e a divisao do trabalho, pois para Marx e Engels (1998, p. 11),

... aforma como os individuos manifestam sua vida reflete exatamente o que eles

sdo. O que eles sdo coincide, pois, com a sua producdo, isto €, tanto o que eles

produzem quanto como a maneira determinada de manifestar sua vida reflete
exatamente o que eles sdo. O que eles séo, pois, coincide com sua producéo, isto

é, tanto com o que eles produzem tanto quanto com a maneira como produzem.

O que os individuos sdo depende, portanto, das condi¢des materiais de sua

producao.

Partindo desse pressuposto, o trabalho, embora em seu sentido ontoldgico seja o
modelo ou protoforma do ser e de toda praxis social, no contexto capitalista, ele se
configura, conforme denominado por Marx, como abstrato. Em outras palavras, o

trabalho, em sua génese, corresponde a uma atividade de transformacéo, de recriacdo da
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natureza e do proprio homem, de constituicdo do individuo e da totalidade social. Os
processos de desenvolvimento dele e por ele trazidos possibilitaram a humanidade uma
sociabilidade cada vez mais complexa. No entanto, na conjuntura do capital, o trabalho
perde seu carater de utilidade (producdo de valores de uso) que vai ao encontro das
necessidades humanas e passa a servir aos interesses do capital, se reduzindo a uma
mercadoria.

O trabalho abstrato, portanto, pode ser definido como “uma atividade social
assalariada, alienada pelo capital” (Lessa, 2012, p. 26), na qual o homem produz meios
de existéncia (mercadorias) estranhos a ele, que pertencerao a outros. Logo, o trabalhador
vende sua forca de trabalho, ndo para produzir os bens e artefatos que necessita
diretamente, mas em troca de um salario, de forma a manter sua subsisténcia. O proprio
trabalhador, nesse contexto, torna-se uma mercadoria, coisifica-se, em um processo de
reificacdo. Ele ja ndo participa de forma ativa, ndo se reconhece nos processos
fundamentais que envolvem sua atividade (planejamento, execucdo e resultado), pois

. 0 produto é propriedade do capitalista, e ndo do produtor direto, do
trabalhador. O capitalista paga, por exemplo, o valor de um dia da forca de

trabalho. A sua utilizacdo, como a de qualquer outra mercadoria, por exemplo, a

de um cavalo que alugou por um dia, pertence-lhe, portanto, durante o dia. Ao

comprador da mercadoria pertence a utilizagdo da mercadoria, e 0 possuidor da
forca de trabalho dé, de fato, apenas o valor de uso que vendeu ao dar seu trabalho.

(Marx, 1996, p. 304)

Portanto, em uma primeira analise, o trabalho é visto como uma necessidade
inerente a toda existéncia humana, como Util e concreto, sendo seu produto um valor de
uso. Todavia, no contexto de producéo capitalista, ao se extrair do produto do trabalho

seu valor de uso ou sua utilidade, ele acaba se limitando ao resultado do dispéndio de
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forca humana de trabalho em geral, o que caracteriza o trabalho abstrato (Lipovetsky,
2011), conforme exploraremos a seguir.

Ao analisar o lugar do trabalho na composicédo da sociabilidade humana, Marx
(2003) afirma que, na logica capitalista, ele passa por um processo de reconfiguracao,
tornando-se um elemento subordinado a troca e a propriedade privada. O autor argumenta
que nessa conjuntura “o trabalho nao produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo
e ao trabalhador como uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato,
mercadorias em geral” (p. 457).

Nesse sentido, sob a égide do capital, ha uma coisificacdo do trabalhador, do
trabalno e do objeto produzido. Produz-se uma relacdo contraditoria entre
trabalho/capital, na qual o individuo precisa trabalhar e se esforcar para ter/possuir bens
e propriedades. Mas quanto mais trabalha e mais riqueza produz, menos vem a ter. Isso
ocorre porque o0s objetos que vem a produzir ndo lhe pertencem e passam a ter mais valor
do que ele préprio (o trabalhador) e o seu trabalho, os quais também passam a ser
mercantilizados.

Por conseguinte, o individuo ndo consegue mais ver seu trabalho como resultado
de sua criagdo e tampouco a sintese contida no objeto por ele produzido. Dessa forma, “o
trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. A
valorizacdo do mundo das coisas (Sachenwelt) aumenta em proporcdo direta a
desvalorizacdo do mundo dos homens (Menschenwelt)” (Marx, 2003, p. 457).

Nesse ambito, o objeto produzido pelo trabalho, ou seu produto, apresenta-se
como algo estranho, independente do seu produtor. Ha uma objetivacdo ou efetivacdo do
trabalho, cujo produto se fixou em um objeto, coisificou-se e levou a uma desefetivacéo

do trabalhador. Nesse sentido,
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... a apropriacdo do objeto tanto aparece como estranhamento (Entfremdung)

que, quanto mais objetos o trabalhador produz, tanto menos pode possuir e tanto

mais fica sob o dominio do seu produto, do capital. Na determinacdo de que o

trabalhador se relaciona com o produto de seu trabalho como [com] um objeto

estranho estdo todas estas consequéncias. Com efeito, segundo este pressuposto,
estd claro: quanto mais o trabalhador se desgasta trabalhando (ausarbeitet), tdo
mais poderoso se torna 0 mundo objetivo, alheio (fremde) que ele cria diante de

si, tdo mais pobre se torna ele mesmo, seu mundo interior, [e] tanto menos [0

trabalhador] pertence a si proprio. (Marx, 2001, p. 458, grifos do autor)

O trabalho, nesse interim, torna-se algo externo ao trabalhador, algo a que este
ndo sente que pertenca. Trata-se de um trabalho forcado, de carater obrigatdrio, que deixa
de ser uma forma de satisfacdo de uma necessidade para se transformar em um meio
(externo, fora do individuo) para satisfazé-la. Assim, logo que se veja livre de coercdes
gue o obrigue a estar no trabalho, o trabalhador dele fugira, pois

... 0 trabalho externo, o trabalho no qual o homem se exterioriza, € um trabalho

de auto-sacrificio, de mortificagdo. Finalmente, a externalidade (Ausserlichkeit)

do trabalho aparece para o trabalhador como [o trabalho] ndo sendo seu proprio,
mas de um outro, que [o trabalho] ndo Ihe pertence, que ele no trabalho ndo
pertence a si mesmo, mas a um outro. (Marx, 2001, p. 461, grifos do autor)

Desse modo, Navarro e Padilha (2007) reiteram que no trabalho abstrato esta
imbricada uma dimenséo estranhada e fetichizada da atividade, a qual consiste em um
“afastamento do homem de sua esséncia humana, é a sua conversdo em coisa, sua
reificagdao” (p. 15). Relegada a condigao de subsisténcia, a atividade estranhada leva a
sociedade (também estranhada) a obstaculizar, conforme afirmam as autoras, o livre

desenvolvimento das potencialidades humanas. Isso implica ndo elevar as consciéncias



54

dos individuos singulares aos patamares genéricos de desenvolvimento historico do qual
sdo parte, em um processo de degradacéo e alienacdo crescente de suas subjetividades.
Sobre a alienacdo, os estudos de Lukacs (2013) em Para uma ontologia do ser
social se mostram importantes. Segundo andlise de Lessa (2014), a teorizacdo do fil6sofo
hingaro consiste em uma proposta inusitada, vista apenas parcialmente na obra de Marx
e Engels, em buscar da génese e evolucdo histdrica dos principais complexos alienantes.
Para entender a andlise lukcasiana acerca da alienacdo se faz necessario a
compreensdo da sintese teologia/causalidade, que se efetua no interior do trabalho e que

funda o ser social como causalidade posta.

1.1. Teleologia, causalidade e a ontologia do ser social: objetivacéo e subjetivacdo

do/no trabalho

De acordo com Lukacs (2013), o processo de objetivacdo € um dos momentos
fundamentais do trabalho, no qual ocorre a modificacdo do mundo dos objetos. Com o
objetivo de sociabiliza-los, o sujeito transforma a teleologia (finalidade/consciéncia que
pde um fim/prévia ideacdo) em causalidade posta.

A causalidade, definida por Lukéacs (2013, p. 38) como “um principio de
automovimento que repousa sobre si proprio”, consiste em uma cadeia de série causais
que sdo dadas na natureza. Segundo o autor, ela preserva esse principio mesmo quando
orientada (teleologicamente) por um ato de consciéncia, quando se constitui em
causalidade posta.

Nas palavras de Lukacs (2013, p. 38):

... enquanto a causalidade é um principio de automovimento que repousa sobre

si proprio e mantem esse carater mesmo quando uma cadeia causal tenha o seu

ponto de partida num ato de consciéncia, a teleologia, em sua esséncia, &€ uma
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categoria posta: todo processo teleoldgico implica o por de um fim e, portanto,

numa consciéncia que pde fins. Por, nesse contexto, ndo significa, portanto, um

mero elevar-a-consciéncia, como acontece com outras categorias e especialmente

com a causalidade; ao contrario, aqui, com o ato de pdr, a consciéncia da inicio a

um processo real, exatamente ao processo teleolégico. Assim, o pdr tem, nesse

caso, um carater irrevogavelmente ontologico.

Em outras palavras, Lessa (2012) explica que a teleologia ¢ essencialmente “a
prévia ideacdo da transformacdo da realidade em causalidade posta” (p. 65). Sua
realizacdo implica, de modo indispensavel, a efetivacdo de intensas transformactes da
causalidade, se constituindo como génese do ser social (uma nova esfera ontoldgica), que
“¢ essencialmente causalidade posta” (p. 65).

Nessa direcdo, Alcantara (2014), estudiosa da categoria alienacéo na ontologia de
Lukacs, reafirma que teleologia e causalidade sdo categorias cruciais no processo de
objetivacdo. Tal processo, ao retroagir sobre o sujeito — se objetivando em uma
causalidade posta — caracteriza outro momento primordial para o processo do trabalho e
constituicdo do ser social, denominado por exteriorizacdo. Segundo Alcantara (2014) €
na exteriorizacdo que se encontra a génese da subjetividade/individualidade humana.

A referida autora complementa que, no processo de exteriorizagao, outra categoria
gue se mostra fundamental é a alternativa, pois € ela que possibilita os atos de escolha do
ser humano no trabalho. O sujeito, ao avaliar a realizacdo de seu trabalho, lhe confere
sempre um valor, o qual tem como base o processo social real. Nesse sentido, com base
nos processos valorativos, sdo as determinagdes sociais que definem quais alternativas

deverdo ser transformadas na praxis humana.
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Sobre essa relacdo entre as escolhas realizadas no processo de trabalho (mediante
as alternativas possiveis) e 0s processos valorativos que as norteiam na praxis social
Lukacs (2013, p. 91) explica que:

As alternativas sdo fundamentos insuprimiveis do tipo de praxis humano social e
somente de modo abstrato, nunca realmente, podem ser separadas da decisdo
individual. No entanto, o significado de tal resolucdo de alternativas para o ser
social depende do valor, ou melhor, do complexo respectivo das possibilidades
reais de reagir praticamente ante a problematicidade de um hic et nunc histérico-
social. Desse modo, aquelas decisfes que realizam em sua forma mais pura essas
possibilidades reais — afirmando ou negando o valor — realizam, em cada estagio
do desenvolvimento, uma exemplaridade positiva ou negativa.

Portanto, tais escolhas evidenciam uma determinada subjetividade, a qual esta
circunscrita por condi¢Ges concretas (histéricas e sociais) e se revelara no resultado de
seu trabalho, permitindo o seu reconhecimento e distingdo no/do objeto produzido.
Assim, o resultado do trabalho revela quem o produziu, registra sua exteriorizacdo, o que
implica o proprio sujeito se objetivar no objeto produzido, ndo se tratando “de mero
subjetivismo, mas de um ato que se revela objetivamente nos atos de criagdo do sujeito”
(Alcéantara, 2014, p. 41).

Decorre de tais principios que, no processo de trabalho, objetivacdo e
exteriorizacdo, em uma dialética relagdo, formam a base essencial dos polos ontolégicos

do ser sdcio-historico, que sdo a sociabilidade e a individuagdo®®. A objetivacdo aponta

18 |essa (2012), a partir dos principios lukacsianos, aponta que o individuo constréi sua substancialidade
social no decorrer de sua existéncia, o que significa, nessa perspectiva, que a substancia do individuo
humano é radicalmente social e historica, sendo o desenvolvimento da personalidade somente possivel
quando intensamente integrada a formacé&o social a que pertence o sujeito. O autor aponta trés momentos
chaves dessa articulacdo da individualidade com totalidade social para que a primeira possa se explicitar:
1) O desenvolvimento objetivo do ser social pressup8e, primeiramente, o afastamento de barreiras naturais,
0 que torna possivel e exige o desenvolvimento de personalidades gradativamente mais ricas, mediadas e
complexas. Segundo Lessa (2012), tal processo se caracteriza como um impulso a generalidade humana
inerente ao trabalho que se constitui como fundamento ontolégico do processo de individuagdo; 2)
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na direcdo do desenvolvimento das forcas produtivas, operando transformacdes no
mundo dos objetos, enquanto a socializacdo e exteriorizacdo se dirigem para o
desenvolvimento dos individuos singulares, fazendo emergir, nesse processo, a
personalidade humano-social.

Com bases nesses pressupostos lukacsianos, a autora conclui que é justamente
nessa fundamental relacdo entre objetivacdo e exteriorizagdo em seu dispar
desenvolvimento — na antitese dialética entre o desenvolvimento das forcas produtivas e
das individualidades sociais — que repousa a problematica da alienacdo. Embora o
desenvolvimento das forcas produtivas implique, de algum modo, o igual
desenvolvimento das capacidades humanas, na sociedade de classes tal processo tem se
efetivado a partir do sacrificio dos individuos. O sacrificio se da porque, mesmo sendo
levados ao desenvolvimento de algumas capacidades exigidas por suas atribuicdes e
atividades laborais, o0s individuos ndo desenvolvem, necessariamente, suas
personalidades (em sentido omnilateral). Nas palavras de Alcantara (2014, p. 50), “o
potencial humano em relacdo ao pensamento, a criacdo, ao crescimento de suas
habilidades fica limitado ao exercicio de atividades repetitivas que tornam o homem um
fragmento do processo produtivo”.

Todavia, a autora salienta, baseada na teoria lukacsiana, que, embora a

exteriorizacdo da individualidade do sujeito se constitua em uma das géneses sociais dos

Individuacao sé pode se realizar em sociedade, pois “seu elemento fundante (as agdes dos individuos) s6
existem enquanto sintese de elementos genéricos e particulares” (p. 131). Nesse sentido, todo e qualquer
ato social consiste em uma sintese de elementos genéricos e singulares, sendo que a tensdo entre esses
elementos tem uma funcg&o ontoldgica, a qual permite (na praxis cotidiana) a percepcao da contraditoriedade
género humano/individualidade dentre as alternativas apresentadas na/pela realidade. Tal tensdo implica
que o individuo deve escolher entre possibilidades que tendem a ser mais ou menos genéricas e/ou mais ou
menos particulares; 3) No processo de escolha sdo decisivos os complexos valorativos. Ou seja, 0
desenvolvimento das individualidades s6 se dd mediante complexas mediag@es, que sdo necessariamente
genéricas e que possibilitam ao individuo referir (a si préprio, como suas) as exigéncias/necessidades
geradas pela evolucdo do género humano, desenvolvendo complexos como costumes, direito, ética, dentre
outros.
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processos de alienacdo, por ela também é possivel sua superacdo. Parte-se do principio
de que, sendo cada homem singular um polo real, ontoldgico, de cada processo social, a
sua exteriorizacao pode, em condicdes e realidades objetivas favoraveis, se constituir em
um momento positivo que possibilite a constituicdo da personalidade.

Nas palavras da autora,

. a divisdo do trabalho determina o crescimento das capacidades a ela
necessarias e impulsiona as objetivacdes a gerar nos individuos comportamentos
adequados ao desenvolvimento das for¢as produtivas. Ao passo que o retorno das
exterioriza¢bes provoca, nos mesmos sujeitos envolvidos no processo de trabalho,
diferencas bastante significativas que podem ser favoraveis ou ndo ao
desenvolvimento da personalidade. Como vimos, diferentemente de Hegel, para
guem a exteriorizacdo e a alienacédo, precisamente pelo carater idealista hegeliano,
sdo categorias idénticas, em Lukacs a exteriorizacdo € um momento positivo que
da origem a constitui¢do da personalidade. Em condicdes objetivas desfavoraveis,
porém, as exterioriza¢es podem dar origem a alienacGes (Alcantara, 2014, p. 60).
Nesse interim, embora Lukéacs e Vigotski ndo tenham tido efetivas interlocucgdes

na elaboracdo de seus estudos acerca do desenvolvimento do que caracteriza a esséncia
da constituicdo social do homem, eles teceram suas teorizacdes em areas afins e a partir
da mesma matriz epistemoldgica: o materialismo histérico dialético. Com efeito, suas
teses e principais premissas dialogam e se complementam em muitos aspectos.

Para Lukacs (2013), cada ser humano singular se constitui em um polo real e
ontoldgico de determinado processo social (conforme dito em excerto anterior). Para
Vigotski (2000, p. 27): “O individual, o pessoal —ndo ¢ ‘contra’, mas uma forma superior
de sociabilidade”. Ou seja, para os dois autores, tudo aquilo que se torna uma fungio ou

capacidade individual é constituido socialmente; foi outrora relacdo entre as pessoas.
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Vigotski (2000, p. 24) aprofunda a questdo do ponto de vista psicologico e afirma: “a
personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, através daquilo que ela antes
manifesta como seu em si para os outros. Este € o processo de constituicdo da
personalidade”.

Desse modo, o desenvolvimento cultural e consequentemente da subjetividade
humana, para Vigotski, se dd em niveis, nominados de em si, para 0s outros e para Si.
Nesse processo, conforme sinaliza Pino (2005), ndo apenas 0s aspectos concretos e
materiais das relacbes sdo internalizados pelo sujeito, mas as suas significacdes, 0s
sentidos produzidos na relacdo com o outro. Sentidos que posicionam esse sujeito
socialmente, que definem o que ele € e 0 que dele se espera, constituindo-o como um ser
social e singular ao mesmo tempo.

Essa dindmica denominada na teoria vigotskiana de internalizacdo, longe de ter
um carater determinista e cartesiano, separando dentro/fora, social/individual, evidencia,
na realidade, um processo de transformacdo no qual o social (para mim) se torna
individual (em mim). A esse processo, Pino (2005) denominou por conversao.

O termo conversdo, mesmo ndo tendo sido citado na obra de Vigotski, foi
desenvolvido e ampliado por Pino, se constituindo em um avanco teérico do autor acerca
do conceito vigotskiano de internalizagdo. Pino (2005) ressalta que a passagem do que
era externo para o interno, a determinacdo do social na constitui¢cdo do individuo, ndo é
algo que se d& de forma mecénica, mas em uma dindmica de transformacéo na qual é
imprescindivel a atividade do sujeito e a significacdo (Sawaia & Silva, 2015).

Nas palavras de Vigotski (2000, p. 26),

... evidentemente, a passagem de fora para dentro transforma o processo. Por tras

de todas as fungdes superiores e suas relacOes estdo relagdes geneticamente

sociais, relagdes reais das pessoas. Homo duplex. Dai estd claro, porque
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necessariamente tudo o que € interno nas fungdes superiores ter sido externo: isto

é, ter sido para os outros, aquilo que agora € para si.

Dessa forma, pressupondo que o0s processos de exteriorizagdo humana e de
conversdo, que advém do trabalho social e suas complexas relacdes, estdo na base da
constituicdo das personalidades e subjetividades do homem,

. 8O serd possivel realizar o patamar da genericidade humana, superar a
generalizacdo da alienacdo das sociedades complexas, e estabelecer uma
teleologia propriamente humana ou caminho da vida com sentido, quando o ser
particular puder expressar em si as potencialidades do género humano, quando a
genericidade humana for tanto a ascensdo do individuo ao género, quanto a
expressdao do género no individuo, o género consciente de si. Se a esséncia
humana € social e historica como ficou demonstrado até aqui, a ascensdo do
individuo ao género é “possivel” a partir das escolhas dos proprios homens, da
insercdo de um sentido humano consciente no desenvolvimento social ao escolher
alternativas [no futuro] para além do capital. (Namura, 2003, p. 152, grifos da
autora)

No entanto, na atual conjuntura capitalista, o ser humano, de um modo geral, tem
na relacdo com o trabalho, uma alienacdo da sua esséncia criadora. Esta € distorcida,
transformada em uma habilidade ou competéncia externa ao sujeito, que deve ser

adquirida e colocada a servico da reproducéo do capital, conforme analisaremos a seguir.

1.2. A atividade criadora/criatividade a servigo da logica do capital

O atual momento histérico pode ser visto como uma sintese de intensas

transformacg0es econdmicas engendradas por uma constante busca de reestruturacéo e
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manutencdo do capitalismo em direcdo ao ideario neoliberal, gerando impactos
significativos nas dimensdes politicas e sociais (Mendonca & Silva, 2015). Tais impactos
incluem altera¢des qualitativas na organizacgéo do trabalho; nos planos de producéo e nos
padroes de gestdo; avancos nos processos de comunicacdo e saltos nas inovacoes
cientificas e tecnoldgicas, reconfiguracdo dos limites geopoliticos entre paises em razdo
da formacéo de novos blocos econémicos, bem como mudangas nas politicas (Calvi,
2007; Parra, 2008).

Na verdade, essas constantes reconfiguracdes do sistema capitalista, ao longo dos
anos, ocorreram como forma de enfrentamento das crises provocadas pela sua propria
dindmica de exploracdo e dominacdo do homem pelo homem, de producdo de mais-valia
e de apropriacdo privada das riquezas produzidas (Tonet, n.d.). A partir desses processos
aprofundaram-se as divisdes de classes e desigualdades sociais, o que gerou conflitos e
contradicGes que sdo, até certo ponto, necessarias a manutengdo do proprio sistema.

Em uma retrospectiva, pode-se observar que o processo de esgotamento do
modelo de acumulacdo taylorista/fordista de producdo, por exemplo, deu inicio a uma
crise estrutural do capital na década de 70, que atingiu ndo s6 o campo politico e
econbmico, mas expandiu-se para esferas sociais, culturais e, também, educacionais. O
taylorismo associado aos principios fordistas se caracterizou, dentre outros aspectos, pela
producdo em massa; divisdo/fragmentacdo do trabalho, de modo que cada setor de
trabalhadores se ocupasse de uma funcéo especifica da producgéo; otimizacéo do tempo
de movimentacdo do trabalhador (ajustando-o ao ritmo da méquina) e homogeneizagdo
da producdo para atender ao aumento do consumo (Duarte, 2011). O trabalhador realizava
um trabalho rotineiro e mecanizado, caracterizado por uma extrema cisdo entre a
concepcao e execugdo no processo de producgéo, acirrando-se processos de alienagéo no

trabalho, pois nesse interim,
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... as concepcdes de realidade, de mundo e as relagfes de poder e de classe se
transformaram para se adaptar a uma proposta de trabalho mecanicista,
racionalizada, deturpada. . . . Ao homem ndo mais pertencia sequer o tempo
dedicado ao trabalho, mas sim, aos donos dos meios de producdo que o
demandavam e organizavam de acordo com seus interesses, favorecendo um
processo crescente de desqualificacdo do trabalhador, transformando-o em

maquina e criando, com isto, 0 homem robé. (Duarte, 2011, p. 41)

No entanto, a necessidade de reestruturacdo econdmica, para retomada dos lucros
pela burguesia mercantil, exigiu a configuracdo de um novo regime de acumulacao que
viesse ao encontro do aumento da populacao e da consequente diversidade de consumo.
Para isso, foi preciso aumentar e flexibilizar os processos de producdo, os mercados e
padrdes de consumo; alterar as relacGes capital/trabalho e reorganizar o Estado, de modo
a intensificar a exploracédo do trabalho (Loureiro, 2010).

Nessa conjuntura, constitui-se o Estado Minimo, com relacdo a gastos e
intervencdes com o bem-estar social, e Maximo (quando a favor do capital), no sentido
de favorecer arranjos politicos e financeiros solicitados pelas principais fragdes da classe
dominante (Loureiro, 2010; Rajland, 2013). No Estado Minimo, pautado em principios
neoliberais, privilegia-se o privado em detrimento do publico, restringindo-se a atuagao
do governo a setores que pouco contribuem para a economia, o estabelecimento da ordem
e a efetuacdo e manutencdo de contratos que beneficiam as empresas privadas e
organismos internacionais.

Adota-se, entdo, um novo modelo de acumulacdo flexivel, denominado de
toyotismo. Este emerge em substituigcéo ao taylorismo e fordismo, por ser mais enxuto e
flexivel e por se adequar as exigéncias de um mercado que amplia e expande suas a¢oes

mercantis para uma esfera global (Navarro & Padilha, 2007; Silva & Morais, 2007). Tal



63

modelo industrial, em razdo da entrada da microeletrénica nas empresas, 0 avango da
informatica e dos sistemas de comunicacéo caracterizou-se, segundo Parra (2008), “pela
desvalorizacdo da forca de trabalho, pela adogdo de novas tecnologias, aumentando o
poder de camadas privilegiadas, e a concentracdo de poder em institui¢ces financeiras,
que estabelecem uma coordenagdo financeira em escala global” (p. 3024).

Nessa conjuntura, com mundializacdo da concorréncia e a generalizacdo do
modelo toyotista de producdo, surgem novas exigéncias relacionadas a formacéo dos
trabalhadores. Estes precisam apresentar um novo perfil, que venha ao encontro das novas
necessidades mercadoldgicas, se especializando, aprendendo a pensar e resolver
problemas e imprevistos de forma criativa, maximizando a producao (Padilha, 2012).

Esse novo perfil, estabelecido a partir da implementacdo de novos modelos de
reengenharia e qualidade nas instituicdes, implica a formacdo de um trabalhador
multifuncional e criativo, que tenha uma compreensdo de todo processo envolvido na
producdo e que esteja atento as demandas do mercado, que sdo dinamicas e instaveis.
Trata-se, portanto, de formar um trabalhador inventivo, polivalente e flexivel, cuja
imaginacdo e criatividade deve estar a servico da idealizacdo de novos produtos e
demandas de consumo, bem como da busca de solucdes e alternativas criativas para as
eventuais crises do proprio mercado (Silva & Morais, 2007).

Nesse contexto,

. . 0 capitalismo compreendeu, entdo, que, ao invés de se limitar a explorar
apenas a forca de trabalho muscular dos trabalhadores, limitando-os de qualquer
iniciativa e mantendo-os enclausurados nos moldes estritos do taylorismo e do
fordismo, podiam multiplicar seu lucro explorando-lhes a imaginacdo, a
capacidade de cooperacdo, os dotes organizativos e todas as virtualidades de sua

inteligéncia. (Pedroso, 2007, p. 125)
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Todavia, embora no toyotismo haja a demanda por um profissional altamente
qualificado, polivalente e multiprofissional, também se preza pela reducdo de custos
efetivos, eliminando-se tudo que possa ser considerado supeérfluo. 1sso, na pratica, implica
uma sobrecarga para os trabalhadores, que tém que desempenhar diversas funcgdes,
manterem-se atualizados com relacdo aos saberes e informagdes necessarias para dominar
e gerir suas multiplas atuacGes, conservando-se, portanto, as formas de exploracdo
objetivas e ampliando as de ordem subjetivas (Navarro & Padilha, 2007).

Portanto, os aparentes ganhos trazidos para o trabalhador com a flexibilizacdo e
reestruturacdo produtiva, no sentido de valorizar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, como a criatividade, engendram, na verdade, novas formas de exploracédo
e desmantelo da classe trabalhadora em proveito da maximizacdo dos resultados dos
detentores do capital. A exigéncia de trabalhadores qualificados, multifuncionais,
criativos, ageis, abertos a mudangas a curto prazo, levam, na realidade, a uma
fragmentacdo da classe trabalhadora, cujos membros em sua grande maioria ndo tém
acesso a uma formacdo que atenda a esses quesitos, levando-os a informalidade, ao
desemprego e/ou a subempregos com poucas garantias e direitos sociais.

Em sintese, 0 modelo toyotista de producéo:

... penetra, mescla-se ou mesmo substitui o padréo fordista dominante, em varias

partes do capitalismo globalizado. Vivem-se formas transitorias de producao,

cujos desdobramentos sdo também agudos, no que diz respeito aos direitos do

trabalho. Estes sdo desregulamentados, sdo flexibilizados, de modo a dotar o

capital do instrumental necessario para adequar-se a sua nova fase. Direitos e

conquistas historicas dos trabalhadores s&o substituidos e eliminados do mundo

da produgéo. Diminui-se ou mescla-se, dependendo da intensidade, o despotismo

taylorista, pela participacdo dentro da ordem e do universo da empresa, pelo
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envolvimento  manipulatorio,  préprio da  sociabilidade = moldada

contemporaneamente pelo sistema produtor de mercadorias. (Antunes, 2015, p.

34)

De acordo com Pedroso (2007), hd um grupo cada vez menor de empregados
considerados polivalentes, que atendam a expectativa de uma formacdo altamente
qualificada. Este grupo, cujos membros se caracterizam por serem adaptaveis, flexiveis e
geograficamente moveis, conforme a demanda da empresa, € composto por trabalhadores
em tempo integral que possuem certa estabilidade em seus empregos, oportunidade de
reciclagem, beneficios e vantagens indiretas como seguro salde e participacdo em lucros.

Ja o grupo maior, considerado a periferia, esta dividido em dois subgrupos. Um
deles é formado por trabalhadores também de tempo integral e que atuam no setor
financeiro, como secretarias e trabalhadores, que realizam trabalhos manuais menos
especializados, caracterizando-se por poucas oportunidades de carreira e alta taxa de
rotatividade. Ja a outra parte do grupo periférico, onde estdo a maioria dos empregados,
é constituido por uma maior flexibilidade que os outros; formado por empregados que
atuam em tempo parcial, por meio de contratos de trabalho por tempo determinado,
temporarios e/ou subcontratacdo, em empregos casuais, Com pouquissima seguranca ou
estabilidade em seus cargos.

Esse quadro gerou, no atual contexto de produgéo, uma classe trabalhadora pouco
homogénea, que se fragmentou e se complexificou, fazendo surgir uma cisdo entre
trabalhadores qualificados e desqualificados, formais e informais, estaveis e em situacao
precaria. Consequentemente, de um modo geral, a grande maioria que compde 0S grupos

periféricos, além da sobrecarga de trabalho, devido ao enxugamento dos cargos, cada vez
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menos sdo amparados por leis e procedimentos formais trabalhistas, assumindo riscos que
impactam sua vida pessoal e familiar®.

Em suma, o processo criador demandado dos sujeitos nesse contexto
socioeconémico esta voltado para o cumprimento de metas de producéo tracadas pelos
capitalistas, cujo objetivo central é criar mercadorias que atendam as demandas de
consumo, a obtencdo de lucros e a producdo de mais valia. Nessa légica produtiva, a
criatividade e a inventividade se caracteriza como uma competéncia ou habilidade a ser
adquirida pelo sujeito para fins especificos, relacionados aos interesses dos empregadores
de intensificar a acumulacéo de capital (Mendonca & Silva, 2015).

Dessa maneira, no sistema neoliberal de producéo, a atividade criadora perde seu
carater constituidor do que é essencial e peculiar ao género humano. De uma atividade
que nos diferencia dos outros seres e da natureza, que caracteriza o trabalho humano como
processo de incessante transformacéo e ressignificacdo da realidade e do proprio homem,
a criatividade se torna mais uma ferramenta a ser usada a servico da reproducao do capital.

Nessa direcdo, Jones (2017, p. 95) argumenta que:

Faz-se necessario entender o trabalho e a criatividade como condi¢6es ontoldgicas

e, nesse sentido, a apropriacdo das objetivacbes acumuladas no decorrer do

processo historico é decisiva na formacdo humana. Essa dindmica, porém, tem

estreita conexdo com as dimensdes formativas e culturais de determinada
sociedade. Na sociedade capitalista atual, em que se limita o acesso as
potencialidades maximas produzidas pelo género humano, e na qual 0s processos

educativos sdo determinados pela l6gica do capital, os individuos tém seu

19 Um exemplo disso € a nova legislacdo trabalhista (Lei 13.467/2017), sancionada pelo atual presidente da
Republica, Michel Temer. Ela altera mais de 100 pontos da Consolidagéo das Leis do Trabalho (CLT) de
1943 e, sob a justificativa de modernizar as leis trabalhistas e gerar mais empregos, flexibiliza e privilegia
as negociacdes entre patrdes e empregados em varios aspectos (demissdes, férias, horas extras, dentre
outros pontos), tirando dos trabalhadores garantias/direitos conquistados historicamente e levando a
fragilizacdo dos sindicatos.
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desenvolvimento psicologico afetado, dificultando a ampliacdo dos conteudos da

imaginacao e as possibilidades de transformacéo da realidade.

O ser humano tem, nesse processo, suas possibilidades de atuacdo e criacdo
limitadas, pois, em uma relacédo servil e alienada em relacdo as exigéncias do sistema e
de sua funcéo, o seu trabalho se torna moeda de troca, um meio de subsisténcia, 0 que
impede a elevacdo e o desenvolvimento de sua subjetividade a uma dimenséao
ominilateral, conforme defendemos anteriormente.

Em tal conjuntura socioeconémica, e mediante as transformacdes do sistema
produtivo, a educacdo também teve que reconfigurar o seu préprio sistema, o que levou
a alteracGes em todo setor educacional, de modo especial, no processo de formacéo e
atuacdo docente. Fidalgo e Fidalgo (2009) apontam que na sociedade contemporanea —
regida por valores morais e laborais que privilegiam uma (pseudo)autonomia do
trabalhador e sua responsabilizacdo individual (desvalorizando o coletivo) — o trabalho
do professor também sofreu mudancas e alteracdes, passando a ser pautado pela cultura
do desempenho. Na realidade, a criatividade — vista como uma ferramenta fundamental,
associada a capacidade de pensar, inovar e a resolucdo de conflitos — se constituiu como
umas das principais categorias neoliberais apreendidas pelo sistema educacional,
impondo uma nova agenda curricular e, portanto, formativa, ao trabalho docente.

Porém, contraditoriamente,

... a0 mesmo tempo em que o processo produtivo exige a elevacdo do nivel

intelectual dos trabalhadores para que estes possam acompanhar as mudangas

tecnologicas, essa elevacdo do nivel intelectual precisa, sob a otica das classes
dominantes, ser limitada aos aspectos mais imediatamente atrelados ao processo

de reproducédo da forca de trabalho, evitando-se a todo custo que o dominio do
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conhecimento venha a tornar-se um instrumento de luta por uma radical

transformacéo das relacGes de producéo. (Padilha & Braga, 2012, p. 117)

Em termos mercantilistas, tais alteracfes estdo associadas a uma concepg¢éo de
trabalho utilitarista, na qual sdo valorizadas a eficiéncia e a eficacia com objetivo de
reduzir gastos publicos com o setor educacional e, a0 mesmo tempo, atender as demandas

mercadologicas, como discutiremos a seguir.

1.3. O trabalho educativo na dimenséo do trabalho capitalista

As instituicdes de uma forma geral, incluindo a escola, nos moldes de produgéo
capitalista, sdo compreendidas a partir de um modelo empresarial, voltando-se as
necessidades do mercado e/ou mundo do trabalho. De fato, “o trabalho educativo esta
posto na mesma dimens&o do trabalho capitalista, numa perspectiva produtiva, ou seja,
decorre de uma atividade passivel de ser explorada e contabilizada no amplo espectro dos
seus desdobramentos sociais” (Parra, 2008, pp. 2021-2022).

Nessa direcdo, Cardozo (2010) ressalta que, em um contexto capitalista, o trabalho
pedagogico tem como finalidade central o disciplinamento para a vida social e produtiva,
tendo como foco atender as necessidades dos modos de producdo presentes. Santos
(2004) denunciou o fato de que, em consonancia com o desenvolvimento do capital, a
educacdo contemporanea se tornara alvo de instancias multilaterais, obedientes a ldgica
global, reguladas por véarios programas e projetos encabecados por oOrgdos de

financiamento, como Banco Mundial?®® (BID e BIRD) em cooperagdo com o Fundo das

20 0 Banco Mundial foi criado, em 1944, em uma reunido cuja finalidade era redefinir politica e
economicamente o cenario mundial pds-guerra. Mais especificamente, a formacdo da instituicdo tinha, em
sua concepcao, o objetivo de reestruturacdo do continente europeu que havia sido assolado pela guerra.
Porém, a partir de 1950 passou a incluir os paises periféricos entre os destinatarios de suas intervencdes,
tornando-se um instrumento para disseminar préaticas e ideias capitalistas/anticomunistas por meio de
programas de auxilio e concessao de empréstimos (Loureiro, 2010).
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Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Essa constatacao nunca esteve tao presente
como nos dias atuais (Canan, 2016).

De fato, os organismos internacionais ndo so financiam como tracam diretrizes
orientadoras para politicas e projetos educacionais em varios paises periféricos. Entre as
orientagdes do Banco Mundial estavam: 1. a elaboracdo de curriculos atrelados as
demandas e tendéncias do mercado; 2. a centralidade de recursos para educacdo basica,
limitando os gastos com ensino superior; 3. o foco na avaliagcdo do ensino, principalmente
nos produtos da aprendizagem e na relagédo custo-beneficio dos programas educacionais;
4. a énfase na formacdo de docentes em servico, em detrimento da formacdo inicial; 5.
busca de maior autonomia das escolas, envolvendo e tornando suas familias mais
participativas; 6. desenvolvimento de politicas compensatorias direcionadas para alunos
com necessidades educacionais especiais e para as minorias culturais.

O objetivo de tais politicas era buscar soluces, nho campo educacional, a crise
estrutural do capitalismo que emergiu na década de 1970, no sentido de formar uma nova
geracdo de trabalhadores que se adequasse as novas exigéncias (produtivas e
organizacionais) decorrentes da reestruturacdo dos processos produtivos (crise do
fordismo e advento do toyotismo) (Torres, 1996; Junior & Maués, 2014).

De acordo com Galvanin (2005), na medida em que as diretrizes do Banco
Mundial passaram a orientar as politicas educacionais, as relacbes e 0s principios
capitalistas neoliberais sdo, paulatinamente, incorporados ao cotidiano escolar. Os
critérios de eficiéncia, produtividade e eficacia, bem como conceitos de empregabilidade
e competéncia reforcam a cultura do desempenho mencionada e se tornam norteadores

das instituicGes escolares, direcionando-as na preparacéo para o mercado de trabalho.
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Nesse contexto, estimula-se a meritocracia e a competitividade, e se justifica o
favorecimento de caracteristicas e atributos individuais na organizacdo dos espacos
escolares em detrimento de acGes coletivas. A criatividade é um desses atributos (Dudova
& Ciba, 2015; Jonsddttir, 2017; Klimenko, 2008).

Configuram-se, entdo, politicas de descentralizacdo das acdes estatais no campo
educacional e sdo incorporadas formas de gestdo adotadas na rede privada, o que exige
reformas estruturais nas politicas educacionais nos paises financiados por tais érgéos.

Sobre essa questdo dos impactos do neoliberalismo na esfera educacional, Moore
(2015) destaca alguns apontamentos realizados por Dave Hill, um marxista britanico
classico, acerca da tematica. O autor explica que, para Hill, existem trés planos
educacionais centrais no contexto do capitalismo que estao interligados, a saber:

a) a producao e reproducdo da forca de trabalho, formando cidaddos e um conjunto
de consumidores aptos para o capital,

b) a producéo de lucros diretos por meio da especulacdo da educacao; e

c) o0 aumento das privatizacbes das escolas e industrias de apoio, propiciando
maior investimento por parte de empresas multinacionais.

Tais planos refletem como a educacgédo passou a se configurar, a partir do modelo
de outras industrias de servigos, como suporte para ampliacdo e extracdo de mais-valia.
Embora, como pratica social mais ampla, a educacdo se constitua em um processo
essencial para formacédo e desenvolvimento humano, na sociedade capitalista ela € vista
“como locus para a formacdo da méo de obra, diminuindo o tempo e os custos das
empresas em qualificagdo da sua mao de obra, ocultando seu real interesse, na busca de

melhorias na qualidade da escola” (Medeiros & Pires, 2014, p. 44).
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Por conseguinte, a educacéo escolar, nesse contexto, esta atrelada as necessidades
do mercado de trabalho, no sentido de formar um contingente de individuos com as
competéncias exigidas pelo sistema produtivo neoliberal, cumprindo um duplo papel:

... de um lado ela incrementa a capacidade produtiva dos futuros trabalhadores,

e, de outro, ajuda a diluir e a despolitizar as relacGes de classe, contribuindo para

a perpetuacdo das condi¢es politicas, sociais e econdmicas, pelas quais uma parte

do produto gerado € expropriada. (Medeiros & Pires, 2014, p. 44)

Consequentemente, ressaltam Kuenzer e Caldas (2009), o trabalho do professor
também esta circunscrito ao ambito da totalidade do trabalho capitalista, estando sujeito
a sua logica e contradicGes e exposto a dupla face desse trabalho, que se caracteriza pela
producdo de valores de uso e valores de troca. Na primeira situacao, realiza-se um produto
ou servico (transforma-se a realidade) para atendimento de necessidades humanas sem o
objetivo de produzir excedentes ou acumular riquezas. Na producdo de valores de troca,
o fim dltimo é a acumulacdo de riquezas que se realiza por meio da producao de trabalho
excedente, apropriado pelo capitalista.

Desse modo, sendo 0s meios de producéo e a forca de trabalho propriedades do
capitalista, insere-se o trabalhador (incluindo o professor) em uma dindmica na qual ele
ndo detém de modo efetivo (detém apenas de forma aparente) o controle sobre seu
trabalho, sobre os processos decisorios e, consequentemente, sobre seu produto ou
resultado.

Conforme discutido por Silva (2012), essa pseudo-autonomia dos docentes,
mesmo no cotidiano das escolas publicas, é engessada por um controle disciplinar rigido
de tempo, espaco e por uma rotina que € circunscrita por obrigacdes, curriculo extensos
e compartimentados. O trabalho docente é regido por metas de desempenho, que

envolvem presses com relacdo ao conhecimento formal e ao letramento precoce (no caso
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das séries iniciais). Ademais, os programas educacionais sao elaborados por instancias de
planejamento sem a devida discussdo e participacdo dos docentes, responsaveis por
implementa-los.

Associado a essas questdes, estdo as condicOes fisicas precarias; a escassez de
recursos didaticos/ pedagdgicos da maior parte das escolas; o pouco espaco para se pensar
0 pedagdgico (coletivamente) no tempo escolar e as avaliagfes externas dos alunos usadas
como forma de controle do desempenho dos professores (Mendonga & Silva, 2015). Na
realidade, com o avan¢o do neoliberalismo e a reducdo da participacdo do Estado nos
financiamentos de servicos publicos,

... 0S exames gerais ganharam importancia como instrumento de controle e de

reforma. Sua dimensdo politica de controle passou a prevalecer sobre a

pedagdgica. Os exames nacionais atendem bem as finalidades de medir a

eficiéncia e a eficacia da educacdo segundo os critérios e as necessidades dos

Estados neoliberais, em suas reformas de modernizacdo, e do mercado, em seu

apetite por lucros e diplomas (Dias Sobrinho, 2010, p. 202).

Estabelece-se assim, um processo de alienagdo ndo so entre o trabalhador (no caso
o professor) e o seu produto/servi¢o, mas também entre os professores que, devido a
propria estrutura e organizacdo escolar, trabalham de modo isolado. Tal situacdo pode
desencadear o que Menezes e Codo (2006) relatam como reacBes de desisténcia,
acompanhadas de desénimo, apatia e um processo de despersonalizacdo, a qual se
apresenta, na pratica docente, como a perda de sentido na relacdo com seu oficio.

Contudo, o trabalho docente, a partir de seu sentido ontoldgico, concebido como
valor de uso (que produz bens Uteis de ordem imaterial e simbodlica), “como criador €
mantenedor da vida humana em suas multiplas e histdricas necessidades” (Frigotto, 2010,

p. 13) deveria enfatizar a criacdo e a autoria. Mas, muitas vezes, iSSo parece ser quase
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impossivel, j& que os educadores se configuram como uma classe que também vende sua
forca de trabalho (assalariada), que sofre com processos de precarizacdo, intensificacao e
proletarizacdo, sujeitando-se ao controle e a perda de autonomia crescentes, conforme

aprofundaremos no capitulo seguinte.
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Capitulo 2 — O trabalho docente no contexto das relacdes capital/trabalho

Conforme discutido por Netto (2014), por meio da longa evolucéo da histéria da
sociedade de classes, “0 processo de apropriacdo dos meios de producdo e dos meios de
subsisténcia pelas classes dominantes serve de fundamentacédo para a constituicdo de uma
educagdo moldada para a preservagdo da hierarquizagdo da sociedade” (Netto, 2014, p.
140). Em razéo da crescente complexificacdo e divisdo do trabalho, desenvolvimento da
manufatura e industrializacdo — contexto no qual outras exigéncias sdo colocadas a
formacéo dos individuos — surge a educagdo em seu sentido estrito como “poderoso
elemento de vinculagéo dos principais propositos das classes dominantes sobre as classes
dominadas, através da religido, do Estado ¢ do complexo militar” (Netto, 2014, p. 15).

A divisdo dos homens em classes ira provocar, conforme Saviani (2007), “uma
cisdo na unidade da educacdo, antes identificada plenamente com o préprio processo de
trabalho”. Segundo o autor, desde o escravismo temos duas modalidades distintas e
separadas de educacdo: uma para 0S proprietarios e outra para 0s ndo proprietarios,
escravos e servicais. A distincdo de ordem geral se manifesta em duas modalidades: a
primeira, centrada nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios fisicos
de carater ludico ou militar e que deu origem a escola; e a segunda, “assimilada ao proprio
processo de trabalho”. A palavra escola traduz, por seu turno, o sentido dessa divisdo em
classes. Ela deriva do grego e significa, etimologicamente, “o lugar do 6cio, tempo livre
(...), o lugar para onde iam os que dispunham de tempo livre”. Em seu desenvolvimento
historico, a educago passou a ser identificada com essa forma especifica, “perpetrando-
se a separacdo entre educacao e trabalho” (Saviani, 2007, p.155).

Assim, a educacdo em seu sentido estrito (formal e institucionalizada), conforme

se configura na sociedade atual, é orientada por grupos particulares predominantes, cujos
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interesses e ideologias sdo absorvidos como necessarios ou imprescindiveis a todas as
classes que compdem a sociedade. De fato, conforme afirma Tonet (n.d.), na esteira de
Marx e Engels, qualquer classe, para dominar outras, tem que originar uma ideologia,
uma concepc¢do de mundo que se constitua como algo de carater universal.

Nesse sentido, a ideologia que perpassa a educacdo em seu ambito estrito é
estendida a educacdo em sentido lato, universal. No entanto, os processos educacionais
que se desenvolvem a partir desta ultima, na prépria praxis social, sdo disseminados e
apreendidos de diferentes formas por sujeitos de diversas camadas da totalidade social,
que podem reproduzir praticas contrarias aos interesses hegemonicos, mesmo estando
vinculados a educacdo em sentido estrito, pois

. . . entre educacdo em sentido estrito e educacdo em sentido lato ndo se pode

tracar um limite ideal preciso: sdo processos que se interpenetram e se

influenciam. Nessa perspectiva, a educacdo em sentido restrito, ao incidir sobre a

educacdo em sentido lato, estende a ela a ideologia dominante que influencia sua

pratica. Mas, por outro lado, os processos educacionais em sentido lato, cujo
desenvolvimento e efetivacdo contam com a participacdo de todos os sujeitos que
formam a totalidade social e ndo de um grupo particular (ou varios), reproduzem
praticas que, muitas vezes, se alicercam em interesses contrarios aqueles

vinculados & educagdo em sentido restrito. (Lima, 2009, pp. 115-116)

Na verdade, existe uma relagdo de mutua influéncia e transformacao entre ambas
as esferas educacionais, que pode implicar em um processo de simples reproducéo ou de
renovacdo da praxis social. Sobre essa mutua influéncia e contradicdo entre as formas de
educacéo (no sentido lato e estrito), Lopes (2013, p. 64) explica que

... aeducacdo no seu sentido mais amplo é mediada e mediadora de outras préxis

sociais, alias, é condicdo ontoldgica da préxis humana. Sabemos que a educacgdo
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exteriorizada nos sistemas formais de ensino é instancia de reproducdo de

interesses ideoldgico-particulares, mas, no seu sentido amplo, na sua dimenséo

ontoldgica, ela € instancia de producéo e reproducdo da vida social dos homens.

Nesse aspecto ela é também mediacao para umas praxis criadora e transformadora,

caso contrario, ndo haveria um desenvolvimento historico do homem. Certamente,

a educacéo (principalmente a formal) ndo é a alavanca da transformacéo social;

mas ela é mediacdo para esse alcance, inclusive é veiculo para a geracdo de novos

valores, principalmente aqueles voltados ao para-si, valores emancipatérios que
resgatem a dimensdo humano-genérica dos homens.

Todavia, Lima (2014) adverte que a educacdo como um complexo universal —
uma praxis imprescindivel para a reproducéo social — tanto em sentido lato como estrito
tende a levar, na sociabilidade capitalista, a deformacao da personalidade e a manutencgéo
de interesses particulares, que se apresentam desvinculados da generalidade. Conforme
afirma Mészaros (1981), “as relagdes sociais de producdo capitalistas ndo se perpetuam
automaticamente. Elas s6 o fazem porque os individuos particulares ‘interiorizam’ as
pressdes exteriores: eles adotam as perspectivas gerais da sociedade de mercadorias como
os limites inquestionaveis de suas proprias aspiracdes” (p. 260, grifos do autor).

Por essa razdo, para a manutencdo do capital, faz-se necessario que as politicas
educacionais, as diretrizes que regem os sistemas de ensino no modo de produgéo
capitalista e o trabalho docente estejam atreladas as necessidades especificas da classe
dominante (que detém o capital, os meios de producdo), conforme ja analisamos.

A reestruturagdo produtiva e suas transformagdes no mundo do trabalho se

iniciaram na década de 1970 do capitalismo tardio?, nos paises centrais e teve inicio, no

2L «Q estagio de desenvolvimento contemporaneo do capitalismo caracteriza-se pelo fortalecimento sem
precedentes da contra tendéncia a tendéncia fundamental de expansdo da producdo de mercadorias, 0
préprio motor do desenvolvimento capitalista. O estdgio contemporaneo, ou simplesmente capitalismo
contemporaneo, se designa frequentemente também por capitalismo tardio. . . . Na verdade, o estagio tardio
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cenario brasileiro, a partir da década de 1990 (Abonizio, 2012). Conforme discutido no
capitulo anterior, tal reestruturacéo se caracterizou pela mundializa¢do da economia por
meio da implementacdo do modelo industrial toyotista. Este foi marcado pelo modo de
acumulacdo flexivel e também implicou em uma flexibilizacdo na organizacdo do
trabalho e nas regras e leis que o regiam, o que possibilitou contratacGes temporarias ou
em tempo parcial, subcontratagdes, bem como terceirizacdo de servigos. Para além, o
novo modelo de producdo exigiu a formacdo de um trabalhador polivalente, com
competéncias e habilidades que lhe permitisse ocupar postos distintos de trabalho, o que
gerou a intensificacdo da exploracdo dos trabalhadores bem como sua instabilidade
empregaticia.

As subcontratagdes, principalmente na forma de terceirizacdes, conforme analisa
Abonizio (2012), sdo benéficas ao capital, pois, em uma dimensdo econémica, reduz 0s
custos do Estado com pagamento de direitos trabalhistas e no ambito politico impede a
organizacao e acao coletiva dos trabalhadores.

E no Brasil, assim como na economia mundial, 0 processo de reestruturacao
econbémico também foi (e estd sendo) acompanhado pela implementacdo do Estado
Minimo, privilegiando-se as terceirizacdes e consequente privatizacdes dos servicos
estatais em diversas areas. Tais medidas se revertem em perda de direitos, na precarizacao
das condigdes de trabalho e em relacGes de trabalho fragmentadas com pouca capacidade
de acdo coletiva, o que fragiliza a organizacéo sindical de servidores publicos e propiciam
a maior adequacdo e passividade ao Estado e as exigéncias do mercado de trabalho

(Antunes, 2015; Duarte, 2011).

é simplesmente uma denominacdo que se refere a crise decorrente da saturacdo da segunda e mais
desenvolvida fase do capitalismo, o estdgio intensivo. A expressdo surgiu apds a crise de 1929
(como Spatkapitalismus em livro de Natalia Moskovska, Zirich, 1943), hibernou durante o boom da
reconstrugdo pds-guerra e ressurgiu adquirindo amplo uso com a exaustdo desses (Mandel, 1972)”.
(Nascimento, n.d.)
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Nesse interim, de reconfiguracdo econdmica e das relac6es capital/trabalho, sob o
imperativo da globalizacdo, inaugura-se, na educacao brasileira (na década de 1990), as
reformas educacionais que tinham como base o lema educacdo para equidade social
(Oliveira, 2004). Estas reformas trouxeram transformacdes de grande importancia para
organizacao e gestao da educagdo publica, que passou a ter como objetivo central “formar
individuos para a empregabilidade” (Oliveira, 2004, p. 1129), haja vista que a educacgéo
formal se torna requisito imprescindivel para conquista de um emprego formalmente
regulamentado.

Nesse sentido, a escola cabia o desenvolvimento nos alunos de competéncias e
habilidades compativeis as necessidades do mercado de trabalho e a implementacéo de
politicas sociais compensatdrias, para minimizar a pobreza desencadeada pelo proprio
sistema econdmico/financeiro. As agéncias internacionais de fomento, vinculadas ao
capital financeiro, imprimem uma nova geréncia ao sistema educacional brasileiro,
travestido, muitas vezes, pelo lema da inclusdo: da diversidade cultural; do curriculo
minimo e a flexibilizac&o dos processos de avaliagdo no ensino fundamental (Cana, 2016;
Junior & Maués, 2014).

Nesse processo, Saviani (2011a) alerta que, embora no decorrer do século XX
tenha ocorrido um crescimento quantitativo com relagédo ao acesso da populagdo ao
ensino fundamental de nove anos, ndo se concretizou na educacao brasileira avangos de
ordem qualitativa. Isso pode ser evidenciado nas avaliagdes (nacionais e internacionais)
nas quais reiteradamente os alunos apresentam desempenhos insuficientes e dificuldades
na conclusdo do ensino obrigatdrio.

Em decorréncia desta expansdo escolar e da reorganizagéo do trabalho e gestéo
escolar, os docentes sofreram enorme sobrecarga de trabalho. As pesquisas mais recentes

denunciam essa situacdo; a gravidade da precariedade do trabalho e suas condic¢des
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(Assuncdo & Oliveira, 2009; Franco & Moraes, 2012; Garcia & Anadon, 2009; Réses,

2012; Souza, 2016).
Em sintese, houve um processo de intensificacdo do trabalho docente que
1. conduz a reducdo do tempo para descanso na jornada de trabalho; 2.
implica a falta de tempo para atualizacdo em alguns campos e requalificacdo em
certas habilidades necessarias; 3. uma sensacdo crbnica e persistente de
sobrecarga de trabalho que parece sempre estar aumentando, consideravelmente,
0 que tem para ser feito e deixando menos tempo para fazer o que deve ser feito.
Com efeito, reduz-se areas de decisdo pessoal, inibe-se 0 envolvimento e controle
dos docentes sobre planejamentos de longo prazo, aumentando a dependéncia a
materiais e técnicos especialistas externos ao trabalho. Como consequéncia,
aumenta-se a separacdo entre concepgdo e execucdo, entre planejamento e
desenvolvimento; 4. conduz a reducdo na qualidade do tempo, pois, para se
“ganhar” tempo, somente o “essencial” ¢ realizado. Isso aumenta o isolamento,
reduzindo as chances de interacdo (ja que a participacdo motiva comportamento
critico) e limitando as possibilidades de reflexdo conjunta. Habilidades coletivas
de trabalho sdo perdidas ou reduzidas enquanto habilidades de geréncia sdo
incrementadas; 5. produz uma imposicdo e incremento diversificado de
especialistas para dar cobertura a deficiéncias pessoais; 6. introduz solugoes
técnicas simplificadas (tecnologias) para as mudancgas curriculares a fim de
compensar 0 reduzido tempo de preparo (planejamento); 7. frequentemente 0s
processos de intensificacdo sdo mal interpretados como sendo uma forma de
profissionalizacdo e muitas vezes é voluntariamente apoiada e confundida como

profissionalismo. (Hypolito, Vieira & Pizzi, 2009, p. 105)
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Desse modo, o professor assume multifungdes, tendo que desempenhar papéis de
psicologo, assistente social, agente publico, enfermeiro. Além disso, em prol de uma
educacdo para todos, sdo incentivadas estratégias de gestdo que levam ao comunitarismo
e ao voluntariado, as quais geram nos professores sentimentos de desprofissionalizacéo e
a perda de identidade profissional. Eles sdo desqualificados e desvalorizados, sendo
responsabilizados por varios aspectos do processo educacional, de modo que nao
conseguem realizar de forma satisfatoria seu papel em sala de aula, além de perderem a
autonomia, entendida como condicdo de participar da concepcao e organizacdo de seu
trabalho, que é delegada para especialistas de outras instancias (Oliveira, 2004).

Na realidade, utiliza-se a ideologia da profissionalizacdo como forma sofisticada
de intensificar a atuacdo do professor e restringir sua autonomia com relacdo a concepgéo
de seu trabalho. Contraditoriamente, ao mesmo tempo que se exige do professor uma
atuacdo com base no desenvolvimento de uma gama de habilidades, delega-se a outros
(os especialistas) concepc¢do dos programas de ensino por eles executados, determinando-
se aos docentes o preenchimento de formularios e testes avaliativos de seus alunos a partir

de objetivos que nao foram por eles definidos (Barbosa & Silva, 2010).

2.1. A naturalizacdo dos processos de intensificacdo e precarizagdo do trabalho

docente na cultura do desempenho

De acordo com pesquisa interinstitucional apresentada no livro Trabalho na
Educacdo Béasica: a condigdo docente em sete estados brasileiros?? e realizada por

Franco e Moraes (2012), a forma e as condi¢Oes nas quais o trabalho do professor vem

22 Organizado por Dalila Andrade Oliveira e Livia Fraga Vieira e publicado em 2012, o livro apresenta uma
pesquisa que envolve pesquisadores de seis universidades federais (UFMG, UFPA, UFRN, UFG, UFES,
UFPR) e uma estadual (UEM) e aborda diferentes aspectos referentes as condi¢des do trabalho docente no
Brasil, de modo especial, nos estados do Para, Rio Grande do Norte, Goias, Espirito Santo, Parana e Minas
Gerais (Franco & Moraes, 2012).
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sendo organizado nas instituicGes educacionais, e que estdo associadas aos processos de
intensificacdo e precarizacdo, tém gerado insatisfacdo profissional e adoecimento. Tais
processos podem ser identificados em diversos ambitos: na referida ampliacdo das
funcBes docentes que extrapolam suas atuagcdes em sala de aula e sua area de formacao,
e nos aspectos relacionados a remuneracdo, jornada de trabalho ampliada para fins de
planejamento e cumprimento de atividades extraclasse. Além disso, a vinculacdo a mais
de uma unidade de ensino, a complexificacdo dos mecanismos de controle gerenciados
por consultorias privadas e terceirizagdes.

Ademais, a pesquisa supracitada também revela a percepcdo dos docentes no que
diz respeito as politicas educacionais, praticas de gestdo e organizacdo dos espacos
educativos; tematicas que envolveram a analise de aspectos relacionados ao trabalho das
equipes diretivas das escolas, gestdo democratica, participacdo, autonomia,
descentralizacdo, avaliacéo e trabalho coletivo.

Na avaliacdo dos professores, a l6gica de bonificacbes e premiacdes (como
indicadores de qualidade) que caracterizam modelos de gestdo por resultados, estimulam
a concorréncia e a competividade, individualizando um processo que deveria ser
consequéncia de um trabalho coletivo.

Em sintese, a pesquisa revela que

... a hiper-responsabilizacéo do professor, a intensificacdo e autointensificagéo

do trabalho conjugadas a precarizacéo das condic¢des de trabalho tém contribuido

para 0 aumento paulatino do absenteismo docente, o esgotamento fisico e mental
intenso (Sindrome de Burnout), o afastamento para tratamentos de salde e as
aposentadorias precoces. A andlise também revela que fatores como o tempo
dedicado ao trabalho, ao descanso e de uso livre, as exigéncias/cargas laborais, 0s

processos perigosos e de insalubridade, os problemas de salde, a insatisfagdo com
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o trabalho e a carreira, em geral, ndo tém sido levados em consideragdo nos

estudos atinentes as condi¢des do trabalho docente (Franco & Moraes, 2012, p.

513).

A intensificacdo do trabalho se caracteriza, segundo Assuncao e Oliveira (2009),
pela realizacdo de uma mesma atividade, porém com mais rapidez, o que acaba
prejudicando ndo s6 a qualidade do trabalho, mas os bens ou servicos nele produzidos.

O trabalhador, no caso o professor, para lidar com o pouco tempo, limita a
realizacdo de suas atividades (aquelas consideradas centrais ou prioritarias) como, por
exemplo, manter o controle ou disciplina da turma e responder as exigéncias dos
dispositivos regulatdrios. Tal situacdo gera sofrimentos, pois o professor vivencia um
conflito; a0 mesmo tempo que deseja fazer um trabalho de qualidade, atendendo as novas
diretrizes que estdo implicitas a sua atuacdo, ele também se sente pressionado a cumprir
as normas e regras, de modo a aumentar sua produtividade.

Sobre a intensificacdo, Dal Rosso (2006) afirma que se trata de processos nos
quais hd um maior dispéndio das capacidades fisicas, cognitivas e emotivas do
trabalhador com o objetivo de elevar quantitativamente ou melhorar qualitativamente os
resultados. Tais processos, permeados pela légica da polivaléncia e da introducdo das
novas tecnologias, implicam, segundo o autor, apenas em mais trabalho. Em outros
termos,

. . . trabalhar mais densamente, ou simplesmente trabalhar mais, sem quaisquer

adjetivos ou advérbios, supde um esforco maior, um empenho mais firme, um

engajamento superior, um gasto maior de energias pessoais para dar conta da
carga adicional de trabalho. Resultardo desse envolvimento superior do grupo um
desgaste também maior, uma fadiga mais acentuada e correspondentes efeitos

pessoais nos campos fisioldgico, mental, emocional e relacional. . . . Intensidade
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refere-se aquelas condicdes de trabalho que determinam o grau de envolvimento
do trabalhador, seu empenho, o esforco empregado para dar conta das tarefas
adicionais. (Dal Rosso, 2006, p. 69)

De acordo com a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO)?, publicada pelo

Ministério do Trabalho e do Emprego (MTE), desde 1982 — realizada por pesquisadores

de universidades publicas, profissionais do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

(SENAI) e por comissdes de trabalhadores de diferentes areas de atuacdo — dentre as

atribuicdes dos professores descritas mais recentemente, estao:

1.

Ministrar aulas (comunicacdo e expressdo, integracdo social e iniciacdo as
ciéncias) nas quatro primeiras séries do ensino fundamental;

Preparar aulas; efetuar registros burocraticos e pedagdgicos;

Participar na elaboracdo do projeto pedagdgico;

Planejar o curso de acordo com as diretrizes educacionais.

Atuar em reunides administrativas e pedagogicas;

Organizar eventos e atividades sociais, culturais e pedagdgicas;

Para o desenvolvimento das atividades utilizar constantemente capacidades de
comunicacao.

Desenvolver trabalhos junto as criangas, adolescentes e adultos, em comunidades
com contextos culturais e sociais diversificados;

Trabalhar de forma individual e em equipes, sob supervisao, predominantemente
em zonas urbanas, tanto em espagos especialmente destinados ao ensino, como

em ambientes improvisados, em horarios regulares e variaveis.

Além dessas, ha também as atribuicdes dos docentes definidas na Lei de Diretrizes e

Bases (LDBEN) - Lei 9.394/96 — Art. 13°, que séo:

23 Disponibilizada em http://www.mtecho.gov.br/cbosite/pages/pesquisas/BuscaPorTituloResultado. jsf.
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| - Participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

Il - Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

I11 - Zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - Estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;
V - Ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - Colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

Desse modo, percebe-se que as funcBes que constituem o trabalho docente sdo
bastante abrangentes e responsabilizam, principalmente, o professor pelo sucesso e/ou
fracasso das politicas e programas implementados no sistema educacional.

De acordo com pesquisa realizada por Barbosa e Silva (2010), em uma escola
publica que atende alunos do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental no Distrito Federal —
na qual foram observados diferentes momentos de trabalho na escola —, mesmo que a
distribuicdo da carga horéria atenda as exigéncias da resolucdo do CNE (Conselho
Nacional de Educacdo — cumprindo um minimo de 20% de tempo destinado as
coordenagdes pedagdgicas — as atribuicdes docentes que atuam em séries iniciais (1° ao
5° ano) aumentaram em demasia. As autoras advertem para o “acréscimo das fungdes de
participacdo dos eventos da escola, assim como na construcdo do Projeto Politico-
Pedagogico, além dos famigerados registros burocraticos exigidos pelos 6rgdos do

Estado” (Barbosa & Silva, 2010, p. 11).
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Os professores sdo responsaveis, por exemplo, com respaldo da LDBEN (Lei
9.394/96), em atender individualmente os alunos com qualquer dificuldade no processo
de ensino-aprendizagem, sendo o tempo disponivel insuficiente, tendo em vista as
inimeras e heterogéneas necessidades que emergem no contexto escolar. A pesquisa
evidencia ainda que também esté atribuida aos professores procurar alternativas para
prover materiais e captar recursos para a escola na qual atuam. O fato é que mesmo que
ndo tenham a obrigacdo formal de fazé-lo, eles se veem impelidos a suprir as necessidades
cotidianas materiais da escola que impactam as suas atuacdes em sala de aula.

Nessas observacdes realizadas por Barbosa e Silva (2010, pp. 9-10), no periodo
de maio a dezembro de 2008, foram constatadas as seguintes atribui¢cdes no trabalho das
docentes, dentre e fora de sala de aula:

Em sala de aula Fora da sala de aula
-Ministrar aulas;

-Acompanhar e ministrar aulas em ambientes

-Participar do conselho de classe participativo; externos a escola (passeios);

-Atender aos alunos em suas necessidades -Planejar, coletiva e individualmente, as aulas;

individualmente; -Preparar 0s materiais necessarios para as aulas;

-Observar os alunos com dificuldades de -Atender alunos individualmente;

aprendizagem e encaminhar a Equipe de Apoio e
Sala de Recursos;

-Servir o lanche para os alunos e acompanha-los
enquanto lancham;

-Fazer o diagndstico da psicogénese da escrita, de
acordo com os critérios da Secretaria de Educacéo;
-Fazer o diagnostico preliminar das criangas
ANEEs, em cooperacdo com as professoras de

Apoio Pedagdgico.

-Coordenar a reunido de pais;

-Informar a familia o contelido, os métodos e
procedimentos para se alcancar a aprendizagem;
-Fazer o relatério de avaliacdo da turma no inicio
de cada ano;

-Fazer os relatorios de avaliagdo individuais dos
alunos a cada bimestre;

-Participar de todos os eventos da escola (festas)
proporcionando a participacdo dos alunos nas

producbes pedagdgicas;
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-Corrigir tarefas;

-Corrigir atividades avaliativas;

-Participar das Reunifes de Coordenacdo Coletiva
da escola;

-Participar das Reunifes de Coordenacao por série;
-Participar das Reunifes do projeto de Re-
educagdo Matematica;

-Planejar atividades ludicas para as oficinas da
Escola Integral;

-Preencher formuldrios avaliativos solicitados pela
Secretaria de Educacéo;

-Planejar o0s contetdos para as aulas de
informética;

-Atender as familias;

-Fazer o controle dos alunos que levam a

contribuicdo da APM.

As autoras observaram que, mesmo na Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal (SEE-DF) — onde os professores trabalham em regime de jornada
ampliada®* —, o tempo de trabalho docente é insuficiente. Isto se da em razdo da
quantidade de demandas e exigéncias enfrentadas em seu cotidiano profissional e também
em fungdo da diversidade de necessidades/desafios (de ordem econdmica e social)
apresentados pelo alunado e familias atendidas pela escola.

Hypolito, Vieira e Pizzi (2009), ao discutirem as transformagdes de natureza pos-
fordista desencadeadas no processo organizacional do trabalho nas escolas, ressaltam que

0S encargos e sobrecargas de trabalho impostas ao magistério trazem profundas mudancas

24 A jornada ampliada consiste em uma jornada de trabalho de 40 horas semanais divididas em 5 horas de
atuagdo em sala de aula e 3 horas diarias de coordenacao pedagdgica (individual e coletiva).
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na construcdo da identidade docente. Os professores sdo afetados fisica (em seus corpos)
e emocionalmente, pois ao internalizarem os processos de intensificacdo aos quais estdo
sujeitos, estes sdo transformados em seus processos de autointensificagéo.

Os referidos autores explicam que

... 0 atual modelo de gerencialismo que vem sendo implementado nas politicas

educativas busca ndo somente um novo modelo de gestdo escolar e de curriculo,

mas principalmente formas de gestdo e de governo dos processos subjetivos de
formacdo do individuo como consumidor, que deve ser o responsavel pela sua
propria formacao, pela sua empregabilidade, que deve se auto-administrar, ndo
numa perspectiva auto-gestionaria, mas numa perspectiva individualizada de
auto-administracdo. E nesse sentido que os processos de intensificacdo,
comprimidos por uma relacdo espaco-tempo ja comprimida, tornam-se processos
cada vez mais intensos e passam a ser modelos baseados na autointensificacdo.

(Hypolito, Vieira & Pizzi, 2009, p. 109)

No entanto, os autores advertem que tais processos de intensificacdo assumem
diferentes caracteristicas, a depender do contexto nos quais ocorrem. Em um contexto
mais conservador, eles se aproximam do conceito classico, se caracterizando por mais
trabalho em sala de aula, préaticas pouco criativas, quantidade maior de tarefas realizadas
fora do espaco escolar e condigdes de trabalho pouco satisfatorias. Nos modelos de uma
perspectiva mais gerencialista, comuns nos contextos atuais, tais processos de
intensificacdo se caracterizam por oferecer (aparentemente, e s6 aparentemente): mais
tempo para preparo/planejamento fora da sala de aula; maiores possibilidades de
desenvolvimento de praticas curriculares criativas; condi¢es de trabalho apoiados em

modos de gestdo mais abertos.
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Todavia, 0s aspectos supracitados evidenciam, na realidade, um processo de auto
intensificacdo do trabalho docente cada vez mais complexo, que tem por objetivo,
atrelado ao desenvolvimento curricular, “fabricar docentes auto administrados,
escolhedores e consumidores. Este é o ideario de educacdo de uma sociedade de mercado
para formar estudantes consumidores, escolhedores e auto administrados” (Hypolito,
Vieira & Pizzi, 2009, p. 109).

Esse processo de auto intensificacdo pode ser percebido nos discursos das
professoras da pesquisa acima descrita, nos quais elas atribuem a si mesmas (de modo
isolado) a responsabilidade de ndo estarem dando conta de, no tempo destinado ao
planejamento, cumprirem todas as suas atividades. Elas se autoresponsabilizam,
afirmando que € a insatisfacdo delas com o trabalho desenvolvido que gera a necessidade
de sempre fazerem mais coisas, aumentando seus afazeres (Barbosa & Silva, 2010). Ha
uma naturalizacdo e uma responsabilizacdo individual por parte das proprias docentes
acerca da sobrecarga de atribuicdes que lhe sdo impostas, sendo o fracasso em cumprir
com todas as demandas do cotidiano escolar (dentro e fora de sala de aula) atribuido a ma
administracao de seu tempo de coordenacao.

Nessa conjuntura, da praxis produtiva, a cultura do desempenho € legitimada por
meio das reformas educacionais que orientam a organizacgdo tedrico-pratica do trabalho
docente na direcdo da transmisséao e ensino de competéncias e habilidades em detrimento
de uma formacg&o humana integral. Essa situacéo se estabelece, em grande parte, em razéo
do desempenho do professor passar a ser avaliado pelo resultado alcancado por seus
alunos nas provas e avalia¢Ges elaboradas e aplicadas por instancias reguladoras externas
a escola.

Em decorréncia disso,
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... conforme se estabelece a necessidade de focalizar o desempenho, percebe-se
que o trabalho docente vai sendo condicionado a se desenvolver acriticamente,
passando a ser formatado por uma logica que acaba impossibilitando ou
inviabilizando as manifestacbes mais criticas, autbnomas, flexiveis, criativas e
diferenciadas, indispensaveis ao desenvolvimento do trabalho pedagogico, ja que
se instaura uma percepcdo equivocada de que 0s aspectos que ndo podem ser
observados e mediados ndo tém importancia para a avaliacdo do trabalho.
(Fidalgo & Fidalgo, 2009, p. 93)

Como assinala Ramos (2008) a adoc¢do, no sistema educacional, do curriculo por

competéncias, relaciona-o ainda mais a esfera da formacéo ao emprego, atribuindo-se um

sentido pratico aos saberes escolares em detrimento da proeminéncia dos saberes

disciplinares e focalizando-se nas competéncias que sdo passiveis de verificacdo em

situacOes e tarefas especificas. Tais competéncias sdo definidas de acordo com as

habilidades que os alunos deverdao compreender e dominar, antes mesmo de elei¢do dos

conteddos a serem ensinados.

A autora complementa:

... a elaboragdo do ‘curriculo por competéncias’ parte da analise de situagdes
concretas e da definicdo de competéncias requeridas por essas situacoes,
recorrendo as disciplinas somente na medida das necessidades exigidas pelo
desenvolvimento dessas competéncias. Do ponto de vista da hierarquizagdo do
saber, o discurso sobre as competéncias pode ser compreendido como uma
tentativa de substituir uma representacdo hierarquica estabelecida entre os saberes
e as praticas, notadamente aquela que se estabelece entre o “puro’ e o ‘aplicado’,

entre o ‘tedrico’ e o ‘pratico’ ou entre o ‘geral’ e o0 ‘técnico’ por uma representacio
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da diferenciacdo que seria essencialmente horizontal e ndo mais vertical. (Ramos,

2008, p. 119)

Desse modo, sobre o curriculo de competéncias adotado na educacéo profissional,
Ramos (2008) explica que as competéncias sdo entendidas como a unidade entre
conhecimentos, habilidades e valores, caracterizando-se por centrar-se no desempenho e
nas condicOes para as quais ele sera importante, podendo ser definido como o conjunto
dos recursos demandados para a realizacdo de uma atividade.

Destarte, uma educacdo voltada para o seu desenvolvimento implica uma
formacdo pragmatica (voltada para a acdo), que tem como foco os conhecimentos e
conteddos necessarios a um aprendizado que promova a integracdo entre o saber e 0
saber-fazer.

Sobre essa questdo, Sampaio (2014) esclarece que 0 ensino organizado por
competéncias emerge como forma de tornar os saberes funcionais, aproximando-os da
realidade no qual sdo produzidos e transformando-os em capacidade de acdo. Objetivando
atender as mudancas no mundo do trabalho e a necessidade de operacionalizacdo dos
conhecimentos, a proposta inicial de uma abordagem por competéncias ndo era
desconsiderar a importancia das disciplinas e conteldos, mas a materializacdo e
objetivacdo da légica das competéncias nos curriculos escolares foi inadequada, pois

... quando se tenta nomear, classificar, repertoriar competéncias, acrescentando-

se ao verbo saber ou a locucéo ser capaz de uma expressdo que caracteriza uma

acdo ou um conjunto de acles, 0 que se designa €, na verdade, uma atividade e

ndo a competéncia. A competéncia é o que subjaz, o que estrutura ou o0 que

sustenta a atividade. Esse € um problema intrinseco & formulacdo de uma
pedagogia das competéncias, no sentido estrito do termo pedagogia, isto &, como

uma atividade social que engloba sele¢do de saberes a ser transmitido pela escola,
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sua organizacdo, sua distribuicdo numa instituicdo diferenciada e hierarquizada,

sua transmissdo por agentes especializados e sua avaliagdo por métodos

apropriados. (Ramos, 2011, p. 62)

Em uma andlise mais ampla, 0s principios que pautam a pedagogia das
competéncias fazem parte de uma ampla corrente educacional denominada por Duarte
(2001) como: pedagogia do aprender a aprender. Baseado nos apontamentos de Philippe
Perrenoud?®, em seu livro Construir as competéncias desde a escola, Duarte assinala que
a pedagogia das competéncias é norteada por ideias advindas da teoria construtivista (que
tem como principal expoente Jean Piaget) e que prima, dentre outros principios, por uma
aprendizagem centrada no aluno e por uma pedagogia diferenciada baseada em métodos
ativos. Logo, na logica do aprender a aprender, o foco € o treinamento (coaching); o
aprendizado por meio de situacfes complexas e desafiantes, excetuando-se o ensino/aulas
gue tenham por objetivo transmitir ou socializar contetdos.

Na andlise de Duarte (2001), o lema adotado traz consigo quatro posicionamentos
valorativos: 1) a valorizacdo das aprendizagens nas quais o individuo aprende por si
mesmo sem a necessidade da transmissdo de conhecimentos ou experiéncias por outras
pessoas; 2) a prevaléncia da aprendizagem do método de aquisicdo ou construcdo de
conhecimentos sobre o aprender conhecimentos ja descobertos/elaborados por outros. A
aquisicdo do método cientifico precede e é preferivel ao aprendizado do conhecimento
cientifico acumulado; 3) os interesses e necessidades dos alunos devem nortear as
atividades a serem desenvolvidas com o aluno; 4) a educacdo deve levar em conta o

acelerado processo de mudancas da sociedade contemporénea, preparando os individuos

25 Pphilippe Perrenoud nasceu em 1944, na Suica. E doutor em sociologia e antropologia, professor da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Genebra e diretor do Laboratério
de Pesquisas sobre a Inovacdo na Formacdo e na Educacdo (Life), também em Genebra. Atua nas éareas
relacionadas a curriculo, praticas pedagdgicas e instituicdes de formacgdo nas faculdades de Psicologia e de
Ciéncias da Educacéo da Universidade de Genebra (Paula, n.d.; Wikipédia, n.d. a).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia
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para se adequarem e acompanharem tal dinamica, atualizando continuamente seus
conhecimentos, que na atual economia global sdo instaveis e provisorios.

Dessa maneira, o referido autor adverte que o aprender a aprender se caracteriza
como uma sintese de uma concepc¢do educacional que tem como funcdo primordial
desenvolver nos individuos competéncias cognitivas que os capacitem, de modo a adapta-
los as exigéncias da atual realidade social, denominada pelo viés cultural de uma
sociedade de conhecimento?®. Nessa concepcéo educacional, o papel dos educadores ndo
é levar a uma compreensao da realidade que almeje sua transformacdo, mas a busca de
um conhecimento que favoreca a identificacdo das competéncias necessarias para atender
as exigéncias e desafios sociais e mercadologicos.

Em sintese, pode-se afirmar que ndo € privilegiado, no modelo educacional do
aprender a aprender, a omnilateralidade, isto €, a formacdo do homem em seu sentido
integral, de modo a desenvolver suas potencialidades que, conforme afirma Neto (2014),
sdo sociais e ndo inerentes a natureza humana ou inatas, como apregoam algumas
correntes epistemologicas. Sdo sociais porque sua génese e desenvolvimento advém das

necessidades que emergiram do/no trabalho social e dos/nos complexos mediacionais

% Segundo Duarte (2001), “a assim chamada sociedade do conhecimento é uma ideologia produzida pelo
capitalismo, é um fendmeno no campo da reproducdo ideoldgica do capitalismo. Assim, para falar sobre
algumas ilusdes da sociedade do conhecimento é preciso primeiramente explicitar que a sociedade do
conhecimento é, por si mesma, uma ilusdo que cumpre uma determinada funcdo ideoldgica na sociedade
capitalista contemporanea” (p. 39). O autor aponta cinco ilusfes produzidas na sociedade do conhecimento:
“Primeira ilusdo: O conhecimento nunca esteve tdo acessivel como hoje . . .” (p. 39); “Segunda ilusdo: A
capacidade para lidar de forma criativa com situag@es singulares no cotidiano ou, como diria Perrenoud, a
habilidade de mobilizar conhecimentos, é muito mais importante que a aquisicdo de conhecimentos tedricos
...7(p. 39); “Terceira ilusdo: O conhecimento ndo é a apropriagao da realidade pelo pensamento mas, sim,
uma construgdo subjetiva resultante de processos semioticos intersubjetivos nos quais ocorre uma
negociacao de significados . . .” (p. 39); “Quarta ilusdo: Os conhecimentos tém todos 0 mesmo valor, ndo
havendo entre eles hierarquia quanto a sua qualidade ou quanto ao seu poder explicativo da realidade natural
e social . ..” (p. 39); “Quinta ilusdo: O apelo a consciéncia dos individuos, seja através das palavras, seja
através dos bons exemplos dados por outros individuos ou por comunidades, constitui 0 caminho para a
superacdo dos grandes problemas da humanidade” (p. 39).
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(linguagem, educacéo, etc) que do trabalho se originaram, constituindo o homem como
ser social, consciente, que imagina e cria, transformando a realidade.

No entanto, como veremos a seqguir, a atividade criadora ou a criatividade (termo
mais comumente utilizado nas correntes psicolégicas hegemonicas), na sociedade do
capitalismo tardio, é concebida como uma competéncia a ser alcangada, algo que precisa
ser treinado ou aprendido e ndo como uma condi¢do humana revolucionéria, orientadora

do porvir.

2. 2. Atividade criadora/criatividade: a competéncia do século XXI

Para enfrentar os desafios que caracterizam a sociedade do século XXI, a
criatividade é considerada como uma das competéncias primordiais a serem
desenvolvidas. Contudo,

.. . quando educadores e psicologos apresentam o “aprender a aprender” como

sintese de uma educacdo destinada a formar individuos criativos, é importante

atentar para um detalhe fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida
com busca de transformacdes radicais na realidade social, busca de superacéo
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de
encontrar novas formas de acdo que permitam melhor adaptagédo aos ditames da

sociedade capitalista. (Duarte, 2001, p. 18)

Nessa vertente, a atividade criadora ou criatividade é concebida como uma
ferramenta psicoldgica fundamental — associada a determinadas habilidades cognitivas,
afetivas e a tracos de personalidade/comportamentais como independéncia, autonomia,
curiosidade, senso de humor, autoconfianga, imaginacdo, motivagdo intrinseca, dentre

outros — para lidar com as situagdes adversas e desafios provenientes do mundo atual, em
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constantes transformacdes. Assim, o individuo pode antecipar e apresentar solucGes para
problemas de modo inovador (Alencar, 2002; Alencar & Fleith, 2003).

Nessa perspectiva, para o seu amplo desenvolvimento, a escola precisa se
fundamentar em uma educacao criadora. Esta forma de educar parte do principio de que
0 contexto escolar tem que oportunizar acdes criativas, novas experiéncias (desafiadoras
e instigantes) para o desenvolvimento de um individuo critico, capaz de enfrentar as
diversas dimens@es da vida, e motivado para avancar em seus processos de aprendizagem
(de forma produtiva e criativa), criando novos conhecimentos e respostas originais
mediante as necessidades e mudancas do mundo atual (Assis, 2009; Oliveira, 2007).
Trata-se de um discurso que faz parte, praticamente, de qualquer projeto pedagogico ou
politicamente correto de educadores e/ou gestores da educacdo contemporanea.

Em sintese, embora concebida em teorias recentes como um fenémeno
sociocultural multifacetado, desenvolvido a partir de uma “rede complexa de interagdes
das variaveis do individuo com as da sociedade” (Oliveira, 2010, p. 84), essencialmente,
trata-se de uma competéncia passivel de ser treinada e desenvolvida a partir de técnicas e
estratégias especificas. Na maioria das vezes, seu foco ndo € a formacéo integral e a
emancipacdo dos sujeitos, mas, como afirma Fonseca (2009), a maximizacdo de suas
competéncias cognitivas na direcdo do desenvolvimento de seu potencial de
adaptabilidade e empregabilidade, sendo a primeira definida pelo autor como "atitude
positiva face a mudanca; reconhecimento e respeito pela diversidade e pelas diferengas
individuais; inovacdo e criatividade" (Fonseca, 2009, p. 4).

Nessa logica, o "professor e formador do futuro tem o dever de preparar 0s
estudantes para pensar, para aprender a serem flexiveis. Ou seja, para serem aptos a

sobreviver na nossa aldeia de informacao acelerada™ (Fonseca, 2009, p. 8).
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O trabalho docente — uma prestacéo de servigos, um trabalho que, em sua génese,
é imaterial (quando ndo ha separacdo entre produtor e produto; processo de producdo e
consumo) — estd, ainda que de forma indireta, sob o dominio das relagdes capital/trabalho.
Em outras palavras, a formacdo e o trabalho docentes estdo sujeitos aos processos de
proletarizacdo e acumulacdo do capital em suas diferentes reconfiguracdes e formas de
exploracdo. A criatividade esta, assim, circunscrita a finalidades e principios
hegeménicos que a definem como uma ferramenta para a formacdo de individuos
adaptaveis e subservientes a l6gica de criacdo e exploracdo produtiva.

Com efeito, é de fundamental importancia entendermos como e sob quais bases
epistemoldgicas tém sido estudadas a questdo da criatividade na esfera do trabalho
docente. De modo mais especifico: a partir de quais concepc¢des de mundo, de homem e
de desenvolvimento a criatividade tem assumido um lugar privilegiado, em detrimento
de um olhar mais dirigido as atividades criadoras? De fato, as atividades criadoras tém
sido, ao nosso ver, equivocadamente apresentadas como sindnimo de criatividade. E,
portanto, importante deixar claro que a primeira expressdo diz respeito a um Viés
epistémico que reafirma a natureza social ontoldgica do homem, defendendo seu estatuto
autoral e criador, que ndo pode ser resumida a segunda; uma mera habilidade. Essa
imprecisdo conceitual na utilizagdo desses dois termos traz para 0s contextos
educacionais um problema grave na forma de compreender o que € criacdo,
comprometendo ou atrofiando o desenvolvimento dos alunos e de professores, como
veremos ao longo desta pesquisa. Estabelecer as diferencas é uma necessidade atual, que
impacta a produgdo de conhecimento no campo da Educagdo e da Psicologia,

especialmente, conforme o panorama que sera apresentado no capitulo a seguir.
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Capitulo 3 — Atividade criadora/criatividade e trabalho docente - criar para qué? -

delimitacéo de estudo

Para fins de delimitacdo deste estudo, tragcou-se um panorama das pesquisas
realizadas nos ultimos dez anos, em &mbito nacional e internacional, principalmente na
area de Educacdo e Psicologia, sobre atividade criadora e trabalho docente. Para isso,
foram analisadas as bases de dados da Biblioteca Digital Brasileira de teses e dissertacdes
(BDTD), do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBCT), do
Google Académico e da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) - dissertacdes, teses e periddicos.

Para delimitagéo da pesquisa foram escolhidos os seguintes descritores: criacao e
trabalho docente; criatividade e trabalho docente; atividade criadora e trabalho
docente; professor e atividade criadora; professor e criacdo e criacdo docente. Embora
0 objeto de estudo do presente trabalho seja a atividade criadora, na Psicologia atividade
criadora e criatividade sdo termos usados de forma equivalente, sendo encontrados
muitos trabalhos que usavam essa nomenclatura como sindnimo de atividade criadora.

Com relagdo a teses e dissertacbes foram encontrados 25 trabalhos em éreas
diversas, sendo 01 na area de Artes Visuais; 17 na area de Educacdo; 01 na area de
Educacdo, Arte e Historia; 01 na area de Ciéncias e apenas 05 na area de Psicologia.

Para o estudo foram selecionadas 4 investigaces da area de Psicologia que se
relacionavam ao desenvolvimento da atividade criadora/criatividade e trabalho docente,
2 producbes da &rea de Educagdo. Essas Ultimas (da area de Educacdo) foram
selecionadas por estarem relacionadas a tematica estudada e por terem sido realizadas no
Distrito Federal, local da presente pesquisa.

No que se refere aos periddicos, foram encontrados 27 artigos cientificos, sendo

selecionados 12 artigos nacionais e 14 internacionais cuja tematica estava relacionada a
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atividade criadora/criatividade ou processo criador docente. A maior parte desses artigos
foi publicada em revistas cientificas da area de Educacdo e de Psicologia.

Em razdo do grande numero de trabalhos analisados, a descricdo dos estudos
retirados dos periddicos, acima relacionados, se limitardo a apontar o foco da pesquisa
(em linhas gerais), a abordagem tedrica adotada e o0s principais resultados das
investigacOes. Outra questdo a ser ressaltada é que eles serdo agrupados de acordo com
as similaridades entre as correntes tedricas adotadas e classificados conforme
categorizacao realizada por Martinez (1997) acerca dos estudos sobre criatividade.
Segundo a autora, tais estudos, geralmente, se enquadram em cinco enfoques globais que
envolvem: 1. o processo criativo (trabalhos que descrevem e explicam o processo criativo
e 0s aspectos que o influenciam); 2. o produto (trabalhos que buscam caracterizar o
produto criativo); 3. as condicdes facilitadoras da atividade criativa (trabalhos que
objetivam analisar as situacdes do ambiente e de grupos que favorecem ou inibem a
criatividade); 4. a pessoa (pesquisas que enfatizam tracos de personalidade, as
caracteristicas, as qualidades e/ou processos subjetivos que favorecem e possibilitam a
criatividade); 5. uma integracdo entre os elementos citados (estudos que focalizam dois
ou mais dos aspectos elencados de forma integrada).

A dissertacdo de mestrado de Assis (2009), por exemplo, teve por objetivo central
investigar os atributos pessoais de docentes da educacdo infantil que fossem relevantes
para a promogdo da criatividade, bem como os fatores que dificultam ao professor o
desenvolvimento do potencial criativo dos alunos e as préaticas pedagdgicas voltadas para
o favorecimento da expressdo criativa. Sua investigagdo, portanto, teve como foco as
caracteristicas subjetivas dos docentes e as condi¢des do contexto escolar que interferem
no desenvolvimento da criatividade dos alunos, integralizando os enfoques 3 e 4 acima

mencionados (condicOes facilitadoras da atividade criativa e a pessoa).
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O trabalho em questdo fundamentou-se em recentes modelos tedricos de
criatividade: o Modelo Componencial de Criatividade de Amabile, a Teoria dos
Investimentos em Criatividade de Sternberg e Lubart e a Perspectiva de Sistemas de
Csikszentmihalyi?’. Segundo a autora, as trés teorias enfatizam a influéncia de fatores
sociais, culturais e historicos na producdo criativa, sem desconsiderar o papel ativo do
individuo no processo criador. Nessa perspectiva, concebe-se a criatividade como um
fendmeno que envolve “a interagdo entre caracteristicas ambientais e individuais, as
transformagdes sociais € o impacto dos novos produtos criativos na sociedade” (Assis,
2009, p. 21).

A referida pesquisa foi realizada em cinco escolas particulares de educacdo
infantil do Distrito Federal, sendo 3 delas localizadas na regido administrativa de
Taguatinga e outras 2 localizadas no Guara, participando 58 professores que atuam ou
atuaram recentemente na educacao infantil. Quanto aos procedimentos metodoldgicos, 0s
professores responderam a um questionario em que constava uma relacdo de atributos
pessoais tidos como importantes para a promocao da criatividade no contexto da educacéo
infantil, um checklist que continha itens relacionados aos obstaculos percebidos pelos

docentes como possiveis inibidores da expressdo criativa dos alunos. Além disso, havia

2" Teresa Amabile nasceu em 15 de junho de 1950. Pesquisa e escreve, principalmente, sobre a criatividade.
Amabile é graduada em quimica e possui doutorado em psicologia pela Universidade de Stanford (1977).
Atualmente, desenvolve estudos sobre criatividade, produtividade, inovacdo e vida interna do trabalho
(Wikipédia, n.d. b). Robert Stenberg nasceu em 8 de dezembro de 1949, é Professor de Desenvolvimento
Humano no Colégio de Ecologia Humana da Universidade de Cornell e Professor Honorario de Psicologia
da Universidade de Heidelberg, na Alemanha. Embora muito do seu trabalho tenha sido sobre inteligéncia,
criatividade, sabedoria, estilos de pensamento, também se interessa por tdpicos que sdo mais
sociopsicolégicos, como amor, odio, lideranca e resolucéo de conflitos (Sternberg, n.d.; Wikipédia, n.d. c).
Todd Lubart é professor de psicologia na Université Paris Descartes e membro do Institut Universitaire de
France. Ele tem o titulo de Ph.D. pela Universidade de Yale e foi professor convidado na Escola de
Administracdo de Paris (ESCP). Sua pesquisa centra-se na criatividade, na identificacdo e desenvolvimento
em criancgas e adultos, papel das emogdes, processo criativo e questdes interculturais (12 minutos, n.d.);
Mihaly Csikszentmihalyi nasceu em 29 de setembro, 1934). E um psicologo hdngaro e Professor de
Psicologia e Gestdo da Claremont Graduate University (Wikipédia, n.d. d).
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uma questdo aberta que se referia as praticas pedagdgicas que poderiam favorecer o
desenvolvimento do potencial criativo dos alunos.

Em sintese, os resultados indicaram que os atributos pessoais dos docentes
percebidos como mais relevantes para a promocdo da criatividade nos alunos foram
responsabilidade, dominio do conteddo desenvolvido, dedicagdo ao trabalho e iniciativa.
Ja os aspectos que, no trabalho do professor, se constituem como barreiras para o
desenvolvimento da criatividade foram associados a questdes que envolvem os alunos,
como a presenca de alunos indisciplinados que perturbam o trabalho docente, elevado
numero de alunos em sala de aula e alunos com dificuldade de aprendizagem.

No entanto, outras barreiras também foram apresentadas pelas professoras,
embora em menor frequéncia. Sao elas: falta de autonomia na forma de conduzir as
atividades docentes, inseguranca para testar novas praticas pedagogicas, falta de
entusiasmo pela atividade docente e desconhecimento de praticas pedagdgicas que
poderiam ser utilizadas para propiciar o desenvolvimento da criatividade do aluno.

Segundo analise da autora e com base em dados de pesquisas anteriores, tais

resultados mostram que os professores se sentem pouco preparados para O
desenvolvimento de atividades que propiciem a expressdo da criatividade de seus alunos,
sendo mais facil atribuir a sociedade, a escola ou aos alunos os fatores que obstaculizam
a expressdao criativa em seu cotidiano de sala de aula do que apontar aspectos
relacionados a sua prépria formacdo. Nesse sentido, Assis (2009) ressalta que, no estudo
realizado, as barreiras mais apontadas pelos professores para a promocéo da criatividade
em sala de aula “foram aquelas que dizem respeito a critérios externos aos professores,
ndo estando vinculadas a sua formacéo profissional ou as suas caracteristicas pessoais,

e sim relacionadas aos alunos” (p. 68).
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Contudo, é interessante observar que, no que se refere as estratégias pedagogicas
que favorecem a expressdo criativa em sala de aula, todos os participantes afirmaram
que desenvolvem tais préaticas. Os docentes as relacionam a atividades ludicas e préaticas
que envolvem interacdes em grupo.

Partindo da mesma fundamentacédo tedrica do estudo anterior, pode-se evidenciar
que os estudos de Ribeiro e Fleith (2007) e de Alencar e Fleith (2010) enfatizam os fatores
facilitadores e inibidores para o desenvolvimento da criatividade relacionados a préatica
de professores universitarios (enfoque 3 — condic@es facilitadoras da atividade criativa).
No primeiro estudo, dentre os resultados obtidos a partir de um Inventario de Praticas
Docentes e do Inventario para Identificacdo de Barreiras a Criatividade Pessoal,
verificou-se que a Falta de Tempo/Oportunidade foi apontada pelos professores como a
principal barreira a criatividade pessoal. No segundo foi feita uma validacdo de uma
Escala De Praticas Docentes para a Criatividade na Educacado Superior.

Nessa mesma linha teorica, as pesquisas de Oliveira e Alencar (2008; 2010),
Fleith e Alencar (2012) e Chang, Chuang e Bennington (2011) analisaram 0s contextos
escolares (clima de sala de aula e aspectos organizacionais), bem como as caracteristicas
ou tracos de personalidade dos professores ou alunos na promogdo ou criacdo de barreiras
a criatividade (enfoques 3 e 4 — condicdes facilitadoras da atividade criativa e a pessoa).

Na primeira, foram descritas as caracteristicas do professor e do ambiente que séo
facilitadores da criatividade no contexto escolar, além de pesquisas que apontavam
caracteristicas de professores criativos. Dentre 0s comportamentos de professores
considerados facilitadores do desenvolvimento e da expressao das habilidades criativas
em diversas pesquisas apresentadas pelas autoras (na percepcao de professores e alunos)
estavam: a diversificacdo de técnicas; alta bagagem de conhecimento ou dominio da

disciplina; relacionamento cordial com o aluno; interesse pela aprendizagem e matéria
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ministrada; a ndo imposicao de regras aos estudantes (oferecendo-lhes oportunidade de
escolhas); e aceitacdo dos estudantes como eles eram, estimulando sua autoestima.

Quanto as estratégias que os professores deveriam utilizar para estimular a
criatividade estavam: a formacao de grupos cooperativos e a consecu¢do de atividades
que despertavam a capacidade de criar; fazer perguntas desafiadoras; criar ambiente de
respeito e aceitacdo pelas ideias dos alunos; estimular a analise de diferentes aspectos de
um problema, bem como a iniciativa dos alunos. Além do mais, foi apontado que os
docentes deveriam utilizar formas de avaliacdes diferenciadas; desenvolver habilidades
de analise critica, incentivar a independéncia e o questionamento, ser aberto as novas
experiéncias e encorajar o aluno a exprimir suas ideias e flexibilidade.

Com relacdo a pesquisa de Oliveira e Alencar (2010), foram analisadas as
concepcdes de criatividade e a importancia a ela atribuida por gestores e orientadores
educacionais. Ademais, foram investigados quais os elementos inibidores e facilitadores
a implementacao de praticas pedagogicas que favorecessem o seu desenvolvimento, bem
como a intervencdo dos referidos profissionais na promocdo da criatividade na
organizacdo escolar. As pesquisadoras constataram que, mesmo quando a criatividade é
considerada pelos profissionais em questdo como importante, seus conhecimentos sobre
sua préatica tinham como base 0 senso comum.

Na visdo desses profissionais, 0s elementos inibidores e facilitadores a
implementacdo de préticas pedagogicas, que favorecam o desenvolvimento da
criatividade, sdo, em primeiro lugar, de natureza pessoal/pedagdgica (relacionados ao
professor) e, em segundo lugar, de natureza administrativa. Quanto aos elementos
inibidores a intervencdo de gestores e orientadores educacionais em favor do

desenvolvimento da criatividade na escola, foram destacados aspectos associados aos
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docentes e a familia e, entre os elementos facilitadores, foram apontados aspectos
relacionados as suas funcgoes.

No trabalho de Fleith e Alencar (2012) foi examinada a percepcdo do clima de
sala de aula para que ocorresse a criatividade e 0 autoconceito de 504 alunos de 6° ano do
ensino fundamental, a partir de uma Escala sobre Clima para a Criatividade em Sala de
Aula (Fleith & Alencar, 2005) e outra Escala de Perfil de Autopercepc¢éo para Criancas
(Harter, 1990). Verificou-se que os alunos apresentaram percepc¢do do clima de sala de
aula e autoconceito positivos, sendo observadas diferencas em relacdo a essas variaveis
ao considerar o tipo de escola e género. Para alunos de escolas particulares, o clima de
sala de aula é mais favoravel para a criatividade do que para alunos de escola publica,
sendo que nos alunos de escolas particulares, do género masculino, foi evidenciado um
autoconceito mais positivo. Por fim, o clima de sala de aula para a criatividade na
disciplina de lingua portuguesa foi avaliado de forma mais positiva do que se comparado
ao clima observado na aula de matemaética.

O estudo de Chang, Chuang e Bennington (2011) também teve como base teorias
recentes acerca da criatividade. Mas sua abordagem, denominada teoria da abordagem de
influéncia, tem como base, de modo especial, a perspectiva interativa de Gardner (1993),
0 modelo sistémico de Csikszentmihalyi (1996), a teoria da criatividade de Kaufman e
Baer (2005) e modelo de ecossistema de Yeh (2000). Tais abordagens “concentraram a
atencdo ndo apenas na questdo da motivacdo dos trabalhadores, mas também nas
interacbes entre criatividade e clima organizacional e entre clima organizacional e
individuos” (Chang, Chuang & Bennington, 2011, p. 936, tradugdo nossa).

Nessa direc¢do, os autores investigaram a relagéo entre comportamentos de ensino
criativos e elementos que promovem a inovagao do clima organizacional nas escolas, de

uma forma mais geral, sem focalizar somente a sala de aula ou a percepg¢éo dos alunos. A
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pesquisa demonstrou que ha uma significativa correlacdo entre o nivel geral do clima de
inovacéo organizacional e o ensino criativo, 0 que sugere que um ambiente favoravel a
inovacédo na escola pode promover um ensino criativo.

Isso implica, na pratica, que o gestor da escola transmite uma atitude positiva em
relacdo a criatividade e oferece suporte e sugestdes para um ensino criativo, com
compensacOes adequadas, propiciando um clima que favorece dialogos e debates
regulares entre professores, comportamentos de cooperacdo e trabalho em equipe. Além
disso, o gestor proporciona aos professores flexibilidade e liberdade, recursos adequados,
oportunidades de aprender e crescer, bem como incentivo ao risco e tolerancia ao
fracasso, isto &, oferece aos docentes um grau adequado de desafio e pressdo. Tais
aspectos, em seu conjunto, fazem com que “o ensino criativo dos professores floresca”
(Chang, Chuang & Bennington, 2011, p. 950, traducdo nossa).

O trabalho de Gardiner (2017), também pautado em modelos recentes de
criatividade, como a Perspectiva de Sistemas de Csikszentmihalyi (1996), relata um
estudo baseado na pedagogia da escrita e pode ser classificado dentro do enfoque 1,
denominado de processo criativo (trabalhos que descrevem e explicam o processo criativo
e o0s aspectos que o influenciam). O autor explorou uma experiéncia de aprendizagem
criada por professores que consistiu na escrita de uma peca teatral para avaliagdo dos
estudantes. Sao analisados, na pesquisa, pontos de vista dos professores sobre o seu papel
nessa atividade criativa no ensino. Os resultados mostram que a crenca dos professores
na criatividade intrinseca os levava a passividade pedagogica, pois tinha como foco um
feedback reativo e de problematizacdo; o que paradoxalmente impediu o progresso e a
proficiéncia dos alunos. O estudo aponta para a necessidade de uma mudanca de
paradigma, de modo a deslocar o professor de uma posicgéo de facilitador passivo para o

papel de um dramaturgo intervencionista.
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Gardiner (2017) argumenta que a problematizagdo tem como foco o que os alunos
ndo podem fazer ou o que nao fizeram. Nesse sentido, se faz necessario repensar o papel
do professor no ensino da criatividade e os pressupostos sobre feedback apropriado e
capacitador. A pesquisa encontrou um paradoxo entre permitir a liberdade criativa e
proporcionar o suporte necessario para que os alunos desenvolvam suas capacidades
criadoras. A proposta do novo paradigma do modelo dramaturgico € de que o professor
auxilie os alunos em suas decisbes com conhecimentos e habilidades, que proporcione
contextos colaborativos para o desenvolvimento de trabalhos criativos, empoderando 0s
alunos para avaliar a eficacia do seu proprio trabalho. O modelo também ressalta a
necessidade de capacitacdo dos professores por meio do aprimoramento de seus
conhecimentos e habilidades pedagogicas.

O estudo de Monteiro, Morais, Braga e Nakano (2013) — também classificado
dentro do enfoque 1 (processos criativos) e embasado em estudiosos recentes da
criatividade, como Sternberg (2003), Sternberg e Lubart (2003), Renzuli (2005), dentre
outros — analisou as diferencas nas representacfes de professores sobre o conceito de
criatividade e sua presenca no cotidiano educativo em funcdo do género, idade, area
curricular e ciclos de ensino dos participantes. Os resultados sugerem a necessidade de
sensibilizar professores do género masculino para outras dimens@es da criatividade, que
vao além da esfera cognitiva e, junto ao género feminino, o estudo aponta ser preciso um
maior cuidado na desmistificagdo do conceito.

Docentes de faixas etarias mais elevadas associaram a criatividade as dimensdes
potencialmente imutaveis, precisando também ser sensibilizados para a possibilidade de
treino do potencial criativo. No que tange a area curricular, o estudo reforca a necessidade

de combater o esteredtipo de que a criatividade esta, de modo privilegiado, associada as
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artes, possibilitando que todos os contextos curriculares sejam contemplados com
formacéo no tema.

A partir de uma perspectiva tedrica cognitivista, pode-se observar que com
objetivos similares ao estudo de Assis (2009), a dissertacdo de Giannetti (2016) focou
em verificar se eram desenvolvidas estratégias que favorecessem a emergéncia da
criatividade ou cognicdo inventiva em uma sala de alfabetizacdo de uma escola publica
estadual localizada no interior paulista. Sua pesquisa pode ser classificada dentro do
enfoque 3 descrito por Martinez (As condi¢des facilitadoras da atividade criativa). O
autor parte de uma nova concepcao de criatividade proposta por Virginia Kastrup? que,
baseada na filosofia deleuziana, formula o conceito de cogni¢do inventiva. Segundo
Gianneti (2016, p. 39),

... a0 propor este conceito, a autora assume que a cognicao pode funcionar de

duas maneiras distintas: ora se repetindo, ora se modificando. Quando a cognicao

se repete, ou seja, utiliza esquemas antigos e representa novas experiéncias com

base em experiéncias passadas, h4 o que a autora chama de “recognig¢do”, que é

um habito da cognicdo. Quando a cognicdo se modifica, por ndo utilizar mais

esquemas antigos, ha uma experiéncia de problematizacédo e invencéo.

Na pesquisa em questdo, optou-se por uma metodologia de carater qualitativo

etnogréfico, sendo realizada uma entrevista com uma professora e observacdes em sua
sala de aula, no decorrer de todo o ano letivo. Desse modo, os participantes da pesquisa

foram: a professora responsavel pela sala de aula observada; 26 alunos (14 meninos e 12

28 Virginia Kastrup é graduada em Psicologia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1979), Mestra
em Psicologia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1984), Doutora em Psicologia Clinica pela
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (1997) e p6s-doutora no CNRS, Paris (2002) e CNAM, Paris
(2010). Atualmente é Professora Titular da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Tem experiéncia na
area de Psicologia, com énfase em Psicologia Cognitiva, atuando principalmente nos seguintes temas:
cognicdo, invencdo, producdo da subjetividade, aprendizagem, atencdo, arte e deficiéncia visual (Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, 2018).
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meninas) regularmente matriculados no 1° ano do Ensino Fundamental - Ciclo | de uma
escola publica estadual de uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo; a diretora e a
coordenadora da escola. A partir de uma Analise de Conteudo, as atividades observadas
foram organizadas em categorias, classes de categoria e temas.

Mediante a andlise dos resultados, o autor verificou que as atividades de cdpia
foram muitos valorizadas na sala de aula observada. Dentre as atividades que se repetiam
no cotidiano da turma estavam: copia do cabecalho, copia do resumo da histéria que seria
lida, cépia da rotina, das parlendas, etc. Além disso, 0 autor percebeu que, outras
atividades que ndo tinham, inicialmente, esse objetivo, também eram transformadas em
atividades de copiar. Foram observadas poucas atividades que poderiam favorecer o
surgimento de criatividade nos alunos ou da aprendizagem por cognicdo inventiva.

Giannetti (2016) ressalta que, de acordo com as diretrizes de ensino do Ministério
da Educacdo de 2007 — voltadas para as criancas de seis anos, que passaram a frequentar
obrigatoriamente o 1° ano do Ensino Fundamental — a escola, além do letramento e
alfabetizacdo dessas criangas tem que, de modo especial, valorizar suas diversas formas
de expressdo, promover o seu desenvolvimento, integrando o ladico ao aprendizado.
Todavia, na sala de aula observada, foi constatada uma separa¢do entre momentos
voltados para atividades ludicas e aqueles direcionados para atividades didaticas, nao
havendo uma integrac&o da ludicidade ao aprendizado, mas apenas tentativas de fazé-lo.

O autor justifica tal situacdo pela concepgéo dicotdmica da professora e da escola
acerca desta possivel integracéo e pelas obrigagdes excessivas atribuidas a essas criangas
ainda pequenas; o que é respaldado pelas diretrizes de ensino que estabelecem metas
curriculares e de aprendizado. Sem contar as tarefas que deveriam ser cumpridas pela
escola. O referido estudo concluiu que os principais fatores que dificultaram o surgimento

da criatividade em sala de aula foram:
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1) a proposta de atividades muito dificeis para os alunos, dando a impresséo de
que os alunos ja deveriam ter alguns conhecimentos prévios, como é possivel
observar em algumas atividades propostas nos livros; 2) a forma de planejamento
das atividades, pois houve momentos em que ndo parecia haver um plano de
ensino e algumas matérias pareciam dadas aleatoriamente, como a didatica
utilizada como controle de comportamento; 3) a repeticdo em demasia das
atividades; 4) as atividades feitas de maneira apressada e em meio a longos

periodos de inatividade, atividades que nao foram precedidas de exposicédo oral e

aquelas cujas respostas eram dadas pela préopria professora; € 5) 0 uso pouco

frequente de materiais auxiliares, como abaco e letras moveis. (Giannetti, 2016,

p. 165)

O trabalho de Nufies e Santos (2012), de ordem tedrica e classificado dentro do
enfoque 3 (condicdes facilitadoras da atividade criativa), discute a criatividade e as
crencas educativas como elementos essenciais e intrinsecos a formacéo docente e traz
reflexdes acerca do Paradigma Emergente de Formacdo (PEF). Este consiste em uma
perspectiva tedrico-metodoldgica de formacao de professores que, segundo os autores,
tem como principios fundamentais no processo de formacdo do professor: a
transdisciplinaridade do conhecimento, as interconexdes entre os saberes, a reflexéo e a
postura investigativa.

Estando dentro do mesmo enfoque do estudo anterior (enfoque 3), a pesquisa de
Uzakbaeva, Baimukhanbetov, Berkimbaev, Mukhamedzhanov e Pralieva (2013),
realizado na Republica do Cazaquistdo, teve como proposta trabalhar com novas bases
pedagogicas para a formagdo do professor do ensino primario por meio de um plano de

formagéo que objetivasse o desenvolvimento da competéncia criativa. A competéncia
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profissional criativa do professor de educacao primaria, nesse trabalho, foi implementada
por meio de:

1) palestras sobre pedagogia criativa e psicologia, estimulando o

autodesenvolvimento criativo dos alunos; 2) trabalhos praticos sobre o

desenvolvimento da leitura criativa para a atividade pedagogica; 3) treinamento

para o desenvolvimento e enriquecimento das habilidades profissionais criativas;

4) processo de ensino, simulacéo de situacdes de conflito, método de estudos de

caso da pratica escolar; 5) tecnologia de tarefas, método de estudo de caso,

tecnologia de projecéo e projecdo de recepcao da apresentacao (Uzakbaeva et al.,

p. 236).

Tendo como base um paradigma humanista — que tem como um de seus principais
valores o reconhecimento da habilidade do sujeito para encontrar em suas atividades
profissionais a autorrealizacdio e o desenvolvimento de uma personalidade
potencialmente criativa — 0s autores da pesquisa apontam para a necessidade de
transformacdo do sistema educacional superior em um Unico sistema educacional
criativo. Para isso, eles ressaltam a importancia de considerar a formacdo e o
desenvolvimento da competéncia criativa dos alunos como fator imprescindivel para o
sucesso, autorrealizacdo profissional e como pré-requisito para o desenvolvimento
criativo dos estudantes.

O estudo de Das, Dewhurst e Gray (2011), também relacionado a formacéo
docente e tendo como foco 0s processos criativos e as condicdes facilitadoras para o seu
desenvolvimento (enfoques 1 e 3), discutiu, dentro do contexto do Curriculum for
Excellence in Scotland, recentemente criado, uma experiéncia baseada em uma
abordagem interdisciplinar denominada Arts as a Tool for Learning Across the

Curriculum (ATLAC), em um programa inicial de educacdo de professores da
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Universidade de Aberdeen. A proposta dessa experiéncia, financiada pela Scottish Arts
Council, foi promover a relacdo entre curriculo, pedagogia e criatividade, utilizando a
arte com ferramenta para a aprendizagem.

A pesquisa assinala que os tutores e os profissionais de artes do ATLAC
destacaram a importancia de uma abordagem minuciosa e flexivel, pois, em um contexto
de ensino criativo, os professores tém que equilibrar o planejamento com a improvisacao.
O incentivo a criatividade, conforme foi demonstrado na pesquisa, acaba por tornar as
salas de aula mais fluidas e menos previsiveis em termos de resultados.

Outro aspecto ressaltado como um dos pontos fortes da abordagem ATLAC,
segundo o que disseram o0s estudantes, foi a presenca de uma aprendizagem ativa
acompanhada pela dimensdo da diversdo. A importancia da presenca desta Gltima se
justifica, segundo os autores, pelo seu efeito positivo na aprendizagem, pois reduz o
estresse e as inibi¢des sociais, sendo reforcada uma motivacao intrinseca nos alunos. No
entanto, o estudo adverte que essa diversdo deve estar associada, em sala de aula, aos
outros aspectos relacionados aos professores e alunos, como a capacidade de resposta,
buscando sempre esclarecer os resultados para as criancas e o estabelecimento de
expectativas elevadas e de tempo para a reflexdo, considerados como pré-requisitos para
a aprendizagem.

Nesse sentido, para uma aprendizagem eficaz, sugere-se que 0s professores
auxiliem o conhecimento do sujeito para que ele desenvolva habilidades de aprendizagem
ao longo da vida. Essa habilidade, segundo os pesquisadores, pode se constituir em um
desafio para professores principiantes. Ela requer um planejamento minucioso,
compreensdo de todo o processo e uma pedagogia interdisciplinar, como a ATLAC, que
propde o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem em sala de aula por

meio do incentivo a exploragdo do conhecimento e a inovacao.
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Como na pesquisa anteriormente descrita, o estudo de Toivanena, Halkilahtib e
Ruismékic (2013) também utilizou-se de elementos artisticos, no caso a dramatizacéo,
em sua metodologia, focalizando os processos criativos e as condic¢des facilitadoras para
que tais processos se desenvolvam (enfoques 1 e 3). Baseado em teorias que caracterizam
a criatividade na educacgdo dramatica, a pesquisa teve por objetivo construir um modelo
de ensino que favorecesse a criatividade infantil por meio da dramatizacdo. Os autores
evidenciaram que um ambiente criativo de aprendizagem, envolvendo o drama,
proporciona as criancas experiéncias ricas que as incentivam a ter um papel ativo em suas
aprendizagens. A interacdo é considerada pelos pesquisadores do trabalho descrito como
um aspecto fundamental para o processo de aprendizagem, transformando-a em uma
atividade social.

Eles também observaram que o ambiente criativo e tolerante, proporcionado pela
atividade dramatica, da suporte para a imaginacao infantil e promove a motivacdo interna,
além de possibilitar um potencial para a criatividade grupal. Por fim, o estudo conclui que
o drama na educacdo tem o potencial de nutrir a criatividade dos alunos a partir de sua
natureza experiencial, social e de ativacao das criancas.

O estudo de Newton e Beverton (2012), que tem como foco 0s processos
criativos, sua descricdo e aspectos que o influenciam (enfoque 1), foi orientado por teorias
da criatividade, como de Compton (2007), Boden (2004), Torrance (1975) e por
principios construtivistas da teoria piagetiana, identificando como habilidades-chave que
sustentam o pensamento criativo: o questionamento, a avaliacdo, a ideagéo, a imaginacao,
a inovacdo e a resolugdo de problemas. Tais habilidades, consideradas acessiveis para a
maioria das pessoas (e vistas como capacidades que independem do contexto no qual os
sujeitos estdo inseridos) reforgam, para esses autores, a nogdo de que todos podem ser,

até certo ponto, criativos.
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O estudo teve como meta determinar as concepcdes de criatividade dos
professores do pré-atendimento da area de inglés, envolvendo analises das respostas dos
docentes estagiarios da escola primaria aos questionarios e discussdo em grupo focal para
identificar suas concepcgdes. Os resultados indicam que as concepgdes de criatividade dos
participantes podem ser consideradas limitadas, tendo como foco visfes ingénuas de
escrita de historias e atividades dramaticas.

Além disso, as respostas apresentadas evidenciam que, muitas vezes, 0S
participantes ndo conseguiram associar claramente o conceito de criatividade com um
exemplo de sua ocorréncia em sala de aula, nem distinguir o que no exemplo apresentado
estava sendo caracterizado como criativo. Portanto, o estudo aponta para a necessidade
de os programas de treinamento em pré-servigo se beneficiarem de cursos estruturados
sob as formas e aplicacdes da criatividade.

Dudové e Ciba (2015) focalizaram, em seu estudo, 0s processos criativos
(enfoque 1) e tiveram como objetivo de seu trabalho apresentar e demonstrar o papel
crucial da criatividade na educacdo, expondo aspectos importantes acerca de conceitos
como criatividade, ensino criativo, clima motivacional e métodos de ensino para
desenvolver a criatividade dos alunos. O estudo chama a atengdo, mais especificamente,
para a criatividade presente no contexto da Universidade de Zilina, na Eslovaquia. Os
autores partem do principio de que a criatividade é um conjunto de habilidades que
possibilitam atividades produtivas e de que o objetivo principal da educagdo é criar
condicBes para que todos os alunos busquem ganhar novas experiéncias, expandindo o
seu conhecimento para beneficio préprio.

O estudo parte dos principios tedricos de Musil, apresentado em Dacey e Lennon
(2000), que segundo Dudova e Ciba (2015) compreendem a criatividade como “um

processo, cujo principal principio é a transformac&o, a escolha e o rearranjo de elementos



112

através da experiéncia anterior, combinando novidade e utilidade” (Dudova & Ciba, 2015,
p. 96, traducio nossa)?°.

Em suma, o estudo aponta que pedagogos devem apoiar os esforcos dos
estudantes em busca de conhecimentos; incentivar e premiar suas ideias criativas;
possibilitar que eles conhecam a si mesmos, suas habilidades e escolhas; ndo atuar de
forma estereotipada, mas refletir sobre o seu trabalho. Os professores também devem
desenvolver uma grande variedade de interesses, procurar por novas ideias e mostrarem-
se entusiastas acerca de temas que podem promover a criatividade, habilidades
combinatédrias e imaginacédo dos alunos.

Dikici (2014) examinou o papel de tracos demograficos de professores turcos
acerca da relacdo entre seus estilos de pensamento e a promocao de comportamentos
criativos, a partir de trés estudos. Ela se fundamentou na teoria de mental self-government
desenvolvida por Sternberg (1988) e na lista de comportamentos docentes que promovem
a criatividade de Cropley (1997). A teoria da autorregulacdo mental (traducdo nossa)
identifica o perfil de diferentes estilos de pensamento presentes em cada individuo,
evitando fundi-los em um estilo Unico. De acordo com essa teoria, 0s estilos de
pensamento podem ser compreendidos, em termos de construcdo, a partir das no¢oes
humanas de autorregulacao.

No primeiro estudo, foram incluidos 202 professores turcos de ensino
fundamental e secundario, no segundo, 106 professores novatos, e no terceiro, 246
professores estudantes. Todos eles responderam ao Inventario de Estilos de Pensamento

(ETI) e & Escala de indice de Criatividade em Professores (CFTIS).

29« aprocess, whose main principle is the transformation, choice and rearrangement of elements
through previous experience by combining novelty and usefulness”. (Dudova & Ciba, 2015, p. 96)
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Os resultados dos trés estudos demonstraram que, embora as relac6es entre estilos
de pensamento e promoc¢do de comportamento criativo sejam significativas, tais
comportamentos sdo parcialmente mediados pela filiacdo e departamento dos professores.
Além disso, observou-se que o género ndo é um fator significativo nessas relacoes.

Com énfase na pessoa (enfoque 4), Hong, Hartzell e Greene (2009) analisaram a
relacdo entre crengas epistemologicas, motivacdo e objetivos que orientam as préaticas
instrucionais de professores no sentido de promover a criatividade dos alunos. O estudo
foi norteado por varios teéricos recentes, como Guilford (1967), Renzuli (2005), Stenberg
(1988), dentre outros. Esses autores apontam que as estratégias que favorecem o
pensamento criativo sdo: o desenvolvimento de maultiplas perspectivas na resolucao de
problemas; a transferéncia de conhecimento para diferentes situacdes; o compromisso
com a tarefa e o uso de habilidades criativas e colaborativas.

Para atingir seus objetivos, foram medidos como indicadores de esfor¢o para
promover 0 pensamento criativo nos estudantes: 1. as praticas de instru¢do percebidas
pelos professores como facilitadoras do desenvolvimento de mdltiplas perspectivas em
resolucdo de problemas; 2. a transferéncia de conhecimento para diferentes situacoes; 3.
0 compromisso com a tarefa; 4. o uso de habilidades criativas; e 5. a colaboracéo.
Participaram da investigagdo 178 professores de escola primaria de terceiro, quarto e
quinto ano.

O objetivo da orientacdo da aprendizagem foi o atributo mais significativo do
professor, impactando todas as cinco praticas educativas de fomento da criatividade
acima relacionadas. Essa pesquisa também demonstrou que as crencas e atributos
pessoais dos professores tém grande influéncia sobre a forma como eles estruturam suas
instrugdes na sala de aula. Os professores, por exemplo, que apresentaram sofisticadas

crengas sobre o conhecimento e alta motivacdo intrinseca para o trabalho relataram
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conseguir apoiar a criatividade dos estudantes por meio de algumas de suas praticas
instrucionais. Em sintese, a pesquisa apontou que as caracteristicas dos professores
(sofisticadas crencas sobre a natureza do conhecimento, motivacao intrinseca relacionada
ao trabalho criativo e orientacdo de objetivos de aprendizagem) favorecem a
aprendizagem, aprimorando a criatividade dos alunos.

Também focalizando a pessoa e as caracteristicas docentes (enfoque 4), que
favorecem o desenvolvimento da criatividade, o estudo de Babicka, Dudek, Makiewicz e
Perzycka (2010) avaliou a competéncia criativa de 180 professores poloneses com base
em seis parametros: 1) compreensao do ensino como uma acao criativa; 2) conhecimento
das oportunidades e limites para realizacdo de mudancas criativas no trabalho; 3)
capacidade de criar e transformar elementos de classes; 4) compreensao das instituicdes
de ensino e a capacidade de atuacdo para aumentar a sua autonomia; 5) habilidades de
pensamento critico; 6) a capacidade de pesquisar em sua préatica propria.

O estudo, de acordo com 0s autores, se baseou em diversas teorias psicoldgicas
de vertente cognitivista, em enfogues condutistas e humanistas voltados para o estudo da
criatividade.

Os resultados indicaram a necessidade de reforcar as capacidades inovadoras e
criativas dos professores, pois somente quando eles percebem a necessidade de incluirem
a criatividade e a inovagdo em seu trabalho é que eles buscaram implementar métodos e
estratégias de ensino novos. O estudo aponta, ainda, que as habilidades dos professores
tém melhorado gracas a busca de auto aperfeicoamento (por eles mesmos projetados).

O trabalho de Nakano (2009), de cunho bibliografico, teve por objetivo identificar
pesquisas brasileiras sobre criatividade realizadas com amostra de professores. Com
intuito de elencar o que tem sido estudado, a autora fez uma busca na base de dados Scielo

a partir do descritor criatividade e analisou 34 resultados, nos quais foram evidenciados
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a participacao efetiva de professores em suas amostras ou estavam relacionados a figura
docente.

As pesquisas selecionadas foram divididas de acordo com seu objetivo e
agrupadas em relacdo as suas tematicas, a saber: 1. influéncia da organizagdo escolar
sobre a criatividade; 2. contribuicdo dos professores para 0 processo criativo; 3.
concepcao dos professores sobre a criatividade; 4. capacidade dos docentes para
identificarem a criatividade em seus alunos; 5. dificuldades e limites na organizacgédo de
um ambiente criativo; 6. treinamento de modelos de atuacao criativa.

A autora observou que a influéncia do professor no desenvolvimento da
criatividade no contexto escolar tem sido foco de investigacdo na maioria das pesquisas
brasileiras. A maior parte dos estudos (Alencar, Fleith & Rodrigues, 1990; Alencar &
Fleith, 2003, 2008; Silva, 2000, dentre outros) aponta para um professor mal preparado.
Consequentemente, tem sido evidenciado que os docentes apresentam grandes
dificuldades para lidar com as diferencas individuais dos alunos, desconhecem estratégias
de ensino criativas e estimuladoras, mostrando-se desmotivados, principalmente, com
relacdo as condicdes das institui¢cdes nas quais desenvolvem o seu trabalho.

Nos estudos até aqui apresentados, os autores afirmaram adotar, como base
epistemoldgica, teorias recentes de criatividade, teorias de cunho cognitivista e
humanista. Tais abordagens tém trazido contribui¢fes importantes, reflexdes e avangos,
principalmente, acerca dos aspectos que podem favorecer o desenvolvimento da
criatividade docente e discente nas escolas basicas e nos cursos de formagdo docente.
Essas teorias “contrastam com contribuigdes tedricas anteriores pela énfase a distintos
elementos do contexto social, que oportunizam e reconhecem, em maior ou menor

extensdo, a expressao criativa (Alencar & Fleith, 2003, p. 1).
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Porém, é importante salientar que, para a perspectiva que orienta este estudo, a
criatividade é uma faceta (talvez, a mais fenoménica) de uma questdo mais profunda, a
saber, 0s processos que constituem a atividade criadora na ontogénese. Assim, ndo basta
esquadrinhar influéncias extrinsecas e/ou intrinsecas que permitem (ou ndo) o
desenvolvimento da criatividade, focalizando, por exemplo, aspectos ou fatores do
contexto social (ou do clima organizacional).

Em nossa abordagem tedrica, é de fundamental importancia compreender os
processos criadores, as relacdes sociais e as condigdes concretas nas quais a criacdo se
desenvolve e se constitui. Afinal, a capacidade humana de criar, como ja apontado em
capitulos anteriores, ndo se reduz a uma habilidade, mas define a condi¢cdo ontoldgica
do proprio homem. Essa mudanca na focalizacdo do problema, ao nosso ver, altera tudo.
N&o se trata de um detalhe, mas de revirar as tripas pelo avesso.

Nesse sentido, mesmo quando teorias recentes afirmam adotar, como base
explicativa para a compreensdo da criatividade, varias dimens@es (externas e internas),
fatores sociais e individuais, em uma tentativa de integralizar tais aspectos, suas
perspectivas ainda apresentam uma visdo dicotdmica e reducionista acerca do
desenvolvimento da atividade criadora e do ser humano.

Para a perspectiva histérico-cultural, a possibilidade de criar é constituida,
dialeticamente, a partir das e nas relagdes sociais historicamente desenvolvidas. Disso
decorre que a complexidade dos processos de criagdo desenvolvidos em e por cada sujeito
dependem, inexoravelmente, das condigOes concretas para sua producdo e da qualidade
das mediacdes sociais nas quais ele esta circunscrito.

Em outros termos, a atividade criadora ndo pode ser reduzida a criatividade, ndo é
uma habilidade ou competéncia inata, que aflora naturalmente, ou uma ferramenta

externa ao sujeito, passivel de ser treinada ou estimulada, mas uma funcdo social e
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simbolica que, como todas as outras, se converte e se complexifica na e pela dinamica
social na qual o sujeito estd imerso, dependendo da qualidade das mediacdes
proporcionadas em um determinado contexto histérico. Com efeito, embora em uma
analise superficial tais teorias se aproximem de alguns principios da psicologia historico-
cultural “ndo basta apenas considerar o social, ou seja, conjugar o individuo e o ambiente,
sem uma tentativa lucida de superar essa cisdo” (Jones, 2017, p. 39).

Depreende-se, portanto, que a maioria das pesquisas elencadas, conforme ja
afirmavam Zorzal e Basso (2001), tem como foco as condi¢des para a manifestacdo da
criatividade e/ou os aspectos que a constitui (estimulam ou limitam seu desenvolvimento)
em termos de seu processo, produto e/ou produtor. Porém, mesmo os estudos que
afirmaram se orientar por teorias da criatividade mais recentes — concebendo-a como um
fendmeno complexo, no qual intervém varios fatores de ordem subjetiva, social, cultural
e histdrica — ndo foram pautadas em uma concepcdo de atividade criadora com uma das
dimens@es que constitui 0 humano em seu longo movimento de desenvolvimento filo e
ontogenético.

A atividade criadora é abordada, em boa parte dos estudos descritos, como um
atributo, ferramenta ou competéncia dos sujeitos ou grupo de sujeitos, passivel de ser
medida e estudada a partir da manifestagdo de certos comportamentos/habilidades
cognitivas/subjetivas ou das criagbes produzidas, sendo influenciada por algumas
condigdes ambientais/sociais categorizadas como fatores que favorecem ou inibem seu
desenvolvimento. Nesse interim, o professor é visto, na maioria das pesquisas, como 0
principal responsavel por seu desenvolvimento no contexto escolar, desconsiderando-se,
no entanto, na maior parte do tempo, outros aspectos mediacionais que permeiam e

determinam o desenvolvimento do trabalho pedagdgico no contexto educacional.
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3.1. Os estudos da psicologia histdrico-cultural acerca da atividade criadora e o

trabalho docente

Em algumas das pesquisas encontradas, os autores afirmaram adotar pressupostos
da psicologia historico-cultural, porém em juncdo com principios de vertentes teéricas
recentes, que apresentam outras bases epistemologicas. O artigo de Klimenko (2008), por
exemplo, explora o conceito de criatividade e os elementos que o compdem a partir de
varias abordagens tedricas recentes e também da perspectiva histérico-cultural,
apontando para a importancia da educacgéo para o desenvolvimento da atividade criadora
com base, especialmente, nos principios da teoria de Vigotski. Seu objetivo era
possibilitar uma viséo desmistificada acerca da criatividade, concebida, em seu trabalho,
como uma dimensdo humana que, segundo o autor, emerge como uma capacidade que
pode ser desenvolvida em todos, o que permite o delineamento de uma orientacdo
metodoldgica e pedagdgica para a educacao.

Para Klimenko (2008, p. 203, traduc¢éo nossa)

... e importante enfatizar que o ensino destinado a promover a capacidade criativa

ndo deve apenas ser governado pelo desenho e aplicacdo de estratégias de ensino,

mas também deve considerar uma abordagem integral das condi¢cdes favoraveis
para o surgimento dessa capacidade.

O autor elenca alguns componentes do processo educativo considerados como
relevantes para o desenvolvimento de capacidade criativa. Dentre eles: 1. atitude criativa

do professor; 2. a criacdo e utilizacdo de estratégias pedagdgicas e didaticas em sala de

30« . es importante subrayar que la ensefianza dirigida a fomentar la capacidad creativa no solo debe ser
gobernada por el disefio y aplicacion de las estrategias didacticas, sino también tiene que considerar un
abordaje integral de las condiciones favorables para el surgimiento de esta capacidad”. (Klimenko, 2008,
p. 203)
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aula; 3. a promocao de um ambiente criativo; e 4. 0 surgimento da criatividade como um
valor cultural.

Como forma de contribuir para o fomento da criatividade na escola, o autor
apresenta algumas orientacGes metodoldgicas e propde que se envolva os alunos em
oficinas criativas em sala de aula. Alguns dos principios pedagogicos considerados pelo
autor — que tém como base 0s pressupostos de Vigotski acerca da importancia do ensino
para o desenvolvimento da atividade criadora — e que foram adotados na metodologia das
oficinas criativas sdo: 1. possibilitar aos alunos, desde cedo, o desenvolvimento de
procedimentos cognitivos para relacionar-se com o mundo exterior, tais como: observar,
notar, lembrar, comparar, identificar componentes de objetos etc., a fim de tornar a
formacdo das representacbes mentais mais ricas e variadas; 2. promover um ensino
reflexivo, para que o aluno, baseado na orientacédo inicial, possa ser capaz de monitorar
seus processos de observacdo do mundo, dos objetos e de suas proprias acdes; 3. fomentar
a aquisicdo de diversas linguagens (sistemas simbolicos de representacdo, tipo desenhos,
simbolos matematicos, simbolos musicais etc.) como uma forma de codificacdo de
informacdes recebidas do meio, permitindo o seu acesso a consciéncia; 4. fomentar a
apreensdo dos conceitos envolvidos nas atividades, bem como das habilidades adquiridas,
pois 0 potencial criativo aumenta na medida em que a capacidade de variar o
comportamento se desenvolve de modo cada vez mais flexivel, refletindo-se sobre o que
se esta fazendo; 5. promover a aprendizagem significativa e reflexiva; 6. propiciar a
autorreflexdo consciente ou evolucao autorreflexixa; 7. fomentar a motivacéo direcionada
ao aprendizado em geral e valorizar a vivéncia da alegria em realizar exploragdes; 8. criar
condicBes para o habito do esforco mental, considerando que os dominios conceituais e

heuristicos sdo construidos a partir de longos anos de pratica e paixao.



120

O autor conclui afirmando que a criacdo de estratégias pedagogicas e didaticas
organizadas e orientadas para o desenvolvimento da criatividade precisam estar
associadas: a) a adequada capacitacdo dos docentes; b) a destinagdo de recursos
econémicos para 0 aprimoramento dos contextos de formacéo; e ¢) a consolidagédo de
politicas educativas. Tais aspectos, em seu conjunto, é que vao possibilitar, na visdo do
pesquisador, que a criatividade se transforme em um bem social acessivel a todos os
cidad&os.

O estudo de Teixeira (2016) objetivou identificar caminhos e possibilidades para
0 desenvolvimento da expressdo criativa dos professores responsaveis pelo quarto e
quinto anos do Ensino Fundamental, levando em consideracdo a implementacdo do
Curriculo em Movimento da Educacio Béasica do Distrito Federal (CMEBDF)3!. Nesse
sentido, o trabalho também esta inserido no enfoque 3 definido por Mitjans Martinez
(1997) como condicbes facilitadoras da atividade criativa.

Quanto aos pressupostos tedricos, assim como na pesquisa anteriormente
apresentada, a pesquisadora adotou como embasamento de seu trabalho contribuicdes
tanto de autores da psicologia historico-cultural (dentre eles, Vigotski e Mitjans
Martinez), bem como de estudiosos pertencentes a vertentes tedricas recentes associadas
aos autores Lubart e Sternberg (2003), Gardner (1993), Renzulli (2005) e Alencar (1996,

2002), dentre outros. A autora desenvolveu seu trabalho a partir de uma abordagem

31 O CMEBDF consiste em uma modificagdo curricular implementada pela Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (Secretaria de Estado de Educagdo, 2014) nas escolas publicas. “Este
documento orientador tem por funcéo precipua oportunizar a todos os estudantes o direito de aprender.
Assim, o trabalho pedagdgico das escolas deve estar organizado de modo intencional e socializado nos
Projetos Politico-Pedagogicos (PPP), a fim de colocar os estudantes em situagfes que favoregcam todas as
dimensdes de suas aprendizagens. Acredita-se que o CMEB representa caminhos e perspectivas para o
desenvolvimento da expressdo criativa do professor e do estudante, uma vez que tem a flexibilidade como
um de seus principios, o que possibilita a superacao da rigidez curricular”. (Teixeira, 2016, p. 18)
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metodologica a0 mesmo tempo quantitativa e qualitativa (método misto), optando pela
triangulacdo de dados. Participaram do estudo (respondendo aos questionarios) 29
professores da rede publica de ensino do Distrito Federal (atuantes em turmas de quarto
e quinto anos), que lecionavam em 6 escolas, sendo que a sétima escola selecionada ndo
respondeu aos questionarios. As escolas eram localizadas na Coordenacdo Regional do
Plano Piloto/Cruzeiro, sendo cinco delas localizadas na Asa Norte e uma no Setor Militar
Urbano. Os instrumentos utilizados pela pesquisadora foram a analise documental, o
questionario de formato misto, a entrevista semiestruturada e a observacdo em sala de
aula.

No que se refere a analise documental do Caderno dos Pressupostos Tedricos do
CMEB (Curriculo em Movimento da Educacéo Basica), o estudo em questao aponta que
a flexibilidade, a unidade entre teoria e pratica, a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo constituem seus principios epistemoldgicos. O documento defende que,
de modo especial, a flexibilidade deve ser propiciada nas praticas docentes articuladas ao
Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas.

A questdo da criatividade aparece, mais especificamente, nos eixos transversais,
que estdo inter-relacionados e que apontam para a necessidade de criacdo de estratégias
pedagdgicas para o seu desenvolvimento. Porém, segundo analise da pesquisadora, 0
documento n&o apresenta de forma clara quais seriam as a¢6es pedagdgicas que poderiam
desenvolver o potencial criativo do professor e do aluno.

A analise aponta ainda que, embora o Caderno dos Pressupostos Tedricos do
CMEB proponha uma formacéo integral dos individuos como seres autbnomos, criticos
e criativos, ndo especifica um referencial tedrico que apresente a defini¢do de criatividade
utilizado. O documento contempla também a promocdo e a reconstru¢do das

aprendizagens, dando énfase & acdo investigativa e criadora em todas as areas do
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conhecimento. Nesse contexto, o ludico é visto como fundamental no processo de
aprendizagem do aluno e se constitui em um dos eixos integradores do 2° Bloco (4° e 5°
anos). O erro do estudante, por exemplo, é compreendido de forma positiva, pois em uma
atividade de resolucéo de problemas possibilita ao professor a percepcao de como o aluno
esta construindo os conceitos, 0 que é considerado importante para o desenvolvimento da
criatividade.

Foi constatado pelo estudo que o curriculo ressalta aspectos como a flexibilidade,
o ludico, a autonomia e a imaginacao. De um modo geral, no entanto, a pesquisa sugere
que, embora o CMBE abra possibilidades para a expressao criativa do professor, para que
isso ocorra efetivamente, torna-se necessaria uma nova atitude e um maior
comprometimento do docente com as novas diretrizes. O que se observa, porém, € a
manutencdo de uma préatica tradicional. Os docentes pesquisados, por seu turno,
“acreditam que hé possibilidade de criatividade no curriculo” (Teixeira, 2016, pp. 129-
130), mas apontam que o planejamento das aulas ainda € de cunho conteudista, o que leva
a uma préatica engessada. Além disso, mesmo com a ado¢do de um curriculo que abre
espaco para a ocorréncia de praticas pedagogicas mais flexiveis, na maioria das vezes,
em sala de aula, o professor segue, exclusivamente, o livro didatico.

Desta forma, ainda que o curriculo implementado seja um norteador para a
atuacdo do professor, e que a Secretaria de Educagdo do DF confira certa autonomia para
0s seus docentes nos planejamentos de suas aulas, o estudo adverte para a falta de
supervisdo e acompanhamento do trabalho realizado. Em razéo disso, o professor acaba
trabalhando “de acordo com sua conveniéncia” (Teixeira, 2016, p. 130).

Enfocando, assim como na pesquisa de Teixeira, a criatividade no trabalho
pedagdgico do professor, a pesquisa de Arruda (2014) teve como objetivo geral a

compreensdo dos processos subjetivos que configuram a criatividade no trabalho
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pedagdgico do professor e suas inter-relagdes com o movimento em sua subjetividade. O
estudo pode ser caracterizado, portanto, de acordo com o enfoque 4 (A pessoa), que
enfatiza tracos de personalidade, as caracteristicas, as qualidades e/ou processos
subjetivos que favorecem e possibilitam a criatividade. Para isso, 0 estudo se baseou na
concepcao tedrica de criatividade de Mitjans Martinez (2004, 2008).

A partir da definicdo defendida pela referida autora, Arruda (2014, p. 13) aponta
gue em seu trabalho entende-se por criatividade:

... um processo complexo da subjetividade®? humana na simultanea condicio de

subjetividade individual e subjetividade social, e que, se revela no trabalho

pedagdgico por meio da producdo de novidades com valor para 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

E interessante salientar que a referida corrente tedrica tem suas bases na psicologia
historico-cultural, de modo especial nas contribuicGes tedricas de Gonzalez Rey, e
apresentou avangos na conceituacdo e compreensdo da criatividade como um processo
complexo da subjetivacdo humana, constituida tanto por elementos individuais como
sociais, cognoscitivos e afetivos, e que possibilita a criacdo de produtos novos (de valor).
Contudo, conforme analisa Zorzal e Basso (2001, p. 6), ndo se faz mencéo a sua natureza
genética concreta. Ademais, ainda é demarcada, nessa perspectiva, certa cisdo na
concepcao de subjetividade entendida, mesmo que ressaltando sua simultaneidade, como
individual e social e ndo como uma unidade que se constitui dialética e reciprocamente.

O processo investigativo se baseou na Epistemologia Qualitativa, sendo
realizados trés estudos de caso com professores da rede publica de ensino do Distrito

Federal. Os instrumentos de andlise utilizados foram a observacéo, a andlise documental,

32 O conceito de subjetividade que norteia a definicdo de criatividade adotada na pesquisa descrita tem
como base a teoria da subjetividade formulado a partir da perspectiva teérica desenvolvida por Gonzélez
Rey (2011).
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entrevistas, o tanel do tempo, redagdes, o completamento de frases, a resolucdo de
situacOes do cotidiano educativo, conversas informais, dentre outros.

Os processos subjetivos que configuram a criatividade docente evidenciados na
investigacdo foram: 1. a subjetivacéo do papel do professor, vinculado a responsabilidade
frente ao trabalho pedagdgico; 2. a subjetivacdo do aluno como ativo e participativo no
processo de aprendizagem; 3. a subjetivacdo da aprendizagem escolar relacionada a
compreensdo e a elaboracdo pessoal a partir do aprendido; 4. a subjetivacdo da funcéo
social da educacdo concebida como a formacdo integral dos estudantes; e 5. a
subjetivacdo de conhecimentos de areas especificas, que se expressam no trabalho
pedagdgico realizado.

Além desses processos subjetivos, os dados provenientes do estudo também
permitiram observar a participacdo na criatividade do trabalho pedagogico de aspectos
como: a imaginacdo, a intencionalidade pedagdgica, a autoria e o0 protagonismo do
professor como expressio de sua condicio de sujeito, de nicleos subjetivos® especificos
de sua subjetividade individual e do funcionamento psicoldgico criativo, considerado
expressdo da dimens3o funcional da criatividade®*.

Além disso, outra importante contribui¢do da pesquisa foi a visdo do aluno como
um Outro social que participa da criatividade no trabalho pedagdgico do professor. Essa
participacdo se estabelece a partir de necessidades pedagogicas e desafios educativos

apresentados pelos alunos e que implicam o docente no processo, convocando-o a

33 Os nucleos subjetivos “abarcam um conjunto de sentidos subjetivos e diversos processos de subjetivagio,
producbes subjetivas que nos possibilitam o estudo da subjetividade individual de professores que
expressam criatividade no trabalho pedagdgico”. (Arruda, 2014, p. 57)

34 No conjunto das informaces advindas dos trés casos da pesquisa levaram a pesquisadora & compreenséo
de que “a dimensdo instrumental da criatividade, que representa a producéo de novidades com valor para
a aprendizagem dos alunos, decorre de um funcionamento psicoldgico criativo, da dimenséo funcional da
criatividade”. (Arruda, 2014, p. 236, grifos da autora)
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produzir novidades com valor para o seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.
Para que isso seja possivel, contudo,

.. . faz-se relevante a formacéo de vinculos entre professores e alunos, os quais,

por sua constituicdo subjetiva, podem favorecer a mobilizacdo de processos e

recursos subjetivos que integram essa expressao criativa. Isto €, as relagdes

estabelecidas no contexto educativo podem se constituir como palco para a

formacdo de motivos que, aliados a outros sentidos subjetivos e a propria

organizacdo subjetiva do docente, participam da criatividade no trabalho

pedagdgico. (Arruda, 2014, p. 233)

Dentre as pesquisas que adotaram os pressupostos da psicologia histérico-cultural
e/ou suas bases materialistas e que tiveram como foco investigativo a atividade criadora
e o trabalho docente foram encontrados 7 estudos. Dentre eles, o trabalho de Gama (2016)
investigou as significacdes docentes (do Ensino Fundamental 1) sobre a atividade
criadora, focalizando, ainda, o desenvolvimento da atividade criadora pelos docentes e as
caracteristicas (ou concep¢des docentes) que contribuem para a ocorréncia da criatividade
na sala de aula. Com efeito, a pesquisa privilegiou o0s processos criativos (enfoque 1) —
que procura descrever e explicar o processo criativo e 0s aspectos que o influenciam.

Para alcangar seus objetivos, a autora baseou-se em uma epistemologia
qualitativa, inspirando-se, em termos metodoldgicos, na dindamica conversacional. A
pesquisa foi realizada com um professor de ensino fundamental I, sendo realizadas duas
conversacoes, feitas no local de trabalho do sujeito e gravadas. Na primeira conversagéo
foi construido um roteiro semiestruturado com questdes abertas divididas em dois grupos:
1. Formacéo do professor e suas significacOes de atividade criadora; 2. Escola e atividade

criadora.
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A segunda conversacdo teve como proposito o esclarecimento de duavidas
advindas da leitura da transcri¢do da primeira conversacdo. Os dados foram interpretados
a partir de nucleos de significacdo, que consistem em abstracdes que vao desde as mais
simples até aquelas relacionadas a realidade concreta, utilizando-se da palavra como
sintese das multideterminacdes.

Os resultados do trabalho investigativo evidenciam que Carla (professora que
participou da pesquisa; nome ficticio) busca em sua atuacdo se apropriar de elementos
que contribuam para que sua pratica pedagdgica possa se constituir como uma atividade
criadora. Observa-se que a docente demonstra compreender a importancia da escola e das
relacBes sociais para o desenvolvimento de atividades na pratica pedagdgica. Todavia,
segundo analise da pesquisadora, as significacdes apresentadas pela docente acerca da
atividade criadora se baseiam no senso comum e em uma Visdo naturalizante e
contraditdria sobre o individuo e também sobre o desenvolvimento da génese da propria
atividade.

Em outros termos, Carla tem buscado, continuamente, novos conhecimentos
acerca do processo de ensino e aprendizagem, a partir das necessidades que surgem em
seu trabalho cotidiano com seus alunos, e tem considerado as especificidades de cada
crianga nesse processo. Ela busca construir uma praxis (articulagdo tedrico-préatica) que
tem favorecido a realizagdo de atividades pedagogicas bastante diversificadas.

No nucleo de significagdo denominado concepgdes de ensino, concepgdo de
infancia e o papel da educacéo: as relacGes entre concepcdes e a pratica educacional de
Carla evidenciou-se que a docente apresentou avangos quanto ao seu processo de
formagéo e constituicdo como professora, desenvolvendo uma visdo de sujeito ativo e
historico. Contudo, no nucleo as significacfes sobre atividade criadora: senso comum,

dicotomias e contradi¢des, Carla nega tais concepgOes, apresentando uma visdo de
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individuo e de atividade criadora naturalizantes, que tem como principio dicotomias
relacionadas a sociedade e ao individuo.

A pesquisa de Delgado (2012), voltada para as condi¢bes que favorecem a
criatividade no processo de formacéo docente, teve por objetivo definir e operacionalizar
0 desenho de uma estratégia metodoldgica para o desenvolvimento da criatividade na
formacdo inicial de professores primarios cubanos (enfoque 3). O estudo apontou
dimensGes e indicadores para fundamentar caracteristicas e relacdes essenciais para
implementacdo da referida proposta. Tendo como base uma dialética materialista da
criatividade, o autor parte do estudo da atividade, da relacdo sujeito-objeto e sujeito-
sujeito na estratégia para o desenvolvimento da criatividade na personalidade, alertando
para a necessidade de uma abordagem que integre as diferentes areas de estudo acerca do
processo criativo.

Para o autor, o desenvolvimento da criatividade deve compor um dos objetivos
transversais no processo de formacdo docente em todos os contextos. Ele defende que
aspectos referentes ao desenvolvimento da criatividade, no curriculo de formacdo
docente, sejam potencializados e fortalecidos. Para isso, Delgado afirma que é necessario
a implementacdo de uma estratégia metodologica que compreenda a criatividade em sua
integralidade, na formacao inicial de professores da educacdo bésica. Para ele, esse é um
dos caminhos para aprimorar a qualidade dessa formacéo.

Os artigos de Hamaéléinen e Véhasantanen (2011) e de Jonsdéttir (2017) estdo
voltados as condicBes que favorecem o desenvolvimento da criatividade relacionadas ao
papel do professor e de suas praticas. O primeiro teve por objetivo realizar uma revisao
tematica, apresentando estudos recentes sobre criatividade e aprendizagem colaborativa,
partindo da perspectiva do docente como regente dos processos de aprendizagem. A

primeira parte do trabalho teve como foco os apontamentos tedricos acerca da criatividade
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e da aprendizagem colaborativa baseados, especialmente, na perspectiva sociocultural. A
segunda secdo teve como foco a descricdo dos principios para orquestrar uma
aprendizagem colaborativa produtiva e que dé suporte a criatividade, na percep¢do do
professor.

De acordo com a andlise feita pelos autores, a aprendizagem orquestrada parece
potencializar 0 aumento da colaboracéo e da criatividade em diferentes configuracdes,
sendo que, de acordo com a perspectiva sociocultural (aporte tedrico que pautou o
estudo), o papel do professor é significativo no aprimoramento da producdo de processos
colaborativos. Todavia, também ficou evidenciado que a forma como os professores
respondem as necessidades dos alunos e criam espacos de aprendizado bem sucedidos
ndo esta associada somente as suas habilidades e competéncias profissionais, ja que em
diferentes praticas socioculturais emergem possibilidades e limitacbes no
desenvolvimento das atividades do professor e de sua criatividade. Nesse sentido, a
pesquisa aponta gque se faz necessario voltar a atencéo para a criagdo de formas de apoiar
os professores no fomento da criatividade e da colaboracdo dos alunos.

Os autores acrescentam que os fatores que favorecem o desenvolvimento de
habilidades criativas e métodos de trabalho colaborativos no cotidiano docente séo: a
autonomia do trabalho dos professores para aprimorar o desenvolvimento profissional e
a criatividade; o apoio da administracdo externa e da cultura do trabalho para o
desenvolvimento dos processos criativos e métodos de ensino colaborativos; além da
disponibilizacdo para o0s professores de recursos concretos para orquestrar a
aprendizagem colaborativa e a criatividade. Em sintese, a pesquisa aponta que, para
apoiar o aprendizado e 0 ensino, precisa haver a integracdo de aspectos tedricos,

pedagdgicos e tecnoldgicos.
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No trabalho de Jonsdottir (2017) foi descrito um projeto de pesquisa-acéo
realizado pelo autor que, em colaboracdo com outros participantes, descreveram e
analisaram o proprio trabalho como professores®. O objetivo era entender como eles
poderiam atuar de modo a aumentar a criatividade dos estudantes, haja vista que a
criatividade foi apresentada como um dos seis ideais considerados fundamentais pelas
autoridades educacionais, nos curriculos islandeses, em 2011.

O processo de pesquisa, segundo o autor, fez com que ele e os professores
participantes se tornassem mais conscientes de seus papéis no desenvolvimento da
criatividade dos alunos, sendo identificadas algumas restricdes e elementos de apoio ao
desenvolvimento de processos criativos. Um dos temas centrais que emergiram na
pesquisa foi o controle em espacos de aprendizagem, a partir do qual surgiram outros
temas como: o apoio a agéncia estudantil; liberdade enjaulada (uma experiéncia que
proporcionou autonomia para os alunos com relacédo ao desenvolvimento do curriculo); o
engajamento e a interpretacdo pessoal; o desafio de romper padrdes cristalizados dos
alunos como receptores; o equilibrio entre liberdade, controle e o desenvolvimento
profissional por meio da pesquisa-acao.

Ja o estudo de Maheirie et al. (2007), baseado em principios da psicologia
historico-cultural, analisou o processo de criagdo de uma atividade de producdo literéria
(enfoque 1), desenvolvida em um curso de formacao para professores e sua importancia
no movimento de constitui¢do do sujeito. O curso, intitulado Oficinas Estéticas: prética
pedagdgica e atividade criadora tinha por objetivo proporcionar a construcdo de olhares
estéticos, de modo a redimensionar as relagdes que envolvem a a¢do pedagogica por meio

de vivéncias criadoras/estéticas, que propiciassem as docentes reconhecerem sua

% Os participantes incluiram oito professores em quatro niveis escolares trabalhando em um grupo de
pesquisa liderado pelo autor em um projeto de pesquisa-acdo que decorreu entre 2013 e 2015.
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condicdo historica e criadora. Tal condicdo é entendida, no estudo, como uma
caracteristica conquistada no processo de humanizacdo, sendo, portanto, uma dimenséo
do humano que constitui a todos e a cada um em particular. O curso citado foi oferecido
a professores das series iniciais do ensino fundamental da rede pablica de Floriandpolis
(SC).

Ao analisarem o processo de criacdo das professoras — por meio das filmagens
das oficinas e do material por elas produzido na realizacdo de uma atividade de
reconstrucdo de uma histéria infantil —, os pesquisadores evidenciaram que, por meio da
imaginacdo, as docentes combinavam elementos de histdrias conhecidas a novos
elementos, o que levou a um processo de ressignificacdo e transformacao dos sujeitos.
Para os autores, esse movimento ocorre porque 0s processos criadores desestabilizam “os
lugares antigos para se fazer novo demanda cria¢do. E ndo se cria do nada! Assim, as
oficinas propostas ganham carater de re-significadoras a medida que exercicios e
interlocucdes foram mediadas por relacdes estéticas” (Mabheirie et al., 2007, p. 152).

O estudo apontou também para a possibilidade de constituicdo do professor em
momentos nado atrelados aos da escolarizacao formal. Como exemplificado na pesquisa,
situacOes formalizadas, usadas como recurso para a capacitacdo, porém sem um carater
de obrigatoriedade, podem assumir variados formatos, ter diferentes focos de interesse e
objetivos pedagdgicos diversos.

A pesquisa de Silva (2012) sobre imaginacdo, crianga e sala de aula, também
ancorada nos principios da perspectiva histérico-cultural acerca do desenvolvimento
humano, principalmente na génese social dos processos psiquicos, teve por objetivo
problematizar os modos de configuracdo das manifestacOes criativas na infancia.

Focalizando os processos criativos (enfoque 1) por meio da analise de situagGes
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vivenciadas em sala de aula e relacGes pedagogicas que envolviam a imaginacéo, o estudo
foi realizado em uma escola pablica de Niterdi (RJ) com criancas de 4 a 6 anos.

Quanto aos resultados investigativos, a pesquisadora identificou trés situacdes
especificas de composi¢do da imaginacdo em sala de aula: 1) situacdes que apelavam,
direta ou indiretamente, para aspectos imaginativos das criancas (desenhar, narrar, dentre
outros); 2) situacGes ndo diretivas, que envolviam atividades espontaneas organizadas
pelas criancas, nas quais a professora ndo estava presente (enredos imaginativos, por
exemplo); 3) registros das opinides das criancas que apontavam como sentiam, pensavam
e viviam as experiéncias criativas na escola.

De um modo geral, os resultados do estudo apontaram para uma recorrente
interdicdo por parte dos docentes com relacdo as manifestacGes imaginativas das
criancas. Estas, por sua vez, mostraram, nas situacfes analisadas, que, ao serem
coibidas, burlam, transgridem proibicGes e criam meios inusitados para a concretizacao
de experiéncias criativas (que envolvem a imaginacdo) em sala de aula.

A autora do estudo coloca em questdo a interdicdo e até mesmo o desprestigio da
imaginacdo em sala de aula e demonstra que isso se da, principalmente, pela visao
dicotomizada, observada na préatica pedagdgica, acerca dos processos de imaginacao e
cognigdo. Geralmente, os espagos para criagdo/imaginacdo e para aprendizagem s&o
vistos de forma bifurcada e hierarquizada.

S&o comumente privilegiados, no contexto escolar, o controle da mente e do corpo
para aprender, regras, processos normativos e conteudisticos, posturas centradas na
autoridade e direcionamento do professor, sendo a disciplina considerada central nas
dindmicas pedagogicas e 0s processos imaginativos concebidos como impulsos
desviantes. Com efeito, a brincadeira é vista como uma atividade diversa da producéo

cognoscitiva; como uma atividade inferior, menos importante que 0s aspectos
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conteudistas, sendo a escola um espaco para fazer licdes, exercicios e o dever. Em outros
termos, imaginar “é agdo contraria a consolidacdo do saber racional, sistematizado.
Conhecimento e imaginacdo estdo apresentados, na dinamica pedagdgica, em lados
opostos (quando ndo excludentes). E a sala de aula é a sintese dessa premissa” (Silva,
2012, p. 112).

Silva (2012) conclui que, embora os professores assumam em seus discursos a
importancia das acfes imaginativas, eles ndo conseguem criar, efetivamente, acbes que
superem a dicotomizacdo imaginacao versus cognicao. Isso ocorre em razao de condicdes
externas e pressdes internas no seu proprio trabalho. Nesse sentido, a autora defende que
as escolas e as politicas educacionais “precisam buscar alternativas pedagogicas,
instaurando um compromisso com a utopia das producdes e criacdes infantis. As criancas
merecem ser apoiadas na criacdo e no desenvolvimento efetivo de suas ideias, de sua
imaginacdo!” (Silva, 2012, p. 113). Tal preocupacdo ¢ justificada, principalmente, em
razdo dos prejuizos desenvolvimentais (cognoscitivos e sensiveis) causados as criancas
pela forma precaria como a dimensao criativa e a imaginacdo vem sendo secundarizadas
nas atividades escolares.

Também pautado nos principios da psicologia historico-cultural, o estudo de
Costa, Silva, Cruz e Pederiva (2017), de cunho tedrico, teve por objetivo uma ampliagdo
da reflexdo acerca de questdes que abrangem a imaginacdo e o conhecimento na escola.
As autoras buscaram problematizar aspectos do sistema educacional que parecem estar
enraizados e tém trazido prejuizos a emergéncia de processos criadores infantis. Para
iss0, as autoras elencam alguns aspectos centrais (inter-relacionados) que tém demarcado
fortemente os sistemas de ensino, no sentido de limitar o desenvolvimento dos processos

criativos das criangas e seu desenvolvimento subjetivo, que sdo “a) a tradi¢ao positivista
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presente na escola; b) a unidade compartimentalizada dos conteddos escolares; e ¢) a
disciplinarizagao dos corpos” (p. 56).

Apesar de observarem a ocorréncia das muitas discussoes e propostas de mudanca
e inovacdo das praticas pedagogicas ao longo dos anos, as autoras ressaltam que as
atividades criadoras ainda ocupam um lugar marginal nos contextos escolares. De um
modo geral, o desenvolvimento de processos de imaginacgéo e criacdo ficam restritos as
aulas de artes ou disciplinas afins e as datas comemorativas, festas e atividades especificas
e extracurriculares promovidas pela escola.

Elas explicam que isso se da, em grande parte, pela tradicdo positivista, que
norteia de modo predominante a organizacgdo e a sistematizacdo dos contextos escolares.
Essa tradicdo pode ser caracterizada pelo primado do método das ciéncias naturais sobre
as ciéncias sociais, em busca de uma pretensa objetividade e neutralidade, caracteristicas
imprescindiveis para se chegar a verdade cientifica.

Nessa perspectiva, desconsidera-se tudo que € da ordem do sensivel,
privilegiando-se apenas o que é passivel de ser observado, medido e controlado. Atribui-
se a escola o papel de divulgar somente o que faz parte de um saber sistematizado,
cientificamente produzido e fundamentado nos parametros descritivos.

Em contraponto, a arte e as atividades que, em geral, envolvem processos de
imaginacgdo/criacdo se constituem como um conhecimento indireto da realidade, uma
representacéo do real que apresenta aspectos de fruigéo e verossimilhanca e que envolvem
(em sua apreensdo e vivéncia) dimensdes estéticas e pertencentes ao campo da
sensibilidade. Sendo tais dimensdes, no modo de produgéo de conhecimento positivista,
tidas como opostas e prejudiciais aos processos de racionalizacao, elas devem ser evitadas
e controladas, evitando-se, assim, que produzam um conhecimento integrado, em que 0

corpo brinca e se expressa de forma ampla, fundindo forma e contetdo, raz&o e emocao,
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imaginacéo e realidade.

Com relacdo a compartimentalizacdo do curriculo escolar, as autoras salientam
que este é tradicionalmente fragmentado em disciplinas estanques e isoladas, sem que
haja uma correlacdo entre os conteudos e/ou disciplinas ensinadas. Além disso, sua
aprendizagem ¢ avaliada com base em parametros quantitativos e meritocraticos, sendo
priorizada sua transmissdo (por parte dos docentes) e sua reproducdo (por parte dos
alunos) de forma mecanica e acritica.

Ao final do estudo, as autoras advertem para o fato de que

. a vida compreende processos criadores no cerne da necessidade/desejo
humano de estar no mundo. Por isso, é urgente a defesa de uma sala de aula com
outra estrutura e funcdo; outras intencionalidades pedagdgicas organizadas em um

ambiente educativo voltado para a possibilidade do exercicio do ato criador. . . .

pensamos em professores e criangas que possam se reconhecer na experiéncia

autoral e criadora porque desenvolveram e tiveram encorajados suas

sensibilidades e seus modos de expressao (Costa et al., 2017, p. 68).

Diante de tais constatacdes e a partir das pesquisas apresentadas neste capitulo,
em sua grande maioria, a criatividade e/ou atividade criadora é ressaltada como uma
caracteristica fundamental para lidar com as répidas transformacgdes do mundo, como uma
necessaria e indispensavel competéncia para o individuo adaptar-se as exigéncias de uma
sociedade globalizada, com conhecimentos e tecnologias cada vez mais mutaveis e
avancadas.

Mesmo em algumas pesquisas baseadas em pressupostos da psicologia historico-
cultural, ndo se apontou para a génese da atividade criadora, para sua dimensdo ontoldgica
associada ao trabalho, a linguagem e a imaginagdo. Tampouco tais dimensfes foram

abordadas como elementos de carater ineliminaveis que co-constituem o humano, em um
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processo dialético (intencional e consciente) de transformacao e reelaboracéo da realidade
e de constituicdo da subjetividade.

Nessa perspectiva, neste trabalho, parte-se da compreensdo da atividade criadora
como uma especificidade humana central para o processo de desenvolvimento e
constituicdo do humano, que por ser delimitada e circunscrita por condi¢cdes objetivas,
historicas e culturais, precisa ser entendida e analisada a luz de tais dimens6es. Com base
em tais premissas e no conhecimento das contradi¢fes que permeiam a concepgao e o
desenvolvimento da atividade criadora no contexto do trabalho docente, esta pesquisa
busca investigar: o que, no contexto do capitalismo tardio, as professoras da educacao
béasica identificam como uma atividade criadora em suas atividades pedagogicas e quais
os significados por elas partilhados acerca desta atividade? Em um desdobramento, quais
os sentidos por elas produzidos acerca da atividade criadora no desenvolvimento de suas
praticas pedagdgicas? E, ainda, quais fatores (histdricos e culturais) permeiam, na visdo

das docentes, o desenvolvimento dessas atividades?

3.2. Objetivos

A partir das questBes elencadas, os objetivos desta pesquisa foram:

1) Identificar quais situa¢fes pedagdgicas eram consideradas atividades criadoras
pelas docentes pesquisadas e os significados por elas partilhados acerca de tais atividades;

2) Analisar os sentidos produzidos pelas docentes acerca da atividade criadora no
desenvolvimento de suas atividades pedagdgicas;

3) Problematizar os fatores historico-culturais que favorecem ou limitam o

desenvolvimento de atividades criadoras no contexto escolar.
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Capitulo 4 — Metodologia

Os caminhos percorridos nesta pesquisa estdo alicercados nos principios teérico-
metodologicos do materialismo histérico e dialético. Nessa perspectiva, a ciéncia tem
como meta compreender a realidade pesquisada para transforma-la. Tal transformacéo se
da por meio das intervencdes da propria pesquisa e do pesquisador nas praticas sociais,
em um processo que € dindmico, histérico e permeado por contradi¢es, no qual tanto
sujeito como objeto, em sua intrinseca e dialética relacao, tém um papel ativo na producéo
de conhecimento (Souza, 2014).

Na verdade, trata-se de uma compreensdo da realidade que busca uma articulacao
entre a critica e a transformacéo radical da sociedade, articulacdo esta que s6 é possivel
por meio da investigacdo das raizes que constituem a realidade, dos processos histéricos,
sociais e as consequentes mediacdes que envolvem e determinam um dado fenémeno
(Tonet, 2013). Dessa forma, conhecendo as dimensoes historicas e sociais que constituem
os fendmenos, abre-se a possibilidade de uma transformacao também radical da totalidade
na qual eles se inserem.

A realidade, na abordagem marxiana, € vista como um todo, sujeita a continuas
metamorfoses, cuja base estd na materialidade histdrica dos homens, na sua ag&o sobre o
mundo, sendo constituida pela sintese das multideterminacdes sociais, em suas varias
dimens@es politica, econdbmica e cultural. Realidade que, a0 mesmo tempo em que
constitui e determina sujeito e objeto, também é por eles alterada.

Nas palavras de Marx e Engels (1998, pp. 19-20):

Ndo tem historia, ndo tem desenvolvimento; serdo antes 0s homens que,

desenvolvendo a sua produgdo material e as suas relagdes materiais, transformam,

com esta realidade que lhes é prdpria, 0 seu pensamento e 0s produtos desse
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pensamento. Ndo € a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que

determina a consciéncia.

Nesse sentido, com relacdo a forma de conhecer a realidade, Tonet (2013) adverte
que caso se acredite, em acordo com a gnosiologia moderna, que 0 método consiste em
“um conjunto de regras e procedimentos previamente estabelecidos, que podem ser
apreendidos separadamente do objeto e que serdo aplicados na realizagdo do
conhecimento, entdo, de fato, ndo existe método na perspectiva de Marx” (p. 72). O autor
explica que o método, na acepcdo marxiana, ndo pode ser apreendido de forma
desvinculada do ato do conhecimento, pois, para Marx, a pergunta fundamental que
antecede a questdo do “como conhecer a realidade” diz respeito ao questionamento acerca
“do que ¢ a realidade”.

Conforme sinalizado por Netto (2011), Marx ndo dedicou, no conjunto de sua
obra, um texto para tratar especificamente da questdo do método. Isto se deu,
principalmente, em razdo da natureza ontolégica e ndo epistemoldgica do seu
pensamento, cujo foco ndo era o como conhecer, de forma abstrata, mas antes de tudo o
como conhecer um objeto real e determinado. Em outros termos,

... a Marx ndo interessava elaborar uma ciéncia da Idgica (como o fizera Hegel):

importava-lhe a l6gica de um objeto determinado - descobrir esta ldgica consiste

em reproduzir idealmente (teoricamente) a estrutura e a dindmica deste objeto; é

lapidar a conclusao lenineana: . . . Marx ndo deixou uma logica, deixou a logica

d’O capital”. (Netto, 2011, pp. 27-28, grifo original)

Portanto, o método marxiano ndo pode ser entendido separadamente de sua obra,
pois as elaboracdes tedricas de Marx s6 foram possiveis a partir de suas investigacdes

acerca da real estrutura do capital. Ou seja, a partir das suas descobertas acerca das
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efetivas dinamicas que envolviam o capital, num processo apontado por Netto (2011) de
reproducéo ideal do seu movimento real.

Tais proposi¢des implicam uma concepc¢éo de pesquisador atento e fiel ao seu
objeto de estudo para, a partir de sua estrutura e dindmica, definir os procedimentos que
melhor o auxiliardo na busca e apreensdo de suas mdltiplas determinacGes. Tais
procedimentos deverdo auxiliar a realizacdo de uma analise que va do todo para as partes
e das partes para o todo, de modo a contemplar a totalidade do/no objeto e reproduzir no
plano do pensamento (teoricamente) essas determinacdes.

No mundo empirico, conforme analisa Martins (2006), a partir dos pressupostos
marxianos, os fendémenos percebidos de forma imediata no mundo consistem em
representacdes primarias que sao projetadas na consciéncia dos homens. Tais projecoes
revelam uma concreticidade aparente que se desenvolve em um plano superficial, que
pouco revela acerca da esséncia dos fendmenos. A autora ressalta que essa esséncia s0
pode ser desvelada, por conseguinte, pela apreensdo do conteudo dos fendmenos
investigados. Ou seja, pela compreensdo do processo ontoldgico da realidade e de seu
desenvolvimento historico.

Em termos mais amplos, a autora tece a seguinte consideragao:

A construgdo do conhecimento demanda, entdo, a apreensdo do conteudo do

fenébmeno, prenhe de mediagBGes historicas concretas que sé podem ser

reconhecidas a luz das abstracGes do pensamento, isto €, do pensamento tedrico.

N&o se trata de descartar a forma pela qual o dado se manifesta, pelo contrario,

trata-se de sabé-la como dimensdo parcial, superficial e periférica do mesmo.

Portanto, o conhecimento calcado na superacdo da aparéncia em direcdo a

esséncia requer a descoberta das tensfes imanentes na intervinculacdo e

interdependéncia entre forma e contetdo. (Martins, 2006, p. 10)
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Conforme apresentamos no primeiro capitulo, a apreensdo dessa esséncia no
processo de elaboracdo do conhecimento, na abordagem materialista historico-dialética,
tem como base e ponto de partida, segundo Tonet (2013), a génese do ser social e a analise
de suas determinacdes gerais e mais particulares.

Concebido como ato fundante da sociabilidade, a busca da génese do ser social,
que tem no conhecimento uma das dimens@es de sua totalidade, faz-se fundamental para
a compreensdo da funcéo social, origem e natureza desse conhecimento, bem como para
o entendimento da forma como ele se produz e reproduz na totalidade desse ser, que s
pode se manifestar na praxis social. Nesse sentido, o referido autor afirma que, antes
mesmo do gquestionamento acerca do que € o0 conhecimento e de quais procedimentos a
serem adotados para a ele se chegar, é fundamental questionar o que € o ser social e quais
sdo suas multiplas determinac@es (gerais e essenciais).

Nessa direcdo, Vigotski, ao apresentar seus estudos e teoria sobre 0 humano, nao
se restringiu a propor uma simples transposi¢ao de conceitos e principios marxistas para
a psicologia. O autor adotou esses principios como base e guia para o desenvolvimento
de novos conceitos e analises acerca dos processos especificamente humanos.

De acordo com Elhammoum (2010), Vigostki encontra no materialismo histérico
dialético a base norteadora de diferentes esferas de seu pensamento, tornando a psicologia
uma ciéncia do humano e que apresenta cinco assertivas fundamentais para ser definida
como uma psicologia marxista: 1. permanece dentro da concep¢do do materialismo
dialético e de luta de classes, rejeitando tudo que se diz ndo materialista e ndo marxista;
2. € uma psicologia do individuo, um estudo da subjetividade, porém de um homem
individual concreto, formado e moldado por especificas condigdes da realidade social; 3.
tem uma base materialista, 0 que significa que a vida mental humana e as regras e ou

dimensdes que governam o comportamento humano sdo constituidos, formados e
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moldados por condi¢cdes materiais da realidade social; 4. € central o conceito de dialética
em seus estudos, o que implica considerar que tudo estad em fluxo, nada é imutavel ou
constante; 5. considera-se que o conceito de atividade desenvolvido nessa perspectiva
parte do principio de que a acdo do individuo transforma a realidade concreta e, a0 mesmo
tempo, transforma a ele mesmo.

Em consonéancia com tais assertivas, Duarte (2000) afirma que Vigotski buscou
em Marx os fundamentos para a construcao de uma nova psicologia, que ele denominava
de uma psicologia marxista. Para isso, mostrou como imprescindivel a ado¢do do método
de Marx em sua globalidade, ndo deixando margem para ecletismos nem para
justaposicdes que desconsiderassem o nicleo da concepgdo marxista de ser humano, de
sociedade e de historia.

Ratner e Silva (2017), organizadores do volume Vygotski and Marx: toward a
marxist psychology, também advertem para o fato de que Vigotski, ao desenvolver seu
arcabouco tedrico, ndo faz apenas referéncia aos conceitos marxistas como meio para
compreender a psicologia e a cultura. Eles reforcam que, na realidade, os conceitos
marxistas foram o alicerce fundante das principais ideias de Vigotski, estando na base de
sua psicologia historico-cultural e no seu método de pesquisa. Os referidos autores
afirmam que

... Vigotski foi o pioneiro mais importante da psicologia marxista porque ele

usou a esséncia do marxismo para explorar complexidades da psicologia a partir

de uma compreensdo distinta da realidade. Ele informou a psicologia com o

marxismo sem reduzir a psicologia ao marxismo politico ou econdmico (que eram

as principais preocupacdes de Marx). Ele ampliou 0 marxismo para a psicologia

de maneiras novas e criativas. Ele usou a psicologia para enriquecer o0 marxismo
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e usou 0 marxismo para enriquecer a psicologia. (Ratner & Silva, 2017, p. 2,

traducdo nossa)*®

O método de investigacdo em psicologia defendido por Vigotski, fundamentado
no pensamento de Marx, foi denominado por ele de método inverso e consiste no estudo
da esséncia de determinado fenémeno a partir da analise da sua forma mais desenvolvida
(Duarte, 2000).

Sobre isso Vigotski (2013, p. 260, traducdo nossa) afirma que

... via na psicologia do homem a chave para a psicologia dos animais e, em suas

formas superiores, a chave para a interpretacao dos inferiores. O pesquisador nem

sempre tem que seguir 0 mesmo caminho da natureza, pois muitas vezes o

caminho inverso é mais vantajoso. E esse conceito do método "inverso" que Marx

apontou quando afirmou que a "anatomia do homem era a chave para a anatomia
do macaco".¥’

Dessa forma, segundo Vigotski (2013), apoiado no método de Marx, para
compreender as bases do desenvolvimento dos processos humanos de consciéncia se faz
necessario o estudo de suas formas mais superiores de funcionamento. Ao contrario dos
reflexologistas, que partiam do estudo dos processos elementares de funcionamento
animal para a compreensdo do desenvolvimento humano, Vigotski propunha a
investigacdo de niveis mais complexos e abstratos de funcionamento para entendimento

dos mais elementares. Para ele,

3% «“\ygotsky was the most important pioneer of Marxist psychology because he used the essence of
Marxism to explore the intricacies of psychology a distinctive order of reality. He informed psychology
with Marxism without reducing psychology to Marxism politics or economics (which were Marx’s main
concerns). He extended Marxism to psychology in new, creative ways. He thus used phycology to enrich
Marxism and he used Marxism to enrich psychology”. (Ratner & Silva, 2017, p. 2)

37 «\/efa en la psicologia del hombre la clave de la psicologia de los animales y en las formas superiores la
clave de la interpretacién de las inferiores. El investigador no siempre ha de seguir el mismo camino seguido
por la naturaleza, con frecuencia es mas ventajoso el camino inverso. Es a ese concepto de método ‘inverso’
al que apuntaba Marx cuando afirmaba que la ‘anatomia del hombre era la clave de la anatomia del mono’”.
(Vigotski, 2013, p. 260)
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... nos s6 podemos entender completamente uma determinada etapa no processo

de desenvolvimento - ou mesmo 0 processo em si - se conhecemos o resultado

para 0 qual esse desenvolvimento é direcionado, a forma final que adota e a

maneira como o faz. (Vigotski, 2013, p. 261, traduc&o nossa)®

Com base nos pressupostos apresentados e para contemplar os objetivos propostos
para esta pesquisa, foi realizada uma experiéncia formativa com um coletivo docente no
espaco e dia destinados a coordenacdo pedagogica coletiva da escola. Optou-se por
utilizar nesta formacao alguns procedimentos e instrumentos metodolégicos da clinica da
atividade, desenvolvidos pelo psicélogo francés Yves Clot, com as devidas adequacdes
as demandas, objetivos, pressupostos tedricos e especificidades do contexto desta
pesquisa. Tais procedimentos ja haviam sido adotados pela pesquisadora em sua pesquisa
de mestrado (Mendonca & Silva, 2015), na qual também foi realizada uma experiéncia
formativa com um coletivo docente voltada para a analise das concepcdes e préaticas
docentes que permeavam os processos de incluséo de alunos com deficiéncia intelectual.

Esses procedimentos, conforme descreve Clot (2010), consistem no seguinte:

1) Em um primeiro momento, forma-se um coletivo profissional que seja
representativo dos profissionais de um dado contexto de trabalho. A partir das demandas
apresentadas por esse coletivo acerca do desenvolvimento de suas atividades laborais, séo
elencadas as situacdes que se constituirdo como objeto de analise.

2) Em um segundo momento, séo realizadas videogravagdes de situagdes reais de
trabalho envolvendo as demandas dos profissionais que compde o coletivo profissional.
Essas videogravacdes sdo editadas pelo formador/pesquisador e sujeitas a anélise por

meio de instrumentos de autoconfrontacdo simples e cruzada. Na autoconfrontacdo

38« . solo podemos comprender cabalmente una determinada etapa en el proceso de desarrollo - o incluso
el propio proceso - si conocemos el resultado al cual se dirige ese desarrollo, la forma final que adopta y la
manera en que lo hace”. (Vigotski, 2013, p. 261)
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simples, o sujeito videogravado assiste e faz uma analise de sua prépria atividade
juntamente com o formador/pesquisador, relatando seus objetivos, desafios, impressoes,
possibilidades e impossibilidades na realizacdo de seu trabalho. Na autoconfrontacdo
cruzada, o sujeito videogravado, juntamente com um par profissional e o
formador/pesquisador, realizam uma analise conjunta das situagdes de trabalho filmadas,
confrontando opinides, observacdes e impressdes acerca da atividade realizada.

3) Apos esse ciclo, as videogravagdes produzidas, bem como os pontos mais
relevantes levantados pelos participantes nas autoconfrontacdes, tornam-se objeto de co-
analise no coletivo profissional, que se constitui como interlocutor permanente entre o0s
participantes e o pesquisador e/ou formador.

De acordo com a descricdo de Clot (2010), a clinica da atividade e seus
instrumentos metodologicos tém como pilares as contribuicbes da ergonomia francesa,
da psicopatologia do trabalho e da psicologia historico-cultural. O autor também se
apropria de conceitos acerca de género da linguagem e da dialogia de M. Bahktin, que
sdo adaptados para o mundo do trabalho.

Contudo, ao avancar nos estudos acerca das bases epistemoldgicas da clinica da
atividade, percebe-se que, embora Clot afirme ter na psicologia histérico-cultural uma de
suas sustentacdes tedricas fundamentais, ha certa incoeréncia na forma como o autor se
apropria de alguns conceitos dessa perspectiva, conceitos esses considerados centrais e
gue tém suas raizes no materialismo historico dialético.

Theodoro (2013), ao fazer uma andlise de como Clot faz essa apropriacao, tece
algumas criticas com relagdo a compreensdo e a forma do autor utilizar o conceito de
trabalho na clinica da atividade. A autora afirma que, embora Clot compreenda o trabalho
como uma atividade humanizadora e consciente (e, portanto, ndo natural, no sentido de

que foi desenvolvida pelo homem), ele o situa apenas como uma entre as diversas outras
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atividades humanas. De modo mais especifico, conforme analisa Theodoro (2013), Clot
afirma que o trabalho é um entre os géneros de atividade que constituem a subjetividade
humana e do qual emana o sentimento de utilidade social.

Dessa maneira, o trabalho para Clot (2007) é considerado uma funcdo psicolégica
insubstituivel que, embora importante, ndo se constitui como génese do desenvolvimento
humano, do ser social. Logo, o autor, na perspectiva da clinica da atividade, “ndo
considera o trabalho como criador do humano, mas como recriador, como fonte de
ressignificagdes” (Theodoro, 2013, p. 96).

Dessa forma, é importante salientar que os procedimentos e instrumentos
metodoldgicos da clinica da atividade, nesta pesquisa, foram utilizados por possibilitar a
pesquisadora uma compreensao e intervencdo da/na realidade estudada — um coletivo
docente de uma escola de ensino fundamental. Essas intervencGes, porém, ndo se
limitaram a analises superficiais sobre as praticas filmadas, mas envolveram discussoes
adensadas sobre a pratica docente, suas multiplas determinacdes concretas e histdricas,
bem como uma concepcdo de trabalho como atividade criadora e fundante da esséncia
humana e social, que pode levar ao desenvolvimento de processos emancipatérios.

Para isso, conforme afirma Ratner (2014), se faz necessario delinear no processo
investigativo intervengdes que possibilitardo a conscientizagcdo dos sujeitos acerca das
bases e das caracteristicas culturais que constituem seus fenébmenos psicoldgicos. Desse
modo, apoiando as pessoas no enfrentamento dos fatores macroculturais que impedem ou
limitam seu desenvolvimento, é possivel a emergéncia de movimentos rumo a
transformacéo da realidade circundante.

Em suma, os procedimentos tedrico-metodoldgicos desenvolvidos por Clot, assim
como qualquer procedimento, podem ter alcances diferenciados e limitados de acordo

com as concepgdes e convicgdes politicas e cientificas do pesquisador. Os procedimentos
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metodoldgicos que compdem a clinica da atividade ao serem adotados em contextos de
pesquisa podem abrir possibilidades para compreensdo, transformacdo e
redimensionamento do coletivo profissional de um dado contexto laboral. Entretanto,
para que esse processo de transformacdo nao ocorra apenas de forma superficial ou
aparente, o pesquisador precisa prezar pela qualidade e adensamento das anélises e
discussGes mediadas com o grupo e ter claro o fim a ser alcangado com as intervencdes
realizadas. Estas podem ter apenas um carater reformista e restrito a questées individuais
ou apresentar, efetivamente, um objetivo emancipador, no sentido de buscar uma
transformacédo social, superando, conforme denomina Ratner (2014) o psicologismo

individual ou o ativismo social.

4.1. Caracterizacdo do campo

4.1.1. A escola

A pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Classe pertencente a Diretoria
Regional de Ensino de Taguatinga, Distrito Federal®®. A escola atende alunos do primeiro
ao quinto ano do ensino fundamental, em turno diurno. No ano letivo de 2015, quando
foi realizada a pesquisa, a escola possuia em média 300 alunos distribuidos em 15 turmas.

Quanto ao quadro de professoras e servidores, havia naquele ano na escola
pesquisada: 15 professoras regentes (que atuavam em sala de aula); uma professora
readaptada que auxiliava a direcdo em servigos administrativos; uma orientadora
educacional; uma pedagoga do Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem;
servidores da area da limpeza e cozinha; e a equipe diretiva, composta por diretor e vice-

diretora, supervisora pedagogica, um secretario e uma coordenadora pedagdgica.

39 Este projeto de pesquisa foi aprovado pelo comité de ética de pesquisa do Instituto de Ciéncia Humanas
da Universidade de Brasilia, CAAE 42607214.0.0000.5540.
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4.1.2. Estrutura fisica da escola

Quanto ao espaco fisico, trata-se de uma escola pequena, construida com pré-
moldados em estrutura metalica, em carater provisorio, para atender a demanda de
escolaridade da regido. Embora de carater transitorio, a estrutura fisica se mantém a
mesma ha 23 anos e, embora o terreno destinado a escola seja bastante amplo, é
subutilizado.

Atualmente, a escola tem trés blocos paralelos, sendo que nos dois primeiros
existem oito salas de aula. No terceiro bloco se encontram: uma sala (dividida em dois
ambientes, onde funcionam sala de leitura e de informatica); uma sala destinada a Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem e a orientacdo educacional; uma sala para 0s
professores (onde sdo realizadas as coordenagdes pedagogicas individuais e coletivas);
uma sala para a direcdo; uma sala com banheiro para os vigilantes noturnos; um banheiro
unissex para as professoras e demais profissionais da escola; uma sala dividida, onde
funciona a secretaria e um deposito com a copiadora da escola.

Em um bloco perpendicular aos blocos de sala de aula estdo localizados dois
banheiros, masculino e feminino, para uso dos alunos e uma cozinha, onde é preparada a
merenda escolar. Em frente a cozinha existe um patio coberto, que é usado para atividades
extraclasse, como apresentagdes dos alunos, reunides de pais e eventos diversos da escola.
Além desses espagos, a escola tem um parquinho pequeno proximo ao bloco dos
banheiros e da cantina, mas com poucos brinquedos; um local atras dos blocos de sala de
aula utilizado como quadra para a realizagdo de algumas préaticas esportivas e momentos
de lazer e um estacionamento improvisado para os profissionais da escola guardarem os

carros.
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4.1.3. As participantes

Participaram da pesquisa dez professoras que atuavam em sala de aula no turno
vespertino e realizavam coordenacdo pedagdgica no turno matutino. Além dessas
professoras, o grupo também era composto por: uma professora substituta, que ficava a
disposicdo da escola para entrar em turmas em casos especificos e pontuais de auséncia
do professor regente; uma orientadora educacional; uma professora da equipe
especializada de apoio a aprendizagem; uma supervisora pedagdgica e uma coordenadora
pedagbgica da escola, totalizando 15 participantes®®. Nem todas as professoras
permaneceram na pesquisa do inicio ao fim, pois mudaram de escola ou entraram de
atestado médico, sendo substituidas por professoras de contrato temporario.

O regime de trabalho de todas as profissionais era de quarenta horas semanais.
Aquelas que atuavam como regentes no periodo matutino entravam as 7h30 e saiam as
12h30 para o almogo. A tarde iniciavam sua coordenagéo, em geral, as 13h30 e saiam as
16h30. As professoras que regiam turmas no periodo vespertino coordenavam pela
manhd, de 9 h as 12 h, entravam em sala de aula as 13 h e saiam as 18 h.

As coordenacdes eram organizadas em: 1) duas coordenacdes individuais (as
tercas e quintas-feiras) que eram realizadas no espaco da escola*!; 2) duas coordenacdes
individuais ndo presenciais (as segundas e sextas-feiras), nas quais o professor nao precisa

estar na escola, mas fica a disposi¢édo para qualquer eventualidade; 3) uma coordenagéo

40 Dessas profissionais, todas do sexo feminino, dez professoras eram do quadro efetivo de servidores da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal e cinco eram professoras contratadas em carater
temporario.

41 Uma dessas coordenacfes pode ser utilizada para realizagdo de cursos de capacitagdo oferecidos pela
Escola de Aperfeicoamentos de Profissionais da Educacdo (EAPE)/DF.
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coletiva, realizada as quartas-feiras, nos periodos matutino e vespertino, com todos 0s

professores que estio em horario de coordenacdo naquele turno*?.

A seguir estd 0 quadro de profissionais da escola (os homes séo ficticios) que

participaram da pesquisa; cargo/funcdo, formacéo, turma em que atuavam (no caso das

professoras regentes) e experiéncia profissional.

Quadro 1 — Relacéao dos profissionais que compuseram o coletivo docente

da pesquisa
Nome Cargo/funcdo | Formagéo Turma Experiéncia
profissional
1. Sénia Professora de | Pedagogia 29 anos como
educagdo  basica. professora efetiva
Atualmente  esta da SEEDF
como coordenadora
pedagogica
2. Sandra Professora de Pedagogia 4° ano vespertino | 11 anos de
contrato temporério magistério - 5 anos
como contrato
temporario na
SEEDF
3. Anita Professora de Pedagogia e 4° ano vespertino | 1 ano como
contrato temporéario | RelagGes contrato
Internacionais temporario na
Pés-graduacdo em SEEDF
Educagdo Infantil
e Orientacdo
Educacional
4. Angela Orientadora Pedagogia — 7 anos como
educacional Administracao e orientadora na
Orientacédo SEEDF
Educacional
5. Gilda Professora de Pedagogia com 2 anos como
educagdo basica. pos-graduacdo em professora e 8 em
Atualmente esta Arte e Educacgéo outras funcfes na
COmo supervisora SEEDF
pedagdgica.
6. Suzi Professora de Pedagogia 3% ano
contrato temporério
7. llda Professora de Pedagogia com 5% ano vespertino | 20 anos como
educacao basica po6s-graduacao em professora efetiva
Psicopedagogia da SEEDF

42 Essas reunides coletivas sdo coordenadas, geralmente, pela supervisora e coordenadora pedagdgica da
escola. E um espaco no qual a direco passa informes da escola e da Diretoria de Ensino; toma decisdes
acerca de eventos, atividades e projetos pedagdgicos; realiza estudos (propostos pela Secretaria ou
organizados na propria escola).
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8. Meire Professora de Pedagogia com 5° ano vespertino | 17 anos como
educagdo basica pos-graduacdo em professora efetiva
Psicopedagogia da SEEDF
9. Solange | Professora de Pedagogia com 4° ano 2 anos como
educagdo basica pos-graduacdo em | vespertino professora efetiva
Gestdo Escolar e da SEEDF
Orientacéo
Educacional
10. Sirlene Professora Pedagogia 1° ano vespertino | 18 anos como
educacdo basica professora efetiva
da SEEDF
11. Tania Professora de Pedagogia com 3°ano vespertino | Aposentada pela
contrato temporario | pds-graduacdo em SEEDF e atuando
Orientacdo como contrato
Educacional temporério hd 5
anos
12. Renata Professora de Pedagogia com 3% ano vespertino | 19 anos como
educacdo basica po6s-graduacao em professora efetiva
Psicopedagogia da SEEDF
13. Marilia Professora de | Pedagogia 5° ano vespertino
contrato
temporario.
Substituiu a
professora Meire
14. Eliza Professora de | Pedagogia 15 anos como
educagdo basica. professora efetiva
Atualmente  esta da SEEDF
atuando como
pedagoga da
Equipe
Especializada  de
Apoio a
Aprendizagem
15. Denise Professora de | Pedagogia Professora 25 anos como
educacdo basica substituta — ndo | professora efetiva
tem turma
especifica

4.2. Desenho metodoldgico da pesquisa

Foi realizada uma experiéncia formativa que envolveu 11 encontros com o

coletivo de professoras, composto pelas profissionais acima relacionadas. De forma

intercalada aos encontros com o coletivo docente foram produzidas trés videogravacoes

em sala de aula, das quais as duas primeiras foram seguidas de uma situacdo de

autoconfrontacdo simples (analise da videogravacdo em sala de aula envolvendo

pesquisadora e professora filmada) e uma de autoconfrontagdo cruzada (anélise da

videogravacdo em sala de aula envolvendo pesquisadora, professora filmada e outra
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professora do coletivo docente). Apos cada procedimento de videogravacdo em sala de
aula, tanto as imagens produzidas como 0s pontos mais relevantes apontados pelas
docentes nas autoconfrontacdes eram encaminhados ao coletivo docente para um
processo de co-analise, que tinha como foco a questdo da criagdo em sala de aula.

Associadas a essas analises eram realizadas discussdes tedricas acerca da tematica
imaginacdo/criacdo versus reproducdo no contexto escolar e os diversos aspectos que
tangenciam essa questao.

O seguinte quadro detalhard o que foi realizado e como se organizaram 0S

encontros realizados com o coletivo de professoras ou meio associado.

Quadro 2 — Relacdo e detalhamento dos encontros com o coletivo docente

1° Encontro com o coletivo docente

Data

09/04/2015

Participantes

Renata, Tania, Suzi, Solange, Anita, Meire, Angela, Gilda e Ilda

desenvolvidas

Objetivos - Esclarecer as participantes acerca das normas e sigilo da pesquisa.
- Tracar o perfil profissional das participantes e as caracteristicas de suas turmas.
Atividades - Assinatura de TCLEs (anexo 1)* e termos de autorizacio de uso de imagem e

som de voz (anexo 2) por as professoras e preenchimento de ficha perfil das
professoras e de suas respectivas turmas (anexo 5).
- Apresentacdo oral de cada professora acerca dos dados preenchidos

2° Encontro com o coletivo docente

desenvolvidas

Data 06/05/2015

Participantes Gilda, Renata, Eliza, Tania, Solange, Anita, llda, Angela, Suzi

Objetivos Elencar as demandas apresentadas pelas docentes para o desenvolvimento de
atividades criadoras em sala de aula.

Atividades - Diviséo do coletivo em dois grupos para apontamento e discussdo das demandas

docentes relacionadas ao desenvolvimento de atividades criadoras em sala de aula
- Apresentacdo e discussao das respostas de cada grupo no coletivo.

3° Encontro com o coletivo docente

desenvolvida

Data 20/05/2015

Participantes Tania, Anita, Solange, Ilda, Sonia, Meire

Objetivos Elencar e discutir o que séo atividades criadoras para as docentes articulando suas
concepcdes a discussao tedrica sobre a tematica imaginacao e criacdo na escola.

Atividade Tempestade de ideias com as seguintes questdes:

- Para mim, atividades criadoras sdo....

4 Antes da realizacdo das videogravacgGes em sala de aula também foram assinados os TCLEs e termos de
autorizacdo de uso de imagem e som de voz dos alunos matriculados nas turmas filmadas, os quais foram
lidos e discutidos pela pesquisadora junto aos alunos e seus responsaveis, que assinaram o documento
(anexo 3 e 4).
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- Os momentos em que ha um espago para criagcdo na dinamica pedagogica em
minha aula séo...

- Eu penso que a imaginacao, a experiéncia criativa em sala de aula é importante
para...

- Discussdo de alguns aspectos do livro “Imaginagdo, crianga ¢ escola” (Silva,
2012)

4° Encontro com o coletivo docente

Data 10/06/2015

Participantes Ilda, Anita, Solange, Tania, Meire, Sonia

Objetivos Analisar e discutir as praticas desenvolvidas em sala de aula.

Atividades - Coanalise da videogravacao realizada na turma de 5° ano da professora llda.

desenvolvidas

5° Encontro com o coletivo docente

Data 26/08/2015

Participantes Miriam, Tania, Solange, Anita, Suzi

Objetivos Rememoracdo das questfes discutidas no primeiro semestre e discusséo acerca
dos processos de reproducdo e mecanizacdo do trabalho docente.

Atividades - Apresentacdo de uma sintese dos encontros realizados no primeiro semestre e

desenvolvidas

das questdes que deles emergiram nas discussdes coletivas.

- Projegdo de parte do filme “Tempos modernos”, de Charles Chaplin, para as
professoras. ApOs assistir ao filme, elas tinham que fazer uma analise
comparativa da forma como o trabalho era realizado no contexto do filme com o
trabalho que elas realizavam em sala de aula.

- Apresentagdo do “episodio do feijéo”, retirado do livro “Imaginagdo, crianga e
escola (Silva, 2012)

6° Encontro com o coletivo docente

Data 09/09/2015

Participantes Meire, Tania, Solange, Vilma, Renata, Anita, Gilda

Objetivos Discutir o papel do professor no desenvolvimento da imaginagdo/criacdo infantil
em sala de aula.

Atividades Retomada do “episodio do feijdo” para dar continuidade a analise iniciada no

desenvolvidas

encontro anterior. Foram articuladas, nesse encontro, as discussfes da autora do
livro sobre o papel do professor e das atividades por ele desenvolvidas nos
processos de producdo imaginaria/criacdo dos alunos em sala de aula.

7° Encontro com o coletivo docente

Data 23/09/2015

Participantes Gilda, Renata, Tania, Sonia, Suzi, Sirlene, Anita, Solange e Meire

Objetivos Identificar aspectos criadores nas atividades desenvolvidas em sala de aula pelas
docentes do grupo.

Atividades Coanaélise da videogravacdo realizada na turma de 3° ano, da professora Renata.

desenvolvidas

8° Encontro com o coletivo docente

Data 07/10/2015

Participantes Tania, Suzi, Meire, Anita, Solange e Sirlene

Objetivos Trabalhar o processo de criacdo e imaginacdo das professoras

Atividades - Planejamento e elaboracdo em grupo de uma aula que as docentes

desenvolvidas

considerassem como criadora.

- Apresentacéo de slides relembrando o que estava sendo apresentado na pesquisa
como uma atividade criadora (suas caracteristicas e importancia).

- Elaboracdo de planejamento de aula com: tematica e/ou contelido a ser
trabalhado, objetivos, atividades a serem desenvolvidas, as quais deveriam
envolver pelo menos um elemento estético (literatura, pintura, musica, teatro,
etc.). As docentes foram divididas em dois grupos (um grupo com as professoras
do 1° ao 3° ano e outro com as professoras de 4° e 5° ano).
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| - Ao final, as aulas foram apresentadas e discutidas no coletivo.

9° Encontro com o coletivo docente

desenvolvidas

Data 28/10/2015

Participantes Sirlene, Tania, Meire, Gilda e Solange

Objetivos Discutir sobre a educacdo estética em sala de aula.

Atividades - Analise da videogravacdo da turma de 3° ano da professora Tania, cujo

planejamento foi apresentado no 8° encontro com o coletivo docente, articulada

a apresentacdo ¢ discussdo do texto “Educagdo Estética”, do livro “Psicologia
Pedagogica” (Vigotski, 2003).

10° Encontro com o coletivo docente

Data

11/11/2015

Participantes

Tania, Suzi, Solange, Anita, Sirlene, Meire e Vania (monitora da escola), que
participou somente desse encontro.

Objetivos

- Proporcionar as docentes vivéncias de experiéncias estéticas de modo a ampliar
a compreensdo acerca do papel dos elementos estéticos para o desenvolvimento
dos processos de imaginacdo/criacao.

- Discutir uso de elementos estéticos de forma instrumentalizada versus criadora
em sala de aula.

Atividades
desenvolvidas

- Oficina estética com a Professora Dra. Eva Cruz, pesquisadora e escritora, sobre
vivéncias estéticas em sala de aula, observando os seguintes passos:

- 1° apresentacéo das professoras por meio de dindmica, na qual elas disseram
seus nomes, profissdes e estado em que nasceram;

- 2° leitura do livro de literatura “Jodo Felizardo”, de Angela Lago, trabalhando
com as professoras questdes como: conteldo direto e indireto, simplicidade
versus complexidade do objeto estético, contradi¢Bes, diferentes visdes e
questionamentos produzidos no e pelo objeto estético, os sentidos e sensagdes
que provocam em cada pessoa tanto no campo intelectual como emocional, bem
como a possibilidade de ampliacéo de valores, emogdes, significados;

- 3% a professora propds as participantes lembrar de um minuto de sua vida (triste
ou feliz) que tenha sido muito intenso e pede que elas narrem oralmente;

- 4° escrita de uma narrativa a partir de uma foto trazida pelas participantes, que
contemplasse cinco elementos: narrador, acontecimento (a¢do), tempo, espago e
personagem;

- 5° atividade com globo terrestre: as professoras construiam um barquinho de
dobradura e de olhos vendados apontavam um local no globo terrestre onde iriam
com o barco, explorando caracteristicas do local.

11° Encontro com o coletivo docente

desenvolvidas

Data 25/11/2015

Participantes Anita, Solange, Suzi, Meire, Tania

Objetivos - Fechar os encontros com uma reflexdo critica da pesquisa, retomando as
questfes levantadas tais como: os processos de imaginacdo/criacdo, da vivéncia
estética no processo de constituicdo humana e sua supressdo e instrumentalizagao
no modo de sociabilidade capitalista.
- Avaliacdo da pesquisa por parte das docentes e da pesquisadora.

Atividades Projecdio e posterior discussdo sobre o filme “Tarja branca”, articulada &

avaliacdo da pesquisa, que foi feita por cada participante e, ao final, pela
pesquisadora, ao coletivo docente.

De modo intercalado aos encontros coletivos, segue a relacdo e detalhamento das

videogravacoes realizadas em sala de aula e das autoconfrontagdes simples e cruzadas.
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Quadro 3 — Relacéo das videogravacdes em sala de aula e das autoconfrontacoes

12 Videogravacgdo em sala de aula

Data/horario
Turma/professora

25/05/2015, 13h30 as 15 h e das 15h30 as 17h30
5° ano matutino — Professora llda

12 Autoconfrontacao simples

Data/horario
Participantes

04/06/2015,9has 10 h
Professora Ilda e pesquisadora

12 Autoconfrontacao cruzada

Data/horario
Participantes

04/06/2015, das 10h15 as 11h
Professora Ilda, Professora Meire e pesquisadora

22 Videogravacao em sala de aula

Data/horario
Turma/professora

04/09/2015, das 13h30 as 15 h e das 15h30 as 17h
Turma de 3° ano da Professora Renata

22 Autoconfrontacdo simples

Data/ horario
Participantes

14/09/2015, das 9h as 10h
Professora Renata e pesquisadora

22 Autoconfrontacdo cruzada

Data/horario

14/09/20115, das 10h15 &s 11h15

Participantes

Professora Renata, Professora Tania e pesquisadora

32 Videogravacdo em sala de aula

Data/horario

14/10/2015, das 13h30 as 15 h e das 15h30 as 17 h

Turma/professora

Turma de 3° ano da Professora Tania

4.3. Instrumentos e Procedimentos de anélise de dados

Todos os procedimentos descritos no desenho metodoldgico foram videogravados
e transcritos. Ao todo foram realizadas 30 horas de videogravacéo, incluindo as filmagens
com o coletivo docente, as autoconfrontagdes e aquelas que foram realizadas em sala de
aula.

As transcrigdes das imagens produzidas juntamente com as observacOes feitas
pela pesquisadora em seu didrio de campo foram organizadas, sequencialmente, e

amalgamadas na forma de um texto. Desse texto, e a partir dos objetivos propostos para
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a pesquisa, foram recortados episodios que evidenciavam: a) 0 que as professoras
identificavam em suas atividades pedagogicas como atividade criadora e os significados
por elas partilhados acerca dessa atividade; b) os sentidos por elas produzidos nas
discussbes e analises realizadas, no decorrer da pesquisa, acerca das atividades
identificadas como criadoras; ¢) os diversos fatores que as docentes apontavam como
promotores ou limitadores do desenvolvimento das atividades criadoras em sala de aula.

Os episodios selecionados foram contextualizados, de acordo com a data,
descricdo das atividades, objetivos e participantes do encontro ou situacdo na qual
ocorreram. Eles constituiram os 3 eixos de analise, intitulados: 1) Significados docentes
compartilhados, a sala de aula e a atividade criadora: “Em quais situagdes pedagogicas
existe criacao?”; 2) Sentidos produzidos acerca da atividade criadora na sala de aula:
concepcdes docentes; 3) Sobre os fatores historico-culturais que favorecem ou limitam o
desenvolvimento de atividades criadoras no contexto escolar.

Em cada eixo foram realizados o detalhamento e a analise dos processos
dialdgicos docentes que compuseram cada episddio. A partir do referencial teorico
adotado no estudo, buscou-se sempre a esséncia e ndo apenas a aparéncia dos dados que

emergiam, bem como a compreensdo da complexidade de suas multideterminacoes.
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Capitulo 5 — Significados docentes compartilhados, a sala de aula e a atividade

criadora: “Em quais situacoes pedagdgicas existe criacdo?”

A partir do primeiro objetivo deste trabalho — qual seja, identificar quais situacfes
pedagogicas eram consideradas atividades criadoras pelas docentes pesquisadas —, neste
capitulo séo apresentados trés episddios da pesquisa.

Nos episodios selecionados, as professoras apresentaram os significados
compartilhados acerca das situacdes pedagogicas que elas identificam como atividades
criadoras. As docentes também evidenciaram, de modo recorrente, como pardmetro para
a identificacdo dessas atividades o tipo de resposta e o envolvimento do aluno com a
atividade, a realizacdo de trabalhos coletivos com a turma, envolvendo desafios e

processos dialdgicos, conforme sera visto nos episodios elencados.

EPISODIO 1 — Atividades criadoras identificadas nas respostas dos alunos as
atividades pedagdgicas desenvolvidas — 2° encontro com o coletivo docente —

06/05/2015

Nesse encontro estavam presentes Gilda, Renata, Eliza, Tania, Suzi, Angela, llda,
Anita e Solange. As docentes foram divididas em dois grupos para elencar os desafios
encontrados, em sala de aula, para o desenvolvimento de praticas criadoras. O primeiro
grupo foi composto por Angela, Anita, Solange e Ilda (professoras do 4° e 5° ano). O
segundo grupo foi composto por Gilda, Eliza, Tania, Suzi e Renata (professoras do 1° ao
3° ano). Apos a discussdo nos grupos, mediadas pela pesquisadora, as professoras
apresentaram suas conclusdes ao coletivo docente acerca do que consideravam e

identificavam como uma atividade criadora em sala de aula, conforme didlogo a seguir:
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Pesquisadora: Eu queria que vocés pensassem (...) Primeiro, como vocés definem
as atividades criadoras? O que para vocés pode ser considerada uma atividade
criadora? Como vocés definiriam? [professoras permanecem em siléncio por alguns
segundos]. Que aspectos teria uma atividade considerada criadora? Quais
caracteristicas? O que a define? E o recurso que é utilizado? E a forma como é feita? O
que a define como criadora para vocés? N&o tem certo, nem errado aqui. E o que vocés
pensam.

Tania: Quando a crianca participa da atividade com gosto. Vocé olha para o
olhinho dela e vé que esta brilhando! Ai, para mim, foi criadora! Porque ela ficou feliz
apos fazer alguma atividade académica.

Solange: Acho que é uma atividade que estimula o interesse da crianga. Mesmo
gue seja uma coisa mais simples, que eu ndo tenha usado muitos recursos, computador...
[professora gesticula com os bracos para cima, sinalizando algo grande]. Mas que a
crianca, na hora que vocé mostrou aquilo para ela, demonstrou aquele interesse em
procurar, em saber, em fazer, em participar, porque achou interessante aquela atividade.
E tem que demonstrar interesse por aquilo que ele estd fazendo. Fazer por fazer para
mim ndo é criador! Ele [o aluno] ndo esta criando em cima daquilo! Ele ndo esta
aprendendo! Ele estd fazendo por fazer! Para te entregar alguma coisa pronta. Nao
porqgue ele achou interessante.

Ilda: Algo que estimule, que dé estimulo, que dé a curiosidade, que dé aquela
vontade, como ela disse [se referindo ao que Solange falou], de estar fazendo aquilo.
Entdo, eu acho que tem que ser coisas estimulantes, coisas que ndo precisam de um
recurso muito grande, mas que seja um desafio! Algo que aquela crianca alcance. Nossa!
Entéo ela vai dizer: “Consegui!” Vocé sente a alegria daquela crian¢a quando ela

consegue fazer aquele desafio que vocé propds. Entdo, isso para mim, é ser criadora!
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Quando estou na sala de aula que eu lanco um desafio e que meus alunos, no geral,
independentemente de ser especial ou ndo, ele alcan¢a aquilo. Ele vem todo feliz me
mostrar: “O professora, eu consegui! Eu resolvi!” Entdo, eu acho que aquilo, ali, é
criador! E 0 momento que ele ultrapassou o seu limite. Ele venceu aquele limite. Entéo,
isso é criador! Ele esta ali!

Eliza fala como se fosse um aluno: Eu sou capaz!

Ilda: Ele se sentiu capaz! Eu dou conta! Eu venci! [llda se expressa como se 0
aluno estivesse falando].

Solange: Ele se supera. Nao é!?

Eliza: Exatamente!

Ilda: Eu sinto isso com relacdo ao Guilherme [aluno da turma de Ilda; os nomes
dos alunos séo ficticios], que é um aluno, que tem uma dificuldade muito grande de
autoestima. Ent&o, ele vai la na minha mesa: “Ndo dou conta!” [llda joga um caderno
na mesa imitando o aluno quando vai a sua mesa pedir ajuda]. Na hora que eu comeco a
explicar ele volta para mesa dele, como diz assim: “Ndo quero saber também!” E desse
Jjeito: “Ah!” [professora pega um caderno da mesa de forma brusca imitando o aluno].
Ai, eu: “Ndo resmunga nao!” [llda fala em tom de voz alto, como se estivesse em sala
de aula se dirigindo ao aluno]. Ai, a gente vai... Eu vou com meu jeito meio delicado de
sempre [faz sinal de aspas com as mdos]. “Vamos ld!” Ai, quando eu vejo que ele
conseguiu... Ai, ele: “Ah! Entendi!” Ai, ele senta e vai 14 fazer. Ent&o, isso, eu acho que
é algo que é criador, quando o aluno consegue ultrapassar uma barreira! Algo que vocé
propds e ele venceu aquilo! E criador!

Pesquisadora: Entdo, o que vocés estdo colocando € que uma atividade para ser
considerada criadora (...) que vocés percebem que uma atividade é criadora a partir da

resposta do aluno. Se ele se sente estimulado, se ele se sente desafiado. Se eu estiver
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errada vocés falam. Estou falando o que eu entendi. Se ele se sente desafiado e se aquele
desafio proposto faz com que ele supere as suas limitacdes, faz com que ele venca
algumas barreiras, ultrapasse barreiras em seu aprendizado.

Ilda: Eu vejo assim! [fala em tom enfético e sério].

[.-]

No episodio 1, acima descrito, ao elencarem as demandas relacionadas ao
desenvolvimento de suas praticas em sala de aula, as professoras foram questionadas
acerca do que consideravam uma atividade criadora. As docentes foram unanimes ao
afirmar que uma atividade criadora pode ser identificada a partir da resposta ou
performance do aluno ao realizar determinada atividade. Como afirma Tania, a atividade
é criadora: “Quando a crianca participa da atividade com gosto. Vocé olha para o
olhinho dela e vé que esta brilhando! Ai, para mim, foi criadora! Porque ela ficou feliz
apos fazer alguma atividade académica”.

As docentes também afirmam que para ser considerada criadora essa atividade
nem sempre precisa da utilizacdo de muitos recursos, desde que desperte o interesse do
aluno e seja desafiadora para ele. Solange explica que “€ uma atividade que estimula o
interesse da crianga. Mesmo que seja uma coisa mais simples, que eu ndo tenha usado
muitos recursos, computador... [a professora gesticula com o0s bragos para cima,
sinalizando algo grande]. Mas que a crian¢a, na hora que vocé mostrou aquilo para ela,
demonstrou aquele interesse em procurar, em saber, em fazer, em participar, porque
achou interessante aquela atividade.” llda, na mesma direcdo, também afirma que é
“algo que estimule, que dé estimulo, que dé a curiosidade, que dé aquela vontade, como
ela disse, de estar fazendo aquilo (...)”.

A criacdo, para as docentes, esté associada a forma como o aluno se dedica a uma

determinada atividade e os sentimentos derivativos: curiosidade, felicidade, interesse etc.
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Aqui, a atividade criadora é compreendida como algo relacionado a resposta
comportamental dada pelo aluno. N&o se observa uma identificacéo da atividade criadora
com algo que foi produzido como resultado do trabalho docente, mas algo que lhe é
extrinseco.

Isso ocorre, em parte, pelo fato do trabalho educativo se configurar, no contexto
atual, como um tipo de prestacédo de servico, no qual o resultado ou produto do trabalho
desenvolvido esta tdo imbricado no seu processo de producdo, que se torna dificil a
distingdo por parte daqueles que o executam. Em termos mais amplos e conforme
discutido em capitulos anteriores, o trabalho docente é, em sua génese, considerado
improdutivo (ndo produtor de mais valia) e/ou de producdo ndo material.

Como salientado por Saviani (2011b), a producéo imaterial pode ser caracterizada
de duas formas: aquela na qual o produto e o produtor se separam (producdo de um livro,
artigo ou objeto artistico, por exemplo) e aquela em que produto e ato de producdo
ocorrem concomitantemente. No primeiro caso, ha um intervalo entre producdo e
consumo, em razdo da autonomia entre o produto e o ato de producéo e, no segundo, onde
se encontra o trabalho educativo, ato de producdo e ato de consumo estdo imbricados.

Nas palavras do autor,

. . se a educacdo ndo se reduz ao ensino, é certo, entretanto, que ensino é
educacdo e, como tal, participa da natureza propria do fendmeno educativo.
Assim, a atividade de ensino, a aula, por exemplo, é alguma coisa que supde, ao
mesmo tempo, a presencga do professor e a presenca do aluno. Ou seja, o ato de
dar aula é inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo. A aula é, pois,
produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida

pelos alunos). (Saviani, 2011b, p. 12)
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Desta forma, em consequéncia dessa quase total juncéo entre ato de producéo e
produto e/ou consumo, as professoras ao tentarem identificar quais atividades sao
consideradas criadoras restringem o ato de criacdo ao resultado do seu trabalho no aluno.

Isso acontece devido ao trabalho educativo, como parte constitutiva da
sociabilidade atual — regida pelo capital e permeada pelas categorias do trabalho
assalariado, da propriedade privada, da mais-valia, do valor de troca mercantil, do
mercado e dos produtos como mercadoria — estar submetido as dicotomias entre trabalho
intelectual e manual, a separacdo entre 0s que pensam e executam, a dicotomizacéo entre
processo x produto —, configurando-se como uma das formas de legitimacéo e reproducao
do sistema. Decorre dai que o produto desse trabalho — seja 0 conhecimento participado
na aprendizagem, sua concepcao, bem como 0s meios/estratégias para sua producdo — sdo
cada vez mais estranhos aqueles que o desenvolvem, no caso o professor.

Conforme descreve Netto (2014), a educacdo, no sistema capitalista,
especialmente nos tempos atuais, vai aos poucos se configurando como uma atividade
que perde sua funcdo integradora da totalidade social para servir a interesses de uma
determinada classe social, organizada para atender as exigéncias da propriedade privada,
que privilegia o produto e apaga 0s processos humanos que estdo nele envolvidos e
sintetizados.

Nessa direcao, varios estudiosos tém mostrado que o trabalho docente esta cada
vez mais similar, em termos estruturais, aos trabalhos fabris e administrativos, sendo,
inclusive, submetido aos mesmos processos de proletarizagdo. Tais processos implicam
— por meio da associacao, de modo cada vez mais intenso, a esfera do trabalho produtivo
— uma perda da identidade profissional docente. Isto se percebe mais claramente na
reestruturagdo das funcdes e na falta de autonomia e de controle sobre os meios, objeto e

processos que envolvem a atividade (Oliveira & Vieira, 2012; Souza, 2016).
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Lowy (1991), ao discorrer sobre o que poderia hoje ser considerado trabalho
intelectual, aponta que, nos ultimos 30 anos, vem se acentuando o processo de
proletarizacdo ou semiproletarizacdo do trabalho do professor. Este, em tempos
anteriores, era um trabalho privilegiado e de carater pequeno-burgués que consistia na
venda de servigos e ndo da forca de trabalho. Enquanto hoje,

.. . cada vez mais o intelectual vende a sua forca de trabalho por um salario, ele

trabalha em uma instituicdo, em uma empresa, privada ou publica, que determina

0 horario, o contetido do seu trabalho. Vai se formando, entdo, uma massa enorme

de trabalhadores intelectuais proletarizados ou semiproletarizados, cada vez mais

com caracteristicas semelhantes ao resto do proletariado. Isto €, com problemas

de emprego, de salario, de organizacéo sindical, etc. (Lowy, 1991, p. 106)

Como nos mostra o episddio apresentado, 0 que se percebe € a ndo identificacdo
das docentes com relacdo a sua propria atividade ou ato de producdo. As professoras,
geralmente, ndo conseguem se reconhecer na atividade produzida, muito menos se
perceberem como autoras em suas atuacdes. De fato, a venda da sua forca de trabalho
e/ou de seus servigcos imprime um carater mecanico as atividades realizadas, vistas, cada
vez mais, apenas como meio de subsisténcia. De fato, como afirma Marx (2003, p. 461):

O trabalho ndo é, por isso, a satisfacdo de uma caréncia (Bedurfnisses), mas

somente um meio para satisfazer caréncias (Bedurfnisse) foradele. . . . O trabalho

externo, o trabalho no qual o homem se exterioriza, € um trabalho de auto-
sacrificio, de mortificacdo. Finalmente, a externalidade (Ausserlichkeit) do
trabalho aparece para o trabalhador como [o trabalho] ndo sendo seu proprio,
mas de um outro, que [o trabalho] ndo lhe pertence, que ele no trabalho ndo

pertence a si mesmo, mas a um outro.



162

Isso também pode ser verificado, no caso das professoras da educacdo basica,
pela forma como os projetos pedagogicos e curriculos sdo implementados nas escolas.
Adotam-se estratégias e métodos de ensino-aprendizagem sem uma efetiva participacéo
do coletivo de professoras em sua concepgdo e/ou planejamento, o que faz com que as
docentes se tornem meras executoras de normas e planos pedagdgicos concebidos por
outros especialistas. Ocorre aqui uma divisdo entre quem planeja e quem executa, 0 que
contribui para um tipo de estranhamento do proprio fazer, que se caracteriza por um tipo
de proletarizacdo ideoldgica ou perda do controle sobre os objetivos e finalidades de seu
trabalho (Souza, 2016).

No contexto pesquisado, percebe-se que as docentes tém dificuldade até mesmo
em reconhecer e identificar o que realmente ¢ uma atividade pedagdgica; sua
especificidade. Isso se agrava quando esta se problematizando seus aspectos criadores.
As professoras ndo se reconhecem no trabalho realizado, ndo se sentem autoras e
protagonistas de suas producdes, embora, muitas vezes, produzam coisas novas. A
definicdo do que é criador se restringe a resposta ou aprendizado do aluno. No episédio
seguinte, deslocado o foco do aluno, elas sdo convidadas a refletirem sobre os seus
processos criadores na atuacdo profissional. Contudo, nota-se a dificuldade em se

reconhecer como alguém que também cria.

EPISODIO 2: “As vezes a gente nao esta percebendo que criou, que inovou!”

2% encontro com o coletivo docente — 06/05/2015

Pesquisadora: Em que momentos o trabalho de vocés desenvolvido em sala de
aula se torna um trabalho criador? Em que momentos vocés percebem que estao

desenvolvendo atividades que podem ser consideradas como atividades criadoras,
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atividades inovadoras? Vocés acham que isso acontece? Como que vocés percebem? Ou
vocés nunca perceberam?

Tania: Teve uma atividade que nds fizemos que eu acho que atendeu a todos, que
foi a “Caravela”. Atendeu a todos os alunos, inclusive a aluninha dela [se referindo a
uma aluna com deficiéncia intelectual da turma da Renata]. Porque a gente trabalha
muito juntinhas. O que acontece na sala dela eu sei. O que acontece na minha ela sabe.
Entdo, assim... somos unha e cuticula! [Tania encosta os dedos indicadores um no outro
e mexe, sinalizando que ela e a professora Renata sdo muito unidas].

[Renata e Tania riem].

Tania: E assim... foi a sala toda. Deu trabalho, ndo foi? [pergunta direcionada a
Renata]. Mas eles trabalharam tudo direitinho. Todo mundo! Foi muito bom para gente.
Chegamos ao final do dia assim... Todos chegaram juntos!

Renata: A Luciana [aluna de sua turma que acompanhada pela Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem - EEAA da escola] nunca tinha concluido uma
atividade. Ela nunca tinha conseguido comecar e terminar uma atividade. Foi a primeira
vez! [Renata fala em tom enféatico]. Foi bom que ela (...)

Pesquisadora: Como que era essa atividade?

Tania: A atividade era sobre as caravelas (...)

Renata: Sobre o descobrimento do Brasil. Contamos a histdria (...) Fala! [Renata
pede que Tania explique a atividade].

Tania: Nos pegamos, fizemos o livro “A menina que viu o Brasil neném”. Ai,
colocamos a historia no power point, projetamos e lemos a histoéria com as figuras

projetadas para as duas turmas juntas [as turmas de Renata e Tania]. Depois, nés falamos
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sobre o falso descobrimento do Brasil#4. Ai, falamos das caravelas e o trabalho que nos
lamos fazer sobre elas. Colocamos a palavra “Caravela” e trabalhamos os sons do “C”,
do “K”, 0 “CA” eo “CU”, 0 “CE” e 0o “CI” e o cedilha nesse dia. Nos trabalhamos
com essas dificuldades ortogréficas. Ai, depois separamos as turmas para fazer o
trabalho artistico. Eles foram pintar, recortar e montar a caravela de Cabral para depois
montar o painel. Nesse dia a aula saiu até bacana! [Tania sorri demonstrando satisfacéo].

Pesquisadora: E vocés perceberam que foi uma atividade que pode ser
considerada inovadora?

Tania: Penso que sim [professora balanca a cabeca para os lados como se estivesse
em duvida]. A gente esta tdo acostumada a avaliar por baixo o0 nosso trabalho! [risos].

Pesquisadora: Esta vendo! Por isso que eu queria muito que VOcés comegassem a
observar isso no trabalho de vocés. Em que momentos que vocés percebem que vocés
estdo criando, inovando. Porque as vezes sao coisas pequenas que a gente esta fazendo,
mas que estdo trazendo um carater criador para o0 nosso trabalho, que esta
transformando (...) Por que ndo é uma transformacdo? O tempo todo isso pode
acontecer. Mas as vezes a gente ndo tem consciéncia!

Renata: As vezes, a gente n&o esta percebendo que criou, que inovou!

Ilda: Exatamente!

Tania: E uma aula assim, por exemplo, nds ndo temos recursos financeiros para
investir nisso. Sério! Eu colaborei com um pouco de dinheiro para comprar o livro, para
fazer a projecé@o. A minha colega também tirou do bolso dela para a gente poder comprar

cartolina. Nao tinha tinta na escola. Eu rodei na minha casa. Ela rodou na casa dela.

4 Ao se referirem ao falso descobrimento do Brasil, as docentes estdo fazendo alusio a historiadores que
apontam que o Brasil ja teria sido descoberto por outros exploradores, por meio de expedi¢des anteriores a
expedicdo de Pedro Alvares Cabral, ndo sendo por acaso, nem acidental sua rota rumo as terras brasileiras.
Elas também se referem ao fato do Brasil, ao ser “descoberto” pelos portugueses, ja ser habitado por nativos,
no caso os indigenas, aos quais 0s exploradores tentaram dominar e escravizar, como se ao chegarem ao
territdrio brasileiro se tornassem donos de tudo e de todos que aqui ja viviam.
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Entéo, tem a questdo financeira também. A falta de um b6nus especifico para compra de
material, para preparacao de material didatico. Isso faz falta para gente também! Porque
se for uma atividade, assim, sempre! Se a gente for comprar material toda vez?! A gente
ja recebe pouco! Vai fazer falta! Nao é?

[.]

No episddio 2 pode-se notar que as professoras Renata e Tania descrevem uma
atividade por elas realizada que, na visdo delas, foi positiva por ter comtemplado todos
os alunos da turma (alunos com e sem deficiéncia) e por ter sido planejada e executada
de forma conjunta pelas duas professoras. Embora as docentes afirmem que a atividade
exigiu delas muito esforco e utilizacdo de varios recursos como o livro de historias, a
projecao de figuras no data show, materiais de pintura, recorte e elaboracdo de um painel
com os alunos, elas assinalam que o trabalho realizado foi prazeroso para elas e para 0s
alunos.

Tais aspectos podem ser evidenciados na fala de Tania ao relatar que “Teve uma
atividade que nos fizemos que eu acho que atendeu a todos, que foi a “Caravela”.
Atendeu a todos os alunos, inclusive a aluninha dela [se referindo a uma aluna com
deficiéncia intelectual da turma da Renata]. Porque a gente trabalha muito juntinhas. O
que acontece na sala dela eu sei. O que acontece na minha ela sabe.” E, ao afirmar
“Nesse dia a aula saiu até bacana!” esbogando um sorriso de satisfacdo. Em outro
momento Tania também ressalta que “Deu trabalho, ndo foi? [pergunta direcionada a
Renata]. Mas eles trabalharam tudo direitinho. Todo mundo! Foi muito bom para gente.
Chegamos ao final do dia assim... Todos chegaram juntos!

Entretanto, ao serem questionadas pela pesquisadora se elas consideravam aquela
atividade realizada inovadora, Tania responde de modo pouco confiante: “Penso que sim

[professora balanca a cabeca para os lados como se estivesse em duvida]. A gente esta
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tdo acostumada a avaliar por baixo o nosso trabalho!” A docente demonstra certa
inseguranca ao afirmar que a atividade realizada poderia ser criadora, o0 que € reiterado
por Renata ao afirmar que “As vezes a gente n&o esta percebendo que criou, que inovou! ”
e enfatizado por llda que, imediatamente, demonstra concordar com Renata dizendo:
“Exatamente! .

Em seguida Tania desabafa, demonstrando indignacdo acerca das condi¢fes
encontradas no contexto escolar para realizacdo de atividades que envolvem recursos e
materiais didaticos simples que deveriam ser disponibilizados pela rede de ensino. Ela se
queixa que “uma aula assim, por exemplo, nds ndo temos recursos financeiros para
investir nisso. Sério! Eu colaborei com um pouco de dinheiro para comprar o livro, para
fazer a projecédo. A minha colega também tirou do bolso dela pra gente poder comprar
cartolina. N&o tinha tinta na escola. Eu rodei na minha casa. Ela rodou na casa dela.”

Voltando a questdo abordada anteriormente, no trabalho docente, o ato de
producdo e de consumo do produto estdo imbricados, pois, a0 mesmo tempo que 0
professor esta ministrando a aula, desenvolvendo atividades para transmissédo e producao
de conhecimento, o aluno, como co-participante desse processo, também ja esta se
apropriando e reelaborando o conhecimento internamente, atribuindo-lhe novos
significados. Dessa forma, se 0s processos de alienagdo das professoras ja sdo verificados
na producéo (criagdo?) do servigo por elas prestado, eles também permeardo a sua relagdo
com o produto ou resultado de seu trabalho pedagdgico. Como argumenta Marx (2003,
p. 460),

. . . 0 estranhamento ndo se mostra somente no resultado, mas sim no ato da

producdo, dentro da atividade produtiva mesma. Como poderia o trabalhador

defrontar-se alheio (fremd) ao produto da sua atividade se no ato mesmo da
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producdo ele ndo se estranhasse a si mesmo? O produto €, sim, somente 0 resumo

(Resume) da atividade, da producéo.

A partir dessa logica, quando Tania demonstra davidas com relacdo ao carater
inovador da atividade realizada por ela e Renata, ou quando Renata afirma que elas ndo
sabem quando criaram, evidencia-se pouca consciéncia laboral por parte das docentes
acerca ndo so dos processos, mas dos resultados de seu trabalho. Embora elas descrevam
que a atividade foi positiva, que conseguiram alcancar todos os alunos, que utilizaram
varios recursos didaticos e até artisticos, elas afirmam que sempre avaliam seu trabalho
“por baixo”. Ou seja, elas ndo conseguem se apropriar de seu trabalho como autoras e
criadoras, pois ndo reconhecem a si mesmas em suas objetivacoes.

Com efeito, nesse processo, a propria teleologia ou finalidade (prévia-ideacao) da
atividade desenvolvida ndo é estabelecida por um sujeito (consciéncia que conhece), mas
a partir de finalidades alheias (posta por outros), conhecida parcialmente ou ignorada em
sua esséncia por aquele que realiza sua objetivacéo.

Na verdade, a producdo imaginaria que precede toda e qualquer atividade
consciente, que esta na génese dos processos de criacdo, conforme assinala Pino (2006),
e gue se objetiva em um produto novo, singular, caracterizando o que Vigotski (2013)
denominou de experiéncia duplicada, se da de forma atrofiada e limitada pelas condi¢des
adversas do contexto.

Partindo-se do principio do

... conceito de imaginario, como uma instancia primordial que designa o poder

criador do ser humano. O préprio modelo do “trabalho social” justifica o status

do imaginario de fonte de toda e qualquer forma de atividade produtiva que, antes
de consumar-se nos planos do real concreto ou do simbdlico, é um processo da

subjetividade restrita do sujeito produtor. (Pino, 2006, p. 47)
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Desse modo, ao se restringir e despontencializar o trabalho docente da
intencionalidade e direcionamento de suas atividades, restringe-se também o
desenvolvimento de sua producdo imaginativa, que constitui a prépria subjetividade.
Mesmo nessa aula, para a qual foram elaborados materiais e recursos didaticos
diferenciados, e que foi planejada e sistematizada com antecedéncia por Tania e Renata,
evidenciam-se dificuldades por parte das docentes em perceberem-se como autoras e
criadoras.

As professoras ndo reconhecem suas marcas no processo de realizacdo de seu
trabalho e no resultado produzido, que engloba a atividade em si e a aprendizagem do
aluno. Conforme discutido por Alcéantara (2014), o resultado do trabalho realizado nédo
revela o sujeito que o produziu, ndo registra sua exteriorizacdo e ndo se distingue como
algo novo/diferente, criador. Nesse processo de objetivacdo/exteriorizacdo, as escolhas
realizadas pelo sujeito em seu trabalho (dentre as alternativas possiveis) ndo revelam
plenamente sua subjetividade e, embora até exijam o desenvolvimento de capacidades e
competéncias, ndo favorecem o desenvolvimento dos individuos singulares, de cujo
processo emerge a personalidade humano-social, se caracterizando como processo
alienador.

Tanto a finalidade do trabalho tem como base interesses alheios (apresentado pelo
sistema na forma de metas de desempenho pré-estabelecidas) como o produto/servico (no
caso, o rendimento escolar dos alunos, em termos de notas) também é apropriado por
outras instancias, que o transformam, por meio de estatisticas, em ferramentas para
avaliacdo de desempenho dos professores. Muito comumente, a docéncia é avaliada com
base em dados quantitativos, menosprezando-se as especificidades, as diferencas e estilos

profissionais desenvolvidos por cada escola ou por cada educadora, suas singularidades,
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na realizacdo do trabalho educativo (Silva & Morais, 2007). As professoras ndo sdo
reconhecidas ou avaliadas por desenvolver um trabalho inovador ou diferenciado.
Contudo, é importante salientar que as docentes reconhecem e associam as
atividades criadoras (que elas consideram como atividades desafiadoras, dinamicas, que
envolvem a participacdo coletiva) ao desenvolvimento dos alunos, ndo somente a sua

aprendizagem.

EPISODIO 3 - O trabalho coletivo como espago para a criacéo - 3° Encontro com o

coletivo docente — data: 20/05/2015

No terceiro encontro com o coletivo docente estavam presentes Tania, Ana,
Solange, Ilda, Sonia e Marilia (professora recém-chegada na escola por meio de contrato
temporario). O objetivo desse encontro foi elencar e discutir de forma mais detalhada o
que sdo atividades criadoras para as docentes, articulando suas concepg¢des a discussdo
tedrica sobre a tematica imaginacdo e criacdo na escola*. Para isso foi realizada uma
atividade, que foi denominada de tempestade de ideias. As docentes tinham que
completar 3 frases que foram projetadas em um slide. As frases eram: 1) para mim,
atividades criadoras sdo...; 2) 0s momentos em que hd um espaco para criagdo na dindmica
pedagogica em minha sala de aula s&o.... 3) eu penso que a imaginacao ou a experiéncia
criativa, em sala de aula, é importante para... As docentes preferiram escrever e depois

falar, individualmente, o que haviam escrito, de acordo com as enunciag0es a seguir:

4 Apo6s a dindmica, denominada de “tempestade de ideias”, na qual as professoras completaram as
afirmaces: 1) Para mim, atividades criadoras sdo....; 2) Os momentos em que ha um espaco para criacdo
na dindmica pedago6gica em minha aula sdo...; 3) Eu penso que a imaginacéo, a experiéncia criativa em sala
de aula é importante para... foram apresentadas (em power point) e discutidos com as docentes alguns
principios tedricos sobre a tematica imaginacdo e escola, baseada no livro Imaginacao, crianca e escola
(Silva, 2012), relacionando tais aspectos as questdes por elas elencadas na dindmica anteriormente
realizada.



170

Tania: Para mim, as atividades criadoras séo a¢des que envolvam todos os alunos
da sala. Com gosto! Participacéo ativa! Execucdo das tarefas que foram propostas a eles
com acerto. E essas acbes também devem ser significativas para o crescimento
académico e pessoal do individuo. Porque nés ndo podemos esquecer, também, que na
escola nos estamos transmitindo um saber sistematico. Nos ndo podemos deixar ficar so
no campo pessoal. E eu também penso que devem ser inovadoras, trazer algo de novidade
para os alunos, para que eles possam se sentir desafiados.

Renata: Um pouco dentro do que todo mundo falou, mas dentro da segunda parte
aqui da Tania, atividades criadoras sdo aquelas que se diferenciam de uma rotina
padrdo. E algo que surge como novo; algo ndo realizado ainda, mesmo que seja
inspirado com base no que ja exista, mas de alguma forma deve ser incrementado.
Modificado e incrementado . . .

Ao continuar a discussao acerca do que sao atividades criadoras, as professoras
especificam em que momentos da dindmica pedagogica essas atividades podem ser
identificadas, conforme dialogo a sequir:

Sonia: Os momentos em que had um espaco para a criacdo da dinamica
pedagogica em minha aula é na introducdo do contetdo. Eu acho que a introducédo do
contetddo é um momento de grande importancia na sala de aula. Porque se vocé introduz
e ndo tem essa perspectiva do novo, de chamar atencao (...) depois a aula n&o vai fluir.

Pesquisadora: Vocé acha que na introducao é um momento que propicia isso?

Sonia fazendo sinal positivo com a cabeca responde: Isso.

Pesquisadora: De vocé trazer uma (...)

Sonia: Novidade.

Ilda: Ah! Eu coloquei assim: quando ocorrem desafios na sala, que eu proponho

desafios. Eu dou uma atividade que ja foi dada. Por exemplo, uma expressao numérica!l
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Mas eu coloco uma expressao numérica grande, diferente, para eles tentarem ver o que
eles vao conseguir fazer dali. Eu vejo que eles ficam: “Quem vai conseguir primeiro?
Quem qguer? Quem vai?” Um vai! O outro: “Ah! Eu consegui!” Entdo vocé vé que, COM
aquilo ali, eles vao se estimulando. Entdo, é o desafio! Quando vocé coloca jogos para
eles estarem, ali, brincando e desafiando um ao outro, brincadeiras que possam fazer
com que aquele aluno possa estar, ali, desafiando, conversando e partilhando. Entéo,
vocé cria estratégias nas atividades que levem o aluno a pensar e argumentar sobre algo
que foi trabalhado. N&o precisa ser s6 matematica. Dar um contetdo de ciéncias que eles
vao questionar, que eles vao perguntar, que eles vao (...) entdo naquele momento, ali, eu
estou tendo um momento de criatividade na minha sala de aula.

Pesquisadora: O momento de uma atividade que para eles é desafiadora.

Ilda: Exatamente! Que ele vai fazer, pensar e argumentar sobre aquilo.

Pesquisadora: Vocé percebe que isso é possivel quando? Quando vocé faz um jogo
em sala?

llda: Isso. Quando tem um jogo ou entdo quando a gente estd iniciando o
conteddo. Dai a gente vai, coloca o desafio. Algo que possa proporcionar esse momento.
Um jogo, uma brincadeira, um (...)

Sonia: E o chamar atenc&o!

llda concordando com Sonia: E o chamar atengdo. Até mesmo no inicio do
conteddo. Algo que possa desafiar o aluno.

Pesquisadora: Que tipo de brincadeira, Ilda, vocés costumam fazer para alcancar
1Ss0?

Ilda: Ah! Para o quinto ano eu gosto muito de jogos, de brincadeiras que desafiem

mesmo. Fazer um desafio entre um grupo e outro (...)
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Pesquisadora: Tipo um debate. Um lado, uma parte da turma fica com um tema,
outra com outro. Alguma coisa assim, nesse sentido.

Ilda: Isso. Entdo assim (...) quando é com outras materias, por exemplo, com
turmas que eu ja trabalhei, que eu ainda n&o tive a oportunidade de fazer aqui. E quando
eu dividia o trabalho entre eles e eles vinham para apresentar. Entédo eles vinham com
um querer apresentar, com um querer fazer muito grande. Entdo, eles vinham
preparados! Tremendo de medo. Mas eles vinham preparados.

Pesquisadora: Apresentar oralmente?

llda: Apresentar oralmente. Exatamente! Apresentar, fazer um cartaz. E algo
muito estimulador para eles, no caso dos alunos do quinto ano.

Pesquisadora: Apresentagdes de um modo geral?

Ilda: Isso, apresentacdo de um modo geral, jogos. Os jogos sdo jogos de tabuada,
jogos de soletrando, jogos de (...)

Marilia: E... Eu imagino que existe uma criacdo dentro da sala de aula quando
um professor lanca uma questdo ou uma brincadeira ou um texto ou qualquer coisa que
seja... E que gera uma intriga, uma (...) aquela confusdo na cabeca da crianca, do aluno
e que ele vai pensar (...) que ja comeca a davida. Quando comeca a duvida, ai eu 0s
desafio a buscarem uma solugéo, a buscarem uma resposta, a buscarem todo um
conhecimento diferente do que eles tém. Entendeu? Eu acho que € isso ai que da aquele
espaco para eles criarem, para eles crescerem, para eles amadurecerem. Quando vocé
lanca a divida, langa aquela intriga. “Mas serd? E isso mesmo? Por que vocé acha que
é iss0? Pode ser diferente?” Entendeu? Vocé comega a questionar, entdo, a crianca
comeca a soltar aquelas ideias e comecga a ver que existem outras possibilidades. Entéo,

acho que diante disso a crianca fica (...)
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Pesquisadora: Seria como possibilitar a crianca buscar varias solu¢des para um
mesmo problema?

Marilia: E.

Pesquisadora: Eu ndo estou falando estritamente de problemas matematicos, mas
problemas de um modo geral.

Marilia: Sim! Sim! A gquestionar que pode haver outras respostas e ndo s6 uma.
Entendeu? Entdo quando vocé leva o aluno a pensar em outras possibilidades vocé vai
abrindo o lequezinho, a mente dele para que ele possa criar. Para que ele possa (...)
evoluir, vamos dizer.

Suzi: Eu coloquei assim: Para mim, ndo necessariamente, na introducdo isso
pode acontecer. Mas é mais facil acontecer quando eu vou introduzir um assunto em sala
de aula. Mas eu, normalmente, coloco eles em circulo, em grupo e ai eu vou lancando
guestionamentos. E eu vou fazer com que eles pensem a partir do que eu quero até fazer
com que eles cheguem aonde eu quero. Mas que eles construam por meio de
guestionamentos o conhecimento. Eu ndo levo pronto. Nao levo mastigado. Eu quero que
eles pensem sobre aquilo. E ai, eu acho que, normalmente, € uma conversa informal sobre
coisas que eles ja viram como alunos do quarto ano, pois estdo revisando contetdo do
terceiro. Entdo, eu quero que cheguem onde eu quero. Mas eu sei que eles ja tém alguma
coisa, que eles ja ouviram falar daquilo. Entdo, eu trago por meio de questionamento
para saber o que eles ja sabem, o que eles ainda ndo construiram e eles vao construindo
juntos. Entdo, € por meio de uma conversa informal com questionamentos. Eles vao
construindo a partir dali. Entdo, acho que isso é possivel na introducdo, mas néo

necessariamente so na introdugdo do contetdo.
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Pesquisadora: Seria no momento de uma atividade coletiva que vocé percebe que
isso € mais facil de acontecer? Assim, em uma atividade coletiva na qual eles tém a
liberdade de estar se colocando?

Suzi: Por exemplo, ontem foi continuacdo de um conteudo e ai a gente sentou em
circulo para falar de paisagem natural e modificada. Ent&o, por meio de questionamento
eu cheguei na paisagem, perguntei para eles o que que era natural, o que era a
modificacdo, que modificacdo foi feita no ambiente. Entéo, eu fui questionando e eles
foram construindo até a gente chegar no conceito. Eu ndo cheguei e dei o conceito. Eles
construiram o conceito e depois a gente copiou. Mas assim, por meio de questionamentos.
Se vai guestionando e eles vao construindo a ideia deles. Sdo atividades coletivas porque
eu gosto da participacao.

Pesquisa: Tipo uma construcado coletiva?

Suzi: Isso! Isso mesmo.

Pesquisadora: De uma ideia, de um conceito. Diferente de vocé chegar, por
exemplo, ja passar o conceito como algo pronto e acabado.

Suzi: E explicar [professora complementa a fala da pesquisadora)]. . . . E um
conflito de ideias.

Anita: E (...) na realidade o que ela colocou é a mesma coisa que eu ia falar. Eu
coloquei: criar momentos coletivos para que a unido e confianga nos colegas possa ser
despertada, deixando que cada um possa colaborar a sua maneira. Criar grupos,
geralmente de quatro. Eu prefiro grupos do que fazer circulo. E ai, as vezes, vocé coloca
0 conceito no quadro e langa um (...) “Oh! Eu quero que vocés leiam ali e me expliquem
isso aqui.” E ai vocé faz com que eles, cada um da sua maneira, na sua vivéncia, eles
proprios consigam (...) Porque o que acontece? E igual a Ilda falou. As vezes, eu passo

algo que ele ndo entende, mas a Solange do meu lado entende, ai ela vai passar para
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mim e eu vou entender melhor do que se o professor me explicasse 14 na frente. . . . As
vezes, a gente fica ali, bitolada no quadro, bitolada no livro, os meninos ndo entendem
nada! Mas vocé coloca eles em grupo e fala assim: ‘“vamos fazer uma leitura
compartilhada, aqui, entre vocés. Ai vocés vao me explicar”. E ai, a partir do que eles
vao me dizendo eu vou montando e construindo um texto. . . .

Pesquisadora: Unhum... Entdo vocé acha que trabalhando com grupos as ideias
fluem de forma mais facil?

Ana: Fluem. Sabe por que? Porque vocé faz uma heterogeneidade, ali. Vocé néo
precisa colocar todos que sdo bons. Vocé coloca um bom demais com um mediano. Ai
vocé vai construindo e eles vao sentindo.

[.]

No episodio 3, as docentes continuam relacionando as atividades criadoras a
resposta comportamental do aluno, mas ressaltam a importancia da realizacdo de
atividades coletivas [que sejam desafiadoras] com a turma e que saiam da rotina,
identificando-as como atividades que propiciam o desenvolvimento dos alunos. Tania,
por exemplo, afirma que, para ela, “as atividades criadoras sdo a¢des que envolvam todos
os alunos da sala. Com gosto! Participacdo ativa! Execucdo das tarefas que foram
propostas a eles com acerto. E essas acGes também devem ser significativas para o
crescimento académico e pessoal do individuo. Renata defende que “atividades criadoras
séo aquelas que se diferenciam de uma rotina padrao. E algo que surge como novo; algo
nao realizado ainda, mesmo que seja inspirado com base no que ja exista, mas de alguma
forma deve ser incrementado. Modificado e incrementado. ” Embora ela aponte que sdo
atividades novas, ainda ndo realizadas, ela também sugere que a criagdo parte do que ja

existe e que vai sendo transformado.
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Vigotski (2009), ao estabelecer a relagdo entre imaginacao e realidade no processo
de criacdo, destaca justamente a importancia das experiéncias passadas e das condicdes
concretas de vida nas quais 0 sujeito esta inserido para os processos de imaginacéo e
criacdo. Para o autor, a criacdo é resultado de uma complexa combinacéo entre elementos
que ja existem, com 0s quais ja estabelecemos alguma relacédo e que sdo amalgamados
por meio de processos de associacdo e dissociacdo de imagens e ressignificados em algo
novo ou inusitado. Nesse sentido, muitas atividades desenvolvidas em sala de aula tém
como base pressupostos e modos de fazer que foram sendo apropriados ao longo da
experiéncia profissional, mantendo-se algumas caracteristicas consideradas como
necessarias, importantes e outras transformadas mediante os desafios da pratica
pedagdgica cotidiana (ver os comentarios de llda no episodio).

Anita também descreve momentos em sala de aula em que a atividade por ela
planejada, que tinha como base o livro didatico, ndo atinge o objetivo proposto com o0s
alunos. Ao perceber isso, ela cria novas estratégias para promover o aprendizado dos
alunos e reorganiza a proposta inicial. Ela descreve: “As vezes, a gente fica ali, bitolada
no quadro, bitolada no livro, os meninos ndo entendem nada! Mas vocé coloca eles em
grupo e fala assim: ‘vamos fazer uma leitura compartilhada, aqui, entre vocés. Ai vocés
vao me explicar.” E ai, a partir do que eles vdo me dizendo eu vou montando e
construindo um texto. . . .

Basso (1998), pautado nas contribuicdes da psicologia histérico-cultural, de
modo especial em Leontiev, aponta que, para esse ultimo, toda atividade humana se
constitui em conjunto de agdes, cujo motivo ou finalidade final ndo coincide com o
objetivo imediato das a¢des isoladas que comp8em a propria atividade. O autor explica
que somente relacionadas com o todo da atividade € que o objetivo de cada a¢do adquire

um significado.
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Portanto:

No decorrer da experiéncia social, 0 homem vai acumulando e fixando formas de

realizar determinadas atividades, de entender a realidade, de se comunicar e

expressar seus sentimentos, criando e fixando, pois, modos de agir, pensar, falar,

escrever e sentir que se transformam com o desenvolvimento das relac6es sociais
estabelecidas entre os homens para a producéo de sua sobrevivéncia. O significado

é, entdo, a generalizacdo e a fixacdo da pratica social humana, sintetizado em

instrumentos, objetos, técnicas, linguagem, relacdes sociais e outras formas de

objetivacdes como arte e ciéncia (Basso, 1998, on-line).

Nessa direcdo, muitos significados também vao sendo desenvolvidos e fixados,
de modo a constituir o que Clot (2010), também inspirado nos pressupostos de Vigotski,
chama de género profissional. Este consiste em um conjunto de regras, normas e modos
de fazer que vao sendo estabelecidos, historicamente, nos diversos campos de atuacédo
profissional e direcionando, mesmo que de forma ndo explicita, como devem ser
realizadas as atividades por exemplo, no trabalho educativo.

Nas palavras do autor, o género profissional pode ser definido como

... 0 que os trabalhadores de um dado meio conhecem e observam, esperam e

reconhecem, apreciam ou temem; o que lhes € comum, reunindo-os sob condi¢des

reais de vida; o que sabem que devem fazer, gracas a uma comunidade de
avaliagdes pressupostas, sem que seja necessario re-especificar a tarefa a cada vez

que ela se apresenta. (Clot, 2010, p. 122)

Embora importante para manter a histéria de um meio profissional viva e até
mesmo a identidade dos trabalhadores de um mesmo campo profissional, Clot (2010)
também aponta para a necessidade de transformacgdo desse género por meio do que ele

denomina de estilo profissional. Esse conceito consiste na “metamorfose do género em
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curso acao" (Clot, 2010, p. 127), em uma atualizacéo ou recriagdo constante do género
realizada pelos trabalhadores de um dado meio e que se da na propria atuacéo profissional,
impedindo que as atividades se cristalizem.

Nessa perspectiva, muitas formas e modos de realizar as atividades educativas
também vao se estabilizando na atuacéo docente, consideradas ao longo do tempo como
importantes ou até imprescindiveis para a pratica pedagogica. No entanto, a manutencéo
de um género profissional também necessita de transformacbes e/ou inovacdes
estilisticas, como diria Clot, para manter-se vivo. Chamamos a atencdo, nesta pesquisa,
para o fato de tais transformacbes poderem se dar apenas em nivel individual, sendo
pouco expressivas e voltadas para a adaptacdo ao status quo. Por outro lado, existe a
possibilidade de serem realizadas por um coletivo profissional, politicamente consciente
da realidade que os constitui e constituiu o sistema do qual fazem parte, de modo
potencialmente criador.

Ao identificarem os momentos na dindmica pedagdgica nos quais observam a
possibilidade de desenvolver atividades criadoras, as professoras envolvidas na pesquisa
apontam aspectos importantes, como veremos nos enunciados a seguir. Sonia inicia a
discussdo dizendo “Os momentos em que ha um espaco para a criagdo da dindmica
pedagdgica em minha aula é na introducédo do contetdo. Eu acho que a introducéo do
contetddo é um momento de grande importancia na sala de aula. Porque se vocé introduz
e ndo tem essa perspectiva do novo, de chamar atencao (...) depois a aula néo vai fluir.

Para a docente, a introducéo do contetldo € um momento singular da aula no qual
ela tem que trazer novidades, um momento propicio para a criagdo porque, em primeiro
lugar, o conteido, em si, ja é algo inovador para os alunos, algo novo que eles ainda ndo
tiveram a oportunidade de estudar, o que gera curiosidade e interesse na turma. llda

complementa dizendo que as atividades criadoras sdo possiveis quando “...ocorrem
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desafios na sala, que eu proponho desafios. Eu dou uma atividade que ja foi dada. Por
exemplo, uma expressdo numérica! Eu coloco uma expressdo numeérica grande,
diferente, para ele tentar ver o que ele vai conseguir fazer dali”. Depois, concordando
com Sonia, ela complementa que, essas atividades sdo desenvolvidas “quando tem um
jogo ou entdo quando a gente esta iniciando o conteudo. Dai a gente vai, coloca o desafio.
Algo que possa proporcionar esse momento. Um jogo, uma brincadeira, um (...) ”.

Desse modo, o que se pode depreender das enunciacdes das professoras é que, ao
introduzir o que Sonia denomina de conteudo novo, elas criam estratégias, recursos
mediacionais e situacGes pedagogicas coletivas que desafiam cognitivamente os alunos.
Esse tipo de mediacdo realizada pelas docentes faz emergir, na dindmica pedagdgica,
processos de imaginacdo e de criacdo de novos conhecimentos por parte dos alunos. Ou
seja, a estratégia pedagogica que a docente cria para mediar aquele conhecimento (novo)
também produz processos de criacdo no aluno porque ele comeca a aprender, a elaborar
novas formas de conhecimento, o que torna aquela situacdo pedagdgica extremamente
criadora.

Outro aspecto fundamental que as docentes apontam, e € reforcado por Marilia, €
a centralidade do trabalho coletivo em sala de aula para a criagdo. A professora parece
intuir que a criacdo € mais produtiva quando envolve todos os alunos e quando estamos
diante de uma acéo coletiva. Ela afirma: “a criacdo em sala de aula acontece quando o
professor consegue desenvolver uma atividade que gera polémica entre os alunos,
guestionamentos, duvidas, que os desafie a buscar novos conhecimentos ”. A docente
ressalta: “Quando comeca a ddvida... Ai, eu os desafio a buscarem uma solucéo, a
buscarem uma resposta, a buscarem todo um conhecimento diferente do que eles tém”.

Marilia ressalta que a experiéncia criadora em sala de aula esta relacionada,

intrinsecamente, a uma pratica coletiva que envolve as relacdes pedagdgicas entre
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professor-aluno e aluno-aluno. A docente aponta que tais relacdes, mediadas de formas
inusitadas pelas professoras, instiga, desafia e auxilia os alunos e que, por isso, sdo
imprescindiveis em sala de aula, pois possibilitam aos alunos e professores a elaboracao
conjunta de questionamentos, duvidas, hipdteses e, consequentemente, processos de
imaginacao e criagdo que se consolidam em novos conhecimentos.

Em sintese, a atividade criadora e seu desenvolvimento esta relacionada, na viséo
das docentes, aos desafios cognitivos proporcionados nos processos de pensar e de criar
0 conhecimento. Contudo, tais desafios somente sdo possibilitados na dinamica
pedagdgica a partir de um planejamento e producdo deliberada por parte das docentes.
Ou seja, a producédo de conhecimento, visto por si s6 como uma experiéncia criadora, s6
é possivel a partir de um momento pedagodgico intencional, pelas mediacdes das
professoras que desafiam os discentes, criando repercussdes em seu desenvolvimento.

Em consonancia a esses principios — presentes nas argumentacoes de Sonia, Ilda
e Marilia —, Suzi também chama a atencdo para a importancia dos processos coletivos e
dialdgicos desenvolvidos em sala de aula, do trabalho com a linguagem, por meio de um
planejamento deliberado da docente, para producdo de conhecimento e ampliacdo de
conceitos com os alunos. Ela coloca: “Para mim, ndo necessariamente, na introducéo
isso pode acontecer. Mas é mais facil acontecer quando eu vou introduzir um assunto em
sala de aula. Mas eu, normalmente, coloco eles em circulo, em grupo e ai eu vou
langando questionamentos. E eu vou fazer com que eles pensem a partir do que eu quero,
até fazer com que eles cheguem aonde eu quero. Mas que eles construam por meio de
guestionamentos o conhecimento. Eu ndo levo pronto. N&o levo mastigado. Eu quero que
eles pensem sobre aquilo. . . . Mas eu sei que eles ja tém alguma coisa, que eles ja ouviram
falar daquilo. Entdo, eu trago por meio de questionamento para saber o que eles ja

sabem, o que eles ainda n&o construiram e eles vao construindo juntos ”. Ela reforga sua
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ideia com um exemplo de uma atividade desenvolvida por ela em sala de aula no dia
anterior: “ontem foi continuacéo de um conteldo e ai a gente sentou em circulo para falar
de paisagem natural e modificada. Entdo, por meio de questionamento eu cheguei na
paisagem, perguntei para eles o que que era natural? O que era a modificacdo? Que
modificacéo foi feita no ambiente? Entéo, eu fui questionando e eles foram construindo
até a gente chegar no conceito. . . . Sdo atividades coletivas porque eu gosto da
participacao.

Podemos evidenciar a partir das assertivas até aqui discutidas e comprovar a
dimensdo cultural da imaginacdo que, como todas as outras funcdes psicoldgicas
superiores, se constitui e se desenvolve a partir das condi¢fes sociais da experiéncia e da
qualidade das mediacBes docentes na producdo conjunta e partilhada do conhecimento
em sala de aula. Como relata Marilia: “Entdo, eu trago por meio de questionamento para
saber o que eles ja sabem, o que eles ainda ndo construiram e eles vao construindo
juntos”. Ou seja, atividade criadora € um processo que ndo emerge da capacidade
individual, inata ou por meio da estimulacdo de fatores ambientais isolados, mas a partir
das condi¢6es concretas de producdo cultural.

Contudo, a criatividade, denominacao usada em muitos momentos pelas docentes
com o mesmo sentido de atividade criadora, conforme discutido no capitulo 3 deste
trabalho, é considerada por muitas correntes tedricas como uma habilidade inata ou
competéncia associada a determinadas caracteristicas comportamentais ou de
personalidade, que alguns tém e outros ndo. Em outras abordagens, é concebida como um
fendmeno complexo que compde a subjetividade humana e é desenvolvida a partir da
influéncia e da combinacdo de fatores intrinsecos (caracteristicas pessoais e de
personalidade) e/ou extrinsecos (fatores ambientais e do contexto social), de forma

relacionada, porém concebidos a partir de certa dicotomia (individual/social).
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Em contraposicdo, na perspectiva adotada neste trabalho, a partir do que foi
evidenciado e abstraido dos enunciados docentes, a atividade criadora € um processo que
faz parte da condicdo humana, o que implica a compreensdo de que todos n6s somos
potencialmente criadores. Nessa linha, 0 que faz uma pessoa ser considerada mais
criadora que outra (em seu processo de desenvolvimento) sdo as condicdes sociais de
producdo nas quais ela esta inserida. No caso do contexto educativo essas condic¢des séo,
especificamente, as relagdes/mediacdes de ensino estabelecidas, que de acordo com a sua
poténcia criadora, podem possibilitar ou limitar o desenvolvimento dos processos
criadores dos alunos (e também dos professores).

Sobre a importancia da mediacdo docente para a promocdo de situacdes
pedagdgicas criadoras, Anita reafirma que se faz necessario “...criar momentos coletivos
para que a unido e a confianca nos colegas possa ser despertada, deixando que cada um
possa colaborar a sua maneira. Criar grupos, geralmente de quatro. A docente adverte,
com base em sua experiéncia em sala de aula que, em grupo, as ideias dos alunos “fluem.
Sabe porqué? Porque vocé faz uma heterogeneidade ali. Vocé néo precisa colocar todos
que sdo bons. Vocé coloca um bom demais com um mediano. Ai, vocé vai construindo e
eles vao sentindo ”.

O ponto ressaltado por Anita sobre a relevancia do trabalho coletivo para
promover a imaginagéo e a criacdo de novas ideias/conhecimentos por parte dos alunos
coloca em destaque a importancia da heterogeneidade para a producdo de novos
conhecimentos. Os apontamentos de Anita remetem a uma premissa essencial acerca do
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal; do papel da colaboragdo do outro nos
processos de instrugdo, 0s quais sao responsaveis, segundo Vigotski (2014), pela génese

e desenvolvimento de todas as funcbes psicoldgicas superiores, dentre elas, a imaginacao.
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Nessa perspectiva, 0 ensino escolarizado, cujo foco é o saber cientifico e
sistematizado, tem nas relacGes de colaboracdo/imitacdo e nos processos mediacionais
(que envolvem os procedimentos de ensino-aprendizagem/instrucéo), a génese de todas
as funcgdes psicologicas superiores (Vigotski, 2014). Por essa razdo, Vigotski (2014, p.
242, traducdo nossa) ressalta que ‘“apenas a instrucdo que seguem a frente do
desenvolvimento € boa e arrasta esse Ultimo. Mas a crianga s6 pode aprender o que ela é
capaz de aprender. A instrucio é possivel onde cabe a imitagdo”. 46

Em sintese, tais premissas defendem que o bom ensino seria aquele que
impulsiona o desenvolvimento dos sujeitos prospectivamente, favorecendo a
consolidacdo de processos cognoscitivos emancipatorios por meio dos quais se estabelece
uma crescente autodeterminacdo. Esta autodeterminacdo se caracteriza pela tomada de
consciéncia acerca das determinacdes historicas que orientam as escolhas/decisdes e,
consequentemente, 0s processos de objetivacdo/subjetivacéo.

Portanto, sdo de fundamental importancia para o desenvolvimento as situacfes
pedagdgicas colaborativas e 0s processos de imitacdo nelas propiciados. Tal premissa €
confirmada pelas docentes quando identificam a possibilidade de criar em sala de aula a
situacOes relacionadas a introducdo do conteudo, a atividades coletivas (envolvendo toda
turma ou pequenos grupos). Tais situacdes pedagdgicas, segundo as professoras, geram,
entre os alunos, polémicas, questionamentos, expressao de opinides e saberes divergentes,
pensamento critico, conflitos pedagdgicos, trocas de saberes e elaboragdo de novos
conhecimentos acerca das tematicas estudadas. Sdo atividades que envolvem debates,
jogos, brincadeiras, apresentacOes orais, construgdes de textos coletivos, resolucGes de

problemas em grupo, rodas de conversa etc.

4 <« . s06lo es buena la instruccion que va por delante del desarrollo y arrastra a este ultimo. Pero al nifio

Unicamente se le puede ensefiar lo que es capaz de aprender. La instruccion es posible donde cabe la
imitacion”. (Vigotski, 2014, p. 242)
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Nesse sentido, para as docentes, atividades inovadoras sdo aquelas que envolvem
a troca entre os alunos, que saem da rotina, que ndo seguem um padrdo massificado. As
docentes acreditam que tais atividades que envolvem o coletivo, o trabalho em grupo,
facilitam a participacdo, ampliam o aprendizado dos alunos, pois sdo desafiadoras e,
portanto, propiciam a criacao.

Contudo, embora as professoras ressaltem a importancia das praticas coletivas ou
em grupo para o desenvolvimento de uma pratica criadora — a excecao de Renata e Tania
que desenvolvem um planejamento conjunto para suas turmas voltado para o projeto
interventivo — as professoras em nenhum momento se referiram a importancia de um
trabalho coletivo/partilhado entre elas.

As docentes ndo comentaram sobre a necessidade de fazer um planejamento em
grupo, de discutirem suas estratégias de trabalho pedagdgico. Na realidade, elas até
realizam trabalhos em colaboracdo, mas de forma pontual ou informal, sem a devida
sistematizacdo de uma acdo coletiva, que envolva a equipe diretiva e todos os docentes
da escola. De fato, 0 que se pode observar é que as professoras percebem a relacdo entre
atividade criadora e as esferas coletivas em sala de aula, mas ndo conseguem, em razdo
das condicGes e estrutura pedagogica das escolas nas quais trabalham, desdobrar esse
principio para elas mesmas, a saber: 0s seus proprios processos de formagéo.

Como afirmou Renata (e confirmaram outras professoras no episodio 2), elas ndo
tém consciéncia do que estdo, efetivamente, criando, e se estdo criando, pois sua atuagao
é permeada por alienagfes acerca do processo produtivo e do produto do seu trabalho, de
seu ser genérico (como parte da humanidade) e de seu pertencimento a uma vida genérica,
coletiva. Isso as leva a perder “a nogdo de coletividade e hipertrofia a individualidade

mediante a alienagdo com os outros homens” (Ramos, Chaves & Maia, 2007, p. 55).
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O trabalho alienado tem por finalidade primeira a sobrevivéncia/existéncia fisica
e material e, ao separar o trabalhador do projeto e/ou do processo de execucao e/ou do
resultado do seu trabalho, limita seus processos de objetivacdo/exteriorizacdo e o
desenvolvimento de seus patamares de individualidade, sua subjetivacdo, o seu
desenvolvimento como ser social, conforme abordamos anteriormente. Nesse interim, o
homem ndo se reconhece como ser humano genérico, como parte constituinte e
constituidor da realidade, de uma totalidade e, consequentemente, se torna um ser
estranho também ao outro.

Para as professoras da educacdo basica desta pesquisa, o trabalho se torna,
prioritariamente, um meio de sobrevivéncia; sustentar a familia em suas necessidades
basicas, muitas vezes, em detrimento de outras necessidades que envolvem aspectos
culturais, de lazer e até mesmo de salde. Nesse contexto, o trabalho e seu produto se
tornam apenas uma mercadoria de troca, coisificando-se e adquirindo mais valor que as
pessoas que o produzem.

A decorréncia disso,

... do homem estar estranhado do produto do seu trabalho, de sua atividade vital

e de seu ser genérico é o estranhamento do homem pelo [proprio] homem. Quando

0 homem esté frente a si mesmo, defronta-se com ele o outro homem. O que é

produto da relacdo do homem com o seu trabalho, produto de seu trabalho e

consigo mesmo, vale como relagdo do homem com outro homem, como o trabalho

e 0 objeto do trabalho de outro homem. (Marx, 2003, p. 465)

Com efeito, as relagBes entre as pessoas também se reificam, sendo mediadas
pelas coisas (mercadorias) e pela ideologia do ter (da propriedade privada), que se

constitui em um forte motor para o desenvolvimento dos processos de alienacdo. Em
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razdo de tais processos, ha uma distor¢cdo do trabalho humano e de sua esséncia criadora.
Como aponta Alcantara (2014, p. 73), pode-se definir a

... alienacdo enquanto momento de negacdo da esséncia humana. Uma negacéo

que se pde na contradicdo entre o desenvolvimento humano geneérico e o

desenvolvimento dos individuos sociais, constituindo um empecilho ao

crescimento das personalidades em sentido omnilateral, cujo momento
predominante se encontra na totalidade social.

Nessas condicdes, 0 outro das relacbes sociais me é estranho; compete comigo por
um lugar ao sol, na luta pela sobrevivéncia. “O educador, portanto, passa a enxergar no
outro ser humano um concorrente, patrdo, opressor e inimigo. O educador ndo se
reconhece no outro educador” (Ramos, Chaves & Maia, 2007, p. 11).

Conforme analisaremos no eixo seguinte, ha no contexto educativo, em razéo de
todas essas condicdes e determinacgdes sociais, politicas e econdmicas sofridas pela escola
e pelo professor, aqui apresentadas, uma ruptura entre os significados partilhados pelas
docentes acerca de seu trabalho e de suas atividades criadoras e os sentidos por elas

produzidos no efetivo desenvolvimento de sua préatica pedagdgica.
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Capitulo 6 — Sentidos produzidos acerca da atividade criadora na sala de aula:

concepcodes docentes

Nesse eixo de andlise foram abordados os sentidos produzidos pelas docentes
acerca do desenvolvimento das suas atividades identificadas como criadoras. Embora
apontem, no eixo 1, que tais atividades envolvem processos coletivos e de colaboragéo
entre os alunos, as docentes demonstram dificuldades, de acordo com as falas recolhidas
nos episodios, para efetivar esses processos de criacdo nas atividades desenvolvidas.
Pbde-se também evidenciar, nas enunciacGes das docentes, a producdo de sentidos
contraditérios e dicotomizados acerca da relacdo entre: atividades criadoras e
reprodutoras e com relagcéo aos processos de imaginacéo/criacao e aprendizado/cognicao

nas atividades pedagogicas.

EPISODIO 4 - “Eu, realmente, nunca parei para tentar criar!” - 2° encontro com o

coletivo docente — 20.05. 2015

No segundo encontro com o coletivo docente, as professoras Gilda, Renata, Eliza,
Tania, Suzi, Angela, llda, Ana e Solange elencaram os principais desafios para o
desenvolvimento de préaticas criadoras. No episodio que sera apresentado a seguir, as
professoras discutiam acerca das diferentes formas pelas quais cada professor cria em sua
préatica pedagogica.

Renata: Quando vocé fala em atividades criadoras, por exemplo, eu vou olhar o
aspecto criador para o professor, que foi um desafio, foi uma criacdo. Quando a gente
fala de criacéo, é algo que foi criado? Que surgiu ali? Ou o aspecto do aluno? Do aluno
conseguir criar, formar algo a partir daquela atividade? Porgue tem as duas vertentes,

ndo €? Entao assim, com relacdo a questédo do professor, de sentir que ele criou, que era
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algo que ndo existia e ele deu a forma a partir dali. Assim, nesse sentido, eu acho que
devido a correria, até a questdo da propria pressédo da situacdo, eu ndo me considero
uma pessoa com essa facilidade. Entendeu? Até porque quando vocé se sente na pressao,
vocé tem que dar uma resposta, vocé corre atras. Vocé ndo para para buscar em si. As
vezes, VOCE vai atras do que existe e, a partir dai, vocé da uma nova forma. Mas vocé
pega a partir do que ja existe e trabalha! Adequa para aquilo que vocé quer desenvolver!
Entendeu? Entdo assim, nesse sentido eu acho que (...) Até porque eu tenho essa
caracteristica (...) Se eu me sentir muito sob presséo, eu travo. Eu ndo penso. Eu blogueio
geral! Eu tenho que estar bem tranquila para (...) sabe? Entéo, nesse sentido (...)

Pesquisadora: Essa pressdo que vocé fala seria essa pressdo de vencer
contetido?4

Renata: Tudo! Do préprio tempo. As vezes, por exemplo, meu marido vive
reclamando que eu vou dormir tarde. “Ah! Vai dormir tarde! Vai dormir tarde!” [Renata
fala como se fosse 0 marido]. As vezes, vocé abre mao de ter algum compromisso com
algum amigo final de semana porque vocé tem que fazer coisas, tira o seu tempo, nédo é?
Tem todas as demandas que envolvem nossa vida que vao ja pedindo nossa atencao.
Assim (...) Eu, realmente, nunca parei para tentar criar! A gente vai (...) no suporte que
a gente tem! [coloca os dedos na cabeca, como se apontasse para o que tem armazenado
no cérebro].

Pesquisadora: Entdo, vocé esta dizendo que vocé ndo para conscientemente para
tentar desenvolver uma atividade que seja criadora?!

Renata: E como eu falei (...) vocé pega o que ja existe e d4 uma trabalhada naquilo

para apresentar. Entéo, aquilo (...)

47 “Vencer o conteudo” é uma expressio usada de forma recorrente pelas docentes no contexto escolar e se
refere ao fato de conseguirem trabalhar com os alunos todo o contetido previsto no curriculo escolar para
cada periodo letivo (no caso, para o0 bimestre) ou para cada ano.
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Pesquisadora: Esses dois aspectos que vocé colocou: é atividade criadora do
professor ou é (...)

Renata: (...) a criacdo do aluno? [professora complementa a fala da pesquisadora].

Pesquisadora: E do professor. Mas as duas coisas estdo muito ligadas porque se
eu desenvolver uma atividade que seja criadora, geralmente, isso também vai impactar
no processo criador do meu aluno. Mas eu tenho que pensar como fazer isso. Eu tenho
que elaborar uma atividade que seja interessante, inovadora, que eu tenha consciéncia
que vai gerar algum desafio para o meu aluno.

Solange: Eu acho assim (...) mesmo que seja algo que alguém ja inventou, o
professor(...) cada professor d& a sua cara para a atividade. E igual (...) eu estava
comentando (...) eu fiz um planejamento com a Anita [professora que atua no 5° ano] e a
gente esta entrando em sistema solar. Eu falei: “Ah, Anita! Eu gosto de florear muito
nessa aula! Eu gosto de fechar as janelas. Eu trabalho com o globo. Eu gosto muito de
fantasiar!” Ela respondeu: “Ah! Eu ndo dou conta de trabalhar assim”. Ent&o assim, a
gente sabe que as aulas vao ser diferentes. Assim (...) € 0 mesmo contetdo, mas cada uma
vai trabalhar de um jeito! O professor da a sua cara naquilo ali que ele esta propondo
para o aluno.

Pesquisadora: Porque, na verdade... a gente também vai estudar isso aqui (...) a
imaginacao, a criacdo ela ndo surge do nada. Ela surge a partir das experiéncias que
vocé ja tem, das nossas experiéncias passadas. E uma combinacéo de novos elementos
com elementos que j& existem. A criacdo nunca é algo s6 nosso!

Renata: Ndo vem do vacuo!

Pesquisadora: Por mais que vocé: “Ah! Eu escrevi um livro!” Mas eu ndo criei
sozinha tudo aquilo que esta ali. Tem um aspecto de autoria, de criacdo? Tem! Mas tem

também conhecimentos que ja existiam, que eu fui trazendo e construindo um novo
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conhecimento. Assim é em uma pintura. Assim € em um quadro, em uma masica que vocé
compdBe. Tém elementos novos, mas sempre vao ter tambem elementos do outro, de outras
musicas, das experiéncias passadas com a musica, dos conhecimentos, das experiéncias
em diversos aspectos da vida do autor. Entdo, sempre vai ter algo do outro e nosso ao
mesmo tempo.

[.]

No episodio apresentado, Renata inicia a discussdo questionando se o0 que estava
em questdo era a criatividade do professor ou do aluno. Esse questionamento surge
porque, até entdo, ao tentar identificar suas atividades criadoras, as professoras s6 haviam
se referido ao impacto de suas praticas no processo criador dos alunos.

Em seguida, ela mesma dirige sua fala para as atividades desenvolvidas pelo
professor, direcionando o foco da discussdo para o processo criador no trabalho docente.
Renata afirma que “com relagéo a questdo do professor, de sentir que ele criou, que era
algo que ndo existia e ele deu a forma a partir dali. Assim, nesse sentido, eu acho que
devido a correria, até a questdo da propria pressado da situacdo, eu ndo me considero
uma pessoa com essa facilidade. Entendeu?”.

Ao se referir as pressdes do dia a dia no trabalho do professor, Renata se refere as
diversas responsabilidades assumidas pelas docentes no contexto escolar. As varias
exigéncias que sdo atribuidas as professoras parecem limitar o tempo dedicado a reflexdo
e ao planejamento de sua pratica pedagdgica, restringindo, consequentemente, seus
processos criadores.

De fato, muitas professoras reproduzem atividades ja realizadas e conhecidas —
que ndo requerem tanto tempo de preparacao e sistematizagéo, exigindo apenas pequenos
ajustes — porque as condi¢cdes de produgdo do trabalho sdo muito precarias (ver

bibliografia de Mendonga & Silva, 2015). Destarte, é importante sinalizar que a atividade
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docente sempre envolve alguma dimenséo criadora, mesmo quando as professoras ndo
tenham consciéncia disso ou quando acham que estdo apenas imitando. Nessa linha,
Renata explica que “quando vocé se sente na pressao, vocé tem que dar uma resposta,
VOCé corre atrés. Vocé ndo para para buscar em si. As vezes, vocé vai atras do que existe
e, a partir dai, vocé da uma nova forma. Mas vocé pega a partir do que ja existe e
trabalha! Adequa para aquilo que vocé quer desenvolver! ”

Os enunciados de Renata revelam um certo equivoco com relacdo a como se da o
processo de criacao e o que, no desenvolvimento de suas atividades, pode ser considerado
como um resultado ou produto criador. Para a docente, quando uma professora imita ou
desenvolve atividades a partir de situacdes pedagogicas criadas pelo outro ou formuladas
com base em suas préprias experiéncias anteriores, ela estd apenas copiando ou
reproduzindo o que ja existe, ndo conseguindo perceber aspectos de criagdo na “nova
forma”, por ela conferida, a atividade.

Em direcdo contraria a essa indicacao, para Vigotski (2014) a imitacdo ndo é mera
copia do real ou repeticdo mecanica de atividades, mas algo muito mais amplo, que esta
na génese do processo de desenvolvimento, proporcionado a partir da dindmica de ensino-
aprendizagem. Para ele:

A imitacdo, se a interpretamos no sentido amplo, é a principal maneira pela qual

a influéncia da instrugdo sobre o desenvolvimento é realizada. O ensino da

linguagem, o ensino na escola é baseado na imitacdo em alto grau. Porque na

escola, a crianca ndo aprende a fazer o que é capaz de fazer por si mesmo, mas a

fazer o que ainda é incapaz de fazer, mas que esta ao seu alcance em colaboracéo

com o professor e sob sua dire¢do. O fundamental na instrucdo é precisamente o

que a crianga aprendeu de novo. Portanto, a zona de desenvolvimento proximal,

que determina o campo das gradagdes que estdo ao alcance da crianga, acaba por
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ser 0 aspecto mais determinante em termos de instrucdo e desenvolvimento

(Vigotski, 2014, p. 241, traduc&o nossa).*®

Nesse sentido, a pessoa s6 consegue imitar o que faz parte ou constitui, 0 que
Chailin (2011), estudioso da tematica, vai denominar de uma zona subjetiva de
desenvolvimento proximo, sendo a zona objetiva definida pelas condi¢Bes ou situacédo
social de desenvolvimento. Sobre essa questdo o referido autor explica que a

Zona de desenvolvimento proximo é uma forma de se referir tanto as funcdes que

estdo se desenvolvendo ontogeneticamente em um dado (objetivo) periodo etario

quanto ao estado atual de desenvolvimento de uma crianga em relacdo as funcées
que idealmente precisam ser realizadas (subjetivamente). Neste sentido, a zona de
desenvolvimento préximo é uma descoberta tanto teérica quanto empirica.

(Chailin, 2011, p. 667)

Com base em tais pressupostos, Vigotski (2009) aponta que, nesse processo de
desenvolvimento, a reproducdo e a criacdo sdo as duas principais formas de atividade
humana. Embora, aparentemente, sejam consideradas aces contrarias, elas estdo, na
realidade, imbricadas e se co-constituem.

Conforme discutido por Martinez (2015), inspirada nas considera¢des de Vigotski
(2009), a atividade reprodutiva atrelada a memoria de experiéncias passadas, tem como
foco a repeticdo, conservacdo e transmissdo do que j& foi historicamente produzido,
auxiliando o homem em seu processo de adaptacdo ao mundo circundante. Nesse sentido,

o0 carater reprodutor da atividade também tem sua importancia, pois sem a conservagao

48 «La imitacion, si la interpretamos en el sentido amplio, es la forma principal en que se lleva a cabo la
influencia de la instruccion sobre el desarrollo. La ensefianza del lenguaje, la ensefianza en la escuela se
basa en alto grado en la imitacion. Porque en la escuela el nifio no aprende a hacer lo que es capaz de
realizar por si mismo, sino a hacer lo que es todavia incapaz de realizar, pero que esta a su alcance en
colaboracidn con el maestro y bajo su direccién. Lo fundamental en la instruccion es precisamente lo nuevo
que aprende el nifio. Por eso, la zona de desarrollo préximo, que determina el campo de las gradaciones
que estan al alcance del nifio, resulta ser el aspecto méas determinante en lo que se refiere a la instruccion y
el desarrollo”. (Vigotski, 2014, p. 241)
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de experiéncias e conhecimentos ja elaborados, toda vez que se iniciasse uma nova tarefa,
nos teriamos que voltar ao marco zero em seu processo de criacdo. Na segunda atividade,
denominada como criadora, 0 homem ndo sé conserva elementos de experiéncias
passadas, mas os recombina (em um processo de associacdo e dissociacdo) de forma
inusitada, produzindo algo original. O homem produz uma imagem.

Desse modo, as duas atividades tém um papel fundamental e estdo intrinsecamente
relacionadas ao processo de desenvolvimento do ser humano, sendo a primeira
responsavel pela adaptacdo e a segunda por processos de ruptura criativa no curso do
desenvolvimento. Portanto, ambas estdo vinculadas as experiéncias e conhecimentos que
constituem a realidade objetiva.

Nesta direcdo, a criagdo ndo pode ser considerada como um processo individual,
no sentido de criar ou produzir novos objetos, ideias ou conhecimentos. A criacdo
envolve, mesmo que de forma andnima, a imitacéo, a colaboracao do outro, a participacdo
social que ativam processos de internalizacdo/conversao do conhecimento, convertendo
o0s bens culturais historicamente acumulados em propriedade (também) subjetiva.

Vigotski (2009) chama a atencdo para o fato de que tanto o autor como a criagédo
sdo fruto das experiéncias com o seu meio, das necessidades e condi¢des de producdo que
antecederam e marcaram o seu tempo, bem como das possibilidades vislumbradas para
além de cada momento historico. O autor define a criagdo como um processo que decorre
de uma heranga historica, na qual cada nova forma desenvolvida para um objeto, atividade
ou conhecimento é precedida por determinac6es e conquistas anteriores. Conquistas estas
que, conforme discutido na introducdo deste trabalho, foram sendo transmitidas por meio
também (mas ndo exclusivamente) dos processos de escolarizacdo, que sdo responsaveis

hoje pela divulgagdo do conhecimento cientifico, técnico e artistico.
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Com base em tais premissas, depreende-se que a atividade criadora no trabalho
docente também parte de uma dindmica imitativa. Geralmente, as professoras partem do
que ja existe, das atividades realizadas que trouxeram bons resultados, das trocas de
experiéncias com as colegas (formal e informalmente), dos conhecimentos e estratégias
socializados em cursos de formacao, dos projetos pedagogicos desenvolvidos em outras
escolas ou séries nas quais atuaram em anos anteriores. As docentes também se baseiam
em observacdes e sugestdes advindas do trabalho de uma colega mais experiente ou que
ja trabalha ha mais tempo em determinada série e com contetdos especificos, e que
podem facilitar ou inovar o seu trabalho, dentre outras situacdes.

Todavia, 0s processos de criacdo s6 ocorrem de acordo com as
possibilidades/necessidades histdricas nas quais 0s sujeitos estdo circunscritos e a partir
de uma situacdo concreta e objetiva de transformacdo de algum aspecto do meio
circundante. Afinal, o sujeito cria, mudando as condi¢bes objetivas de um objeto e
transformando-o em algo inusitado — algo que ainda ndo existia na realidade —, ou
produzindo um novo conhecimento que sucede e supera 0s anteriores, por exemplo. Esse
processo criador, porém, pode ser fecundo, emancipador ou ficar aprisionado as
necessidades mercadoldgicas e de sobrevivéncia impostas pelo capital. Ou seja, nem
sempre a criacdo € algo que vai na dire¢do da inovacdo e da emancipagéo.

Por isso, mesmo a imitacdo e a colaboragdo do outro — fundamentais e necessarias
para a criagdo —, no contexto educacional, se transformam, muitas vezes, num processo
mecanizado. Isto ocorre em razdo das condigdes concretas e alienantes nas quais o
trabalho pedagdgico é desenvolvido, o que faz com que, embora ndo sejam totalmente
anulados, os processos de criagdo — que poderiam ser desencadeados — acabem se

tornando restritos.
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Para dar conta das exigéncias mais imediatas que emergem do cotidiano escolar,
as professoras fazem (pequenas) adequac6es (de acordo com a série e necessidades de
cada turma) aos planejamentos e atividades ja desenvolvidas por elas ou por outras
colegas de trabalho.

Mesmo com coordenacdes pedagdgicas individuais e coletivas semanais, 0
coletivo profissional da escola, incluindo gestores e coordenadores, ndo se constitui como
um todo coeso que tem como foco discutir, planejar e criar novas praticas pedagdgicas.
Como foi evidenciado na pesquisa de Mendonca e Silva (2015), o coletivo docente acaba
por se limitar a um grupo de professoras que, via de regra, trabalham isoladamente,
tentando cada uma, da sua forma, atingir as metas curriculares e de desempenho que séo
estabelecidas para sua série.

Ademais, como apontado na pesquisa de Barbosa e Silva (2010), é exigido das
docentes o desenvolvimento de muitas atividades para além da sala de aula, no horario de
suas coordenac0es pedagdgicas. As docentes, geralmente, realizam:

a) reforco individualizado ou em pequenos grupos para os alunos defasados
pedagogicamente no contraturno (semanalmente);

b) planejamento de projetos interventivos que envolvem alunos de varias turmas
que estejam apresentando dificuldades similares no aprendizado (os quais também devem
ser realizados pelo menos uma vez por semana);

c) cursos de capacitagdo fora da escola a serem realizados em uma das
coordenacdes semanais individuais e aos quais estdo condicionados aumentos salariais no
decorrer da carreira;

d) preenchimento de fichas com a avaliacdo do nivel de psicogénese (da turma e
de cada aluno individualmente) e de relatérios de desempenho individual dos alunos

(bimestralmente);
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e) participacdo em conselhos de classe e organizacdo de reunibes de pais
(bimestralmente), dentre outras burocracias a serem cumpridas que surgem a cada ano
letivo.

O trabalho das professoras, portanto, como €é assinalado por Oliveira (2004) e
Barbosa e Silva (2010), é permeado por processos de intensificacdo. A hiper-
responsabilizacdo das docentes leva, como ressalta Franco e Moraes (2012), a um
processo de autointensificacdo que, associado a precarizacdo das instituicbes
educacionais e gradativa proletarizacdo do trabalho docente, tem levado os educadores
ao sofrimento e adoecimento fisico e emocional.

Destarte, em razdo da complexidade das condi¢cdes materiais e objetivas que
circunscrevem, na atualidade, o trabalho docente, as professoras tendem a produzir
sentidos para sua atuacdo profissional que se distanciam e diferem do significado
socialmente fixado para a sua funcédo social. O trabalho diario das professoras é exercido
sob pressdo do tempo, da falta de materiais, das metas de desempenho a serem atingidos
(de modo a garantir seus empregos e sobrevivéncia) e controlado pela equipe gestora, que
também tem que cumprir normas e exigéncias externas para manterem seus cargos e
verbas escolares.

Sdo reproduzidas, em sala de aula, atividades didaticas que exigem pouca
elaboracdo criativa por parte das docentes e dos alunos, geralmente de cunho repetitivo,
pautadas em exercicios do livro didatico, como foi também identificado na pesquisa de
Gianneti (2016). Os sentidos de tais atividades estdo associados ao cumprimento de
objetivos curriculares especificos e imediatos, de modo fragmentado e dissociado da
totalidade do processo de ensino, o que limita a ampliacdo das possibilidades subjetivas

das docentes, de sua formagdo humano-genérica, bem como a de seus alunos.
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Exemplificando, ao ser questionada pela pesquisadora sobre o que seriam essas
pressdes enfrentadas no cotidiano escolar, se estariam relacionadas ao contetdo a ser
“vencido”, Renata responde: “Tudo! Do proprio tempo. As vezes, por exemplo, meu
marido vive reclamando que eu vou dormir tarde. “Ah! Vai dormir tarde! Vai dormir
tarde!” [Renata fala como se fosse 0 marido]. As vezes, vocé abre méo de ter algum
compromisso com algum amigo final de semana porque vocé tem que fazer coisas, tira o
seu tempo, ndo é? Tem todas as demandas que envolvem nossa vida que vao ja pedindo
nossa atencdo. Assim (...) Eu, realmente, nunca parei para tentar criar! A gente vai (...)
no suporte que a gente tem! [coloca os dedos na cabeca, como Sse apontasse para 0 que
tem armazenado no cérebro]”.

Renata aponta para o fato de que as demandas advindas de sua funcdo como
professora invadem e impactam outros papéis sociais por ela desempenhados. A
continuacdo ou realizacdo de trabalhos da escola em casa geram tensdes em seus papéis
de esposa, mée, amiga, limitando seu tempo para lazer e descanso. Os significados das
relacBes sociais vivenciadas concretamente por Renata nas varias posi¢cdes que ela ocupa
[no trabalho, em casa, com a familia] sdo encarnados dramaticamente, como diria
Vigotski, impactando suas escolhas e decisdes cotidianas.

Renata sente-se cobrada, exigida de diversas formas pelas demandas de seu
trabalho, ndo conseguindo vislumbra-lo como espago para a criagdo. A ideia de trabalho
como algo penoso é contrario a construcdo de um sentido essencialmente criador, pois o
mesmo se torna uma obrigacao a ser cumprida. Como afirma Renata: “como eu falei (...)
vOCé pega 0 que ja existe e da uma trabalhada naquilo para apresentar ”.

Em contrapartida a Renata, que ndo consegue perceber aspectos de criagdo em seu
trabalho, Solange defende que “mesmo que seja algo que alguém jé inventou, o professor

(...) cada professor da a sua cara para a atividade ”. Na visdo da docente, mesmo quando
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a atividade realizada tem como base atividades realizadas por outros ou por elas mesmas
anteriormente, cada professor tem uma maneira diferente de desenvolvé-la; uma forma
que esta relacionada ao seu estilo e personalidade.

Percebe-se, na afirmacéo de Solange, que mesmo tendo sua atividade profissional
também permeada por condi¢des alienantes, sendo pressionada por metas de desempenho
e responsabilidades diversas, ela imprime uma marca, uma autoria, nas atividades
desenvolvidas. Ela defende que a reproducdo de algo ja feito ndo € uma mera copia,
conforme problematizamos anteriormente, ao discutir a questdo da imitacao.

Ao descrever o planejamento da aula sobre sistema solar que realizou junto com
Anita, Solange relata: “Eu gosto de florear muito nessa aula! Eu gosto de fechar as
janelas. Eu trabalho com o globo. Eu gosto muito de fantasiar!”. Pode-se observar que,
ao planejar a aula, Solange imaginou, pré-idealizou o que iria fazer; 0s recursos a serem
utilizados para trabalhar aguele conteido com os alunos de forma diferenciada, sem
utilizar apenas o livro didatico ou exercicios com perguntas e respostas pré-definidas. Sua
atividade, com certeza, envolveu imaginacgdo/criacao por parte dela e dos alunos. Aqui, 0
que Solange nos traz faz referéncia a um outro nivel de consciéncia sobre o trabalho
docente. Ndo se trata somente de dar uma cara ao que ja foi feito por colegas. Mas de
criar algo novo, mesmo se baseando em experiéncias anteriores ou alheias.

E interessante destacar que quando Solange afirma “Eu gosto de florear muito
nessa aula!” significa que ndo é a primeira vez que ela trabalhou com esse contetido dessa
forma. A docente partiu de experiéncias por ela desenvolvidas anteriormente em outras
turmas e escolas, e tais experiéncias foram sendo aprimoradas no decorrer do tempo.
Como confirma Renata, a criagdo “ndo vem do vacuo!”.

Além disso, Solange afirma que gosta muito de fantasiar. De fato, ela utiliza, na

atividade realizada, a fantasia (por meio de um ambiente artificial por ela preparado em
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sala de aula) como mediacéo para ampliar a compreensao dos alunos sobre o que seria o
sistema solar.

Vigotski (2009) defende que explorar a fantasia (imagina¢éo) como recurso para
ampliar a experiéncia humana é fundamental no processo de ensino. O autor denomina
uma das primeiras funcbes da imaginacdo como sucessiva, apontando-a como
imprescindivel para o trabalho do professor. Sobre isso, ele explica que:

Sabemos tudo o que ndo ocorreu em nossa experiéncia com a ajuda da

imaginacdo. Concretamente: quando estudamos geografia, historia, fisica ou

quimica, astronomia ou qualquer ciéncia, sempre estamos encarando o

conhecimento de objetos que ndo ocorreram de forma direta em nossa

experiéncia, mas constituem a principal aquisicdo da experiéncia social coletiva
da humanidade. E, se o estudo dos temas n&o se limitar ao mero estudo do relato
verbal sobre eles, mas tender a penetrar, através da fachada verbal de sua
descricdo, em sua prépria esséncia, inevitavelmente ele vai utilizar a funcédo

cognoscitiva da imaginacao. (Vigotski, 2003, pp. 153-154)

Na pratica isso implica que, ao introduzir um novo contetdo, o professor vai
recorrer aos elementos que propiciam ao aluno desenvolver imagens mentais, processos
imaginativos que enriquegam sua experiéncia pessoal e o ajudem na compreensdo do
tema estudado. Para isso, Vigotski (2003) adverte que € essencial para o trabalho
pedagogico o conhecimento das condic¢des culturais e experienciais dos alunos, de modo
a sabermos qual é

. . 0 terreno e o0 material sobre o qual nos dispomos a construir, pois sendo

corremos o risco de erguer um edificio fragil sobre a areia. Por esse motivo, a

maior preocupacao do professor passa a ser a tarefa de traduzir o material novo e
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ndo-existente para a experiéncia do aluno, para a linguagem de sua propria

experiéncia. (Vigotski, 2003, p. 154)

Isto posto, ressaltamos que os elementos revelados, nesse episodio, por Renata e
Solange, embora evidenciem contradi¢cdes no modo de atuar e de perceber suas atividades
laborais, também apontam para as possibilidades de ruptura ou de transformacao, mesmo
que parciais, com as dindmicas de alienacdo que cristalizam o trabalho educativo.

Podemos identificar no desdobramento das analises, diferentes dimensGes
criativas:

a) a professora que fica presa a atividade que o outro produziu, acrescentando
apenas pequenas inovacgdes para adequacdo da atividade a realidade atual de sua turma
e/ou conteudo ensinado;

b) a professora que “da a sua cara” a atividade, criando novos modos de fazer a
partir da atividade produzida pelo outro, utilizando-se para isso de recursos da
fantasia/imaginacéo;

c) a professora que, a partir das experiéncias e saberes compartilhados, consegue
criar uma atividade inusitada. Ela cria “algo que ndo existia”, que ela “deu a forma a
partir dali .

Na primeira situacdo ha um nivel de total adesdo a reproducdo das atividades,
sendo a cria¢do limitada e voltada para um processo de adequagdo as exigéncias do
sistema. Na segunda, hd um nivel de adesdo parcial a esse processo de reproducéo, no
qual as professoras conseguem, mesmo imitando os modelos de atividades ja existentes,
imprimir nuances (sua marca e autoria) no processo de objetivagdo/subjetivacdo da
atividade produzida. Na terceira e Gltima dimenséo, as docentes apresentam um nivel de
ruptura com o previsto, produzindo uma atividade que, mesmo tendo como base

experiéncias e conhecimentos anteriores, se difere das demais envolvendo radicalmente
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um carater criador. Tais atividades propiciam, em sala de aula, a ampliacdo dos sentidos,
dos processos de imaginacdo, de conhecimento e/ou de significacdo, o que impacta
diretamente o desenvolvimento dos alunos.

Conforme discutido por Tonet (2014), embora seja impossivel no contexto atual
a organizacdo de um sistema educacional emancipador (como um todo) existem
possibilidades de se realizar, em seu interior, atividades de carater emancipador. Para isso,
0 autor apresenta cinco requisitos que caracterizam tais atividades: a) conhecer o fim a
ser atingido (a emancipacdo humana); b) conhecer o processo historico da sociedade,
principalmente, da capitalista; c) conhecer a natureza especifica da educacédo; d) dominar
0s conteldos especificos a serem ensinados; e, por ultimo, e) fazer uma articulacdo entre
as atividades educativas com as lutas, especificas e gerais, de todos os trabalhadores.

Nessa mesma direcdo, Lima (2014), a partir dos principios lukcasianos, adverte
que a educacdo como um complexo universal — uma praxis imprescindivel para a
reproducdo social — tanto em sentido lato como strictu pode levar a deformacdo da
personalidade e a manutencao de interesses particulares, que se apresentam desvinculados
da generalidade.

No entanto, por ser uma teleologia de carater secundario, que tem por finalidade
realizar a mediag&o entre os homens e influenciar outras consciéncias, a educag¢do também
pode contribuir para a superagdo de processos alienantes, na medida em que, em sua
dindmica de objetivacao e exteriorizagdo, produza um resultado diverso (e até antagdnico)
aquele que havia sido posto inicialmente. Em outros termos, ““a alternativa escolhida pode
gerar processos de exteriorizacdo diferentes ou mesmo contrarios ao resultado esperado.
Assim, mesmo quando a alienacdo utiliza praticas educacionais como mediadora para sua
efetivagdo, o resultado pode ser uma ruptura ou superagdo da alienagdo” (Lima, 2014, p.

182).
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Nesses termos, € importante observar que a formacéo e a reproducédo social do
género humano sO sdo possiveis por meio de processos educacionais, nos quais o ser
humano nédo so6 reproduz os conhecimentos e a ordem social vigente, mas cria e produz
novas experiéncias. Ao nosso ver, nas inadequacdes e desafios encontrados no cotidiano
do professor, ha brechas para se repensar escolhas e criar novas possibilidades de acéo,
que tenham como fim o desenvolvimento humano (omnilateral) e uma educacéo para
além do capital. Isso significa que a educacdo, no ambito de sua praxis, também pode
produzir e desenvolver conhecimentos e valores que sejam emancipatdrios, no sentido de
levar a busca da superacdo da sociedade de classes e/ou a uma emancipacao humana
universal (Pinho, 2011), contrariando as politicas publicas hegeménicas.

Portanto, no trabalho docente produz-se sentidos diversos e contraditorios acerca
dos objetivos e papel social das atividades desenvolvidas, que se aproximam ou se

distanciam da criacdo, conforme veremos no préximo episodio.

EPISODIO 5 - A atividade criadora/criatividade em oposicédo a aprendizagem - 22

autoconfrontacdo cruzada — Data: 14.09.2015

Na segunda autoconfrontagdo cruzada, da qual participaram Renata, Tania*® e a
pesquisadora, foi feita a analise das imagens produzidas na turma de 3° ano, de
responsabilidade da professora Renata. Porém, no dia da videogravacao, estava sendo
aplicado na turma um projeto interventivo. Esse projeto, desenvolvido por orientagéo da
Secretaria de Estado de Educacgéo em todas as escolas classes do Distrito Federal, tem por
objetivo desenvolver estratégias pedagogicas voltadas para os alunos que estejam

apresentando dificuldades em avancar na alfabetizagédo. Por isso, no dia da filmagem, a

49 As professoras Renata e Tania estavam desenvolvendo um projeto intitulado “Histérias e brincadeiras”.
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turma estava dividida. Alguns alunos, da turma da Professora Renata e da Professora
Tania — que estavam em um nivel mais elementar da alfabetizacdo — ficaram em uma sala
com a Professora Renata e os outros ficaram na turma da Professora Tania.

A Professora Renata separou os alunos que ficaram em sua sala em dois grupos
(cada um com 4 alunos). Ela entregou aos grupos cartas com figuras de animais para
fazerem a brincadeira do mico. Cada aluno recebia 4 cartas e o restante das cartas
formavam um monte do qual era retirado uma carta para constituicdo dos pares de
animais. Além da figura de animais, as cartas também tinham o nome dos animais. Quem
ficasse com a carta que ndo tinha par, havia ficado com o mico.

Porém, ao final da atividade, Renata premiou com um pirulito quem ficou com a
carta do mico. Essa brincadeira foi utilizada para introduzir a familia silabica do MA,
ME, MI, MO, MU, pois os nomes de todos o0s animais representados nas cartas tinham
iniciais com essas silabas. A partir dessa brincadeira, Renata desenvolveu varias outras
atividades. Ela explorou a familia do MA, ME, MI, MO, MU na lousa; escreveu a palavra
mico, alterando as vogais das silabas de modo a formar outras palavras com M,;
disponibilizou para cada aluno uma folha com silabas impressas para eles recortarem etc.

Nesse momento, Renata solicitou que os alunos ndo conversassem para haver
concentragdo na atividade. Entéo, ela informou que eles teriam que formar com as silabas
recortadas as palavras que ela solicitasse (todas da familia silabica que ela estava
trabalhando naquele dia). Ela escreveu o nome de cada crianga no quadro para pontuar
aqueles que conseguissem formar as palavras corretamente. Ao final dessa atividade, a
docente fez um ditado com as palavras trabalhadas na aula, dando 1 ponto para cada

palavra acertada, as quais foram corrigidas por ela individualmente.



204

A seguir estdo as analises que emergiram quando as docentes e a pesquisadora
debateram sobre as possibilidades criadoras das atividades desenvolvidas, refletindo
sobre o que elas mudariam ou acrescentariam nessas atividades.

Pesquisadora: De acordo com o objeto desta pesquisa, que sdo as atividades
criadoras em sala de aula, o que vocé achou da atividade desenvolvida? Foi criadora?
Envolveu processos de imaginacdo e criacdo? Se ndo, o que poderia ser feito para
proporcionar isso? O que poderia ser feito de forma diferente?

Tania: Olha! Nesse primeiro momento, pelo SOS°° que nds nos propusemos a
fazer, ndo estd muito criativo, no sentido de estar em prol da crianca fazer, ndo. NOs
fizemos algo mais direcionado porque eram criancas com quatro anos de alfabetizacdo
e que ndo conseguiam ler. N&o € ler. Perddo! Elas nem reconheciam o alfabeto. Nem as
letrinhas do proprio nome.

Renata: Desses todos ai, quem néo chegou pré-silabico foi sé a Lidia... E eu acho
que o Lucas. Mas o resto (...) Com certeza! Eram pré-silabicos.

Tania: Entdo, n6s conversamos muito entre nos. E nds chegamos a conclusao de
que iamos fazer o SOS e colocar aqui pelo menos aqueles que, em um primeiro momento,
conseguissem pegar o principio da leitura.

Pesquisadora: A Renata até colocou que o foco dela era a questdo de
decodificagdo mesmo, de eles aprenderem a juntar as letras e tal.

Renata: Ai, eu falei para ela [se referindo a pesquisadora] que o tempo € téo

corrido que vocé ndo abre para muita coisa. Na hora do joguinho mesmo, eu pensei em

%0 508, codigo universal que significa “socorro”, ¢ utilizado como mensagem para alertar quando alguém
estd em situacdo de perigo de vida e necessita de auxilio o mais rapido possivel (Significados, n.d.). No
contexto desta pesquisa foi utilizado pelas professoras como referéncia a estratégias pedagogicas utilizadas
para ajudar os alunos que estavam com alguma defasagem grave na aprendizagem e que necessitavam de
um socorro, de uma atencéo especial.
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explorar a questdo do habitat, quem mora onde e tal. Ai eu falei "N&o! Sendo vai gastar
tempo.” E a gente é bem engessada nesse momento.

Tania: Agora, de qualquer maneira, eu penso que estamos desenvolvendo nesses
alunos a satisfacdo que eles estdo tendo de estarem adquirindo a capacidade de ler.
Entdo, eu acho que isso ja é criatividade! Ndo é uma manifestacdo material com
tarefinhas realizadas, mas em termos internos. Eu colocaria como criatividade ai a
satisfacdo da aprendizagem em si. Eles estdo felizes!

Renata: A Denise, quando eu distraio um pouquinho, esta ela 14 com o gibi. Lendo
mesmo! Vocé vé. Ela vai com o dedinho, assim (...) Chega bem pertinho. E bem
interessante.

Tania: Agora que ja alcancamos todos, gracas ao bom Deus! Até o Angelo e o
Marcus, que eram a minha preocupacao, ja estdo lendo. Entdo, chegou o momento em
que, quando vocé introduz a palavra, do préprio brinquedo ja pode vir a criatividade.
Eles j& comecaram a construir o barquinho. Eles fizeram o barquinho em dobradura. Ai,
ja levaram o barquinho para a agua. Ja fizeram experimento da flutuacéo dos liquidos e
viram que, com um liquido, com detergente, ele afunda, porque corta a tensao superficial.
Entéo, a partir dai, pode explorar assim: "e se o barquinho fosse seu? O que vocé poderia
fazer? Onde vocé iria?" Tem aquelas brincadeirinhas em que ele pudesse comecar a
produzir os préprios textos verbalmente e depois ver como é que eles vao colocar por
escrito.

Pesquisadora: Vocés acham que s6 agora que os alunos se desenvolveram um
pouco na alfabetizacd@o é que da para fazer atividades mais criativas?

Tania: I1sso. Eu acho que agora d& porque o Gltimo dos moicanos (risos) comegou

(..)
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Renata: O Gilson, por exemplo, foi interessante porque ele participou.
Geralmente, ele ndo participa, sai da sala, fica muito inquieto. Tem duas (...) uma semana
e meia que ele estd mais tranquilo. E eu creio que, se ele conseguir participar, ele
aprende, porqgue ele realmente ndo se da o tempo.

Tania: A Denise ficou téo feliz quando ela descobriu que estava lendo, que ela foi
la na minha sala falar que estava lendo e se podia ler para mim. Ai, levou o livrinho e
foi. Entdo, isso para mim é criatividade sim. Sabe? Ela levou o livrinho para mim e eu
estava dando um assunto novo. Ela nédo ligou e leu. E os meninos falando e ela leu
tudinho. Ai, nas silabas compostas, eu ajudava. Mas as silabas simples, ela leu tudo numa
satisfacdo! O que dizer? E emocionante.

Renata: Quando o Arthur leu, ela chorou [se referindo a Tania].

Tania: Ah! Eu ndo gosto nem de lembrar! [a professora fala com voz emocionada]

[-]

Nesse episadio, Tania e Renata estdo analisando a atividade por elas desenvolvida
no projeto interventivo. Ao serem questionadas acerca do aspecto criador da atividade
realizada, Tania explica: “Olha! Nesse primeiro momento, pelo SOS que nos nos
propusemos a fazer, ndo esta muito criativo, no sentido de estar em prol da crianca fazer
ndo. Nos fizemos algo mais direcionado porque eram criangas com quatro anos de
alfabetizagdo e que ndo conseguiam ler ”. Mais a frente Renata complementa dizendo que
“0 tempo é tao corrido que vocé ndo abre para muita coisa. Na hora do joguinho mesmo,
eu pensei em explorar a questao do habitat, quem mora onde e tal. Ai eu falei ‘Nao! Sendo
vai gastar tempo.’ E a gente é bem engessada nesse momento .

Na situacdo pedagogica videogravada o objetivo era obter avancos no processo de
alfabetizacdo dos alunos. Como pontuou Renata, elas tinham como foco trabalhar o

processo de decodificagdo das letras do alfabeto mesmo. Percebe-se, em um primeiro
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momento, que as docentes separam as situacdes, na pratica pedagogica, voltadas para a
aprendizagem formal daquelas que envolvem imaginacao e criacdo, como se estas ultimas
prejudicassem ou fossem inconciliaveis com aquelas atividades que visam atingir um
determinado desempenho ou competéncia académica.

Conforme evidenciado por Silva (2012), em sua pesquisa sobre processos de
imaginacdo na escola, tal separacdo entre atividades voltadas para o aprendizado formal
e atividades criadoras, em parte, é fruto de um desprestigio da imaginacdo nas praticas
escolares. Desprestigio este decorrente de uma equivocada dicotomizacdo entre
imaginacéo e cognicdo que também esté atrelada as condi¢des precarias das escolas e das
pressdes sofridas pelas docentes, no caso da educacdo bésica, com relacdo ao
conhecimento formal e ao letramento precoce. Por essas razfes, as docentes ndo so
desprestigiam, mas criam barreiras para as acdes criativas das criancas em sala de aula,
submetendo a imaginacdo ao conhecimento racionalizado. Ademais, ha uma
incompreensdo de que o brincar, o desenho, a producdo de narrativa é producao de
conhecimento.

Sobre essa questdo, Cruz (2005), pautada nos principios da psicologia historico-
cultural, afirma que nenhuma cognicdo apurada da realidade € possivel sem um certo
elemento de imaginacgdo, pois 0s processos de criacdo ou de invencdo demandam a
participacdo tanto da imaginagéo como do pensamento sobre o real.

A autora explica que pensamento e imaginacdo atuam em intrinseca relacéo.
Enguanto o pensamento orienta-se em direcdo a penetracao da realidade, a imaginacéo se
dirige no sentido do afastamento dessa realidade imediata, pois abre a possibilidade de
agir independentemente da situacdo perceptual imediata e de operar no campo das
significacBes (transformacfes dos objetos, acBes e papéis). Ou seja, a imaginagao

possibilita a crianca, por exemplo, agir independente do que Vvé, evoluindo, lenta e
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gradualmente, de formas simples na elaboragé@o sobre o real para outras cada vez mais
complexas, envolvendo a simbolizacéo.

Porém, no episodio em questdo, apds falar da atividade desenvolvida, Tania
apresenta sentidos contraditorios com relacdo a unido/separacdo entre atividades
criadoras e os processos de aprendizado/conhecimento. A docente a principio afirma:
“Agora, de qualquer maneira, eu penso que estamos desenvolvendo nesses alunos a
satisfacdo que eles estdo tendo de estarem adquirindo a capacidade de ler. Entéo, eu
acho que isso ja € criatividade! Ndo é uma manifestacdo material com tarefinhas
realizadas, mas em termos internos. Eu colocaria como criatividade ai a satisfacdo da
aprendizagem em si. Eles estao felizes!”.

Em um primeiro momento, Tania associa e aponta como similares 0s processos
gue envolvem a aprendizagem e a criatividade dos alunos. Porém, logo em seguida,
reafirma que a criatividade s6 pode ser desenvolvida apés o avanco dos alunos na
aprendizagem, quando todos os alunos da turma estiverem em um mesmo estagio de
alfabetizacéo.

Analisando a atividade desenvolvida pelas docentes, de modo especial por Renata,
0 gue se observa € que houve uma tentativa de trabalhar o processo de alfabetizacdo dos
alunos em pequenos grupos e de forma ludica, realizando brincadeiras, jogos, recortes de
letras para formac&o de palavras etc. No entanto, na pratica, mesmo sentados em grupo,
os alunos trabalharam as atividades de forma individual e a troca com os colegas era vista
como prejudicial a concentracdo e ao aprendizado dos alunos, sendo a mediacdo da
aprendizagem realizada, na maior parte do tempo, somente pela professora.

Mesmo utilizando recursos e estratégias ludicas para despertar o interesse dos
alunos, a mediacdo realizada por Renata nas atividades propostas limitava os processos

dialégicos e as trocas entre os alunos, sendo delimitadas por regras e controles
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disciplinares que restringiam 0s processos criadores nas atividades desenvolvidas.
Embora tenha trabalhado com brincadeiras e jogos, a docente delimitava as possibilidades
de criacdo dos alunos, dentro de um método, de uma familia silabica, restringindo as
palavras a serem trabalhadas, focalizando os aspectos técnicos da escrita (decodificacdo,
memorizacgdo das silabas) e ndo sua funcdo social e em seus processos de significacao.
Ainda que utilizando recursos diversificados, o trabalho da docente se pauta em
concepcao de aprendizagem baseada na repeticdo, treino e memorizacdo de silabas e
palavras soltas (que tem como funcéo treinar e reproduzir a escrita). Embora ndo possam
ser desqualificados, tais fatores, quando trabalhados de forma isolada e
descontextualizada, tornam o ensino e o aprendizado da leitura e escrita, por exemplo,
muito mecanico, superficial e desprovido de seu significado e importancia como sistema
simbolico mediador do desenvolvimento e da insercdo sociocultural dos sujeitos (Costa
& Silva, 2012; Smolka, 2001). Como consequéncia, limita-se a concep¢do da linguagem
como processo de producdo e criacdo em suas diversas formas de sistematizacgéo.
Destarte, conforme veremos no proximo episodio, tais praticas tradicionais de
ensinar e aprender tem como base concepcdes positivistas de produgdo de conhecimento

gue norteiam o trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas até os dias atuais.

EPISODIO 6 — ... vocé escolhe determinada metodologia, vocé abandona outra. Por
exemplo, a criatividade dos alunos! - 7° encontro com o coletivo docente — data:

23.09.2015

No sétimo encontro participaram Gilda, Renata, Tania, Sonia, Suzi, Sirlene, Anita,
Solange e Meire. Apos a realizacdo da autoconfrontacdo simples e cruzada, com Tania e

Renata, foi feita a analise das atividades videogravadas na turma de Renata [descritas no
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episddio anterior] pelo coletivo docente, no que se refere aos seus aspectos criadores. Da
analise proposta, emergiram as discussdes apresentadas a seguir:

Pesquisadora: . . . Eu queria que vocés analisassem as atividades que foram
desenvolvidas com foco no que a gente tem trabalhado aqui sobre a questdo das
atividades criadoras; a importancia da imaginacao, da criacdo em sala de aula. O que
vocés observaram? O que vocés observaram com relacdo as estratégias que foram
utilizadas? Se foi positivo? O que vocés acrescentariam? De que forma vocés
trabalhariam essas mesmas atividades ou conteddos? O que vocés perceberam nessas
atividades desenvolvidas? O que vocés fariam de forma diferente? Ou ndo? Vocés acham
que deveria ser assim mesmo? Focando no aspecto criador do professor.

Vilma: Eu achei que, realmente, esse trabalho coletivo com as silabas tem um
resultado diferenciado.

Pesquisadora: Com o método silabico?

Vilma: Isso. A gente ndo vai deixar o fonético [método de alfabetizacdo] de forma
alguma. Por que? Porque esse sonzinho ai € importante. S6 que ele precisa juntar, ali,
as silabas. E quando a gente fica s6 com o método fénico, realmente, a gente néo vé o
resultado. Igual a gente vé o exemplo aqui da Renata (...) Ela teve um resultado.
Juntando, ai [se referindo aos métodos de alfabetizacéo], que ela teve essa mudanca.

Pesquisadora: Vocé achou interessante?

Vilma: Eu achei. Eu achei que faz toda diferenca. . . . Entdo, assim, isso é positivo.
Com certeza! Eu chamo muito os meus alunos para ir 14 no quadro formar uma palavra,
sabe, com essa silaba. E tem alguns que ja chegam e ja formam. Tem alguns que precisam
da ajuda da turma, ndo é? Entdo, assim (...) Eu tenho Isadora e Leticia que sdo Dls
[deficientes intelectuais]. Elas precisam muito dessa ajuda. Entdo, essa ajuda mutua,

tanto faz diferenca para ela como para os outros. E assim (...) as criancas se ajudando.
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A lIsadora mesmo, ela conhece todos os sonzinhos de todas essas letras. E ela tem
Deficiéncia Intelectual. Ela tem dificuldade.

Renata: Igual eu te falei naquele dia (...) Como ela [se referindo a Tania] tem
muito mais experiéncia, ela propos (...) Igual eu te falei, eu ja estava insatisfeita com a
questdo do fénico [método de alfabetizacdo]. E eu pensava "esses meninos ja estdo
expostos a essa metodologia ha quatro anos. Desde a educacdo infantil”. Entdo, se a
gente conseguisse realmente diferenciar, eu queria mesmo trabalhar com o silabico. Ai,
ela chegou com essa ideia. Ja conhecia essa metodologia, propés e eu falei "Poxa! E
agora! E é a disponibilidade dela! Porque realmente o trabalho que ela esta fazendo com
a turma cheia (...) Porque os meninos tém muita dificuldade também. Tanto que a
producdo de texto foi a primeira parte que ela comecou a desenvolver na turma dela. E
a gente viu os resultados. Mas assim (...) ndo estdo bons, mas eles caminharam. E agora
com matematica. Entéo, alguém tem que fazer essa mediacdo cansativa, o tempo todo.
Entdo, realmente, se ndo fosse essa disponibilidade dela (...) Porque a gente brinca,
assim, que ela imita a minha cara todinha. Porque se fosse para trabalhar com aquele
grupdo, eu ndo teria dado conta, porque eu ndo sei trabalhar com turma, assim, muito
cheia. Eu sempre trabalhei com turmas, assim, um pouquinho menores. Entdo, gracas a
disponibilidade dela. Se ela ndo tivesse aceitado, eu também néo daria conta de todo
esse grupdo, de fazer mediacéo. Desculpe a puxacgdo de saco, viu? [risos]. Mas é real.

Tania: Mas ndo é assim, ndo. E que a Renata, ela tem um temperamento
maravilhoso. Ela tem todas as caracteristicas da paciéncia que as criangas que tém
necessidade, como as desse grupo, precisam. E eu ndo tenho. Entéo, encaixou direitinho.
Eu prefiro trabalhar com um grupo maior, mas com um volume maior de contetido do
gue com um grupinho menor e com tanta tolerancia que a Renata tem. Entéo foi assim,

a tampa e a panela.
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Sonia: Renata, para mim tanto faz [risos].

Pesquisadora: . . . Cada um tem um perfil. E eu acho que é ai que entra a
importancia do trabalho coletivo, das trocas. . . . Eu acho que, no momento em que vocés
estdo trabalhando juntas, vocés estdo trocando conhecimentos, vocés estao se ajudando,
vocés estdo ressignificando também a pratica de vocés. Entdo, a Tania tem experiéncia
com uma determinada faixa-etaria, mas vocé [se referindo a Renata] tem outra
caracteristica, outro conhecimento mais voltado talvez para essas criancas menores.
Entdo, nessa troca de experiéncias, vocés planejaram juntas, estabeleceram uma meta:
"A gente tem, até o final do ano, esse e esse objetivo" e para isso vocés tracaram
estratégias, criaram metodologias de trabalho. Entdo o trabalho coletivo é para isso.

Tania: E ndo so estratégias também. A gente tem que optar por escolhas e muitas
vezes nas escolhas vocé deixa muita coisa a desejar. Porgue se vocé for querer abracar
tudo, vocé ndo da conta. Entdo, se vocé escolhe determinada metodologia, vocé
abandona outra. Por exemplo, a criatividade dos alunos! Nés abandonamos
praticamente a criatividade dos alunos. Quando vocé pegou aquele grupo com o SOS e
falou "vamos direcionar o trabalho porque sendo eles ndo saem desse lugar" [se
referindo a ela e Renata]. Terceiro ano com metodologia de pré ou primeiro ano. Mas ou
se fazia isso ou essas criangas ndo conseguiriam ser resgatadas! Tudo isso nds pensamos
na hora que nds iamos escolher (...) E nds queremos dar mais oportunidade as criancas
de serem mais criativas. SO que vamos ver as respostas delas primeiro nas necessidades
basicas que é a de leitura e a de escrita, que é 0 minimo que se deseja até o primeiro ano.

Renata: E assim, é muito legal agora. Ja esta se tornando até um problema, a
Denise com essa autonomia de ler mais ou menos. Assim, poucas vezes eu consegui fazer
essa mediacdo com ela, mas ela vive lendo gibis. Tem a sacola literaria, a bolsinha com

os livros. E assim, ela pega e 16 mesmo. Vocé vé o dedinho seguindo as palavrinhas,
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entendeu? A gente esté fazendo alguma coisa. As vezes eu direciono a atividade. Daqui
a pouco quando eu olho para ela, ela largou o que eu direcionei e esta la lendo. Eu as
vezes deixo, porque para o que eu propus, talvez ela ainda ndo consiga dar resultado. E
eu creio gque esta sendo positivo para ela essa autonomia de estar la lendo. Esses dias
ela (...) a ficha dos animais, ela colocou sé palavras dos gibis. Coisa que ela tinha
aprendido sem copiar. Coisa da cabeca dela. Nada que eu pedi. Mas a resposta da escrita
ali, ela ja fez. Escreveu varias palavras que ela passou a conhecer. Entdo, isso também
é muito legal para a gente. Entendeu? Quem conheceu a Denise sabe como ela chegou

aqui. E agora essa autonomia dela.

]

No episodio apresentado, Vilma, ao ver as imagens da atividade videogravada na
turma de Renata, ressalta e se identifica com o trabalho realizado pela colega, utilizando
0 método silabico. Vilma também demonstra uma preocupagdo, comum as professoras
do terceiro ano, de obter resultados com relagdo ao processo de alfabetizacéo dos alunos.
Ao contrério dos dois anos anteriores (1° e 2° ano), nessa etapa do ensino fundamental,
os alunos podem ser retidos caso ndo estejam lendo e escrevendo ao final do ano letivo.

Nota-se na analise de Vilma e das outras professoras envolvidas na discussao que
as docentes, ao serem questionadas sobre o aspecto criador do seu trabalho, se voltam
para as demandas que lhe sdo impostas como prioridade (em turmas de terceiro ano
principalmente), a saber: o resultado com relagéo a alfabetizag&o.

Vilma também traz um exemplo do trabalho que ela realiza em sua turma. Ela
descreve uma atividade envolvendo o método silabico, no qual as criangas se ajudam
mutuamente. Embora, na atividade desenvolvida por Renata, 0 aspecto da mediacdo entre
os colegas néo tenha sido preconizado, Vilma ressalta a importancia dessa relacéo para o

aprendizado dos alunos.
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Além disso, é possivel observar que as professoras identificam no eixo 1 que as
atividades criadoras sdo desenvolvidas em situacdes pedagogicas coletivas e
colaborativas, mas ndo notam, nas atividades desenvolvidas por Renata, por exemplo, as
regras, comandos e intervencdes feitas por ela. Ou melhor dito: se essas intervencdes
restringiam ou favoreciam a imaginacdo e a criagdo; se foi privilegiado o treino, a
memorizagdo ou a construcdo conjunta do conhecimento; se houve circulagédo de sentidos
e elaboracdo conceitual acerca das palavras trabalhadas nas atividades; se foram
propiciadas as trocas, confrontos e compartilhamento de conhecimentos e estratégias
entre os alunos etc.

Os metodos utilizados sdo apontados pelas docentes como responsaveis pelo
fracasso ou sucesso no que se refere ao processo de alfabetizacdo dos alunos. Entretanto,
ndo € feita uma reflexdo acerca das bases tedrico-metodoldgicas desses métodos e
tampouco sobre as suas implicacdes para a atuacdo e a mediacdo pedagdgica do professor.
Ademais, observa-se, no episodio analisado, que os progressos na alfabetizacdo sdo
concebidos como uma competéncia a ser adquirida de forma separada do
desenvolvimento do sujeito, apartados de seus processos de imaginacao e criagao.

Um aspecto a ser ressaltado no referido episddio é que, conforme o dialogo
avanca, Renata assinala a importancia do projeto realizado com Tania (que também é
professora de uma turma de terceiro ano) para dar conta dos desafios de sua turma. Ambas
ressaltam como sdo enriquecedores o planejamento e a atuagdo conjunta para 0 avango
de suas turmas. Elas percebem que suas preferéncias, habilidades e limitacGes, quando
compartilhadas, sdo importantes no enfrentamento das demandas do trabalho pedagédgico.
Mesmo que ndo realizado de forma sistematica, por todo coletivo docente da escola, 0
trabalho conjunto de Tania e Renata evidencia uma superagéo, pelo menos parcial, do

estranhamento com relagdo ao outro, pois sdo parceiras que trocam experiéncias e
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conhecimentos em vez de competidoras e/ou oponentes no jogo pela sobrevivéncia.

Contudo, vale salientar que, ao ser enfatizado pela pesquisadora o trabalho
conjunto entre as docentes, a importancias das trocas e planejamento de estratégias com
o0s colegas, Tania faz uma afirmacao importante: “E néo so estratégias também. A gente
tem que optar por escolhas e muitas vezes nas escolhas vocé deixa muita coisa a desejar.
Porque se vocé for querer abracar tudo, vocé ndo da conta. Entdo, se vocé escolhe
determinada metodologia, vocé abandona outra. Por exemplo, a criatividade dos alunos!
N6s abandonamos praticamente a criatividade dos alunos ™.

Tania reafirma a visdo dicotomizada acerca dos processos de
aprendizagem/cognicdo e de imaginacdo/criacdo. Ela afirma, categoricamente, que para
conseguir avancos na aprendizagem dos alunos, principalmente aqueles que apresentam
alguma defasagem pedagdgica (de acordo com as metas curriculares da série que estdo
cursando), elas tém que abandonar o desenvolvimento criativo dos alunos. Ou seja, 0s
sentidos de suas atividades, nas séries iniciais, por exemplo, voltam-se para as exigéncias
mais imediatas que lhe sdo impostas com relacao a alfabetizacéo, focalizando habilidades
técnicas (quase mecanicas) de reconhecimento das letras, juncdo das silabas e treino
psicomotor, de forma segmentada.

O que ocorre € uma dissociacdo dos sentidos (fins e objetivos) de suas atividades
laborais; do significado da funcéo social docente. Tal dissociacdo reflete o desprestigio
da imaginagdo nas praticas escolares, resultando em atividades pouco criadoras.

E verdade que as docentes até planejam atividades diferenciadas — com uso de
recursos ludicos e jogos, por exemplo —mas a inten¢do com que sao planejadas priorizam
a formalizagdo do ensino que, muitas vezes, ndo é concilidvel com os processos criadores
em sala de aula.

De fato, sdo produzidas atividades que envolvem mais o0 aspecto de reproducéo,
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as quais geralmente produzem apatia, auséncia de critica e dificuldade de producéo
interrogativa. Essa apatia acarreta na naturalizacéo dos olhares (de professores e alunos)
acerca da realidade que os cerca, levando-os a aceitar essa realidade como ela se
apresenta, sem questionamentos. Nao héa suspeitas. Nao ha fantasia.
Conforme ja apresentado no capitulo 3 deste trabalho e observado por Costa,
Silva, Cruz e Pederiva (2017), o desenvolvimento dos processos criativos sdo restritos e
restringidos historicamente em razdo da tradicdo positivista na escola, da
compartimentalizacdo dos contetdos escolares e da disciplinarizacdo dos corpos. Tais
aspectos orientam as formas de produzir conhecimento no cotidiano escolar. Prioriza-se,
na escola, como ressaltam as autoras, o cientificismo, marginalizando-se e até suprimindo
atividades e processos que envolvem a imaginacdo, o ilusério e/ou fantastico, o que €
complementado “com o controle (direto e indireto) dos corpos para além dos muros da
escola (p. 67).”
Contrario a essas ideologias que permeiam 0s processos de escolarizacao, Illich
(1985, p. 53) argumenta:
Os valores institucionalizados que a escola inculca sdo valores quantificados. A
escola inicia os jovens num mundo onde tudo pode ser medido, inclusive a
imaginacdo e o préprio homem. . . . Mas o crescimento pessoal ndo é coisa
mensuravel. E crescimento em discordancia disciplinada que n&o pode ser medido
nem pelo metro nem por um curriculo, nem mesmo comparado com as realiza¢Ges
de qualquer outra pessoa. . . . A aprendizagem que eu prezo é re-criagcdo
imensuravel. . . . As pessoas que foram escolarizadas até atingirem o tamanho
previsto deixam fugir de suas maos uma experiéncia incomensuravel. Para elas,
tudo o que ndo puder ser medido torna-se secundario, ameacador. N&o é preciso

que se Ihes roube a criatividade. Sob o jugo da instrugcdo, desaprenderam a tomar
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suas iniciativas e a ser elas mesmas. Valorizam apenas o que ja foi feito ou o que

Ihes é permitido fazer.

Partindo dessas reflexdes, a partir dos dados abstraidos da realidade educacional
pesquisada, no proximo eixo analisaremos os fatores que limitam ou favorecem, na visdo
das participantes desta pesquisa, o desenvolvimento de atividades criadoras no trabalho
pedagdgico. Analisaremos também como esses fatores permeiam, restringem ou

ampliam, as possibilidades de criacéo.
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Capitulo 7 — Sobre os fatores histérico-culturais que favorecem ou limitam o

desenvolvimento de atividades criadoras no contexto escolar

No presente capitulo sdo apresentados episddios que evidenciam os fatores
historico-culturais que, na concep¢do das docentes participantes desta pesquisa,
tangenciam, no sentido de favorecer ou limitar, o desenvolvimento de atividades
criadoras no contexto escolar.

No episddio 7, as docentes discutiram os fatores que impedem ou limitam, no
cotidiano escolar, o desenvolvimento de atividades criadoras como, por exemplo, a
dificuldade em desprender-se da rotina e a mecanizagao das atividades desenvolvidas.

No episodio 8, as participantes debatem sobre a postura do professor diante das
atividades propostas e a qualidade da mediagdo pedagdgica como fatores que favorecem

ou trazem prejuizos ao desenvolvimento da capacidade criadora de seus alunos.

EPISODIO 7- A rotina escolar como empecilho para a criagao - 5° encontro com o

coletivo docente - data: 26/08/2015

No quinto encontro com o coletivo docente, apds o recesso de julho da rede
publica de ensino do Distrito Federal, foi apresentada uma sintese dos encontros
realizados no primeiro semestre e das questdes que deles emergiram nas discussdes
coletivas.

Em seguida, realizamos a projecao da parte inicial do filme: “Tempos modernos”,
de Charles Chaplin, sendo solicitado as professoras que fizessem uma relacdo do filme
com sua pratica em sala de aula. O objetivo era fazer com que as docentes refletissem

sobre o0s processos de reproducdo e mecanizacao do trabalho em geral e do trabalho do
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professor, mais especificamente. As discussfes configuradas nesse encontro serao
apresentadas no dialogo a seguir.

Pesquisadora: . . . Eu queria que vocés pensassem qual a relacédo desse filme
(Tempo Modernos) com a escola, com o trabalho na escola e na sala de aula. O que
vocés conseguem perceber nesse filme que esteja relacionado com suas praticas?

Tania: Eu notei, ndo com a escola. Eu notei com a sala de aula. Entdo, dentro da
sala de aula, como eu vi a minha pratica? A rotina se estabelece. Se estabelece uma
rotina e depois fica mais confortavel agir em cima dessa rotina do que criar momentos
de quebra. Baseada nessa rotina (...) tem a mecanicidade das a¢des. Por causa dessa
rotina, vocé acaba tornando as a¢cdes mais mecanicas e esquece de (...) Nao é que esquece
de observar, mas acaba se acomodando nesse fator. . . . E eu, como professora, gosto
muito de experimentar tecnologias novas. Eu dou com os ‘burros n‘agua’ porgque nao
funciona. E ai vocé tem que voltar atras e retomar horas perdidas que vocé achou que
fosse aproveitar e acabam sendo perdidas pelas limitacGes, na escola, das novas
tecnologias.

Pesquisadora: Essa questdo do tempo, que tem um tempo a ser cumprido. Vocé
acha que limita um pouco o trabalho, as vezes?

Tania: O tempo, o curriculo a ser vencido. Vocé, teoricamente, desenvolve aquilo
que esta dentro da capacidade dos alunos, mas as habilidades exigidas para aquele ano
ndo sdo vencidas. Vocé tem que trabalhar novamente os conteldos. Mas, a0 mesmo
tempo, vocé é cobrada para cumprir um curriculo minimo e a crianca néo esta preparada
para aquilo porque ndo chegou a vocé com os pré-requisitos necessarios para vocé dar
continuidade. Porque agora é uma continuidade. O curriculo em movimento é uma
continuidade. Entdo, vocé tem que voltar Ia no comecinho e o tempo ndo vai permitir

que vocé venca 0 que esta estabelecido para o ano que vocé esta trabalhando. A



220

defasagem vai passando de ano para ano até o momento do limite que € o terceiro
ano/quinto ano. Ai, explodem novamente aqueles comentarios "Ah! No terceiro ano os
professores ndo trabalham direito™. Trabalham sim! SO que dentro do que vocé recebeu
vocé fez o basico! S6 que o basico ndo deveria ser o minimo a ser trabalhado. Nao é nem
trabalhado o termo correto! E o que deveria ser desenvolvido na crianca! E diferente.
Todo mundo trabalha! Agora se a crianca apreende, desenvolve é outro departamento.

Pesquisadora: A Tania falou da rotina que vocés tém que seguir e também do
tempo. Ela disse que vocés tém um tempo dentro de sala de aula que, muitas vezes, limita
o trabalho a ser desenvolvido. Como que isso se reflete no trabalho de vocés? E como o
trabalho € retratado no filme? Ali, a gente sabe que é um periodo que ja tinha iniciado a
revolucdo industrial, um periodo em que as fabricas, as empresas comecaram a se
industrializar, comprar maquinario (...)

Meire: Por mais que se inove e se renove, que se procure fazer algo diferente,
acaba sempre caindo em um momento improdutivo. Isso também é uma relacdo? N&o é?
[professora se refere a relacdo de sua pratica com o filme]. Acaba sempre caindo huma
repeticdo porque € muito complicado uma pessoa sair do (...) Como é que a gente fala?
Sair da mesmice. E vocé sair para vocé inovar é muito complicado. Vocé sair para inovar
em um contexto em que tudo te pedem, em que tudo te cobram, onde tudo tem que ser
feito dentro de uma estrutura, dentro de um curriculo, dentro de (...) Na propria sala de
aula, por mais que vocé tente, que vocé leve alguns recursos, vocé sempre cai dentro
dessa rotina. Porque vocé também ndo vai renovar de vez! Vocé tem que estar sempre de
um lado e outro. Sempre em paralelo. Coisas assim que tém funcionado em sala de aula,
eu acho que por longos e longos anos. Porque por mais que vocé se esforce e coloque
coisas novas, mas vocé ndo tira, vocé ndo consegue sair da rotina do que vocé ja vive

uma vida inteira. Vocé vai colocando pontos, partes. E ai vai de cada professor mesmo,
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porque dentro de um sistema vocé ndo consegue fazer tudo! Néo é?

Pesquisadora: Vocé acha que o sistema néo propicia a criacdo?

Meire: Por mais que se fale na teoria, vamos dizer assim (...) A teoria na pratica
fica muito diferente, longe uma da outra [se referindo a articulacdo entre as politicas
educacionais, propostas pedagogicas e a pratica na escola]. Nao é? Por mais que vocé
tente, vocé ndo consegue dispor de todos esses recursos do novo, porgue vocé tem a
maquina humana. Vocé tem todas as dificuldades. Vocé tem todas as limitacdes. Entao,
vocé tem que respeitar tudo isso também. Entende? Entéo, acaba ficando estanque da
mesma forma.

Pesquisadora: O que vocé acha que prejudica? Que leva a essa mecanicidade que
a Tania falou, essa repeticdo, na maior parte do tempo?

Meire: O préprio curriculo. O curriculo deixa vocé meio preso, meio engaiolado.
Assim, pelo menos é 0 meu ponto de vista. Pelo menos eu acho que o curriculo te deixa
meio preso porque vocé tem que seguir aquilo ali.

Tania: Naquela parte que vem uma maquina nova na fabrica para produzir mais,
eu considero as politicas educacionais. Porque é na canetada que sdo colocadas as
politicas educacionais no Brasil. Ndo tem nenhuma testagem e da errado. Depois vocé
tem que consertar o que esta baguncado. Quando a educagdo comeca a caminhar
novamente dentro de um ciclo, como se diz, coloca o trem nos trilhos, ai muda novamente
por questdo ideoldgica, por questéo de aparecer politicamente. Porque a nossa educacao
brasileira ndo é uma politica educacional. Ela é uma politicagem! Quem |4 esta, 1a quer
aparecer. Entdo, faz-se planos mirabolantes e da-se uma canetada: "cumpra-se". Sem
saber se vai funcionar. A base tem que estar preparada para receber aquelas informagdes
que, aparentemente, sdo lindas! Mas que, funcionalmente, ndo valem nada. Vai dar

errado. E causa uma confusdo na base que alicerca a educacdo, que somos nos, que
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pegamos na massa e educamos as criancas. Porgue educacao ndo € uma coisa assim (...)
Para mim, na minha opini&o, é coisa muito séria! E um processo! Seja ele qual for, ele
vem caminhando. Vocé ndo pode chegar em um determinado ponto e cortar e colocar
coisas diferentes e exigir que as coisas funcionem. Porque ai é uma exigéncia, um fato
de cima pra baixo. E uma exigéncia! Entéo, vocé falsifica. Comecam as falsificacdes.
Fala-se "ndo tem mais repeticdo!" Tudo bem! Eu concordo que ndo deveria haver
repeticdo. Mas com qualidade para que nao fosse necessario a crianca fazer novamente
aquela mesma série. Eu sou contra isso! Uma crianca ficar trés, quatro anos fazendo o
mesmo ano. Mas acontece que ndo é qualidade que aquela crianca deveria ter? Deveria
ter uma intervencdo e um preparo para aquele profissional que vai lidar com isso.
Deveria haver de fato e ndo na canetada.
Meire: Era isso! Ela foi bem profunda.
[.]

No episddio 7, as docentes afirmam, ao relacionar suas praticas em sala de aula
ao filme “Tempos Modernos”, que se estabelece uma rotina em suas atuagdes que vai,
aos poucos, se naturalizando e se tornando mecanizada. Tania, por exemplo, ao analisar
sua pratica em sala de aula afirma que ““a rotina se estabelece. Se estabelece uma rotina
e depois fica mais confortavel agir em cima dessa rotina do que criar momentos de
quebra.”

A afirmativa de Tania evidencia, mesmo de modo implicito, que a rotina é um
aspecto constituidor da pratica pedagogica, do qual nenhum docente pode fugir, pois ela
“se estabelece” e parece funcionar como um norteador do trabalho do professor, que
desenvolve com mais facilidade suas atividades a partir dessa rotina ja constituida. Nesse

sentido, a rotina parece ter um carater positivo para o desenvolvimento da prética

pedagogica, pois o professor sente-se “mais confortavel” seguindo estratégias e/ou modos
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de fazer que ja fazem parte de seu repertorio de acao e que ja s@o usados e aceitos por ele
e pelos colegas do meio profissional.

lijima e Szymanski (2015), ao estudarem a rotina em sala de aula, constataram
que a maior parte do tempo de professores e alunos é voltado para agdes repetitivas e
regulares. As autoras apontam, a partir das contribuicdes de Barbosa (2000), que a rotina
compreende tais acdes (repetitivas) e se define pela presenca de um padrdo estrutural
caracteristico que, geralmente, apresenta certa invariancia e € reconhecido por todos de
uma determinada area.

Em outros termos, as rotinas podem ser “caracterizadas pela tradi¢cao de realizar
determinadas agdes sempre do mesmo modo” (lijima & Ssymanski, 2015, p. 264). Desse
modo, no estudo, sdo identificadas como rotinas escolares nas séries iniciais: a escrita do
cabecalho, a chamada, a formacéo de filas, a leitura oral do alfabeto colocado na parede
da sala de aula, dentre outras atividades.

As referidas autoras complementam que tais atividades tém a funcao de auxiliar o
trabalho pedag6gico docente, no sentido de ordenar e operacionalizar 0 processo
educativo da instituicdo. No entanto, algumas atividades vao adquirindo um padréo tdo
repetitivo, por serem realizadas sempre da mesma forma, que se tornam mecanicas,
desinteressantes, executadas de forma aligeirada, desprovidas de um planejamento
continuo e critico e desconectadas de uma correlagdo com o significado criador do
processo educacional.

Essa questdo da rotina como norteadora do trabalho pedagdgico pode ser
relacionada ao conceito de género da atividade desenvolvido por Clot (2010), ja
apresentado no capitulo 5. Tendo como base os conceitos de género do discurso de
Bakhtin e de atividade de Leontiev, o autor afirma que existe uma histéria coletiva de

cada profissdo, modos de fazer que vdo se estabilizando e constituindo o que esta
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implicito ou subentendido em uma atividade.

Em outras palavras, o género profissional tem a funcdo de manter vivo, de
conservacao e transmissdo do patriménio laboral de um dado meio (Mendonga & Silva,
2015), funcionando como uma norma social que norteia e organiza o trabalho de sujeitos
que atuam em um mesmo campo de atividade (Anjos, 2013). Porém para que esse
patrimodnio ndo se cristalize em atividades e/ou acdes sempre repetitivas e sem sentido,
levando ao adoecimento dos profissionais, 0 autor ressalta que ele precisa ser
desenvolvido em um duplo processo de invencdo e renovacdo, por meio do estilo
profissional ou variacdes estilisticas que os sujeitos vdo imprimindo as atividades.

Na realidade, o estilo profissional se configura, na clinica da atividade, como o
processo de continua transformacdo do género no curso da agéo profissional. Clot (2010)
associa o estilo e/ou variantes estilisticas a liberdade do sujeito para agir, para criar e
transformar suas atividades laborais. Conforme dito anteriormente, para o autor, sdo as
criacdes estilisticas que mantém a dindmica do género profissional em funcionamento,
transformando-o pelo seu desenvolvimento e impedindo que ele se cristalize.

Nesse sentido, conforme apontado no estudo de Mendonca e Silva (2015), a
proposta da clinica da atividade é a implementacdo de um dispositivo metodoldgico para
a acédo dos coletivos profissionais, de modo a ampliar o poder de agéo dos trabalhadores
em seu meio profissional. Para isso, Clot (2007) aponta como condig0es e instrumentos
praticos/tedricos fundamentais tais no¢oes de género e estilo profissional.

Com efeito, embora, no presente estudo, consideremos tais conceitos importantes
para compreensdo e andlise das possibilidades de transformacédo/criacdo no trabalho,
reforcamos que, de acordo com os principios da perspectiva histérico-cultural e suas
raizes marxianas, o desenvolvimento do poder de agir, tdo enfatizado por Clot (2010),

nédo pode estar atrelado ao mito de agéncia como um fendémeno individual. Se assim for,
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esse poder acaba se confinando “a atuagdo no interior do status quo e que ignora a
transformagao psicoldgica e social real necessaria para uma verdadeira agéncia” (Ratner,
2014, p. 62). Por isso, em certo sentido, ha limites ideoldgicos nas interessantes
formulacGes propostas por Clot.

Ratner (2014), autor da proposta de uma psicologia macrocultural, desenvolvida
a partir da teoria cultural de Marx e Engels e dos principios da psicologia historico-
cultural de Vigotski, tem como foco a compreensdo da centralidade da economia politica
na estruturacdo dos sistemas culturais e fendmenos psicoldgicos. O autor defende que,
para desenvolver uma metodologia psicoldgica macrocultural, faz-se necessario delinear
intervencdes que possibilitardo a conscientizacdo das pessoas acerca das bases e das
caracteristicas culturais que constituem seus fenémenos psicologicos. Desse modo,
apoiando essas pessoas no enfrentamento dos fatores macroculturais que impedem ou
limitam seu desenvolvimento, é possivel desencadear efetivos processos de
transformacéo da realidade.

Partindo desta perspectiva, nos enunciados de Tania, nota-se a consciéncia da
manutencdo de um padrdo de atuacdo em sala de aula. A docente declara que “baseada
nessa rotina, tem a mecanicidade das acdes. Por causa dessa rotina vocé acaba tornando
as acdes mais mecanicas e esquece de (...) Nao é que esquece de observar, mas acaba se
acomodando nesse fator”. Posteriormente, ela assinala que um dos fatores que impedem
sair dessa rotina estabelecida em sala de aula é a dificuldade de acesso a recursos
tecnoldgicos na escola pablica (internet, computadores, televisores, data show, aparelhos
de som). A professora se queixa do mau funcionamento de tais ferramentas para o
desenvolvimento de atividades em sala de aula, da precariedade de recursos na escola, o
que gera desinteresse por parte dos docentes em utiliza-los. Ela lembra de situagdes nas

quais tentou usar algumas tecnologias e perdeu horas de planejamento: “E eu, como
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professora, gosto muito de experimentar tecnologias novas. Eu dou com os burros n'agua
porque ndo funciona. E ai vocé tem que voltar atras e retomar horas perdidas que vocé
achou que fosse aproveitar e acabam sendo perdidas pelas limitacdes, na escola, das
novas tecnologias”.

Tania ressalta como é frustrante para o professor planejar uma aula contando com
0 apoio de recursos tecnoldgicos que néo estdo disponiveis ou ndo estdo adequados para
atingir os objetivos previamente definidos.

Se torna evidente gque as professoras, embora reconhecam que ndo sdo 0S recursos
(didéaticos e/ou tecnologicos) utilizados que definem (isoladamente) o caréater criador de
uma atividade, em muitos momentos eles sdo necessarios e enriqueceriam o trabalho
desenvolvido. Esses recursos sd@o importantes, na medida em que sdo usados como
instrumentos para mediacdo pedagogica (professor-aluno e aluno-aluno), para ampliacao
da experiéncia dos alunos e, consequentemente, de sua imaginacao/criacgéo.

Ao falar sobre a precariedade dos recursos oferecidos pela escola, 0 que muitas
vezes leva a ndo concretizacdo dos planejamentos realizados, Tania se volta para a
questdo do tempo estipulado para a realizacdo do seu trabalho, no qual ndo pode existir
“horas perdidas”. A prioridade ¢ atender as pressdes com relagdo ao cumprimento do
curriculo de cada série, promover a aquisicdo de leitura e escrita no maior nimero de
alunos possivel, dentro do tempo estabelecido.

Além disso, Tania tece criticas a0 modo como se realiza, na pratica, a
implementacdo do curriculo em movimento pela Secretaria de Educagdo do Distrito
Federal (2014). Ela denuncia gque existe uma tensdo entre os contetdos pré-estabelecidos
para cada série e 0 tempo para o seu desenvolvimento com os alunos. A docente percebe
como limitadores do seu trabalho “o tempo, o curriculo a ser vencido. Vocg, teoricamente,

desenvolve aquilo que esta dentro da capacidade dos alunos, mas as habilidades exigidas
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para aquele ano ndo séo vencidas. Vocé tem que trabalhar novamente os contetidos. Mas,
a0 mesmo tempo, vocé é cobrada para cumprir um curriculo minimo e a crianca ndo esta
preparada para aquilo, porque ndo chegou a vocé com 0S pre-requisitos necessarios
para vocé dar continuidade. Porque agora é uma continuidade. O curriculo em
movimento é uma continuidade. Entdo vocé tem que voltar la no comecinho e o tempo
ndo vai permitir que vocé venga o0 que esta estabelecido para o ano que vocé esta
trabalhando”.

Meire também relaciona o filme analisado a reproducéo de praticas padronizadas
em sala de aula. Ao se referir ao seu trabalho, ela reafirma a assertiva de Tania dizendo
que, “por mais que se inove e se renove, que se procure fazer algo diferente, acaba
sempre caindo em um momento improdutivo. . . . Acaba sempre caindo numa repeticao
porque é muito complicado uma pessoa sair do (...) Como é que a gente fala? Sair da
mesmice. Meire complementa sua afirmacdo, apontando os fatores que impedem ou
dificultam a inovacdo em sala de aula: “E vocé sair para vocé inovar é muito complicado.
Vocé sair para inovar em um contexto em que tudo te pedem, em que tudo de cobram,
onde tudo tem que ser feito dentro de uma estrutura, dentro de um curriculo, dentro de
(...) Na propria sala de aula, por mais que vocé tente, que vocé leve alguns recursos, vocé
sempre cai dentro dessa rotina”.

Para Tania e Meire, ha uma contradi¢do entre o que é proposto nos documentos
que norteiam o trabalho docente e o que € exigido do professor no cotidiano escolar. O
CMEB (Curriculo em Movimento da Educacdo Basica), citado por Tania, que foi
implementado pela Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal em 2014, tem
como proposta a compreensdo e a analise do processo de ensino e de aprendizagem a
partir de objetivos e contelidos com base em um curriculo integrado; uma avaliagcdo

formativa, “oportunizando a progressao continuada e assistida das aprendizagens de todos
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os estudantes de maneira responsavel” (Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal, 2014, pp. 8-9). Desse modo, se propde um trabalho continuado entre séries ou
entre ciclos. Contudo, na pratica, as docentes revelam que isso ndo acontece. Ainda
persiste uma cultura e expectativa de que cada profissional trabalhe somente os contetidos
e objetivos previstos para sua série.

Sobre essa questdo € importante chamar a atencdo para o fato de que para a
implementacao de um trabalho pedagogico processual se faz necessario um planejamento
efetivamente coletivo entre os docentes, equipe diretiva e demais profissionais das
instituicGes educacionais (Orientadores educacionais, Pedagogos e Psicologos do Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem, Professor da sala de recursos multifuncionais
etc). O espaco coletivo da escola precisa ser, como assinalado na pesquisa de Mendonca
e Silva (2015), um local de ampliacéo e transformacéo das atividades desenvolvidas na
escola, implicando as experiéncias subjetivas dos docentes a partir das vivéncias
partilhadas.

Assim, é possivel ter uma escola que valorize o aprofundamento teérico com
discussdo das politicas, praticas pedagdgicas e seus fundamentos, de modo que os
docentes tenham clareza dos objetivos e do significado de suas atuacdes. SO assim é que
poderia ser desenvolvido um trabalho criador e superar a cultura profissional
individualista e solitaria, que geralmente prevalece, sendo o0s professores
responsabilizados, individualmente, pelo sucesso ou fracasso de seus alunos.

Meire, ao se reportar a questdo da inovacdo no trabalho docente, ressalta que a
reproducdo ou manutencdo de algumas atividades e modos de fazer também é necessaria,
sendo 0s processos criadores associados as pequenas transformacgdes que cada docente
realiza, individualmente e de modo paralelo as atividades pré-estabelecidas. A docente

defende: “Porque vocé também ndo vai renovar de vez! Vocé tem que estar sempre de
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um lado e outro. Sempre em paralelo. Coisas assim que tém funcionado em sala de aula,
eu acho que por longos e longos anos. Porque mais que vocé se esforce e coloque coisas
novas, mas vocé nao tira, vocé ndo consegue sair da rotina do que vocé ja vive uma vida
inteira. Vocé vai colocando pontos, partes. E ai vai de cada professor mesmo porgue,
dentro de um sistema, vocé nao consegue fazer tudo! Néo é?

A argumentacdo de Meire reforca a ideia de que existem modos de fazer, de agir,
de desenvolver as atividades que vao sendo transmitidos e que se tornam comuns entre
0s sujeitos de um meio profissional, ao longo do tempo. Tais modos de atuacdo acabam
se tornando implicitos, sem necessidade de serem ditos ou ensinados nas atividades
desenvolvidas, 0 que nos remete ao conceito de género profissional de Yves Clot.
Contudo, em razdo dos processos de alienacdo aos quais as docentes estdo submetidas
(conforme discutido nos eixos 1 e 2), tais atividades que fazem parte da histéria do
coletivo docente sdo reproduzidas de modo acritico, restringindo a possibilidade dos
sujeitos de transformacdo de sua pratica pedagdgica, bem como dos processos de
identificacdo coletivos. As professoras formam um grupo de profissionais que trabalham
de maneira isolada e competitiva que as remonta ao mito da agencialidade individual
(Ratner, 2014).

Isso pode ser confirmado ao final do discurso de Meire, quando ela ressalta que a
partir dessas atividades previamente estabelecidas, cada professora (do jeito que lhe
apraz) vai acrescentando apenas nuances, pequenas transformagfes nas atividades
desenvolvidas. Ela deixa claro que ndo ha uma sistematizacdo ou planejamento coletivo
por meio do qual elas possam implementar mudancas, inovagdes de forma bem
fundamentada e com apoio da equipe diretiva e de outros profissionais da escola,
realizando-as de modo individualizado e limitado pelas condi¢des concretas do sistema

no qual estdo inseridas.
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Sobre o sistema educacional, Meire corrobora 0 pensamento de Tania afirmando
que existe uma distancia entre o que € proposto nas politicas educacionais, curriculo e as
praticas efetivamente concretizadas na escola. Nessa linha, ela compara o trabalho
docente ao trabalho de uma maquina. Em termos marxianos, isso nos remete a ideia, ja
discutida anteriormente, de que a forca de trabalho docente, ao ser trocada por um salario,
se torna apenas um instrumento/meio de producdo e de sobrevivéncia. Ou seja,

... quando o trabalho estranhado reduz a auto-atividade, a atividade livre, a um

meio, ele faz da vida genérica do homem um meio de sua existéncia fisica. A

consciéncia que o homem tem do seu género se transforma, portanto, mediante o

estranhamento, de forma a que a vida genérica se torna para ele um meio. (Marx,

2003, p. 465)

Em razdo desse processo de estranhamento consigo e com seu trabalho, Meire
demonstra certa conformacao com a estagnacdo do sistema educacional: “Entdo, acaba
ficando estanque da mesma forma”. Essa conformacdo é uma das alternativas, dentre
outras existentes, de as docentes lidarem com a coisificacdo de seu trabalho e de si
mesmas e, consequentemente, com a sujeicdo de sua condicdo humana, essencialmente
criadora, aos ditames dos modos de produc¢do impostos.

Em contrapartida, Tania sinaliza que esta conformacdo das docentes com suas
condigdes e processos de trabalho ndo se efetiva de forma constante e acriticamente, mas
que elas vivenciam, em seu cotidiano, um embate entre a reproducdo (manutengdo do
status quo e de sua sobrevivéncia) e a consciéncia de gue o sistema educacional necessita
de transformagdes.

Adiante, Tania reafirma que as propostas educacionais na pratica ndo funcionam
como deveriam, pois ndo se preza a qualidade na sua implementagéo e néo se forma

adequadamente os profissionais que irdo desenvolvé-las e executa-las na escola. Além
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disso, segundo a professora, ndo se tem uma continuidade das propostas e politicas
pedagdgicas, pois elas mudam conforme a conveniéncia e afiliacdo politica daqueles que
estdo no poder em cada momento historico. Tania adverte para o fato de que “a base tem
que estar preparada para receber aquelas informac@es que, aparentemente, séo lindas!
Mas que, funcionalmente, ndo valem nada. Vai dar errado. E causa uma confusdo na
base que alicerca a educacdo, que somos nos, que pegamos na massa e educamos as
criancas. . . . Vocé ndo pode chegar em um determinado ponto e cortar e colocar coisas
diferentes e exigir que as coisas funcionem. . .. Deveria ter uma intervencdo e um preparo
para aquele profissional que vai lidar com isso. Deveria haver de fato e ndo na
canetada”.

Diante do exposto, pode-se perceber na dindmica dialégica que envolveu Meire e
Tania, sentimentos de insatisfacdo com relacéo ao trabalho por elas desenvolvido. Elas
sentem-se despotencializadas diante das contradi¢cdes, processos de precarizacdo e
intensificacdo, constantes regulacbes e novas exigéncias/demandas do sistema
educacional.

O discurso de Tania, uma professora aposentada que, por necessidade volta ao
trabalno como professora de contrato temporario, vai ao encontro dos discursos
produzidos por muitos professores experientes da pesquisa de Anjos (2013). Estes, por ja
terem vivenciado varias mudangas e implementac6es de novas politicas educacionais,

.. . ttm uma postura de endurecimento e de descrengas em relagdo a ‘novas’

propostas. Ja viram inimeras delas serem apresentadas como a panaceia, a tdbua

de salvacéo, para depois serem abandonadas. Muitos desses professores tiveram
seus saberes questionados, e foram acusados de serem 0s Unicos culpados pelo

fracasso escolar. Com o tempo, vao se criando estratégias de economia de acao,
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de protecdo, meios de tentar ndo se afetar tanto, para ndo sofrer — ‘é assim

mesmo’, ‘as coisas ndao vdo mudar’. . . (Anjos, 2013, p. 38, grifos da autora)

Contudo, mesmo diante de tal endurecimento e descrenca, as professoras
pesquisadas ainda conseguem perceber a importancia de seu papel e de sua mediagdo no
desenvolvimento da capacidade criadora de seus alunos. Como veremos no episédio a
sequir, elas analisam aspectos da atuacdo docente — relacionados a forma como
desenvolvem suas atividades em sala de aula e medeiam a producéo de conhecimento —
que podem favorecer (e outros que podem tolher) os processos de criacdo na dinamica

pedagdgica, em sala de aula.

EPISODIO 8: O professor e seu papel no desenvolvimento dos processos

criadores - 6° encontro com o coletivo docente - data: 09.09.2015

No sexto encontro com o coletivo docente estavam presentes Meire, Tania,
Solange, Vilma, Renata, Anita e Gilda. O objetivo desse encontro foi discutir o papel do
professor no desenvolvimento da imaginacdo/criacdo infantil em sala de aula. Foi
retomada a analise por parte das docentes acerca do episddio “A historia do feijdo”,
retirado do livro “Imaginacdo, crianca e escola” (Silva, 2012) apresentado no encontro
anterior. As professoras, juntamente, com a pesquisadora fizeram a leitura do episodio
parte por parte, em voz alta. No decorrer da leitura, emergiram as discussdes a seguir:

Pesquisadora: Entdo (...) a gente vai ler parte por parte. Eu vou ler uma parte e
depois vocés vao continuar. A gente vai parando e analisando como que essa professora,
nessa situacdo, desenvolveu o trabalho com seus alunos. Se as atividades foram
criadoras ou ndo, se propiciaram ou ndo o processo de imaginacao e criagdo em sala de

aula. SO contextualizando, a escola estava fazendo um projeto sobre vegetais. Eles ja
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tinham trabalhado antes com as criancas a experiéncia de ver o feijao crescer, as fases
de crescimento do feijdo. Entéo, eles ja tinham tido uma experiéncia pratica com o feijao.
Eles ja tinham estudado a histdria do feijéo e visto as figuras do feijao no livro. Eles ja
tinham abordado o assunto. A professora ja tinha discutido com eles e feito uma
experiéncia pratica. E, entéo, hoje ela vai desenvolver essa atividade que n6s vamos ler
novamente. [A pesquisadora I€ o seguinte trecho do texto]: "A professora pede atencdo
dos alunos e comenta a experiéncia que havia feito com o grao de feijao. Trabalha-se o
tema vegetais a pedido da direcdo da escola. Em seguida avisa que pretende fazer um
livro sobre esse projeto no qual cada aluno deve desenhar livremente todo o crescimento
do feijéo articulando os desenhos a uma narrativa". Entdo [continua a pesquisadora],
vocés percebem que é uma atividade, que foi bem construida, bem trabalhada, bem
contextualizada. Houve um trabalho anterior, uma experiéncia com o feijdo. Ela leu a
historinha do livro com os alunos, que séo alunos da educacao infantil e propds que eles
desenhassem o feijdo com base nas experiéncias que eles ja tiveram do feijao, das fases
do feijdo. Posteriormente, ela também solicita que eles facam uma narrativa. Ou seja,
uma histdria sobre o feijao que iria compor um livro. Entretanto, antes que as criangas
comecem a desenhar a professora entrega para as criancas uma folha mimeografada,
onde eram identificadas as fases do feijao. Ai, na folha, tem as fases do feijdo que, a
principio, era para eles desenharem.

Sonia: Para mim, a partir do momento em que a professora ja entrega
mimeografado aquilo que ela queria como resultado final, deixou de ser livre.
Geralmente, quando é algo mimeografado € algo que o professor quer. Nao é? E ndo
aquilo que o aluno desejaria. Porque é diferente se ele é independente, se ele desenha
livre.

Pesquisadora: Por que vocés acham que ela faz isso? Traz o desenho
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mimeografado?

Sonia: Ela ndo confia na capacidade dos meninos.

Anita: E. Porque se foi feito um trabalho anterior de observacdo, ndo tem
necessidade (...).

Sonia: De trazer mimeografado. Nao é? Ou ela ndo acreditou no servico dela ou
ela ndo acreditou na potencialidade dos meninos.

Pesquisadora: Por que isso aconteceu? Por que ela ndo confiou na potencialidade
dela ou dos alunos? Do que ela teve medo? Ela temeu alguma coisa? Por que ela trouxe
o0 desenho pronto para compor o livro? De alguma coisa ela teve receio.

Meire: Acho que ela teve medo de ndo sair como ela imaginou, como ela
idealizou, como ela quis fazer. O projeto era um livro. Talvez ela quisesse algo bem
sofisticado, vamos dizer assim. Ela ndo acreditou na potencialidade, como a Sonia disse.
Entéo, ela ja foi induzindo e conduzindo os meninos a fazerem aquilo que ela tinha
projetado na cabeca dela. Parece ser assim!

Sonia: 1sso acontece muito no dia a dia. Ndo é? Principalmente quando vocé
mostra o mural, que muitas vezes tem mais trabalhos dos professores do que dos alunos.

Pesquisadora: E por que sera que o professor tem essa necessidade de fazer pelos
alunos?

Tania: Porque fica exposto. Porque tem uma comunidade que vai avaliar o seu
trabalho, vai criticd-lo negativamente. Ndo sé positivamente. E ai, o professor ndo
consegue viver com essa frustracao.

Solange: Eu acho que a gente estd tdo acostumada que o bonito € mais
interessante, que tem que ser assim, certinho. E o padrdo com o qual a gente acaba
taxando o nosso trabalho e o que a gente quer dos meninos. Eu sei (...) porque na época

de estagio eu trabalhei com uma equipe muito boa e elas falavam assim: "Eu vou
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apresentar para o pai aquilo que o filho dele fez. Se ele achar bonito ou ndo” (...) Se
algum disser: “Ah, mas estd desorganizado”. N&o interessa! E o trabalho do filho dele.
Eu tenho certeza que o pai vai achar bonito! Eu nédo vou fazer pelo menino. Eu vou
ensinar ele a fazer, mas quem vai fazer € ele! . . . Mas nem sempre isso € possivel. Foi o
que eu falei. Ja estdo encaixadas em um padrdo. Se vocé foge daquilo ali, ja é motivo
para ter confusdo. ”

Renata: Na minha opinido, cada professor é nico, absoluto e autbnomo na sala
de aula. Entdo a gente vai aplicar da nossa maneira. Por mais que tenha uma teoria que
a gente V&, que a gente ouve, que a gente participa, cada um agrega ao seu ser. Entdo, a
gente joga aquilo como se fosse uma vitamina feita no liquidificador e mistura tudo com
0 nosso ser. Por exemplo, professor de educacao infantil que ndo canta, que nao brinca
com o aluno é dificil de imaginar. Mas acontece. Ai, o0 aluno chega no ensino fundamental
travado. Vocé fala: "Vamos cantar!" E ele assim! [faz uma cara de desanimo]. Vocé esta
entendendo? Professor é absoluto ali nagquela sala. Ele esta contribuindo para criar um
ser, uma esséncia. Eu vejo 0s nossos alunos muito travados. Eles podem fazer bagunca
para sacanear os outros. Mas na hora de expor o que vocé estd falando ai (...). da
imaginacdo criadora (...) Gente! Vocé vai fazer a atividade da figurinha, que é uma
brincadeira que a gente faz em sala de aula. E histéria sequencial e eles ndo conseguem.
Al eu digo "Ah! Nao! Tem que falar." Ali, eles séo obrigados a fazer qualquer coisa! Ai
eles comegam. Entéo, eu acho que, em grande parte, junta o sistema. Por exemplo, 0
sistema quis resolver a questdo da regressao, daquele bando de menino que nunca
chegava la no ensino fundamental, no ensino médio. O problema da evasao e tal. S6 que
também ndo conseguiu resolver o problema. Porque ndo adianta ele chegar la sem a
potencialidade que é necessaria. Entdo, assim, eu vejo que tem a ver com tudo isso. A

consciéncia real do professor do porqué ele esta ali (...) Ninguém é perfeito. Nunca foi.
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Nunca sera e nunca vai ser. Mas dentro da minha imperfeicao, eu tenho que fazer o que
eu me propus a fazer, de tudo da teoria que a gente aprende. Talvez falte essa questao da
autoavaliacdo. Porque isso esté latente na nossa cabeca todos os dias. Mas eu tenho que
ter também um esforgo para mudar a minha esséncia para eu também me adequar aquilo
que pedem de mim. Porque tem gente que diz: "Eu sou assim! Eu fagco assim e ponto
final." Eu vejo um pouco que tem a ver com isso. . . .

Tania retoma a leitura do episodio do feijdo e 1é em voz alta para o grupo: “4
medida que entrega as folhas, ela explica que o trabalho/desenho sera feito em etapas.
Primeiro as criancas devem pintar livremente a folha mimeografada para depois
construir a histéria. Mas ja ao relatar a tarefa, a professora vai mostrando as figuras da
folha mimeografada uma por uma e acenando com uma possibilidade de histéria. Narra
apontando para a primeira gravura do feijdo colada na figura. ‘Ta vendo esse feijdo?
Ele é um bebezinho. Vocé tem que criar sobre onde ele dorme, como ele cresce. Mas onde
mesmo colocamos 0s nossos feijoes para dormir? Ele continua no copinho. Nao é
mesmo? Entdo é isso que vocés vao contar. Vao falar livremente sobre a historia do
feijdo’. Enquanto a professora termina de entregar as folhas mimeografadas para os
alunos, Jorge pergunta 'qual a cor do feijao?" A professora responde que o feijdo com
que eles trabalharam eram marrons e pretos. Nicolas entdo exclama: ‘Mas ja vi um feijao
amarelo e laranjal!" A professora responde, enfaticamente 'O feijéo é preto e marrom'.
Em seguida Nicolas pergunta se pode fazer o feijao laranja e amarelo. A professora néo
responde e pede aos alunos que facam os desenhos devagar, pois estdo sendo feitos de
qualquer maneira, sem capricho. Diz que ndo consegue identificar o olho do feijdo, a
chupeta do feijéo bebé e ao final enfatiza que esté tudo da mesma cor ” (Silva, 2012, pp.

57-58).51

51 Episodio retirado do livro Imaginacéo, crianca e escola (Silva, 2012).
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Pesquisadora: Isso ai! Ta bom. Entdo o que vocés perceberam nessa parte? A
medida em que ela vai continuando a atividade, ela ja comeca a contar para eles como
vai ser essa narrativa e depois a pintura. . . .

Renata: E. Enquanto a gente lia, eu me reportei para nossas turmas [se referindo
as turmas dela e de Tania, pois fazem intervencdes conjuntas].

Pesquisadora: Que bom. E isso que a gente esta tentando fazer aqui!

Renata: A gente fala muito e tal. E tudo uma teoria. Agora quando voceé esté, ali,
naquela pratica é tudo um quebra-cabeca. Nem posso usar o quebra-cabeca porgque no
quebra-cabeca as pecas estdo prontas e vai ter o lugar para ela se encaixar. No caso da
sala de aula, na teoria, tem turma que vocé daria, livremente, um excelente trabalho para
aqueles meninos. Eles estao prontos para te dar aquele resultado. E, ai, eu ja me reportei
para nossa turma. Gente! Como é dificil conseguir que eles criem alguma coisa.

Tania: Livremente! [professora da um sorriso de forma irdnica].

Renata: E, ai, eu me senti um pouquinho essa professora [risos]. Porgue, as vezes,
a gente queria que fosse livremente. E, ai, quando vocé vé que ndo vai sair, vocé comeca
dando umas dicas: com outra cor e tal. E, ai, quando vocé vé que eles ndo estdo pegando
de jeito nenhum, vocé faz a conducéo. Ai, claramente, eles pegam e vao, do meio para o
final, pelo menos. Tem muito essa questao também do que a turma vai produzir com vocé.
O que ela tem capacidade, que coisas vocé pode deixar para eles. Eu acho que é a
sensibilidade do professor perceber se os alunos déo conta (...) Vamos deixar! E eu amo
isso! E a gente justamente perceber o que eles tém, ali, para te mostrar. Agora quando
ndo dao conta, vocé sente que vocé precisa ajudar para que eles comecem a engatinhar
naquilo ali. Ai vocé vai (...)

Solange: Vocé falou assim ‘a gente vai dar dicas para ver se eles chegam onde a

gente quer’. Uma coisa assim! O caso dela [da professora do episddio] é que ela ndo quer
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dar uma certa conducéo. Ela quer aquilo do jeito que ela tinha pensado. E ela ndo da
oportunidade para o menino pensar diferente sobre a atividade. Ela chegou, ofereceu
uma producdo livre. E, ai, ja chega com folha mostrando o que ela quer. Depois quando
ela sabe que vai ter uma narrativa, ela ja inicia a narrativa. Porque ela sabe que vai ter
la, no inicio: “Oh! Vai ter o feijdo bebé na primeira fase, onde ele vai dormir. Ai dorme
em tal lugar.” Entdo, ela ja iniciou a narrativa e quando os meninos vado fazer, eles
copiam a fala da professora. Pelo menos nessa primeira parte. Nao sei como vai concluir.
Mas ela ja chegou com aquilo pronto e ela ja inculcou nos meninos aquilo que ela queria.
Por mais que seja sem querer, que a intencdo dela era que fosse livre, o que ela fez (...)

Pesquisadora: Ela conduziu da forma que ela achava que deveria ser o trabalho,
para que o livro saisse 0 mais bonito possivel, de forma que os pais gostassem. Talvez
ela quisesse mostrar para os pais o desenvolvimento das criancas. Porque tem aquela
questdo de querer mostrar algo que agrade aos pais. Tem um certo medo da cobranca.
N&o é?...

Solange: Sim. Mas no caso dessa professora ela teve esse medo. Eu ndo tenho
esse medo porque eu sou como a Renata. Eu deixo bem claro, bem aberto. Na primeira
reunido, eu digo como eu trabalho. E como eu tive o exemplo de uma professora no
estagio, na primeira turma que eu peguei, onde ela deixava 0s meninos realmente
participarem (...) Claro que ela conduzia! Ela dizia "Oh! A gente vai trabalhar assim!
(...)" Mas era muito criativo e era la no SESC>2. L& tinha esse método dos meninos
criarem. Porque o método 14 é de criacdo, é construtivista. A conducdo dela néo
interferia na criacéo deles porque quem produzia eram eles. Eram eles que iam produzir

do inicio ao final. O processo todo! Sé tinha dedo deles. Ela ndo pegava o trabalho para

52 SESC ou Servigo Social do Comércio, instituicdo brasileira privada, mantida por empresérios do
comércio de bens, servicos e turismo, com atuacdo em todo o territério nacional. Dentre 0s servicos
oferecidos aos seus associados estdo aqueles voltados para a educacéo.
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consertar. “Vou la cortar bonitinho!” Ndo! Era deles! Totalmente deles! Entdo, eu ndo
tenho esse medo também. O que eu apresento foi 0 que o meu aluno construiu. Mas pelo
que eu vejo aqui, a professora teve esse medo de: "Sera que vai ficar bonito? Sera que
as outras turmas vao gostar? Sera que 0s pais vao gostar? Entdo, eu vou conduzir de
modo que fique mais préximo do que eu penso ”.

Pesquisadora: Quando uma professora se preocupa (...) “Serd que o trabalho vai
ficar bom? Vai ficar bonito?” Com que ela esta realmente preocupada, o que ela esta
querendo dizer com isso?

Renata: E t&o complicado! Porque o bom e o bonito para voceé é diferente do bom
e do bonito para a crianca. Por exemplo, eu tenho muito isso. Nao é, Tania? Os meninos
tém a mania de "O seu ta feio!" Eu falo "Ta proibido!" Ai, eu fecho a cara e dou uma
bronca! A gente tem que respeitar isso. Eu tenho um aluno que ele gosta de tudo
excessivamente colorido. Ele consegue colocar todas as cores em um desenho de 2x2,
por exemplo. Ai eles reclamam e eu digo "N&o! Ele fez o bonito dele. Entdo vamos
respeitar que cada um tem o seu bonito!"

Solange: Mas € porque a gente estabelece padrdes. A sociedade estabelece
padrdes e a gente tem que formatar essa crianca nesse padrdo. E ai, por mais que a
crianca no tenha essa limitagéo do belo e do bonito perante a sociedade, a gente coloca
ele para ter aquilo.

Meire: Ai ele perde a identidade!

Renata: Alguns perdem!

Solange: Perdem.

Renata: Alguns perdem. Mas é muito bonitinho, queria comentar isso. Tenho
certeza, pela experiéncia que a gente tem, que algumas criangas, no final desse trabalho

(...) alguns fizeram laranja e amarelo [se referindo a atividade desenvolvida pelas
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criancas no episddio analisado].

Pesquisadora: Por que?

Renata: Porque elas ndo conseguem ser engessadas! Gracas a Deus! [a
professora fala de forma enfatica, em tom de voz mais alto]. . . .

Solange: Na verdade, quando ela foi enfatica ao falar que o feijao era marrom ou
preto ela desprezou a experiéncia deles! Eles podem ter visto outros tipos de feijdo e ndo
necessariamente: “eu quero pintar esse! Eu sei que as fases sdo essas. Mas eu queria
que fosse daquele jeito, ali! ” [a professora fala como se fosse o aluno do episddio]. Por
isso ele [um dos alunos do episddio do feijdo] falou: "Eu vi amarelo! Eu vi laranja!”

Meire: Depois disso, quando a professora acaba tolhendo isso (...) Depois, mais
na frente, pode criar até mesmo pessoas inseguras, que acham que sO existe essa
possibilidade. Porque na cabeca dele [do aluno], ele pode até ousar imaginar outra
possibilidade. Mas ele fica inseguro. "Professor, existe outra possibilidade?” [a
professora fala como se fosse um aluno]. Entéo, se o professor ndo deixou essa margem,

esse espaco para ele criar, acaba tolhendo mesmo.

[..]

As discussdes desse episodio iniciam-se com a critica de Sonia a atitude da
professora que, no episodio do feijdo, ao mesmo tempo que solicita que seus alunos
desenhem (livremente) as fases do crescimento do feijdo, entrega a eles uma folha
mimeografada ja com os desenhos das fases.

Sonia questiona, na realidade, o fato de a professora néo ter possibilitado e nem
confiado no processo autoral dos alunos. Conforme apresentado pela pesquisadora (e
comentado por Anita), ja havia sido feito um trabalho anterior com os alunos sobre o
crescimento dos feijoes para que os alunos pudessem ilustrar, na forma de desenho, a

historia. Por isso, Sonia acredita que faltou confianca por parte da professora em seu
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trabalho e na capacidade dos alunos em criar os desenhos.

Meire também se posicionou sobre a questdo dizendo que, talvez, a professora
tivesse tido “medo de néo sair como ela imaginou, como ela idealizou, como ela quis
fazer.” Sonia concorda com Meire e coloca que essa postura docente de complementar
os trabalhos realizados pelos alunos é muito comum.

Anjos (2013) explica que a préatica de arrumar o trabalho das criancas € muito
recorrente, principalmente em escolas de educacao infantil, sendo denominada de unhas
de gato. Segunda a autora, isso ocorre em razao de uma incompreensdo e estranhamento
por parte dos adultos (professores e pais) acerca das expressdes artisticas das criancas
pequenas, considerando-as inadequadas e feias. Por isso, aquelas que sdo apresentadas
aos pais ou levadas para casa precisam receber um retoque final das professoras
responsaveis pela turma.

Ao serem questionadas com relacdo ao porqué dessa necessidade de o professor
corrigir ou complementar ou trabalho dos alunos, Tania justifica: “Porque fica exposto.
Porqgue tem uma comunidade que vai avaliar o seu trabalho, vai critica-lo negativamente,
Nao so positivamente. E ai, o professor ndo consegue viver com essa frustra¢do”. A
docente chama a atencdo para a avaliacdo dos pais e dos préprios colegas da escola, com
relacdo as producgdes dos alunos.

Segundo Solange, essa producdo é direcionada para seguir um padrdo, um modelo
do que ja é socialmente definido como bonito e correto. A professora da um exemplo de
um grupo de professoras com as quais trabalhou na época do estagio e que permitiam que
as criancas produzissem suas atividades da maneira delas. “Contudo”, ela reforga que
geralmente isso ndo acontece, pois a maior parte das professoras “ja estdo encaixadas em
um padrdo. Se vocé foge daquilo ali, ja é motivo para ter confusdo.”

Silva (2012), em suas analises acerca do episddio do feijdo, também se volta,
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assim como as docentes da presente pesquisa, para 0 uso contraditério da palavra
“livremente” no comando da atividade proposta. Segundo a autora, o controle da
professora sobre as producdes das criancas (desenhos, cores utilizadas) podem ser
explicadas pela tendéncia dos adultos (no caso dos professores) em aprisionar o desenho,
e outras expressodes artisticas das criangas, ao concreto e/ou real e ao que, nesse modelo
de real, é considerado correto, perfeito. Desse modo, tudo o que a crianca produz que fuja
a essa realidade e aos seus padrdes hegemonicos é considerado errado, feio, incompleto
ou simplesmente desprestigiado, o que leva as crian¢as a uma posi¢édo de débito, inibindo
e restringindo suas possibilidades de elaboracdo do real, consequentemente, seus
processos de imaginacao e criacao.

Renata, ao opinar sobre essa questdo do controle docente sobre a producédo das
criancas, se refere a autonomia de cada professora em conduzir a dindmica de sua sala de
aula. Para ela, cada docente desenvolve o que é proposto (pelo curriculo) a partir do que
ela interpreta e internaliza das diversas teorias, articulando-as as suas experiéncias e
convicgdes: “Na minha opinido, cada professor é unico, absoluto e auténomo na sala de
aula”.

Ou seja, embora o atual curriculo da Secretaria de Estado de Educacdo do DF
(CMEB) coloque como prioridade a criacdo de estratégias para o desenvolvimento da
expressdo criativa, sua implementacdo em sala de aula é realizada de forma muito
individualizada e aleatoria (Teixeira, 2016). De fato, ndo ha — na maioria das instituicdes
educacionais — um espago para o sistematico acompanhamento, avaliacao e discussdo das
propostas curriculares, de seus fundamentos e de como podem ser objetivamente
implementadas em sala de aula.

Desse modo, nem todos os professores aderem as novas propostas, permanecendo

dentro de uma linha de trabalho que acreditam que lhes assegura atingir, mesmo que
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minimamente, o aprendizado proposto para 0s alunos. Muitos priorizam a reproducéo de
atividades ja conhecidas e que, geralmente, se caracterizam pela repeticdo, treino,
mecanizacdo, em detrimento da imaginacdo/invencdo/criacdo, como ja abordamos
anteriormente.

Como consequéncia — se referindo ao trabalho de alguns professores nas escolas
de educacdo infantil, que limitam as expressdes criativas dos alunos —, Renata chama a
atencdo para o papel central do professor no processo de constituicdo dos sujeitos. Ela
parece acreditar que o ser e sua esséncia sao criados.

As palavras da Professora Renata corroboram, portanto, o entendimento de
Vigotski de que o ser humano e o desenvolvimento de suas funcGes psicoldgicas
(especificamente humanas), especialmente sua atividade criadora, emergem a partir de
condicdes sociais concretas, sendo fundamental, nesse processo, a mediacdo pedagdgica
do professor. Esta, a depender de como é desenvolvida e de sua intencionalidade, pode
levar o sujeito rumo aos processos de criacdo e emancipagdo ou em direcdo a estagnacao
ou coibicdo de suas potencialidades criadoras.

Justamente, sobre esse processo de restricdo do desenvolvimento dos processos
de imaginacdo e criacdo dos alunos, Renata complementa dizendo: “Eu vejo 0S n0Ss0S
alunos muito travados. Eles podem fazer bagunca para sacanear os outros. Mas na hora
de expor o que vocé esté falando ai da imaginacao criadora (...) Gente! Vocé vai fazer a
atividade da figurinha, que é uma brincadeira que a gente faz em sala de aula (...) E
historia sequencial e eles ndo conseguem. Ai eu digo "Ah! Nao! Tem que falar." Ai, eles
sdo obrigados a fazer qualquer coisa! Ai eles comegcam.”

Renata atribui tal situacdo a varios fatores, relacionados a constituicdo e as
contradigdes do sistema educacional e também & falta de consciéncia do professor de seu

papel social. Ela explica: “Entdo, eu acho que, em grande parte, junta o sistema. . . . A
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consciéncia real do professor do porque ele esta fazendo aquilo ali. . . . Talvez falte essa
questdo da autoavaliacédo. Porque isso esté latente na nossa cabeca todos os dias. Mas
eu tenho que ter também um esforco para mudar a minha esséncia para eu também me
adequar aquilo que pedem de mim”.

Da visdo de Renata, podemos depreender que o sistema educacional cria
estratégias, programas e até politicas que sdo paliativos para problemas considerados
graves e gque exigem mudancas estruturais. Ou seja, criam meios de remediar, oferecem
solucdes superficiais, imediatas e, aparentemente, satisfatérias (que melhoram as
estatisticas) para evasdo escolar, repeticdo, discrepancia idade/série, sem considerar, em
tais solucdes, um efetivo aprendizado e desenvolvimento do aluno e um processo
educacional transformador.

Renata associa esses aspectos a necessidade de uma compreensdo critica por parte
dos professores de seu papel como educadores, das bases e dos objetivos que estdo
fundamentando o que e como se ensina, articulando-se teoria e pratica. Como também é
apontando por Renata, ndo ha um momento para a autoavaliacao, para uma reflexao sobre
0s aspectos e condicBes que determinam e constituem a subjetividade docente (sua
esséncia) e sua praxis, de modo que consigam se desvencilhar de processos de
subjetivacéo alienantes.

Tal reflexdo, quando efetiva e verdadeira, como ja dizia Freire (1987), ndo é uma
especulacdo puramente intelectual, mas conduz inevitavelmente a agdo, estabelecendo e
constituindo com ela uma unidade, uma praxis que,

... sendo reflex&o e agdo verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte

de conhecimento reflexivo e criacdo. Com efeito, enquanto a atividade animal,

realizada sem préaxis, ndo implica criagdo, a transformacéo exercida pelos homens

implica. E é como seres transformadores e criadores que 0os homens, em suas
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permanentes relacbes com a realidade, produzem, ndo somente 0s bens materiais,

as coisas sensiveis, 0s objetos, mas também as institui¢des sociais, suas ideias,

suas concepcoes. (Freire, 1987, p. 66)

Destarte, ap0s a retomada da leitura do episodio do feijdo, Renata adverte que,
nem sempre, nas turmas em que trabalha, ela consegue que os alunos realizem,
livremente, uma atividade. A docente declara que, ao escutar a leitura do episodio, se
reportou a sua turma e aos seus alunos ¢ pensou “Gente! Como ¢é dificil conseguir que
eles criem alguma coisa. ”, o que foi, em seguida, reforcado, ironicamente, por Tania:
“Livremente!”

Renata registra que se identificou com a professora do episddio e explica sua
afirmativa: “as vezes, a gente queria que fosse livremente. E ai quando vocé vé que nao
vai sair, vocé comeca dando umas dicas: com outra cor e tal. E ai quando vocé vé que
eles ndo estdo pegando de jeito nenhum, vocé faz a conducéo. Ai, claramente, eles pegam
e vdo, do meio para o final, pelo menos”. A professora, em seguida, ressalta a questéo
das diferencas de desenvolvimento de uma turma para outra para justificar a forma como
conduz suas intervencdes nas atividades, pois para ela “tem muito essa questdo também
do que a turma vai produzir com vocé .

Renata est4 se referindo, portanto, aos diferentes niveis de mediacao que precisam
ser realizados pelo professor em sala de aula, pois 0s conhecimentos ja consolidados em
cada turma e em cada aluno sé&o diferenciados.

Mesmo havendo um repertorio de aprendizados e conteidos exigidos para cada
série, 0 seu desenvolvimento, na préatica, ndo é uniforme e homogéneo, pois depende de
varios aspectos. Quando Renata se refere a sensibilidade do professor para essa questao,
ela parece estar sinalizando a necessidade de investigar e compreender o que cada aluno

ja conhece e quais os desafios de seu aprendizado. A partir dessa observagédo, o professor
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tem como promover intervengdes pedagogicas diferenciadas e com intensidade de ajuda
e apoios variados, possibilitando que os alunos sejam capazes de criar novos
conhecimentos. E o que ela afirma quando diz: “é a gente justamente perceber o que eles
tém, ali, para te mostrar. Agora quando ndo dao conta, vocé sente que vocé precisa
ajudar para que eles comecem a engatinhar naquilo ali .

Essa discussdo feita por Renata e por outras professoras nesse episodio,
especialmente quando gquestionam o uso da expressao livremente no episodio do feijao,
nos remete as questdes do campo educacional contemporaneo. Tais questdes, sobre o
papel e a funcdo do professor no processo de ensino e aprendizagem, embora atuais, ja
tinham sido sinalizadas e analisadas por Vigotski no inicio do século XX. Na visdo do
autor, o professor ndo deve ter o papel de simples transmissor de informacdes e
conhecimentos (como se fosse uma ferramenta da educacdo ou um professor de estojo),
pois, desse modo, seu trabalho seria instrumentalizado e facilmente substituido por um
livro ou por qualquer outro material de conhecimento. Nas palavras de Vigotski (2003, p.
297): “a transformagdo do homem em uma ‘maquina educativa’ o ofusca de forma
extraordinria, por sua natureza psicologica”.

Vigotski chama a atencdo, assim, para o papel dual conferido ao professor. Em
um dado momento, este é considerado o detentor e fonte de todo conhecimento, podendo
ser comparado a um dicionério ou manual, auxiliar e instrumento a servico da educacéo
e, em outro, € apenas um organizador do ensino que, gradativamente, perde sua funcéo
central no processo educativo.

O autor explica que essa mudanca no papel do professor (antes considerado fonte
principal do saber e depois visto apenas como um coadjuvante nos processos de ensino)
se d& pela consideracao equivocada da “energia ativa do proprio aluno, que deve buscar

os conhecimentos, busca-los sozinho, mesmo quando os recebe do professor, sem deglutir
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o alimento que este Ihe oferece” (Vigotski, 2003, p. 296). Tais principios se assemelham
ao que € denominado, nos dias de hoje, de “pedagogia do aprender a aprender” (conforme
discutido no capitulo 3).

Tal concepcdo pedagdgica defende que a educacdo deve priorizar 0
desenvolvimento de habilidades necessarias para a construgdo do conhecimento
(construtivismo); e ndo a socializacdo do conhecimento em si. Sua proposta consiste em
um ensino centrado no aluno, em um aprendizado que se da por meio da experiéncia e da
acdo, sendo o professor apenas um articulador, um organizador dos meios e recursos
Necessarios nesse processo.

No entanto, para Vigotski, o professor € uma figura fundamental no processo de
ensino e aprendizagem, pois seu papel vai além da simples transmissdo de informacoes e
conteddos e ndo se limita a organizar 0 ambiente e 0S recursos necessarios para 0s
processos de aprendizagem. Padilha (2017), pautada nos principios da perspectiva
historico-cultural, defende que o professor € um dos principais responsaveis — por meio
da relacdo/mediacdo pedagogica intencional e sistematizada com seus aprendizes — por
ampliar e propiciar a elaboracédo de conceitos cientificos.

Sobre essa questdo da mediacdo pedagogica, quando emerge a discussdo entre as
professoras acerca dos comandos e interdi¢cdes realizadas pela professora no episodio do
feijdo, Renata lembra de suas intervencdes em sala de aula. Ela pensa sobre a necessidade
de mediar, dar sugestdes e apoiar as criangas nas atividades por ela desenvolvidas, das
quais muitas sdo propostas como producodes livres. Renata apresenta a deflagracdo de um
conflito, pois, a0 mesmo tempo que exclama: “E eu amo isso! E a gente justamente
perceber o que eles tém, ali, para te mostrar”, demonstrando o desejo de ver a
criacdo/producdo dos alunos, ela também observa que os alunos precisam ser ajudados

em suas dificuldades.
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Solange, no entanto, intervém na questdo apontada por Renata e adverte que dar
sugestdes, tracar objetivos para as atividades, direcionar e criar meios para auxiliar a
aprendizagem dos alunos faz parte do processo de mediacdo pedagogica, o qual é de
responsabilidade do professor. A professora evidencia que tais intervencdes sao
necessarias para que possa emergir a criacdo em sala de aula.

No caso do episddio do feijdo, a historia e as fases do crescimento ja haviam sido
exploradas e mesmo assim, como aponta Solange, a professora queria tudo “do jeito que
ela tinha pensado”, ndo havendo aceitagdo ou permissdo “para 0 menino pensar diferente
sobre a atividade”. Em outros termos, a professora ndo proporcionou espaco para 0s
alunos imaginarem e criarem a partir de suas experiéncias e conhecimentos ja
consolidados, para questionarem o que ja existia e desenvolver, além disso, novos
conceitos sobre o que € belo, bonito, bem como sua criticidade.

Na realidade, tais concepcdes de beleza e de perfeicdo sdo produzidas
culturalmente, a partir de padrdes estéticos estabelecidos em cada momento histérico (em
uma determinada sociedade, povo ou classe). Como discutido por Vigotski (1999), em
sua obra Psicologia da Arte, a (nossa) natureza humana (nos) permite diferentes gostos
e conceitos estéticos, 0s quais sdo definidos e transformados de acordo com as condicgdes
e mediagdes sociais que nos circundam e constituem historicamente.

A crianga, como afirma Renata e Solange, embora inserida socialmente, ainda néo
estd totalmente formatada nos padrbes estéticos socialmente estabelecidos. Entretanto,
por meio da intervencdo de um outro significativo (no caso, o professor), que Ihe impde
certos modelos do que é bom, bonito e correto, jA& comecam a internalizar e produzir
julgamentos a partir de normas sociais fixas. Sobre isso, Solange assinala que “a
sociedade estabelece padrdes e a gente tem que formatar essa crianca nesse padréo. E

ai, por mais que a crianga ndo tenha essa limitacéo do belo e do bonito estabelecido pela
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sociedade, a gente coloca ela para ter aquilo ™.

O argumento de Solange € completado por Meire quando esta afirma que o aluno
“perde a identidade”, o que ¢ refutado por Renata ao reiterar que “alguns perdem. Mas é
muito bonitinho! Queria comentar isso. Tenho certeza, pela experiéncia que a gente tem,
que algumas criancas, no final desse trabalho, alguns fizeram laranja e amarelo” [se
referindo a cor que os alunos pintaram os feijdes na atividade analisada]. Ao ser
questionada pela pesquisadora o porqué de ela supor que isso aconteceu, Renata declara:
“Porque elas ndo conseguem ser engessadas! Gracas a Deus! ”

Nesse momento, Renata enfatiza, e com muita conviccao, que, mesmo diante das
interdicBes docentes, estabelecimento de regras e padrdes rigidos de produgdo, bem como
aprisionamento da producdo infantil aos modelos de representacdo do real, as criancas
ndo podem ser totalmente tolhidas em sua atividade imaginéria.

A docente ressalta que a atividade criadora, como parte da condi¢cdo humana, ndo
pode ser totalmente anulada, mesmo em situacbes consideradas adversas ao seu
desenvolvimento, o que também pode ser evidenciado, nesta pesquisa, com relacdo ao
trabalho docente. Este, mesmo circunscrito e determinado por estruturas sociais e de
producdo alienantes e opressoras, mantém sua esséncia criadora, ainda que em niveis e
processos autorais diferenciados, conforme ja abordamos.

A atividade imaginaria/criadora e a linguagem, processos psicoldgicos imanentes
e imprescindiveis para o desenvolvimento humano, imbricados dialeticamente ao
trabalho, em seu sentido ontoldgico, constituem a génese histérica e cultural do homem,
e condicdo sine qua non para a diferenciacdo em relacdo aos outros animais. Isto € o que
nos torna humanos: capazes ndo sé de reproduzir nossa existéncia, mas de transforma-la
e de nos transformar.

No entanto, mesmo sendo parte de nossa condicao e esséncia humana, precisamos
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estar atentos ao papel e ao impacto dos processos de escolarizacdo, bem como da
mediacdo docente na dindmica de desenvolvimento ou de inibicdo dessa capacidade
criadora. Em uma das anélises de Solange, sobre o episddio do feijao, ela adverte para o
fato de que muitas vezes os professores acabam tolhendo a possibilidade de os alunos se
expressarem de diferentes formas e de recriarem a realidade, gerando no aluno
inseguranca e certa rigidez cognitiva. Ela enfatiza: “Depois, mais na frente, pode criar
até mesmo pessoas inseguras, que acham que so existe essa possibilidade. Por que na
cabeca dele [do aluno], ele pode até ousar imaginar outra possibilidade. Mas ele fica
inseguro”.

Vigotski (2003), ao discorrer sobre essa questdo do papel e funcdo social dos
professores, aponta que: “O trabalho educativo do pedagogo deve estar sempre vinculado
a seu trabalho social, criativo e relacionado a vida” (Vigotski, 2003, p. 301). Portanto, um
trabalho pedagdgico criador, para o autor, é indissociavel de um papel criador e por que
ndo dizer, revolucionario; exercido em diferentes esferas da vida humana (cientifica,
politica, econbmica), em quaisquer atividades ou praticas sociais. Ele complementa que,
desse modo, o termo escola que, em seu sentido etimoldgico significa 6cio, se tornaria
um espaco de desenvolvimento, indissociavel, do trabalho e da vida.

Em razdo disso, na concepcao do autor bielorrusso, a profissao de professor teria
que ser ocupada por aqueles considerados 0s mais aptos, no sentido de demonstrarem
grande conhecimento e dominio sobre os saberes a serem partilhados. Vigotski (2003)
defende que os critérios para exercer o trabalho de professor ndo devem ter como base a
inspiracdo ou habilidades inatas, mas o conhecimento cientifico e amplo acerca das leis
que orientam o processo educacional, buscando as bases de sua atuagdo na pedagogia

cientifica e na psicologia.
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Para ele, o papel do professor é central para o ensino, sendo dele exigido um
“exame superior de vida para poder transformar a educagdao em uma cria¢do da vida”
(Vigotski, 2003, p. 301), pois, a partir dos conhecimentos cientificos, a natureza e 0s
fundamentos educacionais podem ser transformados. Vista de forma mais ampla, como
uma refundicdo do homem, “a educa¢ao surge como 0 mais vasto problema do mundo,
isto é, o problema da vida como uma cria¢do” (Vigotski, 2003, p. 302).

E por meio do conhecimento, intencional e criticamente sistematizado, de sua
intencionalidade e articulacdo com o processo histérico da vida social — na qual os sujeitos
estdo inseridos em seus diversos ambitos — que se promove o desenvolvimento dos
conceitos cientificos. Estes, por sua vez, possibilitam uma compreensdo mais complexa
da realidade, de suas contradicGes, e propiciam a formacdo de uma consciéncia de classe,
ou seja, das condices, desafios e possibilidades que cada sujeito, junto ao seu coletivo,
tem de atuacdo e criacdo nas varias dimensdes da vida.

Desse modo, discutir sobre a agencialidade (com todas as implicacdes do termo e
as diferencas em relacdo a perspectiva historico-cultural) do professor — sobre sua
formacdo inicial e continuada, sobre mudancas e reformas na estrutura e funcionamento
do sistema educacional sem focar na socializacdo de um conhecimento que promova, por
meio da inser¢do coletiva uma consciéncia de classe — € insuficiente para a consolidagédo
de atividades e processos educativos emancipatorios.

Somente a partir de um conhecimento elevado acerca da educagéo e de sua funcdo
social, o trabalho educativo, que tem para Vigotski sua maior expressdo na relagéo
professor-aluno, pode promover o desenvolvimento da poténcia criadora e revolucionaria
de cada sujeito. Isso implica um dominio amplo por parte dos educadores acerca dos
principios, contetudos a serem socializados e da realidade nas quais sdo produzidos (suas

contradi¢des e determinacdes historicas).
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Capitulo 8 — Resultados: comentarios gerais

Este trabalho investigativo é norteado, como podemos reafirmar, por uma
compreensdo da atividade criadora como uma dimensao ontoldgica do desenvolvimento
humano que, no e pelo trabalho e em intrinseca relacdo com imaginagdo e 0S processos
de significacdo, se amplia ou se restringe, de acordo com condicbes e determinacOes
concretas, historicas e culturais, nas quais o sujeito esta inserido.

Reconhecemos também que o contexto educacional é permeado por concepcdes
contraditérias e hegemdnicas acerca do que é uma atividade criadora, geralmente
compreendida como uma ferramenta, habilidade ou competéncia externa aos sujeitos (e
muitas vezes denominada de criatividade).

Nessa linha, objetivamos: 1) identificar quais situacdes pedagoOgicas eram
consideradas atividades criadoras pelas docentes pesquisadas e os significados por elas
partilhados acerca de tais atividades; 2) analisar os sentidos produzidos pelas docentes
acerca da atividade criadora no desenvolvimento de suas atividades pedagdgicas; 3)
problematizar os fatores historico-culturais que favorecem ou limitam o desenvolvimento
de atividades criadoras no contexto escolar.

Partindo de tais objetivos, destacamos dos capitulos referentes aos resultados (5,
6, e 7) algumas analises centrais relacionadas aos episodios investigativos.

No capitulo 5, eixo 1, por exemplo, evidenciamos que:

1) A compreensdo docente acerca da atividade criadora esta restrita a resposta ou
ao seu resultado no aluno (por meio de seu aprendizado ou manifestagéo de envolvimento,
interesse e engajamento com a tarefa);

2) As docentes reconhecem parcialmente o que constitui as especificidades do

trabalho, no que tange aos seus aspectos criadores. De fato, alienadas e precarizadas
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dos/nos sentidos de producéo de seus trabalhos, elas apresentam dificuldades em perceber
a dimens&o autoral do oficio pedagdgico;

3) Em situacOes particulares de co-analise da pratica pedagdgica, as professoras
participantes da pesquisa conseguem identificar que a atividade criadora pode ser
propiciada em situacfes pedagogicas que envolvem o trabalho coletivo e dialégico com
0s alunos.

O primeiro aspecto evidenciado esta relacionado a quase total simultaneidade
entre 0 processo e o resultado do trabalho educativo (conforme discutido no capitulo 5),
0 que leva as docentes a identificarem suas atividades criadoras a partir de seu resultado,
associado a resposta do aluno. Outra questdo que se depreende desse item é uma néo
identificacdo laboral com relacdo aos processos (e também resultados) do trabalho
docente. De fato, no atual sistema social, as dicotomizacdes experimentadas na vida
laboral tornam cada vez mais distante e estranha a acdo desenvolvida da subjetividade
daquele que a desenvolve, no caso o professor. Este vive um processo gradativo de
distanciamento do significado ou do objetivo social do trabalho educativo. Isso esta
diretamente relacionado com a dificuldade de perceber-se autor e criador no cotidiano
laboral.

A partir do trabalho que emerge no campo, notamos que as professoras
reconhecem (e produzem novos sentidos, a partir dos significados compartilhados) sobre
suas atividades criadoras, identificando-as nas situacGes pedagdgicas que envolvem o
trabalho coletivo e colaborativo com e entre os alunos. As docentes apontam que tais
situagdes: a) sdo dinamicas e desafiadoras; b) saem de uma rotina, de um padréo
mecanizado e repetitivo; ¢) geram polémicas, conflitos pedagdgicos; d) propiciam a troca
de saberes e experiéncias entre os alunos; e) possibilitam a expressdao de

pensamentos/ideias diferenciados e divergentes; f) permitem que os alunos exponham o
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que ja sabem sobre determinado conteddo ou tematica estudada (conhecimentos e
capacidades consolidadas); e @) desenvolvem novos conhecimentos/capacidades
cognitivas (que, conforme ja discutido, fazem parte da zona de desenvolvimento préximo
subjetiva — de cada aluno).

Para as docentes, essas situacOes coletivas de aprendizagem tém um impacto
fundamental no desenvolvimento dos alunos, envolvendo processos de
imaginacdo/criacdo em sala de aula. As professoras também apontam que as atividades
descritas sdo realizadas, principalmente, quando elas estdo introduzindo novos conteldos,
momento que envolvem o desenvolvimento de novas estratégias de ensino e utilizacdo de
recursos mediacionais diferenciados que desafiam cognitivamente os alunos.

Desse modo, nas situacdes pedagdgicas apresentadas sdo evidenciados:

a) processos de criacao por parte das docentes que, ao introduzir um conhecimento
novo, criam novas estratégias de ensino e mediacGes pedagdgicas desafiadoras;

b) processos criadores por parte dos alunos. Estes, por meio da producao conjunta
e compartilhada, elaboram novos conhecimentos, com base nos contetidos socializados
com a professora e seus pares. Tais aspectos, reafirmamos, caracteriza essas situagdes
pedagdgicas como momentos extremamente criadores.

Portanto, enfatizamos que os elementos abstraidos das dindmicas dialogicas
estabelecidas no decorrer desse processo investigativo, nos traz evidéncias de que o
desenvolvimento de atividades criadoras, de fato, é mais elaborado quando ocorre um
planejamento/ uma intervencdo pedagogica deliberada.

As anélises também apontaram a importancia da heterogeneidade nas relagdes
pedagogicas como importante elemento para o desenvolvimento da imaginagéo e criagdo
de novas ideias/conhecimentos no contexto da sala de aula. Essas reflexdes vém ao

encontro de pressupostos basicos da psicologia historico-cultural, acerca do fundamental
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papel do outro e da imitacdo (em sentido amplo) nos processos de ensino-aprendizagem.
Ou seja, aquelas que se encontram na zona de desenvolvimento préximo.

No entanto, depreendemos no capitulo 6, eixo 2, que, embora as docentes
identifiqguem e detalnem as situacdes pedagodgicas consideradas criadoras, elas néao
conseguem dispor de tempo para a reflexdo e planejamento sistematico e coletivo de sua
pratica pedagdgica. 1sso ocorre em razdo das varias exigéncias, atribuicdes e modos de
organizacdo do contexto escolar.

E importante lembrar, ao analisar os dados, que a atividade docente sempre
envolve alguma dimensdo criadora, pois mesmo quando as professoras ndo tém
consciéncia do que (e se) estdo criando, ou quando acham que estdo apenas imitando ou
reproduzindo o que ja foi realizado por elas ou por outros, elas ja estdo criando. Nessa
linha, observamos, a partir dos processos de co-anélise das participantes, como apontado
ainda no capitulo 6, diferentes dimensdes criativas no trabalho das professoras,
identificadas nas situacGes pedagdgicas nas quais:

a) a professora fica presa a uma atividade previamente elaborada por uma colega,
acrescentando pequenas inovagoes para a adequacao da atividade a realidade atual de sua
turma e/ou contetido ensinado;

b) a professora “da a sua cara” a atividade, criando novos modos de fazer a partir
da atividade produzida pelo outro, utilizando-se para isso de recursos da
fantasia/imaginacéo;

c) a professora, a partir das experiéncias e saberes compartilhados, consegue criar
uma atividade inusitada. Ela cria “algo que ndo existia”, que ela “deu a forma a partir
dali.”

E importante assinalar que a Gltima dimens3o de criacdo elencada esta associada

as situacdes pedagogicas nas quais as docentes rompem criativamente com 0s
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significados (ideologias ja consolidados e naturalizados) e exigéncias impostas pelo
status quo. Em tal nivel, as docentes estdo promovendo atividades que ampliam os
sentidos, 0s processos de imaginacao, impactando o desenvolvimento dos alunos.

Tais atividades educativas podem, como apontado por Tonet (2014), ter um
carater emancipador, na medida em que, gradativamente, proporcionem aos sujeitos o
acesso mais amplo possivel ao patrimdnio cognitivo, artistico e tecnoldgico congquistado
pela humanidade; a compreensao de seu processo historico e as raizes socio-historicas da
realidade que os circunda.

Nessa direcdo, e a partir dos fundamentos da psicologia histérico-cultural,
defendemos que uma educacdo emancipadora é aquela que permite aos sujeitos o pensar
sobre o proprio pensar, possibilitando um processo de autoconsciéncia acerca das
condicdes histdricas, fisicas, materiais e ideoldgicas que determinam suas escolhas,
crencas, vontades e paixdes.

No capitulo 7 (eixo 3), episddio 7, observou-se que as docentes se veem presas
as rotinas escolares, as atividades que seguem um padrao téo repetitivo e mecanizado que
engessam a pratica pedagogica. Tal situacdo provoca estagnacbes e obstaculizam o
desenvolvimento do oficio e das potencialidades humano-genéricas vinculadas ao
trabalho.

Em termos luckasianos, ha um descompasso entre a generalidade social objetiva
e a generalidade dos sujeitos que compdem essa sociabilidade, por meio dos obstaculos
historicamente produzidos que limitam o devir-humano e a explicitagdo de suas
singularidades humano-genéricas, o que é caracterizado por Lessa (2012, p. 153) como
“solo genético das alienacdes”.

No caso do contexto educacional, tais contradigdes sdo asseveradas, dentre outros

fatores, pela crescente precarizagéo, proletarizacdo e intensificagéo do trabalho docente,
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Cujos prejuizos aos processos de ensino-aprendizagem acabam, muitas vezes, sendo
apropriados e naturalizados pelas proprias docentes como falhas de caréater individual no
desempenho profissional. Em decorréncia, como assinalado por Tania, as professoras
avaliam seu trabalho por baixo.

Contudo, no episodio 8, elas afirmam que, mesmo diante de interdicdes,
estabelecimento de regras e padrdes rigidos de producédo em sala de aula (e as recorrentes
tentativas de aprisionar os diversos modos de expressao infantil (frente a representacéo
do real), as criancas ndo podem ser totalmente tolhidas em seus processos e atividades
imaginarias. As docentes compreendem, a partir da analise de sua pratica pedagdgica, que
a atividade criadora é parte da condi¢do humana, ndo podendo ser completamente anulada
no processo de desenvolvimento. Todavia, apontam também que, para a ampliacdo dos
processos de imaginacao/criacdo dos alunos, a consciéncia do professor acerca da
importancia da qualidade de suas mediacdes pedagogicas, no sentido de favorecer e
valorizar as producdes e expressdes infantis em sala de aula, é imprescindivel.

Em uma tentativa de sintese para uma tematica tdo complexa, defendemos, a partir
das bases teoricas e analises abstraidas do processo da pesquisa aqui apresentada, que o
trabalho docente, por ser uma teleogia secundaria, tem como objetivo primeiro atingir e
desenvolver outras consciéncias. Por isso, mesmo sendo desenvolvida em uma arena de
lutas e embates sociais — em situagdes consideradas adversas e contraditorias, circunscrita
e determinada por estruturas sociais e de producdo alienantes — a pratica pedagodgica
também mantém sua esséncia criadora, mesmo que em niveis ou dimensdes
diferenciadas, como destacado anteriormente.

Além disso, as situacbes pedagdgicas apontadas pelas docentes como promotoras
de processos de imaginagdo/criacdo em sala de aula enfatizam a dimensdo (ontoldgica)

sociogenética da imaginacéo. Elas também demonstram que a imaginacdo (ou a producéo
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imaginaria) envolve toda a configuracdo do sistema psicoldgico complexo e 0s processos
de significacdo em toda producdo/atividade criadora, que caracteriza essencialmente o
trabalho social/humano.

Nesse sentido, o trabalho pedagogico se constitui como um processo criador, por
promover, conforme assinala Vigotski (2003), uma troca de vivéncias, constantes
tensionamentos, emocOes, pensamentos, vontades. O autor compara o trabalho
pedagdgico ao processo de criacdo artistica, no sentido de que ele parte de inadaptacoes,
desconfortos, situacdes de conflito para um constante processo de adaptacao e de busca
do novo.

De fato, analisada por essa Otica, a educacdo e a vida se constituem em um
continuo sistema de criacdo, no qual se desenvolve uma trajetdria de desafios, tensoes,
fracassos e supera¢des rumo ao estabelecimento de novas formas de agir, pensar, sentir,
imaginar e criar. Em um tempo histoérico orientado ao futuro em que:

... avida do homem se transformara em uma criacdo ininterrupta, em um ritual

estético, que ndo surgird da aspiracdo de satisfazer algumas pequenas

necessidades, mas de um impeto criador consciente e luminoso. A alimentacao e

0 sSono, 0 amor e 0 jogo, o trabalho e a politica, cada um dos sentimentos e cada

uma das ideias se transformar@o em objeto da criatividade. O que hoje se realiza

nos limitados ambitos da arte, posteriormente impregnara a vida inteira, e a vida

se tornard um trabalho criador. (Vigotski, 2003, p. 304)
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Capitulo 9 - ConsideracGes finais

Relembrando as premissas marxianas, nas quais se fundamentou esta
investigacdo, o0 homem se constitui como ser social no e pelo trabalho, em sua dimensao
ontoldgica, desenvolvendo por meio das atividades a ele relacionadas, a capacidade de
criar, transformar e projetar a realidade e a si mesmo. Desse modo, o trabalho, nessa
acepcao, consiste em uma acao/transformacao intencional do homem sobre a natureza
orientada a um fim.

Em uma perspectiva lukacsiana, trata-se de um por teleoldgico, de uma
consciéncia que pde fins, estando, intrinsecamente, associado a capacidade humana de
idear previamente, de imaginar e elaborar de modo consciente os fins de suas atividades
(em um processo teleoldgico). Nesse sentido, é por meio do trabalho que € instaurado no
desenvolvimento humano um continuo processo de criacao e transformacéo da realidade
e, dialeticamente, do proprio homem.

Para a psicologia historico-cultural, que tem suas bases assentadas no
materialismo historico e dialético, a atividade criadora, em uma indissociavel combinacao
com 0s processos de imaginacdo, significacdo, em acédo reciproca com o trabalho, esta na
génese de todas as trajetorias de transformacdo/desenvolvimento da humanidade. Com
efeito, convém reafirmar, a imaginacdo ou atividade imaginéria, concebida segundo a
perspectiva teorica deste trabalho como complexo sistema funcional, “precede toda e
qualquer outra forma de atividade humana de natureza criativa; o que permite afirmar
que, em Ultima instancia, o imaginario € o que define a condicdo humana do homem”
(Pino, 2006, p. 48).

Isto posto e com base nos principais resultados deste processo investigativo,
elencados no capitulo anterior, alguns apontamentos finais, mas ndo totalmente

conclusivos, merecem destaque. O primeiro deles € que o trabalho coletivo, as
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experiéncias sociais e de colaboracdo promovidas em sala de aula, apontados nesta
pesquisa como fundamentais para o desenvolvimento de atividades que promovem a
imaginacdo e a criacdo, s6 podem ser desenvolvidos por um planejamento e acéo
deliberada das professoras, responsaveis pelos processos de desenvolvimento/execugédo
do trabalho pedagdgico. Porém, é importante observar que as docentes s6 conseguiram
pensar e apontar tais premissas a partir de um processo de co-analise de suas praticas,
articulado a estudos e discussdes coletivas relacionados a tematica atividade criadora e
imaginacdo na escola, que ampliou os seus sentidos e defini¢cGes acerca do que € criar e
de como elas criam em suas praticas.

Pode-se depreender desse aspecto um segundo ponto, relacionado ao fato de que
as analises e discussdes propiciadas nos encontros com o coletivo docente e em situagdes
de autoconfrontacdo também favoreceram uma ampliacdo da compreensédo das docentes
acerca dos aspectos que tangenciam e constituem suas atuacoes pedagdgicas, bem como
dos fatores e situacdes pedagogicas que podem fazer emergir atividades criadoras. Em
outros termos, os processos dialégicos produzidos durante a pesquisa, mediados pela
pesquisadora, permitiram que as docentes expressassem e debatessem os significados e
sentidos que elas atribuem ao seu trabalho. Em razdo disso, elas puderam perceber e
apontar as contradicbes e determinacBes histéricas e concretas do sistema
educacional/social, que restringem o desenvolvimento de praticas criadoras e caminhos
que as libertem (e aos seus alunos) de rotinas e padrdes de atuacdes massificadores e a-
criticos.

Tais praticas padronizadas e desenvolvidas a partir de concepdes hegemonicas de
ensino-aprendizagem, de visdes dicotomizadas de imaginagcdo/cogni¢do ndo priorizam o
desenvolvimento de processos criadores e, geralmente, ndo propiciam producoes

interrogativas, suspeitas, surpresas, uso da imaginacao e/ou fantasia em sala de aula.
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Uma terceira questdo central observada no trabalho investigativo é que a maior
parte dos estudos sobre criatividade, aqui elencados, se detém na analise ou detalhamento
de aspectos superficiais, manifestos nos ambientes institucionais/organizac6es e/ou pelo
individuo que podem favorecer ou limitar a expressao criativa. Mesmo nas pesquisas que
dizem focalizar os processos de criacdo, tentando integralizar multiplas dimenses em
sua caracterizacdo/definicdo, ndo sdo aprofundadas questBes relacionadas as condicdes
concretas nas quais os processos criadores se desenvolvem. De um modo geral, €
desconsiderada a génese historico-cultural da atividade criadora, bem como seu
desenvolvimento a partir das relacGes vivenciadas nas experiéncias sociais.

No atual contexto de producao capitalista — regido por metas de acumulacao de
capital, producdo de mais valia, privatizacdo de bens e servicos por meio da exploracédo
da forca de trabalho — a criatividade é entendida como uma competéncia, habilidade ou
ferramenta por exceléncia, a ser adquirida e desenvolvida para servir ao capital e as
rapidas mudancas e diversas exigéncias do atual mundo do trabalho. Nesse interim, a
criacdo e a inventividade se limitam a atender as necessidades mercadoldgicas, mesmo
que indiretamente, como acontece no contexto do trabalho educativo.

Tal conjuntura ndo permite aos trabalhadores, mesmo no caso das professoras,
desenvolverem de forma ampla e consciente sua poténcia criadora, tampouco sua
subjetividade, de modo a eleva-la aos patamares de desenvolvimento atingidos pelo
género humano. Devido aos processos alienantes e condi¢Ges de precarizagdo e
fragilizacdo do trabalho, aos quais estdo submetidas, e a dificuldade de organizacgdo e
implementacdo de agOes/reflexdes (no sentido freiriano) coletivas no contexto das escolas
e em termos de classe, obstaculizam-se os processos de conscientizagdo das docentes
acerca das contradicGes vivenciadas no cotidiano escolar. Como consequéncia, a poténcia

da dimenséo criadora de seu trabalho, como um processo de incessante transformacéo da
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realidade e de si mesmas, também é diminuida.

Desse modo, a presente pesquisa — unindo-se aos esforcos de outros estudos,
atuais e que ainda serdo realizados, na interface entre a Psicologia e a Educacéo,
principalmente aqueles vinculados aos pressupostos da psicologia histérico-cultural e
suas bases marxianas — alerta para a necessidade dos pesquisadores estarem atentos as
condicdes concretas de producao nas quais o trabalho docente estd sendo, efetivamente,
desenvolvido. Como visto nesta pesquisa, o trabalho educativo pode ser distorcido,
aprisionado a objetivos, metas e exigéncias que o distanciam de sua esséncia criadora e
de seu carater transformador. Mesmo a atividade criadora sendo uma dimenséao
ontoldgica que define 0 humano e que constitui cada sujeito e sua subjetividade humano-
genérica, as condicBes sociais nas quais ela é produzida podem impor dificuldades ao seu
desenvolvimento e objetivacdo. Ou seja, mesmo nao podendo ser totalmente anulada, as
custas de se acabar com o devir do homem e com seu continuo processo de criacao e
producdo histdrica e cultural, seu desenvolvimento nos atuais moldes de sociabilidade,
pode ser desvirtuado de seus fins emancipatérios e de propulsdo do desenvolvimento
humano, transformando-se em mais uma forma de servir a lo6gica do capital.

Depreende-se entdo, que o problema aqui apontado ndo se refere a saber se existe
(ou ndo) atividade criadora na sala de aula. O problema esta em observar, empiricamente,
em quais condicdes 0s processos de criacdo tém ocorrido no cotidiano escolar e 0 impacto
dessas condicOes para o desenvolvimento dos alunos e dos professores. Propde-se um
movimento de sair da casca ou de analises superficiais acera da questdo estudada e
adentrar o terreno das relagdes objetivas que sdo travadas no interior da escola.

Para além das no¢Ges comumente associadas a criatividade e, a partir de uma
compreensdo efetiva e ndo apenas aparente dos diversos aspectos e multideterminacoes

gue constituem a realidade da escola e o trabalho pedagdgico nela desenvolvido,
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poderemos apontar e vislumbrar novos horizontes sociais, nos quais a criacdo (como
atividade imprescindivel ao desenvolvimento humano omnilateral) possa ser o centro da

atividade educacional.
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Apéndice 1
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “A atividade
criadora e a sua dimensao ontologica: significados partilhados e sentidos produzidos
no trabalho docente”. Gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade
de cooperar com a pesquisa. Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes,
durante e apds a finalizacdo da pesquisa, e lhe asseguro que 0 seu nome nao sera
divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omisséo total de informacdes
que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua participagdo na pesquisa,
tais como questionarios, entrevistas, filmagens, ficardo sob a guarda do pesquisador
responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de reunides quinzenais com o coletivo
docente da escola, filmagens em sala de aula, situagdes de autoconfrontagdo simples
(envolvendo a pesquisadora, o professor regente da turma filmada) e de autoconfrontacao
cruzada (envolvendo a pesquisadora, o professor regente da turma filmada e um outro
professor da escola). E para estes procedimentos que vocé estd sendo convidado a
participar. Sua participa¢do na pesquisa nao implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa que a partir de um redimensionamento do coletivo
profissional docente e por meio de procedimentos metodoldgicos baseados na clinica da
atividade e na perspectiva tedrica da psicologia historico-cultural, seja possivel
evidenciar a emergéncia de praticas pedagogicas criadoras no trabalho desenvolvido
pelos docentes em suas turmas.

Sua participacdo é voluntéria e livre de qualquer remuneragdo ou beneficio. Vocé
é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer
penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar
através do telefone xxxxxxxxx ou pelo e-mail XXXxxxxxxxx. A equipe de pesquisa garante
que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de reunides com
os participantes e disponibilizacdo do estudo ap6s sua defesa e aprovacéo, podendo ser
publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto
de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacdes com relagéo
a assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidas através do
e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel
pela pesquisa e a outra com a senhora.

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, de de
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Apéndice 2

Termo de Autorizacéo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz
para fins de pesquisa

Eu, , autorizo
a utilizacdo da minha imagem e som de voz, na qualidade de participante/entrevistado(a)
no projeto de pesquisa intitulado “A atividade criadora e a sua dimensdo ontologica:
significados partilhados e sentidos produzidos no trabalho docente”, sob
responsabilidade de Fabiana Luzia de Rezende Mendonga vinculado(a) ao Programa de
Pds-Graduacdo em Desenvolvimento Humano e Saude da Universidade de Brasilia

Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para transcri¢cao e
analise de dados por parte da pesquisadora e auxiliares de pesquisa. Tenho ciéncia de
que ndo havera divulgacdo da minha imagem nem som de voz por qualquer meio de
comunicacdo, sejam elas televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas ao
ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais
procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e sons de voz sdo de
responsabilidade do(a) pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de
pesquisa, nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.
Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o(a) pesquisador(a)
responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

Assinatura do (a) participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Apéndice 3
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Alunos

Seu (sua) filho (a) esta
sendo convidado a participar da pesquisa “A atividade criadora e a sua dimensdio
ontolodgica: significados partilhados e sentidos produzidos no trabalho docente”,, de
responsabilidade de Fabiana Luzia de Rezende Mendonca aluna de doutorado da
Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é identificar as praticas pedagogicas
criadoras na atuacdo docente, tendo como base as contribuicbes tedricas e
metodolodgicas da clinica da atividade.

Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar
com a pesquisa. Vocé e seu (sua) filho (a) receberdo todos os esclarecimentos necessarios
antes, durante e ap6s a finalizacdo da pesquisa, e Ihe asseguro que o nome de seu filho
ndo serd divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omisséao total de
informac@es que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua participacao na
pesquisa, tais como questionarios, entrevistas, filmagens, ficardo sob a guarda do
pesquisador responsavel pela pesquisa. A coleta de dados sera realizada por meio de
filmagens em salas de aula que tenham alunos com deficiéncia intelectual incluidos, as
quais serdo analisadas, posteriormente, no coletivo de professores da escola e em
situacOes de autoconfrontacdo envolvendo, em alguns momentos, o professor regente da
turma e a pesquisadora e, em outros, o professor regente da turma, a pesquisadora e outro
professor da escola. E para estes procedimentos que seu (sua) filho (a) esta sendo
convidado (a) a participar. Sua participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa que a partir de um redimensionamento do coletivo
profissional docente e por meio de procedimentos metodolédgicos baseados na clinica da
atividade e na perspectiva tedrica da psicologia histérico-cultural, seja possivel
evidenciar a emergéncia de praticas pedagdgicas criadoras no trabalho desenvolvido
por as docentes em sala de aula.

A participacdo de seu (sua) filho (a) € voluntéria e livre de qualquer remuneragéo
ou beneficio. Vocé é livre para recusar que ele (a) participe, podendo retirar seu
consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em
participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer ddvida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do
telefone xxxxxxxx ou pelo e-mail XXXXXXXXXXXXXXX.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de reunides e disponibilizacdo do estudo apos sua defesa e
aprovacao, podendo ser publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto
de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informac6es com relacéo
a assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos atraves do
e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora
responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Ass. do (a) responsavel pelo (a) aluno (a) Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Apéndice 4

Termo de Autorizagéo para Utilizagcdo de Imagem e Som de Voz dos alunos
para fins de pesquisa

Eu, responsavel pelo (a) aluno (a)
autorizo a utilizagdo da sua imagem e som de voz, na qualidade
de participante/entrevistado(a) no projeto de pesquisa intitulado “A atividade criadora e
a sua dimensé&o ontoldgica: significados partilhados e sentidos produzidos no trabalho
docente”, sob responsabilidade de Fabiana Luzia de Rezende Mendonca vinculado(a) ao
Programa de Pds-Graduagdo em Desenvolvimento Humano e Saude da Universidade de
Brasilia.

A imagem e som de voz de meu (minha) filho (a) podem ser utilizadas apenas
para transcricdo e analise de dados por parte da pesquisadora e auxiliares de pesquisa.
Tenho ciéncia de que ndo haveré divulgacdo da sua imagem nem som de voz por qualquer
meio de comunicacdo, sejam elas televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a
guarda e demais procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e sons de voz sdo
de responsabilidade do(a) pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de
pesquisa, nos termos acima descritos, da imagem e som de voz do meu (minha) filho (a).
Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o(a) pesquisador(a)
responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) responsavel pelo aluno (a) participante.

Assinatura do (a) responsavel pelo (a) participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Apéndice 5

FICHA DE PERFIL DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA E DE SUAS
RESPECTIVAS TURMAS

l. Identificacdo

Nome da professora:

Area de formagéo:

Possui curso de capacitagdo/extensdo e/ou de pds-graduacdo? Se possui, quais sao?

E professora efetiva da Secretaria de Estado de Educacio? ( )sim ( )ndo
Tempo de servigo no magistério e na Secretaria de Estado de Educacdo como professora de contrato

temporério e/ou professora efetiva:

1. Descricdo das turmas na qual atua nesse ano letivo

Série/ano: Quantidade de alunos:

Observagdes adicionais (caracteristicas ou especificidades da turma):




