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RESUMO

O presente trabalho, inscrito na linha de pesquisa Teorias da Educagdo e Processos Pedagogicos,
objetiva o estudo do desenvolvimento da criatividade e dos processos de criacdo na escola, a partir
das contribuigdes da Teoria Historico-Cultural formulada por Lev Seminovich Vigotski e seus
colaboradores. Esse referencial tedrico, ao conduzir a compreensdo da imaginagdo criadora como
um processo que abrange o desenvolvimento sistémico das fungdes psicoldgicas superiores,
mediante a interagdo intersubjetiva, destaca o papel da escola em proporcionar a ampliacdo das
experiéncias cognitivo-afetivas da crianga para a formacdo dessa capacidade. Com esse
entendimento, o problema central que se buscou esclarecer foi: quais as implicagcdes do trabalho
educativo escolar no desenvolvimento da imaginacao criadora dos estudantes, tendo como base as
concepcoes de criatividade de gestores e professores € a forma como realizam a mediagao
pedagogica na escola e nas aulas de Arte? Essa problemdtica aponta como objetivo principal
entender e analisar como as concepcdes de criatividade de gestores e professores e a forma como
realizam a media¢do pedagdgica na escola e nas aulas de Arte implicam no desenvolvimento da
imaginagao criadora dos estudantes. E, como objetivos especificos, historiar e contextualizar o
conceito criatividade e suas implicacdes dentro das tendéncias pedagdgicas brasileiras; analisar a
concepcao de criatividade de professores e gestores; examinar a mediagdo pedagdgica na escola e
nas aulas de Arte; investigar a producdo artistica dos alunos, a partir da mediagdo pedagogica no
contexto das aulas de arte; demonstrar as peculiaridades da teoria historico-cultural para o
desenvolvimento da criatividade no contexto escolar. A investigacdo ocorre em duas etapas,
envolvendo pesquisa bibliografica e pesquisa de campo. A pesquisa bibliografica abrange o periodo
de 1975 a 2015, com foco em estudos sobre o tema da criatividade, especificamente, ligados a arte-
educagdo. A pesquisa de campo envolve gestores, professores e estudantes da disciplina Arte do 6°
e 7° anos do Ensino Fundamental em duas escolas da rede publica. A coleta de dados inclui
questionarios e entrevistas semiestruturadas, analise do Projeto Politico Pedagogico e observagao
participativa das aulas de Arte. Os resultados obtidos na pesquisa revelam que, na maior parte da
literatura consultada sobre a criatividade, prevalecem concepgdes psicologicas que ndo consideram
as interconexdes entre o social e o cultural no estudo da formagdo da personalidade; os gestores e
professores nos contextos investigados tendem a ver a criatividade como um fendémeno cultural
historico, mas sem alcangar uma explicagdo de nivel teorico que contribua para compreendé-la em
seus liames psicologicos; a mediacdo pedagdgica dos professores de Arte ndo prioriza agdes
voltadas a imaginagdo criadora, tais como a problematiza¢do, a atividade do pensamento, a
reflexdo, a fantasia. Assim, as limitacdes impostas a imaginacdo e a motivacao subjetiva trazem
prejuizos a atividade de criacdo dos alunos, gerando formas estereotipadas de expressdo, que
acabam se mantendo no nivel reprodutor, sem avangar para configuragdes estéticas mais elaboradas
e originais do ponto de vista da ampliagdo e transformagdo das experiéncias. Conclui-se, assim, que
existe a necessidade de desenvolver estudos sobre o tema da criatividade no ensino da Arte numa
perspectiva historico-cultural, superando nocgdes enrijecidas ou equivocadas sobre o conceito e
buscando a sua compreensao como uma fung¢do psicologica a ser desenvolvida de maneira sistémica
por meio da educagao.

Palavras-chave: Criatividade. Ensino de Arte. Ensino Fundamental. Teoria historico-cultural.



ABSTRACT

The present work, inscribed in the line of research of Theories of Education and Pedagogical
Processes, aims to study the development of creativity and the processes of creation in school,
based on the contributions of the Historical-Cultural Theory formulated by Lev Seminovich
Vigotski and his collaborators. This theoretical reference, in leading to the understanding the
creative imagination as a process that encompasses the systemic development of higher
psychological functions through out intersubjective interaction, highlights the role of the school in
providing the child's cognitive-affective experiences for the formation of this capacity. With this
understanding, the central problem that was sought to clarify was: what are the implications of
school educational work in the development of the creative imagination of students, based on the
conceptions of creativity of managers and teachers, and the way they perform pedagogical
mediation in school and in Art classes? This problematic points out to the main objective that is
related to the understanding and analysis of how the conceptions of creativity of managers and
teachers and the way they perform pedagogical mediation in school and in art classes imply the
development of the students' creative imagination. And, as specific objectives, it will historicize and
contextualize the concept of creativity and its implications within the Brazilian pedagogical
tendencies; analyze the conception of creativity of teachers and managers; examine pedagogical
mediation in school and in art classes; investigate the students’ artistic production, based on
pedagogical mediation in the context of art classes; demonstrate the peculiarities of historical-
cultural theory for the development of creativity in the school context. The work takes place in two
stages, involving bibliographical and field researches. The bibliographical search covers the period
from 1975 to 2015, focusing on studies on the theme of creativity, specifically related to art
education. The field research involves managers, teachers and students of the Art discipline of the
6th and 7th years of Elementary School in two public schools. The data collection includes
questionnaires and semi-structured interviews, analysis of the Political Pedagogical Project and the
observation of participation in Art classes. The results obtained from the thesis reveal that, in most
of the consulted literature on creativity, psychological conceptions prevail that do not consider the
interconnections between social and cultural in the study of personality formation; the managers
and teachers investigated tend to see creativity as a historical cultural phenomenon, but without
reaching a theoretical explanation that contributes to the understanding of the psychological
connections; Art teachers’ pedagogical mediation does not prioritize actions focused on the creative
imagination, such as problematization, thought activity, reflection, fantasy. Thus, the limitations
imposed on the imagination and subjective motivation bring losses to the activity of pupils' creation,
generating stereotyped forms of expression, which they end up being maintained at the reproductive
level, without advancing to more elaborated and original aesthetic configurations from the point of
view of magnification and transformation of experiences. In conclusion, therefore there is a need to
develop studies on the subject of creativity in the teaching of art in a historical-cultural perspective,
surpassing concepts that are rigid or misleading about the concept and seeking its understanding as
a psychological function to be developed in a way through out education.

Keywords: Creativity. Art Teaching. Elementary School. Historical-cultural theory.
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INTRODUCAO

Elegemos a imaginagdo criadora como tema desta pesquisa por considera-la um dos
elementos centrais do processo educacional. Partimos de uma compreensdo que considera as
possibilidades psicoldgicas do ser humano mediante o alcance das condi¢des concretas de
desenvolvimento, propondo o rompimento com concepgdes de criatividade que diferenciam os
individuos sem levar em conta o contexto cultural, social e subjetivo de sua formagdo. Se a
capacidade criadora ndo ¢ inata ao ser humano, mas um processo psicologico a ser desenvolvido
mediante a aprendizagem, nao faz sentido classificar os individuos como ‘criativos’ ou ‘nao
criativos’, mas investir no alcance de sua mais ampla condi¢do humana, fornecendo-lhes
oportunidades educativas.

Com esse entendimento, o presente estudo fundamentou-se na teoria histérico-cultural
formulada por L. S. Vigotski (1896-1934), que explica a criatividade como um processo que ocorre
na inter-relacao de diversas fungdes psiquicas superiores, desenvolvidas por meio da interagdao com
os significados culturais nas diferentes formas de relagcdo humana. Podemos afirmar que o que
distingue a psicologia histdrico-cultural dos demais enfoques psicoldgicos contestados por Vigotski,
a época de seus estudos, ¢ justamente o cardter ‘criador’ da psique humana na relacdo com os
estimulos externos. Sendo assim, a visdo de criatividade de Vigotski (2011) é a de um processo
muito mais amplo do que se entende como manifestacdo pontual de determinados fendmenos
vinculados a sujeitos e esferas limitadas da vida, pois se trata de um processo integral de
humanizagdo, no qual a educagdo tem papel essencial.

Essa perspectiva tedrica faz-se de extrema relevancia pedagdgica visto que, ao mostrar que o
desenvolvimento humano possui génese social, histdrica, cultural, coloca em destaque o papel da
escola e dos professores, que por meio de seu trabalho educativo, sdo capazes de potencializar o
desenvolvimento em todas as suas formas de expressdo. Nao obstante a aprendizagem humana ser
um processo que ocorre desde o nascimento e em diferentes campos de producdo subjetiva, ¢ na
vida escolar que esse processo ganha mais for¢a devido ao seu carater intencional e sistematico.

Como destaca Libaneo (2005), a aprendizagem pode ocorrer de forma sistematica ou
assistematica, dependendo da instdncia em que se realiza. A aprendizagem assistematica decorre
das situagdes do dia a dia dos individuos, incluindo todos os aspectos da vida humana em
sociedade. Ja a aprendizagem sistemadtica, refere-se a uma situacdo de ensino com objetivos
intencionais, organizados de forma coerente, cujas atividades acontecem por meio de situagdes
educativas realizadas tanto em institui¢des ndo convencionais de educacdo como naquelas que
fazem parte de grupos sociais especificos, como agéncias formativas e organizacdes

profissionalizantes. Nessa modalidade, as praticas educativas apresentam alto grau de
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intencionalidade, sistematizagdo e institucionalizagdo, abrangendo aquelas que ocorrem em
sistemas escolares de educacao formal e sob a responsabilidade dos profissionais da educacdo.
Conforme Vigotski (2008) a aprendizagem ¢ um momento essencial para que se desenvolvam nas
criangas as caracteristicas ndo-naturais, tipicamente humanas.

Assim, cabe a escola ampliar e aprofundar a experiéncia cultural da crianga caso se pretenda
fornecer-lhe uma base suficientemente solida para que ela venha a desenvolver suas capacidades. O
desenvolvimento criativo, nessa perspectiva, envolve a formag¢do de conceitos interdisciplinares,
resultantes de um processo que se consolida em diferentes areas de conhecimentos, ndo restrito ao
campo da arte. Em seus estudos sobre a imaginacao ¢ a criagdo na infancia, Vigotski (2011) explica
a vinculag@o da imaginacdo com a realidade como um processo inter-relacionado que envolve todas

as experiéncias do individuo.

A primeira forma de vinculagdo de fantasia e realidade consiste em que toda
elucubracdo se compoe sempre de elementos tomados da realidade, extraidos da
experiéncia anterior do homem. [...] Deste modo, a fantasia constréi sempre com
materiais tomados do mundo real. [...] a atividade criadora da imaginagdo se
encontra na relagao direta com a riqueza e a variedade da experiéncia acumulada
pelo homem, porque esta experiéncia € o material com que a fantasia estrutura seus
edificios. (VIGOTSKI, 2011, p.16-17)

Nesse sentido, embora a arte seja um campo privilegiado do desenvolvimento da
imaginagdo, por sua natureza intrinsecamente simbolica e afetiva, ¢ preciso considerar que a
criatividade ndo se restringe a atividade artistica e esta nao ¢ um processo isolado das demais

formas de atividade humana, como assinala Ostrower (2014, p. 5):

Em nossa época, as artes sdo vistas como area privilegiada do fazer humano, onde
ao individuo parece facultada uma liberdade de acdo em amplitude emocional e
intelectual inexistente nos outros campos de atividade humana, e unicamente o
trabalho artistico ¢ qualificado de criativo. [contudo] O criar s6 pode ser visto num
sentido global, como um agir integrado em um viver humano.

Em outras palavras, a criatividade ¢ um processo constante e integrado a todas as acdes
humanas, desde os primeiros labores do homem no esfor¢o de transforar a natureza e garantir a
sobrevivéncia da espécie por meio do trabalho. Nessa perspectiva, supera-se qualquer no¢do que
possa fechar o conceito dentro de um circulo limitado de pessoas eleitas ou de determinados
campos de atividade. Ao defender que a arte na escola tem o papel de contribuir com o
desenvolvimento criativo, ndo consideramos esse desenvolvimento como objetivo exclusivo dessa
disciplina, mas na perspectiva de sua contribui¢do como area de conhecimento no curriculo escolar,

dentro de sua especificidade afetivo-cognitiva.
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Sendo assim, do ponto de vista tedrico, a motivagdo para este trabalho deu-se no sentido de
aprofundar o estudo que realizamos na pesquisa de mestrado, que teve como objeto a organizagao
de uma atividade de estudo' de artes visuais para aprendizagem do conceito de composi¢io artistica
fundamentada na Teoria do Ensino Desenvolvimental. A atividade centrou-se nos processos de
leitura, compreensdo e interpretacdo dos significados culturais da imagem para a ampliacdo da
percepcao estética dos estudantes. Foi possivel verificar, nessa pesquisa (SILVA, 2013), as
dificuldades que os alunos apresentam em desenvolver uma atitude mais ativa e/ou criativa durante
as atividades de estudo, permanecendo numa atitude passiva no processo de ensino-aprendizagem.

Outra motivagao foi gerada pela leitura de artigos que discutem as politicas educacionais
contemporaneas, tais como Ega (2008), Leher (2014), Libaneo (2012, 2016), Libaneo e Freitas
(2018). Em conexao com os principios neoliberais, essas politicas fundamentam-se em pressupostos
que limitam o papel da escola no processo de humaniza¢do ao propor uma formagao que restringe o
acesso aos conteudos mais elaborados da cultura a um minimo de conhecimentos ¢ habilidades,
reduzindo o curriculo a “uma lista de competéncias e a um tipo de avaliacdo reduzida a padroes
técnicos e racionais, perdendo-se as peculiaridades do ato educativo como a formagao cientifica, o
desenvolvimento intelectual e o desenvolvimento da personalidade”. (LIBANEO, 2016, p. 12).

Segundo o autor, a logica que preside essa visdo economicista realca:

[...] anogdo de aprendizagem como aquisi¢do de conhecimentos uteis e habilidades
de sobrevivéncia dissociadas do seu contetido e significado, pouco contribuindo
para o desenvolvimento das capacidades intelectuais e para a formacdo da
personalidade num sentido integral e omnilateral. Tal educagao na perspectiva dos
organismos internacionais busca resultados pragmaticos e funcionalizados para o
mercado, longe de uma concep¢do de desenvolvimento fundamentada numa
perspectiva humana, democrética e de justiga social. (LIBANEO, 2016, p. 12)

Em razao disso, a disciplina Arte? e, consequentemente, o desenvolvimento da criatividade
no contexto escolar sdo desfavorecidos frente aos objetivos de formagdo postos a educagdo
contemporanea, conforme os imperativos de sobrevivéncia no mundo do trabalho. Nessa dire¢ao,
Eca (2008) considera que, conquanto a pauta criatividade parega “cobrir” todo o século XX até o
século atual, o que move esse discurso ¢ o desenvolvimento de habilidades de invengdo produtiva, a
geracdo de novas ideias e projetos para a sociedade capitalista, dentro de um viés funcionalista. A
tendéncia ¢ concebé-la como uma capacidade individual autossuficiente, capaz de realizar-se

independentemente da formacao integral da personalidade.

! Para Davidov e Markova (1987, p. 324) “[...] o conteudo principal da atividade de estudo ¢ a assimilagio dos
procedimentos gerais da ag@o na esfera dos conceitos cientificos e as transformagdes qualitativas no desenvolvimento
psiquico da crianga, que acontecem sobre esta base” .

* Utilizamos inicial maitscula ao nos referirmos a Arte como disciplina escolar e inicial minascula para as demais
formas de referéncia, como ensino de arte, arte como campo de pratica humana etc.
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Sob essa perspectiva, Bolognesi (2006) nos provoca sobre o que terd acontecido com a
sensibilidade. Terd sido totalmente dominada pelos ditames do mercado cultural que separa, em
seus dominios, de um lado os produtores e de outro os consumidores passivos? Ele observa que,
nesse contexto, rever o potencial critico da criacdo ¢ tema de maior relevancia e, nesse campo, a
escola e a disciplina Arte t€ém papel crucial porque “se estabelece como elo entre o sujeito criativo e
o cidaddo participativo, investindo na arte como forma de conhecimento e como exercicio de
criatividade.” (BOLOGNESI, 2006, p. 5).

Ao investirmos decididamente em um sujeito “criador e conhecedor”, poderemos extrapolar
a “promessa de felicidade” que a pura apreciagdo da arte contém, mas que adia indefinidamente a
reconciliagdo entre o mundo real, da “dor e do sofrimento do mundo alienado, ¢ 0 mundo do
espirito, idealmente livre (e s6 idealmente).” (BOLOGNESI, 2006, p. 07). Em conformidade com
essa posi¢do, entendemos que a escola e as aulas de Arte tém o potencial de gerar o enfrentamento
da logica capitalista, que tem tornado cada dia menos significativa a relagdo com o conhecimento e
com a experiéncia estética, sobretudo na escola publica, que tem sua rotina sufocada por exigéncias
externas ao processo de ensino-aprendizagem.

A arte, nesse contexto, pode instigar genuinas expressdes criadoras que subvertam a logica
instrumental, gerando reflexdes, intersubjetividades entre sujeitos e processos culturais, significados
e sentidos que promovam o desenvolvimento da personalidade. Sendo assim, considera-la como
conhecimento e como linguagem implica na necessidade de garantir aos educandos a apropriacao
de seus codigos de representagdo simbolica, histérica e cultural e, em consequéncia, como
possibilidade de trocas intersubjetivas no contexto escolar.

Sabemos que as artes das galerias, saldes e exposi¢cdes podem gerar o desenvolvimento
subjetivo, a consciéncia, a humanizacao. Mas quem seria afinal esse individuo que frequenta esses
espacos? Seria o nosso aluno da escola publica, tdo distante dessas oportunidades? E, mesmo que
fosse, dispensaria ele a mediagdo do professor, que ¢ capaz de apontar os caminhos da interagdo
simbdlica, instigar a percepcao e a criagao?

Visando aprofundar os complexos processos subjetivos aos quais se vincula o mecanismo
criativo, abordamos a dimensao da subjetividade, a partir das contribuigdes de Gonzalez Rey (1989,
2006, 2008, 2013), considerando a sua filiagao tedrica ao materialismo historico e dialético. Sob a
mesma oOtica, Mitjdns Martinez (2000, 2004, 2014) torna-se referéncia na presente pesquisa devido
ao enfoque que faz da personalidade como um sistema que se compde de contetdos historicamente
formados, que funcionam mediante a acdo do sujeito concreto em seu campo de interesses e
atividades, numa unidade indissoluvel entre o cognitivo e o afetivo. Outros autores do campo da
arte, como Ostrower (2014), Salles (2014), Camillis (2002) e Buoro (2009) trouxeram contribuigdes

para a concepgdo de criatividade como um processo relacionado as multiplas influéncias historico-
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culturais em um processo dialético amplo e multifacetado, que se configura na complexidade das
relagdes do homem com o seu meio e sua agdo para a transformacao desse meio.

Para a revisao de literatura sobre o tema da criatividade na arte-educagdo, realizamos uma
busca no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), no periodo de 1975 a 2015. Essa averiguagao forneceu evidéncias da escassez de
pesquisas que discutem criatividade ou processos de criagdo na arte-educagdo. Foram encontrados
vinte e um trabalhos, sendo trés teses e dezoito dissertacdes (Anexo I). Assim, a leitura desses e de
outros estudos resultou no seguinte problema de pesquisa: quais as implicagdes do trabalho
educativo escolar no desenvolvimento da imaginagdo criadora dos estudantes, tendo como base as
concepgdes de criatividade de gestores e professores ¢ a forma como realizam a mediagdo
pedagdgica na escola e nas aulas de Arte?

Os pressupostos levantados, a partir desse questionamento, sdo que as concepgdes de
criatividade dos diferentes sujeitos da pratica educativa estdo permeadas por multiplas influéncias
tedrico-metodoldgicas e ideoldgicas, que se constituem em seus percursos de formagdao e demais
contextos de producdo subjetiva. Sendo assim, alguns elementos estdo baseados no senso comum
ou em ideologias que mantém a compreensdo dos processos criativos humanos em nivel elementar
ou equivocado. Essas concepgdes acabam repercutindo no contexto escolar nas formas de conceber
o desenvolvimento humano e, consequentemente, na media¢ao pedagdgica, o que pode gerar, ao
final, agdes pouco eficazes no sentido de proporcionar aos educandos as condi¢des necessarias ao
seu desenvolvimento criador.

Considerando a afirmacdo de Vigotski (2003, p. 118) de que um “objetivo da andlise
psicoldgica do desenvolvimento ¢ descrever as relagdes internas dos processos intelectuais
despertados pelo aprendizado escolar”, a problematica de pesquisa apontou como objetivo principal
analisar como as concepgoes de criatividade de gestores e professores € a forma como realizam a
mediacdo pedagogica na escola e nas aulas de Arte implicam no desenvolvimento da imaginagdo
criadora dos estudantes. E, como objetivos especificos, historiar e contextualizar o conceito de
criatividade e suas implicacdes dentro das tendéncias pedagogicas brasileiras; analisar a concepgao
de criatividade de professores e gestores; examinar a mediacao pedagdgica na escola e nas aulas de
Arte; verificar a produgdo artistica dos alunos, a partir da mediacdo pedagogica no contexto das
aulas de arte; demonstrar as peculiaridades da teoria historico-cultural para o desenvolvimento da
criatividade no contexto escolar.

Todavia, € preciso considerar na concepgao de aprendizagem e desenvolvimento de Vigotski
que o aprendizado e as mudangas psiquicas sao dois processos que ndo caminham juntos, de forma
linear, visto que entre eles existem “relagdes dindmicas altamente complexas”. (VIGOTSKI, 2003,

p. 119). Ao analisar os processos de criagdo em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem, nao
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pretendemos que essa relacdo se manifeste em resultados imediatos, mas seguir a premissa que
Vigotski e outros pesquisadores ja demonstraram, que “o aprendizado adequadamente organizado
resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que,
de outra forma, seriam impossiveis de acontecer” (VIGOTSKI, 2003 p. 118).

A pesquisa empirica envolveu duas escolas publicas do ensino fundamental que contam com
professores de Arte com formagdo em artes visuais. Os sujeitos participantes foram gestores das
escolas, professores de diferentes disciplinas, professores de Arte e estudantes do 6° e 7° anos do
ensino fundamental. Como procedimentos de coleta de dados, utilizamos questionarios que foram
aplicados a professores de diferentes disciplinas e gestores escolares; entrevista com os professores
de Arte; questiondrios aplicados aos alunos; analise do Projeto Politico-Pedagogico das escolas;
observagdo de uma sequéncia de aulas de Arte em cada escola e anélise das produg¢des artisticas dos
alunos realizadas durante as observagdes.

A seleg¢ao dos alunos teve como referéncia o postulado de Vigotski (2009), de que nessa
faixa etdria, em geral, as criancas estdo em um processo de transicdo para a adolescéncia, entrando
numa fase de amadurecimento psicoldgico que permite a ampliagdo da imaginag¢do criadora.
Segundo o autor, a imaginagdo amadurece a medida em que a maturidade aproxima-se, sendo que
“na idade transitoria — nos adolescentes, coincide com a puberdade —, a potente ascensdo da
imaginacdo e os primeiros rudimentos de amadurecimento da fantasia unem-se.” (VIGOTSKI,
2009, p. 45). Entende-se, assim, que a qualidade da aprendizagem nessa etapa depende fortemente
da atuagdo do professor, de seu modo de organizar o ensino e das atividades de aprendizagem dos
alunos.

Feitas essas consideragdes, o presente texto relatard a pesquisa, a partir de uma organizacao
em trés capitulos. O primeiro serd dividido em duas partes, sendo que a primeira abordara as
concepgoes de criatividade de carater filosofico e especulativo que se configuraram no periodo que
compreende a Antiguidade Classica até o século XIX, apresentando, em seguida, as explicacdes
cientificas para a criatividade que despontaram no contexto da Modernidade, seguidas das
abordagens psicologicas que se desenvolveram no século XX e as pesquisas sobre criatividade no
Brasil. A segunda parte trard um breve percurso historico das tendéncias educacionais brasileiras,
incluindo o ensino de arte, discutindo as concepgdes de criatividade implicadas nessas tendéncias.

O segundo capitulo explicitard a concepg¢do de imaginagdo criadora, segundo os aportes da
teoria historico-cultural, o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores e outros conceitos
centrais dessa perspectiva tedrica, explicitando o papel do processo de ensino-aprendizagem no
desenvolvimento da criagdo. Inclui-se um tépico dedicado a subjetividade e a criatividade, a partir

de uma visao integradora da personalidade, colocando em relevo o papel ativo do sujeito em seu
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contexto de producdo subjetiva. Ao final, serdo apresentadas algumas abordagens sobre os
processos de criagdo em arte e suas possibilidades na educagao.

O terceiro e ultimo capitulo terda como objetivo apresentar a andlise dos resultados da
pesquisa sobre a criatividade no contexto escolar e nos processos de criagdo em Arte, organizando-
se em duas partes: a primeira dedicar-se-4 a explicitar o percurso metodoldgico da pesquisa,
descrevendo o contexto, os sujeitos participantes e as categorias de analise. A segunda parte, a
analise dos dados obtidos sobre as concepcdes de criatividade de professores e gestores, os
processos de mediagdo pedagdgica no contexto escolar e as produgdes artisticas dos alunos.

As consideragdes finais consistirdo em aproximagdes conclusivas sobre as questdes que
foram levantadas como problematica de pesquisa, buscando uma sintese reflexiva sobre a inter-
relacdo entre as proposigdes tedricas sobre a criatividade, as concepcdes que foram subjetivadas
pelos professores e as agdes que se efetivam na sala de aula para o desenvolvimento criador dos

estudantes.
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CAPITULO I
CONCEPCOES DE CRIATIVIDADE E SUAS IMPLICACOES NA EDUCACAO
ESCOLAR BRASILEIRA

“[...] a vida vai se revelando como um sistema de criacao,
de permanente tensdo e superagdo, de constante
combinagdo e criagdo de novas formas de
comportamento. Assim, cada ideia nossa, cada um de
nossos movimentos e vivéncias constituem a aspiracao a
criar uma nova realidade, o impeto para frente, rumo a
algo novo”. (VIGOTSKI, 1926/2003).

O tema criatividade ¢ complexo, polémico e pode ser abordado de diferentes maneiras, mas
seja qual for o modo de abordagem devem-se levar em conta as transformagdes por que passou em
seu processo histérico de construcdo. Considerando que um dos pontos centrais da filosofia
materialista dialética “[...] ¢ que todos os fendmenos sejam estudados como processos em
movimento ¢ mudanga” (VYGOTSKY, 2007, p. 25), o objetivo deste capitulo ¢ delinear o
movimento logico e historico do conceito, envolvendo principalmente suas dimensdes filosofica,
psicologica e epistemologica, permitindo compreender a sua constru¢do em um movimento que
parte de nogdes gerais para se configurar como construto teorico, a partir do qual pode ser pensado
em suas implicagdes para a educagao.

As nogoes a serem apresentadas tém como finalidade estabelecer contornos que podem
contribuir para situar o tema na perspectiva de discussdo que nos propomos nesta investigacao,
tendo em conta que qualquer afirmacdo mais aprofundada sobre as abordagens aqui expostas
exigiria um estudo a parte. Assim, procuramos trazer elementos que possibilitam dialogar com os
aportes tedricos assumidos na pesquisa, fortalecendo argumentos na aproximacao as contribuicdes
existentes e possibilitando a discussdo sobre os seus aspectos divergentes.

Ao buscar uma recuperagdo histérica dos diferentes significados atribuidos ao termo
criatividade, permite-se questionar o conceito de formulagdo universal, que fundamenta a atribui¢ao
de caracteristicas ou tracos de personalidade aos individuos sem procurar entender a génese da
formagdo da personalidade, deixando prevalecer, portanto, nogdes inatistas ¢ misteriosas em torno
de uma questao que, se compreendida em seus liames historicos e culturais, pode abrir horizontes
para uma perspectiva educacional menos discriminatoria.

David e Morais (2012) consideram, por um lado, a criatividade como conceptualmente
complexa e de dificil defini¢do por estar vinculada ao contexto espacial, temporal, social,
economico ¢ ideologico. Por outro lado, essa multiplicidade de abordagens, ao gerar uma
proliferagao de definicdes ao longo do tempo, resulta em que grande parte delas apenas contribui

para acrescentar “a simples colecdo de defini¢des” (DAVID; MORALIS, 2012, p. 2), sem se vincular
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a um sistema teoérico consistente. Coelho (2012) também argumenta que, ao se eleger uma
explicacdo multicausal ou multidimensional para o fenomeno da criatividade, as pesquisas
existentes tém incorrido, muitas vezes, em uma imprecisao teorico-metodoldgica que coloca em
risco os esfor¢os para uma conceitualiza¢do necessaria a sua apreensao.

Compartilhando a postura critica desses autores, ao apresentarmos as abordagens que
buscam compreender o conceito de criatividade, temos em vista captar elementos que permitam
apreender o sistema de conexdes que geram a esséncia desse conceito, superando nogdes parciais e
fragmentadas. Como explicam Abrantes e Martins (2007), a forma légica de construcao do
conhecimento ¢ constituida pelo sistema de abstragdes que explica o objeto, i.e., o sistema de
conceitos, visando reproduzir o seu processo de transformacdo. Trata-se, portanto, de uma
ferramenta por meio da qual se apreende um contetido ndo passivel de observagdo imediata.

Segundo Kopnin (1978, p.186), nesse processo:

O logico reflete ndo so6 a histéria do proprio objeto como também a historia do seu
conhecimento. Dai a unidade entre o l6gico e o histdrico ser premissa necessaria
para a compreensdo do processo de movimento do pensamento, da criagdo da
teoria cientifica. A base do conhecimento dialético do histérico e do logico
resolve—se o problema da correlagdo entre o pensamento individual e o social; em
seu desenvolvimento intelectual individual o homem repete em forma resumida
toda a historia do pensamento humano. A unidade entre o 16gico e o histérico €
premissa metodoldgica indispensavel na solug@o de problemas de inter-relagdo do
conhecimento ¢ da estrutura do objeto de conhecimento da histéria de seu
desenvolvimento.

Com este entendimento, procuramos apresentar as diversas contribui¢cdes historicamente
construidas em torno do conceito de criatividade, buscando superar o carater empirico ¢ imediato
com que ele apresenta-se no discurso comum, ora enviesado pelos diferentes pontos de vista em que
¢ tratado, ora cristalizado em nogdes reducionistas que se prendem a aparéncia do fenomeno
criativo. Assim, em conformidade com a teoria materialista dialética do conhecimento,
consideramos que “a proposi¢do da experimentacdo ou da problematizacdo como ponto de partida
para a constru¢do do conhecimento requer, a priori, um dominio conceitual basico”, (ABRANTES;
MARTINS, 2007, p. 318).

Nesse sentido, busca-se compreender o conceito, percorrendo os diversos contextos dentro
dos quais se configurou, ndo de forma isolada, mas condicionado ao movimento dialético entre
pratica e pensamento. Compreende-se, portanto, que a atividade de criacdo estd vinculada as
necessidades e condigdes materiais de cada tempo, como também as concepgdes filosoficas,
estéticas, religiosas e culturais dentro das quais se formula o pensamento em torno dessa atividade.

Para apreender esse movimento, recorremos as contribuigdes de autores do campo da

filosofia e da historia da arte, como Bayer (1965), Eco (2010), Fischer (2014), Hauser (1995); da
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psicologia e da educagdo: Vigotski (2001, 2004, 2006, 2007, 2009), Gonzalez Rey (1989, 1995,
2004, 2006, 2013), Mitjans (2000, 2004, 2014), Pino (2000, 2006, 2010); Saviani (1987, 2010,
2011), Libaneo (1993, 2002, 2011, 2012, 2013, 2016); da arte: Ostrower (2014) e Salles (2014) e da
arte-educacgdo, como Camillis (2002), Buoro (2009), Richter (2008). Isoladamente suas elaboracdes
podem ser consideradas como singularidades, entretanto, mediadas pelo processo de formagdo de
conceitos, através de formas de pensamento tedrico e compreendidas por meio da logica dialética,
nos conduzem a esséncia do conceito.

Por conseguinte, esse capitulo compde-se de duas partes. Na primeira sdo apresentadas as
concepcoes de criatividade que se configuraram no periodo que compreende a Antiguidade Cléssica
até o século XIX. Nao obstante sua extensdo cronologica e complexidade historica, esse periodo
apresenta concepcdes sobre a criagdo humana que ¢ possivel unificar em razdo de suas
caracteristicas filosoficas ou religiosas, como inspiracao que surge de fontes externas ao sujeito, nas
quais ele opera ora como instrumento dos deuses para materializar a beleza das formas, ora como
coparticipante da obra divina ou como génio descobridor da harmonia que preexiste ao ato da
criacao.

Em seguida, apresentam-se as explicagdes que despontam no contexto da Modernidade,
acentuadas a partir do século XIX. Essas provocam rupturas nas nogdes especulativas e
desenvolvem, no bojo das investigacdes cientificas, as teorias psicoldgicas que configuram as novas
concepcoes da criatividade, finalmente entendida, a partir do psiquismo humano. Na sequéncia,
apresentam-se as principais teorias da criatividade desenvolvidas na psicologia, a partir de 1950,
incluindo as pesquisas do Brasil.

A segunda parte do capitulo faz um breve historico das principais tendéncias pedagogicas da
educacdo brasileira e no ensino da arte, buscando destacar elementos que revelam como as diversas
concepcoes de criatividade inserem-se nessas tendéncias pedagdgicas e na pratica escolar e como
alguns aspectos conservam-se e outros se transformam conforme os interesses e ideias

predominantes de cada contexto.

1.1 Consideracoes acerca das concepcoes de criatividade — da Antiguidade Classica ao século

XIX

Segundo Vale (2010), a primeira explicacdo para o ato criativo advém dos escritos de
Homero, sobretudo a Iliada, e dos escritos biblicos, referindo-se ao Antigo Testamento. Entendia-se
a época que a mente era composta por duas camaras distintas, em uma das quais as ideias
inovadoras tinham origem sob a inspiracdo dos deuses ou das musas. Essa era a camara mais

importante da mente, responsavel pela recepc¢ao das inovagdes advindas do sobrenatural, das quais
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o ser humano era instrumento e, portanto, ndo envolvia a sua consciéncia. Para os gregos, os deuses
ou as musas transmitiam as ideias criativas por meio da respiracdo (dai advém a crenga na
‘inspiracdo’). A camara da criatividade também incluia a loucura e a presenga do espirito das
musas. A segunda camara, por sua vez, seria onde os pensamentos mais mundanos tinham lugar e
eram produzidos exclusivamente pelo sujeito.

A autora assinala ainda que o termo bicameral mind surge com o psicologo Julian Jaynes
(1976), que apresenta essa ideia no livro The Origin of Consciousness in the Breakdown of the
Bicameral Mind. De acordo com o tedrico, a esquizofrenia ¢ um vestigio dos tempos antigos, sendo
hoje considerada doenca mental, na Antiguidade era a transmissdo da criatividade pelos deuses,
fazendo sentido como uma parte importante da vida humana.

Com efeito, na filosofia platonica, os limites entre o frenesi da inspirag¢@o divina e a loucura
confundiam-se e a aparente espontaneidade da criacdo artistica colocava essa capacidade no nivel
do irracional, distinguindo o artista como um ser diferenciado dos homens comuns. Inspiracao
divina e loucura misturam-se no sentido de que ambas suspendem o individuo de seu estado normal
e, portanto, as fronteiras entre elas ndo sdo muito nitidas. De acordo com Kneller (1978), essa
concepgdo prevalece ao longo do tempo, sobretudo, no século XIX. A exemplo disso, o autor
registra que o socidlogo Cesare Lombroso (1835-1909)° refere-se a vdrias personalidades de
destaque como portadoras de neurose ou loucura, explicando o carater irracional da criagdo artistica
como fruto de estados patologicos.

Conforme observa Dacey (1999), o mais proximo a entender o conceito de bicameral mind
teria sido o filosofo Aristoteles (384-322 a.C.) que, apesar de concordar que a inspira¢do envolve
loucura, suspeitava que os insights podem ser resultado de um processo de pensamento a que
chamou ““associativismo”, em que o pensar seria um processo de associacao de ideias com outras
ideias ou eventos e objetos que ocorrem simultaneamente ¢ podem ser semelhantes ou opostos. O
teorico diz que podemos encontrar a nocao de insight em Aristételes, quando este associa o brincar
de uma crianga com blocos e paus de madeira, com o construtor que move os blocos de pedra do
templo. Essa no¢ao considera, portanto, a experiéncia vivida na realiza¢do das atividades criativas.

Segundo Jaynes (1976), a nogao de bicameral mind perde-se no final da Idade Média com o
desenvolvimento da comunicagao, da escrita e outras operagdes que trouxeram complexidade a vida
humana, levando ao reconhecimento da responsabilidade do ser humano sobre aquilo que cria. No
momento em que sdo formadas as condi¢cdes para o desenvolvimento da ciéncia, no final da era
medieval, muitas das inovagdes dos gregos, séculos antes da ascensdo do Império Romano, iriam

reforgar a ansia pelo conhecimento.

> LOMBROSO, Cesare. The Man of Genius. Londres: Walter Scot, 1891.
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O historiador Moses Hadas (1965), citado por Vale (2010), sugere que os gregos eram
potencialmente criativos por serem economicamente mais seguros € mais livres em relacdo aos
constrangimentos materiais € cognitivos que afligiam outras civilizagdes. Contudo, considera como
mais decisivo a sua liberdade religiosa, conquanto acreditassem que as suas ideias provinham da
inspiragdo dos deuses, estes habitavam o Olimpo e se preocupavam pouco com a vida dos humanos.
Isso deixaria margem a autonomia criadora, ja que ndo podia haver correspondéncia absoluta entre
as agOes humanas e as determinagdes dos deuses.

Pino (2010) também assinala que na Antiguidade Classica a referéncia a nogao de
criatividade nos remete ao pensamento filoso6fico de Platdo (427-347 a.C.)* e Aristoteles. Esses dois
grandes pensadores da antiguidade grega tratam da questdo estética em varias das suas obras, mais
especificamente as dedicadas a arte e ao artista, como o Fedro, o lon e a Republica® de Platdo, ¢ a
Poética, a Etica de Nicodemo e a Politica de Aristoteles. Para Platio, a moral e o conhecimento sdo
obras do homem, enquanto que a poética, assim como qualquer forma de arte, sdo obras dos deuses
€ musas que inspiram o artista, sendo este um mero reprodutor. Com esse pensamento, Platdo chega
a banir o artista do Estado ideal que apresenta na obra Republica, colocando-o no ranking dos
Gltimos cidaddos. “Imagem da imagem, a arte ¢ condenada por Platdo.” (DOBRANSZKY, 1992).

Divergindo de Platdo, Aristoteles sustenta que a mimesis® é fundamento nio s6 da arte, mas
da educacdo moral e formagao civica. Atribui ainda a inspiracdo do poeta a duas causas enraizadas
na natureza humana: o instinto de imitag¢do presente no homem, considerado a mais imaginativa de
todas as criaturas, € o prazer ligado as coisas imitadas. Nesse sentido, a esséncia do ser humano
desenvolve-se pelo uso da inteligéncia criativa, tanto na constru¢do do conhecimento como na
expressio de sua conduta moral. Os artistas e estudiosos que praticam a eudaimonia’ sdo
semelhantes aos deuses por serem capazes de criar obras perfeitas, porém nao se trata de um dom
recebido gratuitamente, ela ¢ resultado de um processo de aprendizagem e do uso da inteligéncia
criativa, embora necessite do apoio dos deuses para se manifestar.

Conquanto a nogao geral de criatividade, nesse momento, contenha um carater especulativo,

de cunho filosofico-religioso, ¢ possivel dizer que nela encontra-se a base genética das tendéncias

4 . , - . . .
Hauser (1995) enfatiza o carater profundamente conservador da filosofia de Platdo. Sua teoria das Ideias seria a
expressao filosofica classica do conservadorismo e o padrao de todo idealismo reacionario subsequente.

> 0 modelo de republica de Platio é constituido de diferentes fungdes ou papéis correspondentes aos dons inatos que
cada um recebe da Natureza, reservando aos filésofos a fun¢do de governar a politica. A atividade politica ¢, portanto,
relacionada com o saber intelectual. (PINO, 20006).

6 Conceito grego de mimesis remete a ideia de uma produgdo na qual o homem tem como modelo da sua agdo a
natureza (com suas formas, cores, ritmos e sons), as pessoas € 0s acontecimentos sociais e politicos, como fica
evidenciado na tragédia e na comédia. (PINO, 2006).

" Composta pela palavra grega daimon ou daimonion, derivada do indo-europeu da ou dad que significa dividir, repartir,
gera o significado “um ser que “reparte o destino dos humanos.” (CHRISTOV, 2011/2012, p. 45).
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que iriam alimentar, de uma forma ou de outra, as concepg¢des posteriores de criatividade. Nessa
direcdo, Pino (2006, p. 63) assinala que Platdao e Aristoteles ja apontam os rumos que iriam tomar os
debates posteriores sobre a questdo estética, como “[...] a oposicdo entre a arte como ‘“‘criagdao
humana” e a arte como “inspiragdo”; a arte como “expressdo da racionalidade” e como “pura
expressao do sentimento” ou da “irracionalidade™”.

Conforme escreve Bayer (1965, p. 85), se considerarmos globalmente a filosofia grega,
podemos dizer que a criatividade caracteriza-se pelo “dom” do sujeito, i.e., a fusdo do sujeito na
natureza, no estado, no objeto: “o homem se abandona a alguma coisa que se encontra fora dele
mesmo”. Nao se tratava de um Eu infinito, inacessivel, a que pudéssemos aspirar, conforme a
concepcao moderna da filosofia, mas sim um homem que se integrava a harmonia do todo. Quando
a ideia de homem se separa dessa harmonia e o Eu ¢ “arrancado do mundo” (BAYER, 1965, p. 85),
surge um dualismo que aniquila com o pensamento filoséfico grego, substituindo-o pelo
pensamento cristao.

De acordo com a argumentagdo do autor, se o pensamento grego fundava-se no equilibrio,
na unidade entre sujeito e objeto, ele ndo sO permitia uma estética, mas a exigia, nao
necessariamente como pensamento, mas como atividade criadora. Por sua vez, o ideal cristdo,
devido a paixao pelo sofrimento, tem um aspecto passivo e ascético que procura romper com a vida
sensivel, aniquilando o prazer produzido pela beleza e pelo que ha de sedutor na natureza e no
proprio Eu. Conforme assinala Bayer (1965), em Santo Agostinho (354-430) conserva-se, em certa
medida, uma ‘sensibilidade’, mas que se trata de uma sensibilidade moral que, em ultima instancia,
exclui o elemento sensivel. Por sua vez, em Santo Toméas de Aquino (1225-1274) fica explicito que
o prazer sensivel deve ser substituido pelo prazer intelectual.

No ponto de vista de alguns historiadores, como Bayer (1965), Hauser (1995) e Eco (2010),
a arte da Idade Média possui caracteristicas bem especificas, profundamente vinculadas a
religiosidade cristd. Eco (2010) nos lembra de que os sistemas doutrinais relutavam contra o apego
a beleza sensivel das coisas, tipico do homem comum e do amante das artes, para que a aten¢ao ao

sensivel ndo se colocasse acima dos interesses espirituais.

A degustacao estética do homem medieval ndo consiste, portanto, em fixar-se na
autonomia do produto artistico ou da realidade da natureza, mas em colher todas as
relagdes sobrenaturais entre o objeto € o cosmo, em perceber na coisa concreta um
reflexo ontoldgico da virtude participante de Deus. (ECO, 2010, p. 40)

Nessa citacdo ressalta-se que, assim como a sensibilidade, a subjetividade na criagao
artistica ndo aparecia tal como a conhecemos a partir da Modernidade. Ao definir os principios da

cultura e da arte, a Igreja impunha limites a subjetividade assim como a imaginacdo e a relagao



26

entre o artista e a sua obra. Nao havia motivos para a busca da novidade e da originalidade, que
eram consideradas um pecado de orgulho. Dessa forma, dentro de um sistema em que a arte nada
mais ¢ do que a representacdo do Divino e “o artista apenas o veiculo, por meio do qual a ordem
eterna, sobrenatural das coisas adquire visibilidade, ndo pode haver autonomia em arte, nem o
artista ¢ realmente dono de sua obra.” (HAUSER, 1995, p. 340).

Vale (2010), ao comparar a relativa autonomia do artista na Antiguidade Cléssica com a
Europa Medieval que vive o Cristianismo, lembra que, apesar dos gregos considerarem que o
processo criativo era advindo dos deuses, eles assinavam as obras sobre a sua responsabilidade
individual, desde o Parthenon a pintura em vasos. Ao contrario, no periodo medieval, mesmo a
autoria das obras em homenagem a Deus, como as catedrais cristas, continuam andénimas. Um Deus
todo poderoso assume o saber e o destino dos homens e observa suas vidas, criando-se os conceitos
de pecado e respectivo castigo. Através da inquisi¢do, a criatividade ¢ inibida junto com a expressao
individual, considerando-se as ideias inovadoras como hereges.

Em que pesem as determinacdes desse contexto para a imaginacao criadora, Eco (2010) e
Dacey (1999) argumentam que seria ingénuo dizer que ndo havia cria¢do e genialidade na Idade
Meédia. De acordo com Eco (2010), a sensibilidade estética nunca deixou de existir, estando ligada a
concepgdo de beleza enquanto dado metafisico, inteligivel € moral que abarcava um campo muito
mais amplo do que o universo das artes. Por sua vez, Dacey (1999) acrescenta que esse momento
historico ndo ¢ isento de criatividade, pode-se citar, por exemplo, a fértil produtividade dos monges
cristdos que, além de terem sido responsaveis pela preservacao dos textos pagdos, escreveram
muitas obras, dentre elas o famoso Book of Kells e a Cidade de Deus de Santo Agostinho. Vale
(2010) destaca que entre os anos de 413 a 426, Santo Agostinho ofereceu a vida de Cristo,
corrigindo Platdo e os gregos na crenga da vida como uma série de ciclos que se repetem e aponta,
pela primeira vez, que nem todas as ideias advém de Deus. Segundo Dacey (1999, p. 314) esse

filosofo foi, provavelmente,

[...] um dos primeiros a desacreditar que todas as ideias criativas vieram
diretamente de Deus, devoto que ele fosse. Na verdade, ele estava impressionado
com os poderes criativos de seus companheiros, embora ndo pudesse resistir a
castigar-lhes os propositos a que tal presente frequentemente se colocava.
(tradugao nossa)

Segundo Bayer (1965, p.94), conquanto existissem inimeras manifestagdes criativas no
periodo medieval, “a arte € reta ratio, resultado e fruto da reflexdo que implica um conhecimento
das leis da natureza e das regras particulares de cada arte”. Segundo observa o autor, embora exista
a imitagdo da natureza, ndo significa reproduzi-la ou representa-la, mas imitar sua atividade, sua

obra, dar continuidade ao movimento de criacdo que a natureza realiza em obediéncia as ordens de
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Deus. Nao ha uma estética, propriamente dita, do ponto de vista do ‘desinteresse’ que caracteriza a
estética moderna; a arte confunde-se, por um lado, com o oficio e, por outro, com a contemplagao
divina, sendo esta a sua finalidade tltima.

Quanto a estética renascentista, o Renascimento Italiano caracteriza as principais mudangas
ocorridas nesse periodo no que se refere a concepcao de mundo, de homem e de arte, verificando-se
uma nova mentalidade em que o individual comega a ter lugar em detrimento de uma arte
estritamente religiosa. Em linhas gerais, Bayer (1965, p. 101) caracteriza a arte do Renascimento
pela mudanca de objetivos, de uma finalidade crista para a representagdo autonoma e laica, “o gosto
pelo mundo sensivel ¢ decisivo”. Nesse momento, a arte transforma-se de uma finalidade extrinseca
a ela em “arte pela arte” (idem, p. 103). Ainda que a imitacdo da natureza seja um elemento
determinante na Renascenga, a obra deve-se mais a imaginagdo do que a observagdo. Assim, a
pintura ndo pode se basear em pura observagao, ao contrario, requer a intervencao da imaginacao e
da memoria do artista, a colaboragao de seu pensamento ¢ a idealizagao.

Bayer (1965) considera o Tratado de Pintura de Alberti (1404-1472) a “Carta Magna” da
pintura italiana daquela época, valida ndo somente para a arte florentina, onde foi formulada, mas
para toda a pintura em geral, visto que nele resumem-se todas as inovagdes da época. Do ponto de
vista do autor, trata-se de uma obra decididamente modernista, caracterizada pela concretizacio de
um ambiente criador e uma teoria da arte viva e contemporanea. O aspecto fulcral da estética de
Alberti € que ela constitui uma mudanga radical no conceito de arte medieval, “de uma pega dentro
de um sistema cosmologico” (BAYER, 1965, p.114), para a sua conversao em disciplina ¢ a
independéncia do conceito de belo artistico. Esta seria, conforme registra o autor, a primeira estética
do Renascimento.

Considerando que as mudangas na concep¢ao de estética e de imaginagdo criadora nao
ocorrem desvinculadas de um contexto sociocultural mais amplo, Vale (2010) registra que, diante
das transformacdes operadas pela hierarquia feudal na estrutura social, inicia-se uma liberdade
criadora que ¢ proporcionada pela atuagdo dos mecenas, significando a abertura do mercado da arte.
Assim, o dinamismo econdmico e social da época criou as condi¢des para que se desse a revolucao
intelectual e espiritual da Renascenca, que iria quebrar as fronteiras entre religido e paganismo. Isso
permitiu, segundo Hauser (1995), a emergéncia de uma atitude competitiva ante as oportunidades
de ascensdo social, no bojo das quais se encontrava a producdo de arte. Nesse periodo ocorre uma
transferéncia de atencdo das obras para a personalidade do artista, assim como a consciéncia do
poder criativo na acep¢do moderna. Esse processo ¢ alimentado pela emancipacdo das encomendas
diretas e o inicio da livre produgdo, que permite a expressao criadora do artista.

Com efeito, o desenvolvimento da liberdade criadora esta associado a autonomia material e,

consequentemente, a producdo independente, mas também a mudanca de mentalidade gerada pela
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revolucdo cultural e espiritual desse momento histérico. Em contraponto aos periodos anteriores,
em que ndo se atribuiam a autoria das obras aos seus criadores, esse contexto gera a ideia de
genialidade, que eleva o artista a altos niveis de consideracdo social, destacando-o como ser

privilegiado e atribuindo-lhe dons especiais.

[...] a ideia de que a obra de arte ¢ criagdo de uma personalidade autocratica, que
essa personalidade transcende a tradigdo, a teoria ¢ as regras, até a propria obra; é
mais rica e mais profunda do que a obra e ¢ impossivel de expressar
adequadamente em qualquer forma objetiva. (HAUSER, 1995, p. 338)

Esse idedrio alimenta as profundas raizes que, ainda hoje, nao foram erradicadas de nossas
concepgoes sobre criacao, subsistindo a ideia de um fendmeno inato e estritamente individual que
se encontra na base de algumas teorias sobre a criatividade, que ndo buscam “a origem complexa
deste objeto real, em seu processo historico, que articule a sua génese com a configuragdo
presente.” (COELHO, 2012, p. 600).

Contraditoriamente, na pratica, a Renascenca engendra o artista como um individuo
severamente dedicado ao trabalho criativo, pois 14 em seu ateli€ ou nas guildas, ele conhece o valor
da dedicagdo incanséavel e da pesquisa como fundamento da obra que, ironicamente, aparecera
como valor de uma conquista dos seus dons naturais. Nos bastidores de seus esforgos diarios, o
artista sabe que o poder de seu espirito “[...] ndo consiste em se entregar sem entraves ao arbitrario,
mas em nos ensinar a ver e conhecer o objeto em sua verdade, em sua determinacdo suprema,”
(CASSIRER, 1983, apud DOBRANSZKY, 1992, p. 33).

Outra contradicdo que destacamos ¢ a ideia embutida na nogdo de genialidade, segundo a
qual ndo haveria possibilidade de compartilhar o dom da criagdo recebido por meio do ensino.
Como se justifica entdo que os artistas, desde a mais tenra idade se filiassem as guildas no final da
Idade Média e inicio do Renascimento, onde recebiam desde os ensinamentos preliminares até os
mais sofisticados com vistas a atingirem a prerrogativa de artistas? E, mais tarde, para a admissao
nas academias de arte, lhes fosse exigida uma solida e diversificada base cultural?

Os séculos que se seguem ao Renascimento tendem a complexificar as representagdes sobre
criatividade, que sdo geradas em contextos sociais e culturais que se diversificam, chocam-se ou se
entrecruzam, perdendo, cada vez mais, uma perspectiva universalizante da criatividade. Nao
obstante, ¢ possivel perceber que algumas tendéncias estéticas propendem a se tornar hegemonicas
e dentro delas configuram-se as concepc¢des de criagdo. Assim, embora as diversas tendéncias
criativas desenvolvidas na modernidade intensifiquem-se ora em uma ou em outra dire¢do, ora se
cruzem num hibridismo de estilos, Hauser (1995) assegura que a arte moderna ¢ marcada por um

sistematico avanco do naturalismo e, mesmo considerando que as tendéncias para o formalismo
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surjam de modo esparso e ndo delimitadas por um periodo, estdo sempre presentes como tendéncia
subjacente.

Bayer (1965) observa que o século XVII € o centenario do racionalismo. Para os artistas e
estéticos dessa época, a arte (ou o belo) consiste na presenca mais pura e mais nitida do verdadeiro
e somente o verdadeiro ¢ digno de ser apreciado. Dobranszky (1992) observa que se no
Renascimento existia a possibilidade de interven¢do do artista sobre a natureza, sendo ele proprio
um manipulador dessas qualidades; agora, o enquadramento do universo dentro de um sistema
configurado e perfeito compromete as possibilidades de espontancidade e liberdade de criagdo
artistica. A imagina¢ao, no pensamento cartesiano, ¢ um elemento de desrazdo, um “estranho e
perturbador”. (DOBRANSZKY, 1992, p. 42).

Com efeito, Bayer (1965) observa que o século XVII ¢ dominado pela concepcao francesa
de arte e pelo racionalismo estético, que preside toda a organiza¢do da Franca monarquica e dos
outros paises da Europa que seguem como modelo a organizagdo francesa. O autor explica que esse
racionalismo existe no homem em duas esferas distintas, a esfera da sensibilidade, considerada
inferior, e a esfera superior, que ¢ a da razdo. A boa atitude do homem consiste em submeter
completamente a primeira a segunda. Assim, a esfera da sensibilidade ¢ inferior por constituir a
mudanga, a instabilidade, o movel e o instinto, e nela ndo sdo possiveis a ldgica, a moral ¢ a
religido. A esfera da razao, pelo contrario, constitui o universal, o estavel, a regra ¢ a lei.

A arte, nesse contexto, vai se submeter completamente a lei e as regras e se faz a servi¢o do
rei, da moral e da religido. Nas palavras de Bayer (1965, p. 130) “Esta arte moralizadora, esta
identidade entre o impulso criador e o impulso moral, se realizam no século XVII com toda
naturalidade, salvo em alguns libertinos e rebeldes. Sem duvida, a arte deve produzir o gozo, mas
antes de tudo deve corrigir”.

Segundo esse mesmo autor, Descartes (1596-1650) foi o primeiro teorico que os estéticos do
século XVII reconheceram e suas ideias predominaram durante todo esse periodo. Foi considerado
o auténtico criador do racionalismo na Fran¢a e na Europa, cujos autores, em menor ou maior grau,
vincularam-se ao seu pensamento. Ele vé€ na imita¢do da verdade uma missao moralizadora da arte e
considera a razdo como seu instrumento, conquanto ndo tenha dedicado uma parte de sua obra a
filosofia da arte, uma teoria do belo pode se derivar de sua metafisica.

Bayer (1965) observa que Descartes iniciou com um racionalismo puro, mas,
posteriormente, deu-se conta de que quando estamos diante de um objeto que nos da prazer, ha algo
nesse objeto que foge a apreensdo. Na obra de arte, hd algo que ultrapassa a apreensdo completa,
algo que permanece oculto, misterioso e € ai que se concebe o génio do artista: o artista auténtico
nao pode explicar ele mesmo a sua obra e, em toda criacdo verdadeira, ha um elemento inconsciente

impossivel de ser reduzido inteiramente ao consciente.
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No século XVIII, o Iluminismo desponta como movimento cultural e intelectual vinculado
aos principios renascentistas, fundamentando-se no poder da razao humana para organizar a vida
politica, a cultura, a ciéncia e a moral. Christov (2011/2012) observa que nesse movimento as
inameras producdes filosoficas, cientificas e artisticas reforcam a valorizagdo do homem como ser
capaz de controlar a natureza por meio do conhecimento e da razdo. “Criatividade pode ser
entendida no contexto iluminista como a capacidade de matematizar o mundo, de identificar suas
leis e de inventar mecanismos de controle das mesmas.” (CHRISTOV, 2011/2012, p. 47).

Nao obstante, Hauser (1995) considera o século XVIII como um momento pleno de
contradi¢cdes, ndo somente porque a atitude filoséfica desse momento historico oscila entre o
racionalismo e o antirracionalissimo®, mas também porque os seus objetivos artisticos sdo
dominados por duas tendéncias opostas: ora sintonizam com uma concep¢do estritamente
classicista, ora se aproximam de uma concep¢do muito mais irrestrita. Enquanto a aristocracia
encontra com frequéncia a expressdao de seus anseios em uma arte mais sensualista, exuberante e
imaginativa, como o Barroco, a burguesia disciplinada e de mentalidade racionalista procura as
formas simples e claras da arte classica, “seu empenho pela simplicidade e economia converte-se
em coer¢do, subordinacdo, e sua logica salutar, em frio intelectualismo.” (HAUSER, 1995, p. 629).

O tedrico aponta que o carater heterogéneo das tendéncias estilisticas apresenta-se de modo
explicito na arquitetura da época: interiores rococd sdao combinados com fachadas classicistas; o
Barroco ¢ marcado por uma oscilagdo entre o sensualismo e o racionalismo, espontancidade e
formalismo. Obras de carater formal profundamente oposto convivem lado a lado.

Conforme observa Christov (2011), no comeco do século XIX, ocorre uma intensa
modificagdo no mundo Ocidental, sobretudo em seus aspectos socioecondmicos, nas estruturas da
civilizagdo agricola e artesanal e nas concepgoes religiosas. O rapido desenvolvimento industrial e
as transformagdes socioeconOmicas trardo bem-estar, mas também graves problemas e profundos
conflitos. Nesse contexto, a Revolugdo Francesa representa uma profunda reviravolta sobre as

instituicdes politicas, sociais e religiosas, abalando principios e privilégios que pareciam intocaveis,

s Segundo Gomes (1996), estas correntes sdo oriundas do projeto de ciéncia fundado no Século das Luzes. O
racionalismo privilegia a razdo como via de acesso ao conhecimento em detrimento da experiéncia do mundo sensivel,
conferindo primazia a dedu¢dao como método superior de investigagdo filosofica, tendo como tnica autoridade a razio.
O método ¢, assim, considerado como unico meio de oferecer todas as garantias 16gicas da relagdo entre pensamento e
realidade. Nesse sentido, o pensamento ¢ um julgamento racional 16gico sobre a realidade e, a ciéncia, a esfera em que
as regras e os principios desse julgamento sdo organizados sistematicamente. As posi¢des antirracionalistas
manifestam-se a partir de multiplos movimentos, dentre os quais o Romantismo, cujo ponto de convergéncia consiste
em negar a primazia da razdo na producao do saber. Dessa maneira, valorizam o que ¢ particular, acentuando que um
fato s6 adquire significado no interior de um contexto singular, que contém em si a marca de sua individualidade. Por
isso, em lugar de explicar, a partir da constru¢cdo de um sistema abstrato, a ciéncia deve compreender o sentido das
coisas. Dessarte, a énfase fundamental situa-se na valorizacdo do sentido, do unico, do sentimento, da empatia e da
identidade como instrumentos epistemologicos tdo importantes quanto o raciocinio 16gico. O que implica conceber a
subjetividade como um elemento incontornavel na aquisi¢do do conhecimento.
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por meio de um pensamento que foi sendo construido ao longo da Idade Moderna e que floresceu
com 0 movimento iluminista do século XVIII.

Hauser (1995) aponta que as grandes mudangas ocorridas nesse periodo, embora tenham
inicio em épocas bem mais remotas, possuem aspectos que vao se definir com forca inédita.
Segundo observa, os processos de mecanizacdo e racionaliza¢do da produgdo industrial entram em
uma fase decisiva de seu desenvolvimento e, com isso, aprofunda-se o abismo entre capital e
trabalho, de um lado, e a opressdo e a miséria, de outro, nascendo uma nova estrutura social de
divisdo de classes que modificaria profundamente as relagdes humanas e, em consequéncia, a
criagdo artistica.

Nesse contexto, os principios iluministas sdo questionados, iniciando-se um processo de
valorizacdo das tradi¢des e a integracdo do homem a natureza, mediante um sentimento nostalgico
do passado gerado pela mecanizagdo das relagcdes de trabalho e pela nova configuragdo dos modos
de vida no interior dos centros urbanos. Surge, na arte, 0 movimento romantico, que propaga o
espontaneismo e a rejeicdo as normas baseadas na racionalidade, buscando a exaltacdo dos
sentimentos.

O movimento romantico, conforme Fischer (2014, p. 65), consistiu numa reagdo contra o
Classicismo e o Iluminismo no contexto de ascensdo do capitalismo, momento em que o individuo
“emerge, sozinho e incompleto, da crescente divisdo do trabalho, da especializacdio ¢ da
conseqiiente fragmentacdo da vida”. A exacerbacao do subjetivismo ocorre como resultado de
conflitos entre a afirmac¢do do “Eu” e a sensagdo de abandono provocada pelas relagdes de trabalho

que se tornam, cada vez mais, impessoais e estranhas ao individuo.

A subjetividade do artista e do escritor, isolada e voltada sobre si mesma, lutando
pela vida, vendendo-se no mercado e, no entanto, enfrentando o mundo burgués
como “génio”, sonhava com a unidade perdida e clamava por uma unidade ideal,
projetada pela imaginag@o, ora no passado, ora no futuro. (FISCHER, 2014, p. 65)

A criagdo artistica aparece, agora, ndo mais como uma concepcao de atividade intelectual e
objetiva, que caracterizou o Classicismo, mas como um processo “misterioso derivado de fontes tdo
insonddveis quanto a inspiracdo divina, a intui¢do cega e os estados de animo imprevisiveis.”
(HAUSER, 1995, p. 615). Se a noc¢ao de génio no Renascimento estava vinculada a racionalidade e
as convencdes, ela agora aparece no Romantismo como o abandono dos vinculos com a razdo e a
norma, ¢ o artista ¢ um excéntrico por natureza. Diante desses aspectos, nenhum outro momento
historico havia chegado a nogdo de criagdo subjetiva como o movimento romantico a entendeu.
Contudo, ainda ndo situava o sujeito em suas determinagdes concretas, visto que as concepgdes de

criacao nao tinham se desvinculado do pensamento filos6fico de cunho idealista.
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Neste momento cabe retomar as consideracdes que propusemos realizar sobre as concepgdes
de criatividade dentro deste recorte temporal. Conforme observa Kneller (1978), antes do século
XIX, as formulagdes sobre criatividade foram de carater especulativo, tratando esse fendmeno como
parte da natureza humana e em rela¢do ao universo em geral. Assim, a sua atribuigdo a fatores de
carater filosofico ou religioso, consequentemente percebida como algo fora do controle da
consciéncia, dificultava uma definigdo mais coerente e racionalista.

Mediante as profundas mudancas ocorridas na modernidade, que alteram as estruturas
sociais, provocando rupturas politicas, filosoficas e religiosas, bem como o desenvolvimento de
pesquisas cientificas, as nogdes de criatividade sao modificadas em fun¢do da nova concepgao de
humano e de individuo que irdo surgir. Vale (2010) observa que a influéncia de pensadores como
Copérnico (1473-1543), Galileu (1564-1642), Hobbes (1588-1679), Locke (1632-1704) e Newton
(1643-1727) sobre a modernidade acentua a confianca no poder explicativo da ciéncia e na
consequente ruptura com visdes metafisicas da realidade, implicando em novas concepgdes de

criatividade.

1.1.1 Explicacdes cientificas para a criatividade e as abordagens psicologicas

Embora mengdes ao potencial criativo sejam encontradas em épocas diversas da historia,
Vale (2010) observa que foi somente em meados do século XIX que se deram as primeiras
tentativas de sistematizacdo de estudos e conceitos a seu respeito. Descartando-se a inspiragao
divina, o primeiro passo foi o estudo da criatividade, a partir das ciéncias médicas, que tentam
comprovar que seria a hereditariedade a responsavel pela criatividade.

Nesta dire¢do, a influéncia da teoria evolucionista de Charles Darwin (1809-1882) resultou
em um conceito de criatividade de cunho cientificista naturalista. Cont (2008) explica que Francis
Galton (1822-1911)°, ao aplicar os pressupostos da teoria da sele¢do natural ao ser humano, cunhou,
em 1883, o termo “eugenia”, a partir de duas expressdes gregas, significando “bem-nascido”. Sua
inten¢do era desenvolver uma ciéncia voltada ao estudo da hereditariedade humana, iniciando com
os principios evolucionistas, desenvolvendo uma ciéncia que pudesse, através de instrumentagao
matematica e bioldgica, identificar os melhores exemplares da espécie humana, portadores das
melhores caracteristicas e estimular a sua reprodu¢do, bem como apontar problemas genéticos e
evitar que se reproduzissem.

Cont (2008) considera que, enquanto Darwin procurou nao entrar no debate sobre as

implicacdes da selecao natural para a espécie humana, pelo menos na obra, 4 origem das espécies,

® Francis Galton foi um eugenicista, metereologista, evolucionista, gedgrafo, antropologista. Era filho de Samuel Tertius
Galton (1783-1844) e Frances Ann Violeta Darwin (1783-1874); sua made era neta de Erasmus Darwin, que por sua vez
era avo de Charles Darwin, donde se estabelece o parentesco entre Galton e Darwin. (CONT, 2008).
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Francis Galton procurou demonstrar que as especificidades humanas estariam sujeitas a selecdo
natural. Para provar a sua tese de que a transmissdo das caracteristicas nao se limitava a aspectos
fisicos, mas incluia também habilidades e talentos intelectuais, utilizou biografias de familiares de
pessoas famosas e outros registros de antecedentes de artistas, cientistas e intelectuais de diversas
areas, publicando o resultado desse trabalho na obra O génio hereditario, em 1869.

Em sua visdo, a hereditariedade era considerada como componente principal da criatividade,
sendo esta uma caracteristica transmitida pelos 6rgaos genéticos. Segundo Dacey (1999), Galton
acreditava que essas capacidades seguem certas leis de transmissdo que podem ser determinadas
pela observacao. Por consequéncia, os génios possuem habilidade natural em termos de intelecto e
disposi¢ao que leva a essa reputagdo, impulsionada por algum estimulo interno que se esforca para
superar obstaculos.

Assim, na esteira da teoria da evolugdo, a criatividade humana foi concebida como
manifestagdo da forca criadora inerente a vida (KNELLER, 1978). Nesse sentido, embora a matéria
inanimada ndo seja criadora, pois sempre produziu as mesmas entidades, a evolugdo organica ¢
fundamentalmente criadora, uma vez que sempre esta produzindo novas espécies. A forca criadora
da evolugdo parece lancar-se sempre para frente, com inesgotavel variedade e sem repetigdes.
Dentro dessa corrente, o biologo Edmund Sinnot (1962, apud KNELLER, 1978) argumenta que a
vida ¢ criativa, porque se regula a si mesma, estando constantemente originando coisas novas.
Entretanto, o que diferencia a sua interpretacao ¢ que nela o homem ¢ capaz de transcender o carater
espontaneo da criagdo organica e exercitar a sua imaginacao.

Enquanto na evolucao fisica essas novidades ocorrem em fungdo de alteracdes genéticas e
mudangas no meio ambiente; no homem, o poder de criar ¢ consciente ¢ nasce da imaginacao
criadora, que esta ligada a sua tendéncia de relacionar e organizar os elementos da realidade que
parecem dispersos, impondo-lhes sentido e padrao. Esse poder criador ¢, em sua esséncia,
manifestagdo do processo organizador presente em toda a vida. Nesse contexto, William Duff
(1732-1815) escreve a obra Essays on Original Genius (1767) que, segundo Vale (2010), contribui
para desmistificar o ato criativo ao falar sobre as qualidades do génio, apontando que essas nao
estavam atreladas a questdes sobrenaturais, eram, ao contrario, uma combinacdo da imaginagao
com o julgamento e o gosto.

Assim, todas as descobertas cientificas e artisticas seriam fruto da combinagdo de trés
aspectos essenciais: a imaginacdo, que contribuia para a mente refletir as suas proprias fungdes,
como organizar as ideias segundo combinagdes e associagdes; o julgamento, que avaliava ideias,
opgoes e atos, mediando a atividade da imaginagdo; o gosto, que atribuia um sentido estético ao
julgamento. Seus estudos incluiram a hereditariedade e o contexto em que viviam os autores de

obras criativas, apontando, desse modo, para a natureza biopsicologica desse processo. Vale (2010)
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considera as conclusdes desse autor bastante precoces para um tempo em que ainda ndo se
consideravam as influéncias sociais no desenvolvimento da criatividade.

Por conseguinte, as contribui¢cdes da concepg¢do de natureza biopsicoldgica predominaram
no contexto das pesquisas cientificas surgidas a partir do século XIX, tanto nas ciéncias médicas
quanto nos primeiros estudos psicologicos que procuravam dar uma explicacdo racional para o ato
criativo, investigando a mente humana de uma perspectiva empirica. Cole e Scribner (2003)
assinalam que ¢ a partir da corrente empirista de John Locke (1632-1704), na Inglaterra, que se
desenvolve a concepgdo empiricista da mente, que enfatizava a origem das ideias, apoiada nas
sensagOes produzidas por estimulacao ambiental. O maior problema da analise psicoldgica nessa
abordagem era descrever as leis de associacdo pelas quais sensagdes simples combinam-se para
produzir ideias complexas.

Wechsler (2002, p. 28) observa que a corrente empirista “onde todas as ideias eram
percebidas como oriundas da experiéncia e representando objetos reais”, constitui-se no fundamento
das abordagens psicoldgicas, como o associacionismo, segundo o qual o pensamento criador seria a
ativacdo de conexdes mentais que procuram a combinagdo certa, conforme a inteng@o do sujeito. O
associacionismo foi a escola que predominou na Inglaterra e Estados Unidos, no século XIX, e
posteriormente influenciou o behaviorismo.

Nas palavras de Kneller (1978, p. 39), essa corrente pode ser resumida “no principio de que
0 pensamento consiste em associar ideias, derivadas da experiéncia, segundo as leis da frequéncia,
da recéncia e da vivacidade”. Ele explica que quanto maior a frequéncia, a atualidade e a
intensidade com que determinadas ideias relacionam-se, torna-se mais provavel que ao se
apresentar uma delas a consciéncia, as demais venham a segui-la. Assim, as novas ideias s2o
produzidas a partir das velhas, mediante um processo de tentativa e erro, que resulta em
combinacdes aceitaveis. Sendo a criagdo um processo de conexdes cerebrais iniciadas pelas
associagdes que ja foram construidas, a quantidade delas que sdo adquiridas resulta que uma pessoa
seja mais ou menos criativa.

Kneller (1978) opde-se a essa perspectiva, argumentando que um pensamento novo origina-
se ndo somente de conexdes ja formadas, mas cria conexdes inéditas, prova disso sdo as ideias que
surgem de maneira stbita e imprevisivel, sem nenhuma identificacio com ligagdes previamente
estabelecidas na mente do criador. Os maiores criadores ‘“ndo seguiram caminhos gastos por
anteriores associacdes, mas foram forgados a afastarem-se daquelas veredas a fim de pensar com
originalidade.” (KNELLER, 1978, p. 40).

De forma diversa do associacionismo, os psicologos da Gestalt consideravam que a
criatividade envolvia um processo mais complicado que a associacao de ideias por tentativas de

ensaio e erro. Vale (2010) registra que o primeiro autor a tratar o assunto foi Christian Freiherr von
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Ehrenfels (1859-1932), no livro Uber Gestaltqualitiiten (Sobre as qualidades formais), de 1890, em
que evidencia a existéncia de “objetos perceptivos” como as formas espaciais, as melodias e as
estruturas ritmicas que ndo se reduzem a soma de sensacdes precisas, mas se apresentam
originariamente como relagdes estruturais, diferente de algo como uma soma de ‘4tomos’ de
sensagoes.

Na Gestalt, a solugdo para um problema surge de forma inusitada por meio do insight. O
pensamento criador parte de configuragdes, estruturalmente deficientes, que sdo reorganizadas pela
mente que busca estrutura-las, a partir de linhas de tensao, que restauram a harmonia do todo por
meio de um impulso natural. Esse impulso induz a mente a apreender a configuracao global da
imagem e reconduzi-la a ordem. As forcas de tensdo tendem para a harmonia, que se encontra na
ordem natural das coisas, sendo reproduzida pela mente humana. Assim, o individuo criativo
“perceberia o problema como um todo, as forg¢as e tensdes dentro da dinamica do problema, e
tentaria achar a solugdo mais elegante para restaurar a harmonia do todo.” (WECHSLER, 2002, p.
29). O processo criativo adviria entdo de um impulso inato para obter uma gestalt, ou forma
completa, e a procura dessa forma viria através de dados concretos, como também imaginados.

Nesse sentido, Wertheimer (apud VALE, 2010) explica que o pensamento criativo ¢ gerado
por combinagdes inéditas com base nos significados das experiéncias, € ndo no pensamento
reprodutivo. Um artista, antes de apontar ideias e procurar encontrar associag¢des, vislumbra-a na
totalidade, procurando completa-la mediante a resolugdo pratica de suas partes.

Vale (2010) registra também que William James (1842-1910) foi o primeiro psicélogo a
fazer a associagdo entre o ambiente e a heranga genética, afirmando que a filosofia dos pais poderia
ter maior impacto na criatividade que os genes. James reconheceu a importancia do inconsciente no
desenvolvimento da criatividade, assim como a vertente psicanalitica que viria posteriormente.
Segundo Vale (2010) o inconsciente era designado por esse autor como “pensar pela parte de tras
do nosso cérebro” (p. 41). Entretanto, seria Sigmund Freud (1856-1939), através da vertente
psicanalitica, a trazer para a modernidade estudos aprofundados sobre a relagdo dos processos
conscientes e inconscientes com a criatividade.

A corrente psicanalitica representa, conforme Oliveira (2001), um salto para a
desmistificacdo da criatividade, como um mistério divino ou de determinagdo genética ou
hereditaria, ao inserir a sua manifestagdo nos dominios da mente humana e na constitui¢do psiquica
da pessoa. Consoante a autora, a descoberta do funcionamento da mente e de seus processos

inconscientes mostrard que o psiquismo humano abrange o seu proprio sofrimento e também a
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criatividade, fortalecendo-se, entdo, a pesquisa cientifica sobre as motivagdes internas do individuo

que cria. O sofrimento psiquico'®, assim como o viver criativo sdo, em suas palavras,

(...) descobertos na complexa equacao entre os lados racional e irracional da mente,
entre tendéncias pessoais constitucionais ¢ experiéncias vividas, ¢ ndo mais como
fruto exclusivo de determinagdes genéticas, divinas, hereditarias ou
constitucionais. (...) os sonhos e a producao artistica sdo vistos como expressoes da
organizacdo da vida mental (inconsciente), produto de experiéncias intra e
intersubjetivas. (OLIVEIRA, 2001, p. 22)

Nessa diregdo, Wechsler (2002) assinala que Freud relacionou os tragos da personalidade
com as experiéncias vividas na infancia, assim a criatividade seria resultado de uma experiéncia
traumatica vivida antes dos cinco anos de idade, que ficaria submersa no inconsciente como um
material criativo em potencial. Assim como os traumas poderiam ser resolvidos por meio da
hipnose, fazendo emergir os conteidos do inconsciente, a partir de sugestdo de certas palavras-
chave nos pacientes, o ato criativo seria a transformac¢do de uma mente doente em saudavel. O autor
observa que para Freud a criatividade e a neurose teriam a mesma origem, ou seja, conflitos do
inconsciente. Na pessoa criativa, haveria um maior “afrouxamento” das barreiras entre o ego e o id,
permitindo que os impulsos criadores pudessem transpor o limiar da consciéncia.

Kneller (1978) assinala que, mais do que qualquer outra corrente de pensamento, a
psicandlise freudiana propiciou as ideias fundamentais que conduziram as investigacdes
contemporaneas sobre criatividade no século XX. Vimos que, nesse momento, intensificam-se as
pesquisas sobre o mundo interno dos individuos como ainda nao havia sido proposto anteriormente.
Isso significa que o sujeito finalmente ¢ olhado de dentro e seu comportamento pode oscilar
conforme a sua propria organizagdo mental e nao a partir de algo inexplicavel e externo a ele — os
processos inconscientes geradores da criatividade sdo mobilizados, doravante experiéncias intra e
intersubjetivas.

Segundo Japiassu (1999), embora Vigotski reconhega a contribuicdo freudiana para a
abordagem psicolédgica da criagdo artistica, critica esse enfoque por reduzir as manifestacdes da
psique ao impulso sexual e por conferir exagerada énfase aos processos inconscientes em
detrimento dos conscientes. Ao fazer isso, a teoria psicanalitica estaria rompendo os limites entre
os aspectos conscientes da criagdo, como uma atividade socialmente relevante e os sintomas
moérbidos nos neurodticos, com sua imaginagao desordenada e introspectiva. Nesse sentido, Vigotski

(1972, apud JAPIASSU, 1999, p. 45) considerava que a aplicagdo do método psicanalitico no

1% “Dificuldade de a pessoa relacionar-se de maneira rica e fecunda consigo mesma e com o mundo”. (OLIVEIRA,
2001, p. 22).
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exame das questdes estéticas somente se tornaria util se renunciasse a, pelo menos, um dos seus

“pecados originais”.

[...] quando junto ao inconsciente levassem em consideracdo a consciéncia nao
como um fator passivo, mas como um fator ativo e auténomo responsavel pela
forma artistica; quando renunciassem ao pansexualismo e ao infantilismo e
incorporassem a sua esfera de investiga¢do toda a vida humana e ndo apenas seus
conflitos primarios e esquematicos; quando oferecessem uma interpretagdo
sociopsicoldgica correta do simbolismo das artes e de seu desenvolvimento
historico, compreendendo que as artes ndo poderiam ser explicadas de maneira
conclusiva a partir da reduzida esfera da vida privada, mas que elas exigiam uma
interpretacdo que abarcasse a ampla esfera da vida social. (JAPIASSU, 1999, p. 45)

Cumpre assinalar que, conforme Oliveira (2001), a psicanélise ndo constitui uma disciplina
que abrigue uma concep¢do unitdria, visto que se mantém, dentro dessa corrente, diferentes
concepgdes sobre o inconsciente € o funcionamento mental, concebendo também o processo
criativo de maneiras diversas. A unanimidade verifica-se no entendimento comum da criatividade
como capacidade expressiva e representacional distintiva do ser humano. O que se coloca em
relevo, dentro da variedade de abordagens da vertente psicanalitica, ¢ o fato de que a criatividade ¢
uma capacidade eminentemente humana, portanto, universal, ¢ ndo mais restrita a conexdes
privilegiadas com o transcendente.

Vale (2010) pontua que a criatividade, até esse momento, foi uma capacidade abordada pela
psicologia apenas do ponto de vista das criagdes artisticas. E a partir da Segunda Guerra Mundial
que se comega a observar a criatividade na matematica e nas ciéncias naturais, embora ainda fosse
conotada com valores estéticos. Seria a corrida ao espago e, principalmente a seguir ao Sputnik, no
final dos anos 1950, que as atencdes voltar-se-iam para a fisica e engenharia, e a criatividade

comegaria a ser vista como a forma ideal de inovar num mundo em competigao.

1.1.2  As pesquisas sobre criatividade a partir dos anos 1950

Alencar (1986) observa que o interesse da psicologia pela investigagdo dos processos
criativos ¢ relativamente recente, tendo em conta que na primeira metade do século XX, o conceito
de inteligéncia predominou nas investigacdes psicologicas sobre os processos de pensamento em
detrimento da imagina¢do e da criatividade. A ascensdo do Movimento Humanistico em Psicologia,
o Movimento da Potencialidade Humana e outros conhecimentos acerca da natureza da inteligéncia
contribuiram para chamar a atenc¢do sobre a criatividade, surgindo muitas das questdes que iriam

conduzir as investigagdes sobre o tema, dentre as quais a autora destaca:
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E possivel desenvolver a criatividade de qualquer individuo? Somos todos nos
criativos? Quais os tragos que caracterizam os individuos altamente criativos? Qual
a natureza do processo criativo? Qual o efeito do ambiente familiar e escolar no
desenvolvimento da criatividade? Quais as principais barreiras ao desenvolvimento
do potencial criador? Que programas de treinamento de criatividade sdo mais
efetivos? Que técnicas facilitam a emergéncia do potencial criador? (ALENCAR,
1986, p. 7)

As respostas a estas questoes sdo formuladas dentro das diversas tendéncias da psicologia,
ora com énfase em um aspecto, ora em outro, com predominancia nos fatores subjetivos ou sociais,
e, nas pesquisas mais recentes, buscando a integragdo entre ambos. Mano e Zagallo (2009)
destacam que foi com o artigo do psicologo Guilford (1950), intitulado Creativity, que o interesse
cientifico em torno da criatividade intensificou-se surgindo, a partir de entdo, incontaveis
investigacdes sobre o tema. Guilford (1897-1987) foi um dos estudiosos que contribuiram para o
estudo da criatividade na perspectiva cognitivista.

Conforme Marin (1976), essa corrente aborda a criatividade do ponto de vista do produto e
das caracteristicas individuais, que podem ser medidas com base em fatores do intelecto. Em seus
experimentos sobre a criatividade, feitos a partir de 1950, Guilford aplica os trabalhos de anélise
fatorial desenvolvidos em outros campos cientificos. A hipotese ¢ que o intelecto divide-se em
fatores e sua representacdo da mente humana configura-se como uma estrutura tridimensional
denominada Estrutura do Intelecto, que se classifica em trés tipos: processos ou operacdes, que
envolve as operagdes do pensamento; o conteudo do pensamento; a forma de apresentacdo da
informacao.

Com base nessa explicacdo, processos e conteudos do pensamento compdem-se em cinco e
quatro tipos'', que resultam em cento e vinte fatores, sendo que cada um deles representa uma
habilidade especifica do intelecto. As acdes criadoras estariam centradas na opera¢do denominada
‘pensamento divergente’, que nas criagdes, em geral, operaria junto com o pensamento convergente,
€ na criacdo artistica ocorreria mais frequentemente sozinho, visto que nesse tipo de atividade ndo
haveria ‘resposta certa’ ou ‘esperada’. Na criacdo artistica, atuariam, entdo, fatores distintos dos que
entram nas atividades técnicas e cientificas. A teoria de Guilford ficou bastante conhecida por meio
dos conceitos “pensamento convergente” e “pensamento divergente”.'

Em linha semelhante, Paul Torrance (1915-2003) foi um estudioso da psicologia que buscou

na abordagem psicoeducacional subsidios para compreender criatividade. Foi autor de varios testes

' A esse respeito consultar WECHSLER, S. M. 3 ed. Criatividade: descobrindo e encorajando. Campinas: Livro Pleno,
2002. pp. 35-38.

12«0 pensamento convergente ocorre onde se oferece o problema, onde hd um método padrio para resolvé-lo, e onde se
pode garantir uma solu¢do dentro de um numero finito de passos. Ja o pensamento divergente tende a ocorrer onde o
problema ainda esta por descobrir e onde ndo existe ainda meio assentado de resolvé-lo. O pensamento convergente
implica uma tUnica solugdo correta, ao passo que o divergente pode produzir uma gama de solugdes apropriadas”.
(GUILFORD, 1950; 1959; 1960, apud KNELLER, 1978, p. 53).
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sobre o tema, na area figural e verbal, amplamente aplicados em diversos paises, incluindo o Brasil.
Conforme Wechsler (1998), a conceituagdo de criatividade postulada por Torrance pode ser
aplicada a qualquer area de conhecimento, podendo ser comparada ao método cientifico hipotético-
dedutivo. Essa autora assinala, ainda, que, a partir de 1980, Torrance demonstra insatisfacdo com a
pouca amplitude dos conceitos utilizados em seus testes para avaliar a criatividade, tendo em vista
que a énfase centrava-se no pensamento divergente sem considerar a interrelacdo de aspectos
cognitivos e emocionais. A partir de entdo, passou a realizar pesquisas sistematicas sobre
indicadores que incluiam as duas dimensdes do comportamento humano, ampliando o carater dos
testes ja utilizados em sua proposta inicial. Contudo, a autora assinala que, apesar da vasta
quantidade dos estudos que realizou numa perspectiva mais ampla, os testes de Torrance
continuaram sendo aplicados conforme as caracteristicas tradicionais.

Pelaes (2010) constatou em estudos, como os de Torrance (1976), uma bipolaridade entre
imaginagao e pensamento. Analisando o contetido dos testes que esse autor elaborou para verificar
niveis de criatividade, notou-se que as ‘“competéncias” exigidas para tal sdo diferentes das
requisitadas pela inteligéncia no sentido do padrdo de pensamento racional e formal. Tal qual
avalia, essa abordagem assinala uma relacdao dicotdmica do conceito, dispondo em posi¢des opostas
os processos de criagdo e os processos da inteligéncia.

A autora sugere a mesma dicotomia nos estudos de Guilford (1957), em sua categorizacao
de pensamento divergente e convergente no estudo da criatividade, que acaba por separar
imaginagao e inteligéncia, ao situar as duas categorias de pensamento em perspectivas opostas.
Enquanto a criatividade parece “habitar o cenario do imaginativo, da busca de alternativas nado
convencionais”, “a inteligéncia formal habita o cenario das inferéncias prontas ou previstas”
(PELAES, 2010, p. 10). Assinala também que o raciocinio, tal como o pensamento cientifico, nao
prescinde da imaginagao.

Sisto (apud ZORZAL; BASSO, 2001) salienta que os estudos sobre criatividade dentro de
um viés psicologico mais amplo sofrem uma ruptura a partir de formulagdes que tém como
metodologia os testes psicométricos como os de Guilford (1956), Torrance (1966), Barron (1956),
Mackinnon (1962). Tendo surgido, com fundamentagdo nas teorias behavioristas nos Estados
Unidos, aplicadas ao campo da criatividade, esses testes colocam a énfase nos resultados e ndo nas
causas ou mecanismos que tornam a criatividade possivel, desvinculando-se da inser¢do em um
sistema tedrico que sustente uma explicacdo no contexto dos estudos sobre o comportamento
humano. Com efeito, o eixo da discussdo desloca-se do plano tedrico para o pragmatico,
ocasionando uma tendéncia a considerar as habilidades criativas, partindo de tracos e fatores
individuais de forma fragmentada. Essa postura, conforme Zorzal e Basso (2001, p. 4), “marcara

indelevelmente o carater das pesquisas e proposi¢des tedrico-conceituais posteriores”.
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Mitjans Martinez (2000) também critica essa abordagem ao dizer que os enfoques
psicométricos em geral ndo conseguem ultrapassar o nivel puramente descritivo da criatividade e
deixam de analisar, no sujeito “concreto”, como os tragos apresentados como definidores da
criatividade operam e se inter-relacionam com outras formagdes psicologicas complexas,
possibilitando o comportamento criativo. Largamente reconstruidos e aplicados, nas mais diversas
variagdes, esses testes contribuem para desviar o foco do real problema da formagdo da
personalidade, estabelecendo demarcagdes que tendem a classificar e discriminar os individuos com
base em niveis de criatividade como se ela se constituisse em um atributo natural de determinados
individuos.

Percebe-se, assim, que no decorrer do século XX, as teorias da criatividade procuram
romper com nogdes filosoéficas e metafisicas, buscando uma explicagdo no campo da personalidade
humana. Contudo, as expectativas de avanco, impulsionadas pela modernizagdo, acabam gerando o
desvio de um enfoque tedrico mais consistente para uma tendéncia funcionalista ao se deter em
testagens de niveis de criatividade que partem de tragos psicoldgicos isolados, deixando de avangar
para uma explicacdo que leve em conta uma visdo global da personalidade.

Como contraponto a uma perspectiva de cunho pragmatico, Mitjans Martinez (2000) destaca
a psicologia humanista, que representa um avango no estudo da criatividade ao trazer o sujeito ao
primeiro plano, permitindo entender a personalidade de forma mais global, ao definir a capacidade
criativa como expressdao da autorrealizagdao e integridade da personalidade. Os mais expressivos
defensores dessa vertente sdo Carl Rogers (1977), Rollo May (1975) e Maslow (1968). A autora
explica que, para Carl Rogers (1977), a criatividade é comparada com satde mental, exigindo a
existéncia de certas condigdes interiores para que o potencial criativo realize-se. Rollo May (1975,
apud MITJANS MARTINEZ, 2000) considera a criagio como um processo altamente emotivo, que
envolve uma imersao total na experiéncia criativa como autorrealizagdo de nossas potencialidades.
Da mesma forma, Maslow (1968, apud MITJANS MARTINEZ 2000) parte da ideia de
autorrealizagdo e de satide mental para explicar a criatividade.

Mitjans Martinez (2000) assinala que, em que pesem os avangos da psicologia humanista
sobre as perspectivas experimentais por vincular a criatividade a sua expressio para o
desenvolvimento psicologico dos individuos, essa corrente peca em nao considerar objetivamente as
determinagdes socio-historicas do psiquismo e, consequentemente, da criatividade. Com efeito, os
aspectos considerados como subjacentes a criatividade, como autorrealizacdo, integragdo entre
outros, sdo tratados como inerentes a natureza humana e gerais a todos os homens.

Mediante a perspectiva de desenvolver um individuo que seja capaz de atender as complexas
necessidades do mundo globalizado, surgem as investigagdes que levam em conta as influéncias do

contexto socio-historico-cultural na producdo criativa. Nessa dire¢do, Alencar e Fleith (2003)
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apontam que nos ultimos vinte anos surgiram as perspectivas integradoras’ que passaram a
considerar distintos componentes como necessarios a emergéncia da criatividade, voltando a
atencdo para a influéncia de fatores sociais, historicos e culturais.

Os tedricos observam que as abordagens mais recentes, que inserem o contexto social no
estudo da criatividade, s@o a Teoria do Investimento em Criatividade de Sternberg (1988), o Modelo
Componencial da Criatividade de Amabile (1993) e a Perspectiva de Sistemas de Csikszentmihalyi
(1988). Estes teoricos atribuem a criatividade a diferentes fatores que interagem de forma complexa
os fatores sociais, culturais e historicos.

Como observam Alencar e Fleith (2003), a énfase no social aponta que até¢ a década de
1970, os estudos focalizavam apenas o perfil do individuo criativo e desenvolvimento de técnicas e
programas que favorecessem a criagdo. Nesse sentido, a abordagem individual vem sendo
substituida por uma visdo sistémica da criatividade. Conforme assinalam as autoras, o modelo
proposto por Sternberg (1988) inclui atributos pessoais do individuo como inteligéncia, estilo
cognitivo, personalidade/motivagdo, assim como conhecimento e contexto ambiental. Os seis
aspectos, distintos e inter-relacionados, devem ser vistos de maneira interativa e nunca isolados,
ainda que a motivagdo possa contrabalancar a caréncia de um ambiente pobre de recursos. Nessa
abordagem, a influéncia na producao criativa pode ocorrer de trés maneiras: o grau em que favorece
a geracao de novas ideias, a extensdo em que as encoraja ¢ da suporte, visando a geracdo de
produtos tangiveis e, por fim, a avaliagao que ¢ feita do produto criativo.

Alencar e Fleith (2003) explicam que o Modelo Componencial de Amabile (1993) apresenta
aspectos como originalidade e adequagdo, procurando explicitar a influéncia de fatores cognitivos,
motivacionais € sociais no processo criativo. Assim, trés elementos concorrem para a sua
manifestagdo: habilidades de dominio, processos criativos relevantes € motivagdo intrinseca. O
primeiro deles, o dominio, constitui as experiéncias e habilidades técnicas sobre a area de atuacao,
mesclados com elementos inatos do individuo, cuja educagdo “pode contribuir” para o seu bom
desempenho. O segundo componente inclui o dominio de estratégias e tracos de personalidade,
como dedicagdo e persisténcia. O ultimo componente, motivagdo intrinseca, pode ser considerado
em parte inato e em parte cultivado pelo meio social e tem a ver com caracteristicas do sujeito como
envolvimento, interesse e autodeterminacdo. No referido modelo, a validagdo pelo julgamento
social aparece como fator de motivagdo do individuo criador. O julgamento social fortalece ou

minimiza as chances que o individuo tem de produzir algo relevante.

" Sob essa perspectiva, a producgdo criativa ndo pode ser atribuida exclusivamente a um conjunto de habilidades e
tragos de personalidade do criador, mas também sofre a influéncia de elementos do ambiente, onde esse individuo
encontra-se inserido. (ALENCAR; FLEITH, 2003)
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Na Perspectiva de Sistemas de Csikszentmihalyi (1988), conforme explicam Alencar e
Fleith (2003), a criatividade ndo ¢ uma estrutura rigida e se ajusta de acordo com as condi¢des
dadas. Um dos componentes ressaltados por esse estudioso ¢ o dominio, que consiste em um
conjunto de regras e procedimentos simbolicos, culturalmente compartilhados, que pode ser
modificado pelas contribui¢des criativas. O conhecimento, sendo um dos componentes dessa
estrutura, ¢ essencial nessa mudanga, visto que uma resposta criativa € mais vidvel quando o
individuo detém informagdes sobre determinado dominio. Outro componente € o campo, que se
constitui pelas pessoas que julgam o produto criativo dentro de sua especialidade: professores,
curadores, criticos, colecionadores. Esse componente ndo ¢ fixo e envolve complexas relagdes de
poder, segundo interesses diversos. Um produto pode ser considerado criativo ou ndo em dada
situagdo, conforme as mudangas de critérios de julgamento, o que torna dificil definir a criatividade
baseando-se nesses critérios.

Csikszentmihalyi (2009, apud ALENCAR; FLEITH, 2003, p. 6) defende que “o foco dos
estudos em criatividade deve ser nos sistemas sociais ¢ ndo no individuo”, visto ndo ser “resultado
de um produto individual, mas de sistemas sociais que julgam esse produto.” Neste sentido, o autor
postula que o investimento na criatividade deve ser feito nas comunidades e ndo apenas no
individuo, sem deixar de considerar que o acesso a variados sistemas simboélicos aumenta a
capacidade criativa do individuo.

Situando-se também numa tendéncia integradora, a abordagem de De La Torre (2005)
discute a criatividade numa perspectiva de interagdo sociocultural e emocional, definindo-a, em
linhas gerais, como o conhecer a informacdo disponivel, tomar decisdes, ir além do que foi
aprendido, saber aproveitar o estimulo do meio para gerar alternativas na solu¢ao de problemas e na
busca da qualidade de vida. O autor defende que os avangos a serem obtidos futuramente com
relagdo a criatividade serdo caracterizados por uma aproximacao interdisciplinar.

Essa aproximagdo, conforme explica, dar-se-4 em trés angulos principais, que sdo: a) a
interagdo sociocognitiva, que aponta os componentes cognitivos e socioculturais como principais
responsaveis pelas diferencas entre os individuos, tendo a cultura como fator prévio e concomitante
do processo criativo; b) uma perspectiva psicologica, em cuja direg@o a criatividade seria vista, nao
como uma habilidade especifica, mas como a sintese de varias operagdes de indole cognitiva,
afetiva e tensional; ¢) o neuropsicologico, cuja aproximagdo poderia provir o descobrimento bésico,

semelhante ao das ondas hertzianas' e da comunicagdo sem cabo (essa perspectiva procuraria

'* Conhecidas vulgarmente como ondas de radio, ocorrem pela propagagdo da energia pelas ondas eletromagnéticas.
Receberam esse nome por causa das pesquisas do fisico alemao Heinrich Hertz, em 1887. (HALLIDAY, R.; RESNICK,
R.; WALKER, J. Fundamentos de Fisica. Volume 2: Gravitagdo, Ondas e Termodindmica. Rio de Janeiro: LTC, 2009).
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explicar a ocorréncia da criatividade desde a gera¢do de ideias, a preparagdo, a incubacdo até a
comunicac¢ao, como um fendomeno fisico).

Conforme De La Torre (2005), a vertente social da criatividade deve levar em conta, tanto a
pessoa como o grupo humano, como o que torna possivel o seu desenvolvimento. Ele argumenta
que o ser humano somente se realiza ao efetuar todas as suas potencialidades e, entre essas,
encontra-se a criatividade, entendida como a qualidade mais préopria e especifica do género humano.
E a criatividade que explica as transformagdes tanto do ponto de vista individual como social.

Ao distinguir o ser humano das demais espécies como “um ser que cria” e ressaltar a
emergéncia da consciéncia como o momento mais alto e determinante da evolugdo, De La Torre
(2005) procura fornecer elementos para pensar a criatividade como uma construgdo historica
propria do humano. Assim, também, ao introduzir o conceito de periodo biocultural”, ele explica a
criatividade dentro de um processo de desenvolvimento. Contudo, ndo avanga na explicagdo da
origem da criatividade em sua génese cultural, como também nao menciona sua relagao sistémica
com as demais fungdes psicoldgicas.

Além dos autores que foram mencionados dentro da perspectiva integradora, Mitjans
Martinez (2000) menciona que Gardner (1988), Gruber (1988, 1989), Simonton (1988, 1990),
Woodman e Scjoenfeldt (1990) e Harrington (1990) desenvolvem pesquisas dentro desse mesmo
enfoque. Essa perspectiva, conforme assinala a autora, embora considere as relacdes entre sujeito e
contexto no desenvolvimento da expressao criadora, revelam limitagdes quanto a consideracao de
aspectos subjetivos da personalidade e ao papel ativo do sujeito na interagdo com as suas condi¢oes
concretas de existéncia, bem como quanto a compreensdo efetiva do sécio-histérico e cultural na
integracao do psicologico.

Ainda dentro de uma analise das concepgdes de criatividade na psicologia, cumpre destacar
as contribuigdes de Jean Piaget (1896-1980), que discute a criatividade na perspectiva do
desenvolvimento, mesmo ciente de que um aprofundamento em seu pensamento exigiria um
mergulho em sua obra, esfor¢o que este trabalho ndo comporta, mencionamos essa referéncia em
razao de seu reconhecimento no campo da Psicologia e da Educacdo, visto que suas proposi¢des
tedricas tém servido de embasamento para as praticas educacionais nos mais variados contextos.

Segundo Vasconcelos (2001), no decorrer de seus estudos Piaget ndo se deteve de forma
aprofundada na andlise da criatividade, tendo proferido uma conferéncia sobre o tema, em 1972, em
Baltimore-EUA, a qual foi publicada no Brasil, em livro organizado por Mario Sérgio Vasconcelos,
em 2001. Nessa conferéncia, ele fala da origem da criatividade como uma questdo envolta em

mistérios para as ciéncias biologicas e psicologicas, afirmando que essa capacidade “permanece um

15 , . e, . . L. L.
“etapas com elos baseados no continuo desenvolvimento biopsicoldgico, social, linguistico, cultural e dominio de

determinadas habilidades.” (DE LA TORRE, 2005, p. 65).
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mistério e ndo ¢ explicavel” (PIAGET, 2001, p. 12), descartando uma explicacio de base
hereditaria, trazendo a questdo do conhecimento como uma constru¢cdo do sujeito e a importancia
do acesso cultural para o desenvolvimento da inteligéncia, o tedrico argumenta que este € um
processo de criagdo continua, em que cada estagio produz algo novo e o aparecimento de estruturas
totalmente novas, que nao sao pré-formadas, mas uma construcado histérica do individuo.

Para explicar o ato criativo, Piaget (2001) parte do mesmo principio que utiliza para analisar
o conhecimento e a inteligéncia. Ele explica que ha dois tipos de abstragdo mental: a empirica, que
ocorre quando a informagdo ¢ extraida da percepcao do objeto, e a reflexiva, que tem origem na
acao mental do sujeito, que reconstroi os elementos da realidade em um nivel mais avancado. A
criagdo, partindo desse raciocinio, ¢ um processo de “abstracdo reflexiva”, que € a origem do novo,
envolvendo a criagdo de representacdes na consciéncia e a elaboracdo de niveis mais abstratos de
compreensdo e tomada de consciéncia. Sendo esse um processo de formagdo continua de novas
estruturas cognitivas, a criatividade ndo seria entdo um processo dissociado, mas estaria subsumido
nessa mesma dindmica de desenvolvimento. Assim, a criatividade mostra-se na capacidade de
reflexdo e abstragcdo que se amplia a medida do desenvolvimento cognitivo.

Tomando por base essa conferéncia, vé-se que Piaget (2001) ndo aprofunda na conceituagao
da criatividade, deixando mesmo nublada a sua compreensdao e, em um nivel mais consistente,
afirma, ao final da conferéncia, que a infincia é o tempo de maior criatividade do ser humano,
corrobora essa afirmag¢ao, exemplificando com as palavras de um outro pesquisador (seu colega) de
Genebra: “o fisico criativo, apesar do seu conhecimento, em uma parte de si tem a candura da
descoberta que caracterizam a maioria das criangas até serem deformadas pela sociedade adulta.”
(PIAGET, 2001, p. 20).

Christov e Matos (2006) discutem as aproximagdes entre a concep¢do de criatividade
expressas por Piaget e Vigotski. O primeiro estudou a formagdo das estruturas cognitivas para
compreender como se da o conhecimento no interior do sujeito e chegou a conclusdo de que ¢ um
processo que implica “agdo do sujeito que conhece” (CHRISTOV; MATOS, 2006, p. 10),
viabilizando-se nas seguintes etapas: associacao do novo ao ja conhecido, acomodagdo; criagao de
nova estrutura para acomodar o novo, assimilagdo; superagdo da crise provocada pelo novo,
equilibragdo. Tal processo, ao implicar na construcdo de estruturas cognitivas, prevé, conforme
assinala os tedricos, a anterioridade do desenvolvimento em relagdo a aprendizagem, diferindo,
portanto, da tese vigotskiana.

Christov (apud CHRISTOV; MATOS, 2006) avalia os limites da concepg¢do de criatividade
piagetiana, visto que, ao associar essa capacidade de forma inespecifica ao desenvolvimento
cognitivo, o qual Piaget elaborou a partir de pesquisas focadas em conceitos matematicos, essa

concepgdo esbarra em limites que € preciso reconhecer e ampliar. Na opinido da autora, subsumir a
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criatividade ao processo de conhecimento implicaria em considerar apenas 0S Seus Processos
conscientes. Contrariamente, na posi¢ao vigotskiana, conhecer também € criar e, para ele, nenhum
desses processos ocorre de maneira inteiramente consciente, existindo uma relacdo dinadmica entre
consciéncia e inconsciéncia.

Dessa forma, discordamos da ideia que identifica a criatividade com os processos cognitivos
sem integracdo ao afetivo, assim como a que considera que a sociedade de modo geral bloqueia o
desenvolvimento da criatividade , visto que nao se deve associar a ampliacdo da consciéncia na vida
adulta, mediante as experiéncias sociais, a diminui¢do da imagina¢do criadora; ao contrario, a
aquisicdo de experiéncias e a ampliacdo da consciéncia sao sua condigdo essencial. Sabemos que
em certas condicdes a sociedade pode bloquear a imaginagdo, contudo, trata-se de um processo de
deformacgdo e inibicdo que ocorre em contextos sociais determinados, impedindo o curso do

desenvolvimento.

1.1.3 As pesquisas sobre criatividade no Brasil

O levantamento dos estudos relacionados a criatividade ndo verbal realizados por Marin
(1976) revelam que sdo poucos 0s que se preocupam em investigar a criagdo artistica em criangas e
jovens no processo de educacdo escolar, sendo que a maior parte deles concentra-se em artistas e
estudantes de arte. No Brasil, somente nas décadas de 1960 e 1970, é que aparecem estudos tedricos
na perspectiva educacional, com o interesse de medir, objetivamente, a influéncia da educacao
artistica no desenvolvimento da criatividade. Marin (1976) assinala que nessa abordagem destacam-
se os estudos de Miel (1973), Getzels e Jackson (1978), Bono (1970) e Mueller (1963).

A revisdo bibliografica realizada em nosso trabalho revelou um aumento das pesquisas sobre
criatividade no Brasil, a partir das ultimas décadas do século XX. Nesse momento, como explica
Santos (1995), houve uma conscientizacao do valor psicoldgico e social da criatividade, que passou
a ser estudada ndo somente por psicologos, mas por educadores e cientistas. Nos Estados Unidos,
muitos centros de pesquisa foram criados para investigagdo dos processos criativos, a partir do
entendimento de que o desenvolvimento tecnologico dependia da geracao de novas ideias.

Em sua pesquisa de mestrado, Santos (1995) realizou um estudo sobre a produgao cientifica
da criatividade no Brasil, no periodo de 1970 a 1993, mostrando que com o surgimento dos cursos
de poés-graduagdo, a partir da década de 1970, iniciam-se os primeiros estudos sobre o tema
(Ritzman, 1970; Franchi, 1972; Vollet, 1974; Alencar, 1974), aumentando o fluxo de pesquisas a
partir de 1980. Nesse estudo, foram encontrados 59 trabalhos entre teses e dissertacdes defendidas

em programas de pds-graduagao em Psicologia e Educacdo. Conforme evidencia a autora, a maioria
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dos estudos sobre o tema s3o empiricos e tratam da relacdo entre variaveis em situagcdo natural ou
simulada, caracterizando a pesquisa aplicada.

Santos (1995) verificou que a abordagem que mais vem sustentando os estudos brasileiros
sobre a criatividade ¢ a comportamental, que se manifesta extensamente na Psicologia. A
abordagem psicométrica aparece como a segunda mais utilizada, seguida das demais abordagens
(psicogenética, psicossocioldgica, humanista e fenomenoldgica). A maior parte dessas pesquisas €
desenvolvida no interior das escolas, sendo que o aluno ¢ o sujeito mais estudado no que concerne a
criatividade, compondo 83% das pesquisas, enquanto que o professor representa 14,6%.

Solange Muglia Wechsler (2002) ¢ uma das pesquisadoras que mais tem se dedicado ao
tema da criatividade no Brasil, dentro da area da psicologia e da educacdo. Segundo ela afirma, as
pesquisas sobre criatividade neste pais t€ém sido feitas de modo quase exclusivo por psicologos e
educadores no ambito escolar, na busca de compreender e buscar solu¢des para os graves problemas
de comportamento e aprendizagem com que a escola vem se deparando nos ultimos tempos. A
autora verificou, ainda, que até o ano de 2002, a maioria das pesquisas sobre esse tema no Brasil
limitava-se a teses e dissertagdes que nem sempre eram publicadas e, portanto, ndo chegavam a
constituir um campo de pesquisas sistematizado com acesso viavel para os pesquisadores que
estudam o tema. Os aspectos mais abordados sobre a criatividade nessas pesquisas estdo ligados ao
processo criativo, focando nas estratégias de ensino ou em areas especificas do curriculo ou sobre o
produto criativo, pensando os sujeitos (professores e alunos), as habilidades pessoais e também o
ambiente criativo.

Em sua pesquisa, Wechsler ¢ Nakano (2011) constataram que a énfase das pesquisas em
criatividade no Brasil continua sendo em questdes educacionais, concentrando-se na preocupagao
com a motivacao para a aprendizagem e, ai se incluem, como sujeitos, alunos e professores. As
autoras sinalizam que, a partir dessas pesquisas, ¢ possivel concluir que a criatividade pode ser
identificada e desenvolvida na educagdo, contudo, existem barreiras oriundas dos mais diversos
fatores que se interpdem ao seu desenvolvimento.

A pesquisa de Zanella e Titon (2005) sobre a produgdo cientifica em criatividade em
programas brasileiros de pds-graduagao em Psicologia (1994-2001) aponta o crescimento do
numero de teses/dissertacdes defendidas sobre o tema dentro desse periodo, sendo encontrados 68
trabalhos na é4rea da Psicologia. Quanto ao referencial tedrico, esse estudo revelou que metade das
pesquisas continua vinculada a teorias tradicionais psicoldgicas. Segundo os autores, a Educagao
aparece como campo privilegiado de estudos sobre essa tematica, com foco na avaliacdo da
criatividade de professores e alunos. Dos 68 trabalhos analisados, 22 foram caracterizados quanto

ao uso de alguma linguagem artistica.
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Conforme mencionado na introdugao deste relato, a partir do levantamento realizado junto a
Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, no periodo de 1975 a
2015, pode-se dizer que ndo foram identificados estudos que tratassem da criatividade no contexto
escolar com base na teoria histdérico-cultural, especificamente no ensino de arte, com exce¢do da
dissertagdo de Saccomani (2014), que talvez seja inédita dentro dessa perspectiva. Seu problema de
pesquisa define-se pela generalizada aceitagdo da concepcdo de criatividade como um potencial
individual inato e, nesse sentido, realiza uma andlise tedrico-conceitual, visando compreender a
interdependéncia entre o ensino sistematizado e a criatividade na Arte na educagdao escolar,
conforme a pedagogia histérico-critica.

Assim, considerando as implica¢des das concepgdes teodricas sobre criatividade produzidas
no campo da psicologia para a pedagogia, buscaremos, no topico seguinte, apresentar consideragdes
sobre a apropriacdo destas concepgdes pelas tendéncias pedagogicas brasileiras, tendo em vista
construir uma base tedrica para melhor compreensao de suas repercussoes na escola e na pratica dos

professores de Arte.

1.2 O legado das concepgoes de criatividade para a educagio escolar brasileira e para o ensino

da arte

No presente topico, buscamos situar a problematica deste estudo, apresentando
consideragdes acerca do legado das concepgdes de criatividade para as tendéncias pedagogicas
brasileiras, visando destacar elementos que se encontram no centro dessas abordagens e sua
influéncia nas praticas pedagdgicas escolares. Esse percurso permite compreender as concepgoes de
criatividade presentes no contexto escolar que vao se mantendo ao longo dos anos, mas que também
ganham novas formulacdes.

Discutiremos, ainda, como as principais tendéncias pedagogicas brasileiras estdo implicadas
no desenvolvimento da criatividade no ensino de arte, considerando a especificidade dos processos
histéricos e conceituais desse campo no bojo da historia da educagdo no Brasil e que orientam as
praticas pedagogicas, atribuindo maior ou menor énfase a criatividade face as necessidades

educativas dos diferentes periodos historicos.

1.2.1 A criatividade como expressao da visiao essencialista de homem

Aranha (1996) registra que, no século XVII, o movimento humanista vai buscar a
secularizagdo do pensamento e, com isso, surgem tedricos que se preocupam com a pedagogia e

com novos métodos de abordar o conhecimento. E nesse contexto que Jodo Amds Coménio (1592-
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1670) elabora a Didatica Magna, considerada o primeiro tratado sistemdtico da Pedagogia e da
Didatica na constituicdo da escola moderna, sendo disseminada no ensino ocidental e, por
conseguinte, no Brasil. A escola, de acordo com esse tratado, era uma grande institui¢ao capaz de
corrigir os individuos, e o ensino devia ser proporcionado a todas as pessoas, sem distingdo, como
forma de conduzi-las a Deus. O conhecimento, a virtude e a piedade eram os fins da educacdo e
essa finalidade era alcancada por meio do conhecimento de si mesmo, que pressupunha o
conhecimento das ciéncias, das linguas, das artes liberais entre outros.

Aranha (1996) destaca que a historia da educagdo tradicional no Brasil inicia-se nos séculos
XVI e XVII por meio das ordens religiosas, especialmente a jesuitica, atrelada a evangelizagao dos
povos colonizados e a expansdo da cultura europeia. Sua metodologia de ensino privilegia a
tradi¢do classica, revelando indiferenga as descobertas cientificas, assim como as criticas feitas a
filosofia medieval, enfatizando, portanto, a retorica e os exercicios de erudigdo.

Conquanto o ensino jesuitico seja influenciado pelas ideias de Coménio, que postulava a
educagdo para todos; no Brasil, o ensino destinava-se, quase exclusivamente, aos filhos dos donos
de terras e senhores de engenho. Segundo Romanelli (2014, p. 34), esse ensino correspondia aos
ideais do “homem culto” de Portugal, caracterizando-se pela tradigdo escolastica e literaria, o
desinteresse pela ciéncia e o desprezo pelas atividades técnicas e artisticas, mantendo-se “irredutivel
ao espirito critico e de andlise, a pesquisa e a experimentagdo.” Segundo Azevedo (1976, p. 48) a

pedagogia jesuitica era uma educagao:

[...] monopolizada pelos padres, orientava-se, sem duvida, para a uniformidade
intelectual; os quadros do seu ensino, dogmatico e abstrato, ndo apresentavam
plasticidade para se ajustarem as necessidades novas: os métodos, autoritarios e
conservadores até a rotina; e, além de nao incluir o ensino das ciéncias, esse plano
de estudos, excessivamente literarios e retoricos, ndo abria lugar para as linguas
modernas, conservando nas elites uma tal ignorancia sobre essas linguas que de
maravilha se encontraria, na colonia, um brasileiro que soubesse francés.

No entanto, Miranda (2009, p. 41) considera que o método de ensino jesuitico tinha o
estudante como protagonista da sua aprendizagem, sendo “expressamente exigido um carater
activo, personalizador e autoformativo, evitando a abulia, a passividade, o desinteresse e
indiferenca”. Na analise de Aranha (1989), a finalidade da educacdo jesuitica era a formacdo do
homem educado conforme a sociedade aristocratica da época, homem gentil, culto e polido. Esse
objetivo era perseguido por meio de uma metodologia exigente, em que se realizavam torneios ou
disputas na sala de aula, cujos alunos eram estimulados a competir com os proprios colegas. Os que
apresentavam os melhores resultados eram premiados em solenidades pomposas, com a presenca de

autoridades. Consoante a autora, a disputa constituia uma das forcas psicologicas mais ativas e era
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incentivada pelos jesuitas, mediante o ingresso dos alunos considerados mais talentosos nas
academias.

Assim, observam-se distintas opinides acerca da pedagogia jesuitica, ora a enaltecendo
quanto a efetividade no desenvolvimento moral e intelectual do educando, ora tecendo-lhe
profundas criticas devido ao seu carater conservador e abstrato. Nesse sentido, devemos entender
essa concepcdo de educacdo dentro de seu contexto historico e social, que se caracterizava pelo
ideal de formacdo do homem cristdo, ajustado as finalidades econdmicas, culturais e sociais da
¢poca.

A pedagogia dos padres jesuitas predominou até 1759, quando foram expulsos pelo Marqués
de Pombal (1750-1777), motivado pela necessidade de formar um novo tipo de homem, o burgués e
ndo mais o cristdo, tendo em vista que os principios liberais e o movimento Iluminista trazem
consigo novos ideais e uma nova filosofia de vida. As convicgdes pedagogicas do Marqués, a seu
turno, eram fundamentadas no Iluminismo e, assim, o ensino continuou enciclopédico, com
métodos pedagogicos autoritarios e disciplinares, “tendendo a abafar a originalidade, a iniciativa e a
for¢a criadora individual, para por em seu lugar a submissdo, o respeito a autoridade e a escravidao
aos modelos antigos.” (SODRE, 1970, apud ROMANELLI, 2014).

Romanelli (2014) considera que a vinda de D. Jodo VI ao Brasil, no século XIX, promove a
criacdo de diversas instituigdes educacionais e culturais, contudo elas revelam as intengdes
aristocraticas do monarca, que investe no ensino superior em detrimento do nivel primario. A
populagdo em geral continua iletrada e sem acesso aos grandes centros do saber, efetivando-se uma
educacao elitista. O ensino secundario, por sua vez, tinha como objetivo o preparo dos alunos para o
ingresso na escola superior, seguindo os ditames da classe dominante que desejava uma formacao
que proporcionasse reconhecimento aos seus filhos como homens cultos. Com essa finalidade, “a
retorica tem papel mais importante do que a criatividade.” (ROMANELLI, 2014, p. 17).

De acordo com Ribeiro (1993), o inicio da Republica caracterizou-se por varias reformas
que visavam a renovagdo do ensino, tanto nas questdes politicas quanto pedagdgicas, como a
inclusdo de disciplinas cientificas, a organizagdao dos niveis educacionais, a formagdo cidada;
contudo, muitas dessas propostas nao tiveram sucesso. O autor assinala que existiu uma alternancia
no pensamento filos6fico que influenciava essas reformas, como o positivismo, de orientagdo
cientificista e pragmatica, como as de Benjamin Constant e Rivadavia Correa; o pensamento liberal,
fundamentado na igualdade de direitos e oportunidades, destrui¢do de privilégios hereditarios,
respeito as capacidades individuais e educagdo universal, presentes nas reformas de Epitacio
Pessoa, Carlos Maximiliano e Luiz Alves.

Na visao de Ribeiro (1984), uma das principais intengdes dessas reformas era fundamentar a

formagao cientifica, rompendo com a tradicdo humanistica classica, responsavel pelo academicismo
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dominante no ensino. Na verdade, o que ocorreu, segundo a autora, foi o acréscimo das matérias
cientificas as tradicionais, tornando o ensino enciclopédico. Nao houve, assim, uma transformacao
capaz de provocar uma renovagao intelectual das elites culturais e politicas do pais e tampouco a
formagao cultural das classes populares.

Aranha (1996) define a escola tradicional, em linhas gerais, como uma orientacao
pedagbgica que inicia no Renascimento e se estende até o inicio do século XX, articulada pelas
mais diversas tendéncias, das quais se destacam, como caracteristicas gerais, a centralidade do
professor como detentor do conhecimento e como modelo a ser seguido pelo aluno; a passividade
do aluno, reduzido a receptor dos conteudos; o carater abstrato do saber, o verbalismo e a
preocupac¢do com a transmissao do saber acumulado; a valorizacdo do passado em detrimento dos
problemas atuais da sociedade; a metodologia da repeticdo e da memorizagdo de conteudos;
auséncia de consideragao as diferengas individuais dos alunos.

Essas caracteristicas, em conjunto, resultavam em um ensino reprodutor que nao propiciava
a iniciativa e a criatividade dos alunos, infundindo-lhes o medo da divergéncia e o desejo de
perpetuar condutas consideradas como modelos, seja a do professor ou de figuras de destaque na
sociedade. A ousadia, a criticidade e a imaginacdo ndo eram capacidades estimuladas na pedagogia
tradicional, visto que o que predominava era a concep¢do humanista classica em que, segundo
Saviani (1987, p. 24), esta assentada numa visao essencialista de homem, sendo este encarado como
um individuo “constituido por uma esséncia imutavel, cabendo a educagao conformar-se a esséncia
humana. As mudangas sdo, pois, consideradas acidentais”.

No que tange as concepcdes de criatividade correspondentes a pedagogia tradicional, ainda
que ndo existisse uma formulagdo tedrica sobre o tema, sobretudo vinculada a educagao, subsistiam
visdes de carater filoséfico ou cristao, tais como a ideia de genialidade ou de realizagdo conforme a
vontade divina, ou as ideias darwinistas, como forca criadora inerente a vida, ou, no campo da
psicologia, concepgdes como o associacionismo, ja comentadas em topicos anteriores. Assim, em
termos gerais, entendemos que a visao de criatividade partia de uma nog¢@o de natureza humana que
devia se realizar conforme padrdes universais, sem considerar que essa realizagdo estd vinculada a
multiplas determinagdes historicas e culturais.

O ensino de arte no Brasil, de acordo com Fusari e Ferraz (1993), estd presente, desde a
pedagogia jesuitica, como instrumento pedagdgico para a catequese dos povos indigenas,
manifestando-se na musica, na danga, no teatro ¢ nas artes e oficios, nos quais eram produzidos
utensilios, talhas, esculturas e pinturas, destacando-se os trabalhos em madeira e cerdmica. O
método de ensino, segundo Subtil (2011), ndo levava em conta a cultura local, baseando-se em uma
forma europeia e catdlica de transmissdo de conhecimentos que enfatizava a literatura e

negligenciava as artes plasticas que, conforme essa concep¢do, poderia induzir a seducdo dos
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sentidos. Ao lado disso, havia um preconceito contra todo tipo de atividades manuais que eram
identificadas com o trabalho escravo, incluindo-se as artes. Assim, o desenho e a pintura eram
utilizados no treinamento de escravos e nas missoes indigenas, enquanto as atividades ligadas a
literatura mantinham seu status nas escolas de homens livres.

Nascimento (2014) realca o forte trabalho de subjetivagdo jesuitica no sentido de considerar
as artes literarias como “matriz de um raciocinio reto”, sendo mais importante o estudo do latim e
da lingua materna que as artes e os oficios. Segundo aponta o autor, esse ideario permanece ainda
nos dias atuais, quando se dd mais énfase a lingua portuguesa e literatura, hierarquizando as
disciplinas escolares nos moldes do pensamento humanista classico. No que se refere a criagao

artistica, assinala que:

A beleza era essencialmente formal. O conhecimento derivava das formas das
coisas, emanadas de Deus. A arte era guiada por um raciocinio justo de origem
divina. As artes tinham importancia quando produzidas a partir de modelos que
seguiam as sa(n)gradas escrituras e o catolicismo. A cria¢do artistica era uma
espécie de virtude criativa deixada por Deus na natureza. esse autor assinala que
(NASCIMENTO, 2014, p. 33)

Observa-se, assim, que essa concepcao esta atrelada ao imaginario medieval de criatividade,
j& destacado em outro tdpico, segundo a qual o artista era apenas o veiculo por meio do qual a
ordem eterna e sobrenatural das coisas adquire visibilidade, ndo havendo autonomia subjetiva na
atividade de criagdo (HAUSER, 1995). Contudo, Nascimento (2014) observa que, na pratica, a
atividade artistica efetivada pelos jesuitas baseava-se em modelos ou padrdes a serem copiados,
conforme tematicas determinadas, ndo somente de cunho religioso, mas também decorativo, a partir
de gravuras e estampas trazidas da Europa. Isso significa que a criagao era considerada como parte
da harmonia natural das coisas e o papel do sujeito era minimizado no ato criador. Essa concepgao
estava longe de compreender a criatividade como parte da personalidade humana e como processo
de desenvolvimento psicoldgico, presa que se encontrava a uma concepgao idealistica de mundo e

de natureza humana.

1.2.2 A criatividade em uma visdo experimental/pragmatica

Ribeiro (1993) destaca que, com a queda da oligarquia e a ascensdao do modelo nacional-
desenvolvimentista do inicio do século XX, consolida-se a classe burguesa, assim como o
fortalecimento de sua ideologia e reivindicagdes por mudangas no quadro cultural e educacional do
pais. De acordo com o autor, diversos eventos vao influenciar na organizacao escolar nesse periodo,

como as revolugdes, o Tenentismo, o Partido Comunista, a Semana de Arte Moderna. E neste



52

contexto que surge um movimento de cunho politico e pedagdgico que tem origem na Europa e
Estados Unidos, a Escola Nova.

Educadores como Fernando de Azevedo (1894-1974) e Anisio Teixeira (1900-1971) foram
responsdveis por trazer as ideias pedagdgicas da Escola Nova para a realidade educacional
brasileira, ideias estas que vigoravam principalmente nos Estados Unidos, representadas pela
filosofia educacional de John Dewey (1859-1952). No Brasil, o0 movimento teve como principios o
ensino laico, universal, gratuito e obrigatorio e a organizagdo de um sistema educacional nacional
que se fundasse nesses principios. O Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova, em 1932,
sintetiza os ideais desse movimento, assinado por vdarios expoentes de uma nova politica
educacional que priorizava a constru¢do da democracia.

O ideario pedagdgico da Escola Nova buscava contrapor-se a metodologia do ensino
tradicional, deslocando o professor do centro do processo de ensino e aprendizagem e apostando na
constru¢do do conhecimento pelo proprio aluno através da experiéncia: “se o processo do
conhecimento ¢ mais importante do que o produto, o conteudo que ¢ objeto de aprendizagem
precisa ser compreendido, ndo decorado.” (ARANHA, 1996, p. 168). A criatividade ¢ enfatizada no
Manifesto dos Pioneiros (2010, p. 53) ao definir o plano de reconstru¢cdo educacional brasileira

como uma reforma integral da organizagdo e dos métodos de toda a educagao nacional:

[...] dentro do mesmo espirito que substitui o conceito estatico do ensino por um
conceito dindmico, fazendo um apelo, dos jardins de infancia a Universidade, ndo a
receptividade, mas a atividade criadora do aluno. [...] que deve levar a formacao da
personalidade integral do aluno e ao desenvolvimento de sua faculdade produtora e
de seu poder criador [...].

Essa concepcdo de criatividade, ao buscar romper com os propdsitos da pedagogia
tradicional, atrelava-se ideologicamente aos principios liberais ao dar énfase a formacdo voltada
para uma finalidade produtiva e a criagdo de produtos originais que interessavam ao mercado em
desenvolvimento e expansao. Por outro lado, o enfoque dado a criatividade era influenciado pelo
movimento modernista, que defendia a livre expressao e a espontaneidade dentro de uma pedagogia
de cunho experimental e psicoldgico.

Segundo Saviani (1987), o movimento da Escola Nova surge como uma atividade de
recomposi¢do da classe dominante, ameacada pela crescente participagdo politica das massas. Nesse
sentido, o autor explica que a énfase dada a ‘qualidade do ensino’ pelo referido movimento desloca
a atencdo das questdes politicas mais amplas, mantendo a expansao da escola dentro dos limites
demarcados pela classe dominante e, a0 mesmo tempo, mantém a a¢ao de aprimorar a qualidade do
ensino restrita ao circulo educacional das elites, afrouxando a disciplina e a exigéncia intelectual

nas escolas destinadas as classes populares.
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Ribeiro (1984, p. 116) assinala que as ideias da Escola Nova, conquanto defendessem uma
formacdo humana baseada prioritariamente na gratuidade, detinham-se nos limites impostos pela
sociedade, que se encontrava dividida em termos de condigdo humana entre os que detém e os que
ndo detém os meios de producdo, isto €, “entre dominantes e dominados”. Assim, os principios
apresentados pelo movimento politico que impulsionou a Escola Nova ndo se efetivaram, acabando
por se instituir na pratica, como argumenta Aranha (1996), um pressuposto a redencdo dos
problemas individuais por meio da escola em uma concepgao explicitamente liberal. Aos individuos
estariam garantidas as possibilidades de ascensdo social por meio do talento e do esforgo proprio,
mediante as oportunidades educativas.

Nesse ponto de vista, David e Morais (2012) destacam que nos anos de 1920 ja havia uma
preocupacdo de ordem pragmatica e economicista na abordagem da criatividade, enquadrando-se
nos paradigmas da modernidade. O criador torna-se um produtor que precisa se ajustar as demandas
da sociedade consumista e, nesse vi€s, a criatividade passa a ser objeto de programas de intervencao
educativa, estimulacdo e motiva¢do para a criagdo de produtos inovadores. Conforme Japiassu
(2001, p. 43), “o papel da criatividade na formacao escolar do educando ganhou destaque com o
processo de escolarizagdo em massa que caracterizou a democratizagao do ensino laico ao longo do
século XX”. O autor sugere que nesse contexto a €nfase na criatividade estaria em consonancia com
as exigéncias educacionais postas pela industrializagdo, a produg¢do de bens e a concorréncia entre
as empresas.

Entende-se, assim, que o contexto de industrializagdo impds ao campo educacional o
investimento no sujeito criativo, capaz de produzir novas ideias e produtos para o mercado, entre o
final do século XIX e inicio do século XX, impulsionando as investigacdes sobre a criatividade. De
forma simultanea, as pesquisas da psicologia contribuiram para incrementar os campos cientifico e
ideoldgico em que se situava a compreensao da criatividade. De acordo com Japiassu (2001, p. 43),
“Considerada importante aspecto da inteligéncia humana - e via para potencializar a capacidade de
resolucdo de problemas - a criatividade deveria entdo ser estimulada na educacdo escolar”.

Por outro lado, observa-se que as propostas de desenvolvimento criativo ndo se assentavam
em bases soOlidas, que garantissem aos sujeitos a apropriacdo dos instrumentos simbolicos e
culturais necessarios ao desenvolvimento global da personalidade. Nessa dire¢cdo, Saviani (2011)
destaca o equivoco da Escola Nova em rela¢do ao problema da criatividade, pois, ainda que a critica
a escola tradicional tenha suas razdes, na medida em que essa esvaziou de sentido os conteudos e
tornou sua transmissdo mecanica e repetitiva, o escolanovismo baseou-se numa critica radical
tendendo a “classificar toda transmissdo de conteudo como mecénica e todo mecanismo como

anticriativo, assim como todo automatismo em negacao da liberdade”. (SAVIANI, 2011, p. 17).
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Nessa perspectiva, acabou por ignorar que alguns elementos privilegiados pela pedagogia
tradicional t€ém o seu valor se entendidos adequadamente, como o dominio de determinados
procedimentos técnicos, o saber sistematizado, a referéncia a modelos culturais, que sdo condigdes
indispensaveis para o desenvolvimento da criatividade. Todavia, nem a proposta da pedagogia
tradicional e nem a nova propiciaram o desenvolvimento criativo, a medida em que a primeira
concebeu criatividade, a partir de uma visdo essencialista de ser humano e, a segunda, a partir de
uma visao individualista e pragmatica.

No ensino da arte, Marin (1976) destaca que na década de 1920 surgiram tedricos
defendendo a importancia da criatividade vinculada a preocupacao com a melhoria da saide mental.
Sob a influéncia da psicanalise, a criatividade passou a constituir os objetivos da aprendizagem
artistica como forma de prevencdo da neurose, conforme os postulados de Freud. Priorizava-se,
assim, o desenvolvimento “harmdnico” da “natureza humana”, em um contexto que se caracterizava
pelo desenvolvimento social e pelas pressoes das guerras mundiais.

Para Silva (2013), nesse movimento destacam-se alguns autores que fundamentam essa
concepgdo pedagogica no campo das artes, como John Dewey (1859-1952)'° e Viktor Lowenfeld
(1903-1960)"", a partir de 1930, nos Estados Unidos, ¢ Herbert Read (1893-1968)"® com o inicio
dos anos 40, na Inglaterra. No Brasil, interpretagdes diversificadas das ideias desses autores
conduziram a praticas que priorizavam a arte como expressao e o livre fazer. As concepgdes de arte
e criatividade foram adotadas, principalmente, por meio dos livros Desenvolvimento da capacidade
criadora (1947) de Viktor Lowenfeld e W. L. Brittain e Educac¢do pela arte (1943) de Herbert
Read.

Fusari e Ferraz (1993) apontam que os seguidores do filésofo John Dewey procuraram
aprofundar suas ideias, partindo de problemas ou assuntos do interesse dos alunos, para assim
desenvolver as experiéncias cognitivas, num “aprender fazendo”. Contudo, seus conceitos foram
erroneamente interpretados na maior parte do campo educacional brasileiro, conquanto tenham sido
filosoficamente bem informados pelo educador Anisio Teixeira que, segundo Barbosa (2002), teria

sido o grande modernizador da educagdo no Brasil e principal personagem do movimento Escola

1 . , . . , - . A . . - , L, .

% O principio mais adotado por Dewey é o da fungio educativa pela experiéncia, cujo centro ndo ¢ nem a matéria a
ensinar, nem o professor, mas sim o aluno em crescimento ativo, progressivo. Enfatiza uma pedagogia mais pratica e
experimental. (FUSARI; FERRAZ, 1993).

7 Viktor Lowenfeld (1903-1960), filosofo ¢ educador austriaco influenciado por Freud e defensor da pedagogia
escolanovista ¢ autor do livro Creative and Mental Growth escrito em co-autoria com W.Lambert Brittain. O livro foi
traduzido para o portugués, em 1977, com o titulo Desenvolvimento da Capacidade Criadora. (FUSARI; FERRAZ,
1993).

" Herbert Read (1893-1968), filosofo inglés, que se dedicou a andlise de expressdes artisticas de criangas e
adolescentes. Sua teoria ¢ influenciada por Carl Gustav Jung. Discute a questao do objetivo da educacdo, afirmando que
esta, assim como a democracia, deve residir na liberdade individual, buscando uma integragdo do individualismo com
sua fun¢do na sociedade. (FUSARI; FERRAZ, 1993).
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Nova (1927-1934). O tedrico assegura que, do pensamento de Dewey, a Escola Nova adotou como
premissa a ideia de arte como “experiéncia consumatoria”, entendendo esse conceito como a no¢ao
de “experiéncia final”. Segundo essa compreensao, a arte passou a ser utilizada como culminancia
para propostas de ensino de outras matérias, como produzir um desenho de um animal apds uma
sequéncia de atividades nas aulas de Ciéncias.

Nao obstante as contradi¢des referentes ao desenvolvimento humano que movem o ideario
educacional nesse periodo, a concepcdo de criatividade de cunho experimental motivou o
surgimento de ateli€s para criangas em varias cidades brasileiras sob a orientagdo de artistas, que
tinham como objetivo fazer com que elas manifestassem livremente seu potencial criador. Em
1948, Augusto Rodrigues cria a Escolinha de Arte do Brasil, no Rio de Janeiro, objetivando
promover a arte como expressao e liberdade criadora. Nessa escola, propunham-se ateliés para que
criangas e adolescentes pudessem desenvolver livremente atividades de desenho, pintura e outras
técnicas sem a mediacdo de outras imagens ¢ sem um direcionamento que ‘interferisse’ na
espontaneidade dos criadores.

Frange (2001) assinala as mudangas ocorridas no campo da arte-educacdo no decorrer da
modernidade, mobilizadas através dos estudos e experiéncias de autores em diversos paises da
Europa, América do Sul e Estados Unidos, cujos principios e ideias'® foram integrados a Escolinha.
Assim, esses modelos institucionais surgiram no pos-guerra como uma resposta ao autoritarismo
das escolas tradicionais, fundadas em uma crenga nas potencialidades do ser humano e no respeito a
sua livre expressdo. Nos anos 1960, chegaram a existir cento e trinta Escolinhas de norte a sul do
Brasil e algumas na América Latina, no Uruguai, Paraguai, Chile e Argentina, passando a liderar
uma ampla acdo movida pelo principio comum de desenvolver a criatividade artistica de jovens e
criancgas.

Em que pesem as criticas a concepg¢ao de criatividade disseminada no movimento da Escola
Nova (FERRAZ; FUSARI, 2009; BARBOSA, 2001, 2002; ROSSI, 2009), as iniciativas em torno
do ensino da arte, sobretudo com a implantacdo das escolinhas, contribuiram para a abertura de
praticas mais expressivas, possibilitando reflexdes em torno da liberdade criadora e a educagdo dos
sentidos. Essas concepg¢des e praticas, mesmo que lentamente, iriam contribuir para a reformulagao
do ideario em torno da criatividade no ensino da arte, fertilizando o terreno das mobilizacdes dos
arte-educadores que iriam acontecer anos mais tarde.

E necessario, por outro lado, destacar os pontos criticos dessa vertente pedagogica, que
consideramos estarem enraizados em concepgdes inatistas e, portanto, contrarias aos principios de

uma educacao de carater historico cultural. Ao dar énfase ao desenvolvimento da sensibilidade em

9 A esse respeito consultar FRANGE, L. B. P. Noémia Varela e a arte. Belo Horizonte: C/Arte, 2001.
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detrimento dos processos de significagcdo, o método de desenvolvimento centrado no espontaneismo
prescinde de principios orientadores para a configuragdo expressiva, comprometendo a
intencionalidade e sistematicidade do ensino.

Sobre essa tendéncia, Ferraz e Fusari (2009, p. 47) explicam que:

Na Escola Nova, a énfase é a expressdo como um dado subjetivo e individual que
os alunos manifestam em todas as atividades, as quais passam dos aspectos
intelectuais aos afetivos. A preocupagdo com o método, com o aluno, seus
interesses, sua espontaneidade e o processo do trabalho caracterizam uma
pedagogia essencialmente experimental, fundamentada em novos estudos
pedagodgicos, filosdficos e psicologicos. Foram importantes no desenrolar desse
movimento as reflexdes assentadas nos trabalhos de psicandlise, psicologia
cognitiva e gestalt. (grifo das autoras).

Assim, o conceito de criatividade no ensino da arte nesse contexto centrou-se mais nos
processos € menos nos resultados, mais na sensibilidade e menos na cogni¢do, em sintonia com o0s

estudos sobre criatividade desenvolvidos no ambito da psicologia.

1.2.3 A criatividade voltada a inovacao e a produtividade

Saviani (2011) considera que, na década de 1960, a Escola Nova comeca a apresentar sinais
de crise e, a partir dai, comeca a se delinear a tendéncia que historicamente ficou conhecida como
pedagogia tecnicista. Na década de 1970, essa tendéncia impde-se com maior forca no contexto do
regime militar, que procura implantar orientagdes com base na assessoria americana, cujos
principios sdo a racionalidade, a eficiéncia e a produtividade, que levam o Brasil a fazer acordos
com os Estados Unidos (MEC-USAID)* a fim de angariar assisténcia técnica e cooperacdo
financeira para aplicar em reformas na educagao.

O carater dessas reformas primava pela burocratizagdo do ensino e inferiorizacdo das
funcdes do professor, que recebia apenas o treinamento para transmitir os conteidos elaborados por
agentes técnicos que, por sua vez, encontravam-se distantes da realidade da sala de aula. Sobre esse

momento, Giroux (1987), citado por Aranha (1996, p. 179), diz que:

[...] os professores sdo considerados mais como obedientes servidores civis,
desempenhando ordens ditadas por outros, e menos como pessoas criativas e
dotadas de imagina¢do que podem transcender a ideologia dos métodos e meios a
fim de avaliar criticamente o proposito do discurso e da pratica da educacao.

Neste sentido, a tendéncia pedagogica tecnicista deve ser entendida dentro de um contexto

complexo, em seus multiplos determinantes, tais como a ideologia desenvolvimentista, do ponto de

% Acordo firmado entre o Ministério da Educagdo e Cultura e a United States Agency for International Development.
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vista econdmico, o cerceamento da liberdade de expressdo e perda de autonomia de professores e
educandos dentro do regime militar e a psicologia de cunho experimental, que ainda prevalecia na
compreensao do comportamento humano.

Aranha (1996) observa que a tendéncia pedagdgica desse momento tem como pressupostos
tedricos o positivismo e a psicologia behaviorista, uma vez que o primeiro enfatiza o objeto
conhecido e ndo o sujeito do conhecimento e, de modo coerente, os principios behavioristas buscam
a mudanga de comportamento do aluno por meio do treinamento, em uma relacdo que desconsidera
a sua subjetividade em funcao do desenvolvimento de habilidades técnicas e pragmaticas. Dentro de
uma perspectiva liberal, reflete o0 modelo empresarial, buscando adequar a educagdo as exigéncias
da sociedade industrial e tecnologica, preparando mao-de-obra qualificada e adequacdo do
individuo ao trabalho.

Nessa perspectiva, Libaneo (1994, p. 15) assinala que a escola tem como funcdo a
“modelagdao do comportamento humano” para as competéncias do mercado de trabalho, conforme

suas palavras:

A atividade da "descoberta" ¢ fungdo da educagdo, mas deve ser restrita aos
especialistas; a “aplicacdo" ¢ competéncia do processo educacional comum. A
escola atua, assim, no aperfeicoamento da ordem social vigente (o sistema
capitalista), articulando-se diretamente com o sistema produtivo;, para tanto,
emprega a ciéncia da mudanga de comportamento, ou seja, a tecnologia
comportamental.

Os contetdos de ensino, nesse segmento, reduzem-se aos conhecimentos observaveis e
mensuraveis, transmitidos de maneira instrumental e eliminando qualquer sinal de subjetividade.
David e Morais (2012) apontam que, a partir da década de 1950, intensificam-se as abordagens
pragmaticas e economicistas da criatividade, com diversos programas de interven¢ao educativa que
visam estimular o ‘potencial’ dos individuos voltados a inovagao.

Disseminam-se, assim, os testes psicométricos para avaliar competéncias criativas, como 0s
de Guilford (1956) e Torrance (1966). Conforme explicam os autores, na década de 1960, ocorreu a
expansdo do sistema econdmico capitalista e a difusdo das Novas Tecnologias de Informagao
(NTI’s) e da cultura de massas. Nesse contexto, mudangas verificadas na economia provocaram
alteracdes profundas na sociedade, gerando a concorréncia e a necessidade da procura de inovagao e
produtividade, implicando na prolifera¢ao das pesquisas sobre criatividade.

Ao analisar a criatividade do ponto de vista de suas representagdes no contexto
economicista, Rouquete (1973) destaca que elas relacionam-se a capacidade pessoal de criar a forga
de trabalho, sendo o processo criativo a sequéncia das etapas de produgdo, cujo resultado ¢ o

produto esperado pelo mercado. A figura do criador, nessa nova representa¢do, ndo ¢ mais a do
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“descobridor” ou aventureiro, mas a do trabalhador em sua relagao direta com a construgdo. Assim,
“ja ndo se pode deixar a responsabilidade da inovagdo a alguns particulares dotados ou com sorte”,
sendo possivel “organiza-la sistematicamente pela estimulagdo e a exploragdo do potencial criativo
em geral”. (ROUQUETE, 1973, p. 16).

Por esse angulo, Ostrower (2014) destaca que, na década de 1970, no Brasil, havia uma
enorme pressdo sobre as pessoas para a expressdo da criatividade como originalidade, em um
contexto de massificagdo cultural, em que a excepcionalidade era a premissa para o destaque de
determinados individuos em detrimento da maioria. Essa visdo, segundo aponta, ¢ equivocada no
sentido de que a criacdo nunca pode se confundir com um fenomeno separado ou separavel, pois €
sempre uma questao de estruturas.

Assim, originalidade ndo se confunde com invengdo, pois esta ultima ‘“ndo traz
necessariamente as sementes da etapa seguinte.” (OSTROWER, 2014, p. 135), portanto, nem
sempre opera no campo das consciéncias, podendo permanecer restrita ao campo dos objetos e de
sua relativa utilidade na vida préatica.

Sobre o ensino de arte, Barbosa (2001) assinala que a Lei 5692 de 1971, que foi uma
reformulacgdo da Lei de Diretrizes e Bases 4.024/1961, no contexto do regime militar, embora tenha
inserido a arte no curriculo escolar, gerou interpretagdes que a conceberam como atividade e ndo
como disciplina, levando a flexibilizar ainda mais sua presen¢a nas escolas, que se tornaram, em

muitas realidades, uma ‘pausa’ entre os conteudos relevantes de outras matérias.

Nas artes visuais ainda domina na sala de aula o ensino do desenho geométrico, o
laissez-faire, temas banais, as folhas para colorir, a variacdo de técnicas e o
desenho de observagdo, os mesmos métodos, procedimentos e principios
ideologicos encontrados numa pesquisa feita em programas de ensino de artes de
1971 e 1973. (BARBOSA, 2001, p. 12)

Nesse contexto, a histéria da arte, o conhecimento e fruicao estética estavam distantes de
qualquer plano de ensino. Paradoxalmente, o conteudo da arte ndo era arte, o objeto de ensino da
arte ndo era a arte. A criagdo, que deveria ser um dos objetivos dessa disciplina, é praticamente
negada nas escolas, haja vista que nos curriculos em que a arte mantém-se, o desenho geométrico e
as atividades fragmentadas ocupam o espago que deveria pertencer ao desenvolvimento criador. E
nessa conjuntura de fragilidade que a arte perde legitimidade, sendo facilmente substituida por
conteudos alheios a sua natureza, quando nao ¢ simplesmente retirada do curriculo.

Com a finalidade de compreender a realidade do ensino da arte no Brasil, Barbosa (2001)
entrevistou 2.500 professores de artes de escolas de Sao Paulo, no ano de 1983, e nessas entrevistas

todos mencionaram o desenvolvimento da criatividade como o primeiro objetivo de seu ensino. Nas
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artes visuais, esse conceito estava relacionado a espontaneidade, a autoliberagdo e a originalidade, e
a pratica do desenho era o principal contetido dos planejamentos.

Isso significa que nas concepcdes pedagogicas ainda prevaleciam ideias da Escola Nova,
visto que o contexto denominado de pedagogia tecnicista ¢ marcado muito mais por seu carater
ideologico, vinculado aos interesses capitalistas, do que por uma concep¢do pedagdgica
propriamente dita, subsistindo variadas tendéncias nas praticas educativas, quase sempre de forma
fragmentada.

Sob essa perspectiva, Barbosa (2001) considera que a identificagdo da criatividade como
espontaneidade ¢ uma compreensao de senso comum sobre esse tema. Mesmo quando habilitados
na area artistica, os professores nao tinham a oportunidade de estudar as teorias da criatividade ou
disciplinas que abordassem esse assunto nas universidades, cujo curriculo minimo ndo determinava
a oferta dessas disciplinas. No ponto de vista da autora, a identificacdo da criatividade com

autoliberagdo pode ser explicada como:

[...] uma resposta que os professores de arte foram levados a dar para a situacao
social e politica do Pais. Em 1983 noés estavamos sendo libertados de 19 anos de
ditadura militar que reprimiu a expressao individual através de uma severa censura.
Nao ¢ totalmente incomum que apos regimes politicos repressores a ansiedade da
autoliberagdo domine as artes, a arte-educagdo ¢ os seus conceitos. (BARBOSA,
2001, p. 11)

As contradi¢des entre o discurso sobre criatividade e as praticas de ensino, no contexto do
tecnicismo, podem ser verificadas a partir dos instrumentos que sdo utilizados pelos professores,
sobretudo, o livro didatico. Conquanto a criatividade esteja presente como objetivo nos
planejamentos, uma pesquisa realizada na década de 1980 por Ferraz e Siqueira (1987, apud
BARBOSA, 2001) aponta que o livro didatico ¢ a fonte maior do ensino. As pesquisadoras
verificaram que os contetidos desses livros abrangiam nada mais nada menos que instru¢des para o
desenho geométrico utilizado desde a década de 1940, apresentando, portanto, profunda contradi¢do
com 0s objetivos de ensino mencionados nos planejamentos dos professores.

Isso torna evidente que os objetivos eram palavras vazias, destituidas de um significado
relevante que pudesse nortear a pratica e a reflexdo dos professores sobre a criatividade ou o
processo de criacdo nas aulas de arte. Por conseguinte, o que se verificou nesse contexto foi uma
banalizagdo constrangedora da arte na escola e, nesse processo, o tema da criatividade desgastou-se
pela repeticdo vazia, gerando descrédito sobre o potencial da disciplina de desenvolver sujeitos
verdadeiramente criadores e transformadores no contexto de nossas escolas. Os objetivos retoricos,
assim como as praticas a-significativas geraram outras que pouco ou nada contribuiram para o

desenvolvimento criador no ensino da arte.
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No contexto educacional contemporaneo, observa-se que a tendéncia a associar a
criatividade a padrdes de inovacao e produtividade ainda ¢ um problema que tende nao a diminuir,
mas a se intensificar. Nessa direcdo, Eca (2008) questiona a énfase dada a criatividade no contexto
contemporaneo e qual seria o real sentido que esta por tras do discurso tdo repetido nas escolas e na
sociedade em geral. Mencionando a experiéncia do Reino Unido®', ela pergunta porque os
programas da Comunidade Europeia decidiram investir tanto em criatividade e que interesses
movem essas agoes. A andlise de Neves (2010, p. 7) deixa claro que o viés € a preparagdo para o
mercado competitivo, mediante os desafios do mundo globalizado. “A criatividade esta cada vez
mais no centro do processo empresarial. Cada vez mais as empresas nao vendem produtos, mas sim
emogoes, ideias”.

A meng¢ao a realidade europeia ¢ relevante, uma vez que o mote ideologico que orienta essa
tendéncia ndo esta distante do contexto brasileiro no que se refere ao investimento na criatividade
em uma perspectiva instrumental. Nessa dire¢do, existem iniciativas como a Rede Incubadoras
Brasil Criativo, langada pelo Ministério da Cultura, em 2013. As incubadoras, disseminadas em
varios estados brasileiros, visam ofertar cursos e consultorias a agentes culturais, modelos de
negoécios e planejamento estratégico, assessorias em todos os ambitos para a elaboragdo e
acompanhamento de projetos de empreendedorismo e inovagdo na area de economia e cultura.
Conforme 1é-se no site da institui¢do, a primeira incubadora foi criada em 2009, sendo citada pela
Organizagao das Nagoes Unidas — ONU como uma das experiéncias mais relevantes de fomento a
economia criativa.

No estado de Goias, a Incubadora Goias Criativo € uma unidade da Secretaria de Estado de
Educacdo, Cultura e Esporte — Seduce — e integra a Rede das Incubadoras Brasil Criativo. De
acordo com as informagdes disponibilizadas na web, a iniciativa visa “potencializar a economia
criativa em Goias, por meio de articulagdes, parcerias € agdes que promovam o desenvolvimento
dos setores criativos”. Assim como as demais incubadoras, possui um espago proprio onde sao
oferecidos cursos, consultorias, assessorias contabil e juridica, elaboracdo de projetos e outras acdes
que objetivam o empreendedorismo econdmico e cultural®.

Em sintonia com um investimento na criatividade de carater instrumental, as politicas

educacionais sdo regidas pelos principios neoliberais, conforme denunciam diversas pesquisas no

Brasil (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011; LEHER, 2014; LIBANEO, 2012, 2013,

10 ano de 2009 foi considerado pelo Conselho e pelo Parlamento Europeu como o Ano Europeu da Criatividade e
Inovagdo (AECI), como estimulo a capacidade de inovagdo, enquanto “pilares do desenvolvimento econémico e
social”. (NEVES, 2010, p. 01).

** Informagdes retiradas da pagina http://culturadigital.br/brasilcriativo/category/goias-criativo-2/.
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2016). Nessa direcdo, Leher (2014, p. 103) aponta que a hegemonia neoliberal impde

transformagdes na educacao da classe trabalhadora no sentido de que:

A perspectiva universalista, de que a escola publica deveria assegurar uma
formagdo geral a todos os estudantes por meio da garantia, pelo Estado, da
educacdo publica, gratuita e estruturada em sistemas nacionais, foi combatida em
prol de politicas focalizadas, referenciadas na pedagogia das competéncias,
atributos utilitaristas que objetivam a adaptagdo das criangas e jovens ao ethos
capitalista e, mais precisamente, ao chamado novo espirito do capitalismo flexivel,
referenciado no trabalho super explorado e precario.

Com efeito, o autor afirma que o atual contexto visa a adaptagao da escola publica ao padrao
de acumulagdo em curso nos paises capitalistas dependentes, ‘“acompanhada de drastico
esvaziamento de seu contetido cientifico, historico-cultural, tecnolégico e artistico” (LEHER, 2014,
p. 103). O processo de internacionalizacdo tende a amalgamar concepgdes e praticas a partir da
ideologia dominante, que busca determinar os modos de relacio com o conhecimento. Libaneo

(2013) o explica como um processo tipico da globalizagdo econdmica e politica em que:

[...] agéncias de controle monetario, comercial e crediticio em nivel mundial,
ligadas as nag¢des mais ricas, definem um conjunto de principios, regras e
procedimentos ligados a governanca publica destinados a articular empréstimos
com formas de monitoramento ¢ controle de programas de financiamento em
relagio a paises tomadores desses empréstimos. (LIBANEO, 2013, p. 49)

O monitoramento e controle exercidos por essas agé€ncias implicam na defini¢do de
programas ligados a servigos publicos como a educagdo, com base em uma agenda globalmente
estruturada, que inclui a definicdlo de metas que devem ser seguidas nos paises em
desenvolvimento, em detrimento do pensamento educacional e das peculiaridades sociais e culturais
que permeiam essas realidades.

Com a implanta¢ao de programas curriculares rigidos, avaliagdes estandardizadas e a busca
de resultados estatisticos, a escola esvazia-se de iniciativas criadoras e imaginativas. Nesse cenario,
os professores deixam de participar da construcdo de conhecimentos para se tornarem apenas
transmissores de conteidos que, muitas vezes, ndo tém relagdo com o seu percurso formativo, bem
como com os sentidos que construiram na relagdo com esses saberes. Esse tipo de relacdo com o
conhecimento carece de elementos criativos desde a base, visto que nele esta ausente o processo de
interiorizagdo, elaboracdo e imaginacdo que sdo inerentes a atividade criadora.

Segundo Libaneo e Freitas (2018b), o projeto democratico de escola publica, igualitaria,
nunca foi alcancado pela sociedade brasileira. Mormente no atual contexto, intensificam-se as
condi¢des de precariedade das condigdes educativas, a0 mesmo tempo em que se restringem as

expectativas de formacao ao que ¢ considerado minimo para a insercdo dos jovens no mercado de
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trabalho, o que significa dizer que ela visa apenas a reproduc¢do de for¢ca de trabalho mal
remunerada.

Os autores denunciam um discurso “supostamente humanista”, emanado das orientagdes do
Banco Mundial, no qual a educacio tem como preocupacdo a redu¢do da pobreza mediante o acesso
das camadas mais carentes a escola, promovendo o seu desenvolvimento integral. Por trds desse
discurso, vigora um forte investimento de cunho neoliberal, economicista, que se materializa em
curriculos instrumentais que devem se efetivar ao peso de avaliagdes e vigilancias externas,
reduzindo a autonomia criativa dos professores para a elaboragcdo dos saberes que sao ministrados
as criancas. Sendo assim, ao invés de buscar garantir as condi¢des adequadas para uma formagao
humanizadora, a escola acaba gerando “capacidades adaptativas.” (LIBANEO; FREITAS, 2018b, p.
28) para a sobrevivéncia dos individuos numa sociedade profundamente desigual.

Em pesquisa sobre a influéncia dos organismos internacionais nas politicas educacionais
implementadas na Rede Estadual de Ensino em Goids, Silva (2014) constatou que a ideia de
curriculo prioriza umas poucas disciplinas consideradas basicas, a saber, lingua portuguesa,
matematica e ciéncias. Nessa perspectiva, a visdo de ensino e aprendizagem ¢ reduzida a
informacdes a serem transmitidas e assimiladas pelos educandos, sem a preocupagdo com uma
apreensdo mais profunda dos aspectos cientificos e culturais da realidade. Esse direcionamento,
consoante a autora, estd em sintonia com os interesses das classes dominantes, em detrimento dos
interesses reais de desenvolvimento das camadas populares.

Freitas (2014) chama a atencdo para a contradi¢do que existe entre o discurso empresarial,
que aponta para a educagdo como meio de alcangar a competitividade internacional e o que ocorre
na pratica, quando se da o “estreitamento curricular” nas escolas, sendo que um ensino com foco em
leitura, ciéncias e matematica faz com que a escola nao desenvolva uma matriz formativa mais
alargada que inclua a criatividade. Em seu ponto de vista, o exercicio da criatividade deve acontecer
desde os niveis mais elementares de ensino, € ndo apenas nos laboratorios de Ensino Médio e
universidades, sem o que ndo ha inovacdo. Ele considera que essa realidade, por si so, deveria
provocar reflexdes na elite politica brasileira.

Sendo assim, o que se pode inferir sobre o tema da criatividade, no contexto atual, ¢ a forte
contradicao entre o discurso de que os individuos devem desenvolver suas habilidades criativas para
serem inseridos no mercado de trabalho, e a falta de aten¢do por parte das politicas educacionais,
que, ao invés de investirem na formacdo integral dos estudantes, esvaziam a escola de seu papel
formador, retiram dos professores a autonomia e banalizam seus instrumentos de atuagdo

pedagogica.

1.2.4 A criatividade em uma perspectiva de interacio cultural
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No contexto da educacdo tecnicista, conforme Saviani (2011), boa parte dos educadores
rejeitam a pedagogia disseminada pelo governo por estar em consonancia com seu carater
autoritario e tecnocratico. Assim, a critica faz-se no sentido de que o conhecimento estava sendo
negado as classes desfavorecidas, verificando-se altos indices de exclusdo, evasdo e repeténcia nas
escolas publicas, persistindo o histérico dualismo em que uma formag¢do mais consistente e
ampliada para o nivel superior ¢ reservada as elites, enquanto o treinamento técnico, sem
articulacao com o pensamento, ¢ destinado as camadas mais pobres do pais.

Nesse momento, surgem as teorias progressistas para colocar em evidéncia a dialética entre
escola e sociedade, defendendo a for¢a impulsionadora da educagdo para a superagdo das
desigualdades sociais. O termo "progressista", segundo Libaneo (2003), ¢ usado para designar as
tendéncias que, partindo de uma analise critica das realidades sociais, sustentam implicitamente as
finalidades sociopoliticas da educagdo. O autor ressalta que essa pedagogia ndo tem como
institucionalizar-se numa sociedade capitalista, dai ser ela um instrumento de luta dos professores
ao lado de outras praticas sociais. Em sua visdo, ela manifesta-se basicamente em trés tendéncias: a
libertadora, de Paulo Freire, a libertaria e a critico-social dos contetidos, sendo que essa ultima da
mais €nfase a aquisicdo dos conteudos cientificos e culturais na formac¢ao da personalidade do
educando.

Conforme Aranha (1996), os tedricos dessa corrente partem da premissa de que em uma
sociedade, em que as relacdes de desigualdade sao mantidas, torna-se necessario tomar consciéncia
delas e de suas causas e consequéncias para viabilizar formas efetivas de acdo pedagogica como
acao transformadora. Entendendo que a escola ¢ local de continuidade, cabe a ela possibilitar a
apropriacao dos bens culturais as novas geragdes, proporcionando que as camadas populares
tenham acesso aos conhecimentos. Por outro lado, como lugar de ruptura, a escola deve abrir as
consciéncias para as tramas da realidade, permitindo pensar, criticar, reformulando as ideias
cristalizadas pelos interesses dominantes.

Aranha (1996) observa que, de maneira geral, as bases tedricas da pedagogia progressista
assentam-se nas formulagdes marxistas, que tém como método a dialética, assim como os elementos
conceituais que possibilitam a critica ao liberalismo, que se funda na divisdo de classes ¢ na
manutencdo das desigualdades sociais, tendo como instrumento uma educagdo mal equalizada em
conformidade com essa ideologia.

A lista de autores dessa corrente ¢ bastante extensa, conforme aponta a autora citada, mas se
pode mencionar o pensamento fundador dos estudiosos soviéticos Makarenko e Pistrak, Vigotski e
seus continuadores, assim como o italiano Antonio Gramsci. No Brasil, nomes como Paulo Freire

(1921-1997), o francés Bernard Charlot, que vive no Brasil, e os tedricos da pedagogia historico-



64

critica ou critico-social dos contetidos, tais como Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo, Carlos
Alberto Jamil Cury, Guiomar Namo de Mello entre outros.

Essas pedagogias compreendem a realidade humana com base no materialismo historico-
dialético, i.e., construida pelos proprios homens, a partir da producao das condi¢cdes materiais de
existéncia. Com base nesse pressuposto, postulam a fungao transformadora da educacdo em relagao
a sociedade, alicergado no processo de constru¢cdo do conhecimento, fundamentado nos contetidos
historicamente construidos pela humanidade. “Nao contetidos abstratos, mas vivos, concretos e,
portanto, indissociaveis das realidades sociais.”, visto que “a condigdo para que a escola sirva aos
interesses populares € garantir a todos um bom ensino, isto €, a apropriacao dos conteudos escolares
béasicos, que tenham ressondncia na vida dos alunos”. (LIBANEO, 2003, p. 69). Assim, a
importancia dos contetdos ndo ¢ tida pelos conteudos em si, mas pelo potencial que de transformar
a relacao dos educandos com a realidade, instrumentalizando-os cognitiva e emocionalmente para a
vida.

Em que pesem suas diferencas, as pedagogias progressistas t€m como principio comum o
papel emancipador da educag¢do e o desenvolvimento da consciéncia dos estudantes para atuarem
criticamente na sociedade. Contudo, a pedagogia critico-social dos conteudos da mais énfase a
formagdo integral dos sujeitos ao postular a apropriacdo dos conhecimentos historicamente
elaborados, proporcionando-lhes “elementos de analise critica que ajudem o aluno a ultrapassar a
experiéncia, os esteredtipos, as pressdes difusas da ideologia dominante.” (LIBANEO, 2003, p. 31).
Nesse sentido, o desenvolvimento da capacidade criadora esta subentendido na concepgao de
formagdo humana, que pressupde o aumento critico e ativo (ou criativo) integral das novas
geracoes.

No que se refere as construgdes teoricas da arte-educagao, no bojo das teorias progressistas,
percebe-se um movimento de superacao das nog¢des naturalizantes em dire¢do a uma concepgao de
atividade criadora em seus determinantes historicos. Enquanto nas perspectivas tradicional,
escolanovista e tecnicista estabeleciam-se uma relagdo ora empirica, ora subjetivista entre sujeito e
objeto, as abordagens do ensino de arte, nesse momento, tendem a superar essas tendéncias, ao
valorizar a interacdo dos alunos com os elementos culturais.

Barbosa (2001) assinala que, a partir da década de 1980, emergem na Inglaterra e Estados
Unidos metodologias que inserem a cultura no ensino da arte, considerando a cogni¢do e nao
somente a expressao das emogdes, priorizando a elaboragdo € nem somente a originalidade. Sendo
assim, a construgdo plastica de imagens em sala de aula comega a ser baseada em imagens da
historia da arte, introduzindo as criangas a leitura dos elementos que compdem a linguagem visual.
No Brasil, os professores universitarios adotam essa tendéncia, o mesmo nao ocorrendo entre os

professores da educacdo basica, que continuam a reagir contra a interacdo com a imagem em
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decorréncia da falta de acesso as discussdes sobre as novas metodologias, visto que raras
publicacdes sobre o ensino da arte sdo traduzidas no Brasil naquele momento.

No sentido de disseminar as novas tendéncias entre os professores e democratizar o
conhecimento da arte em uma expressao culturalmente mais significativa, Ana Mae Barbosa (1991)
elabora a Abordagem Triangular fundamentada no projeto Disciplined Based Art Education
(DBAE)”, publicada no livro 4 Imagem no Ensino da Arte pela editora Perspectiva. Essa proposta
busca inter-relacionar o fazer artistico com a apreciacdo e os conhecimentos historicos, estéticos e
contextuais em arte, conferindo a disciplina uma significagdo mais condizente com a compreensao
do ensino da arte como area de conhecimento.

Assim, a inser¢cdo da imagem no ensino de arte favorece a passagem da educagdo artistica
para a educagdo estética, ou seja, de uma proposta baseada em atividades fragmentadas, sem um
objeto definido, para uma proposta centrada nos significados inerentes ao objeto artistico. Nessa
mesma direcdo, os Pardmetros Curriculares Nacionais em Arte — PCN — apresentam uma
perspectiva que propde o conhecimento tedrico e sensivel por meio da produgdo, apreciagdo e

contextualiza¢cdo do objeto artistico.

Produzir refere-se ao fazer artistico (como expressdo, construgao, representacio) e
ao conjunto de informagdes a ele relacionadas, no ambito do fazer do aluno e do
desenvolvimento de seu percurso de criacao. [...] Apreciar refere-se ao ambito da
recepgdo, incluindo percepcdo, decodificagdo, interpretagdo, fruicdo de arte e do
universo a ela relacionado. [...] abrange a produgao artistica do aluno e a de seus
colegas, a producdo historico-social em sua diversidade, a identificagdo de
qualidades estéticas e significados artisticos no cotidiano, nas midias, na industria
cultural, nas praticas populares, no meio ambiente. Contextualizar ¢ situar o
conhecimento do proprio trabalho artistico, dos colegas e da arte como produto
social e historico, o que desvela a existéncia de multiplas culturas e subjetividades.
[Grifos nossos]| (BRASIL, 1998, p. 50)

O processo de criagdo, nessa abordagem, implica ndo somente nos aspectos expressivos
envolvidos no fazer artistico, mas inclui a constru¢do e a representacdo que sdo encontradas nas
informacgdes e conhecimentos inerentes a linguagem visual. Os dois outros momentos, a apreciacao
e a contextualizagcdo, envolvem igualmente conhecimentos historicos e culturais da imagem ao
integrar o universo relacionado a percep¢do, decodificagcdo e interpretacdo das obras. Tais acdes
provocam a atividade imaginativa e criativa, mobilizando os aspectos cognitivos e afetivos que tém
sido considerados relevantes nos estudos mais recentes sobre arte-educagao.

Rossi (2009) registra que a criatividade ndo deixou de ser um objetivo no ensino da arte. O

que as novas abordagens questionam nao sao necessariamente os objetivos do passado, centrados no

 Programa educacional desenvolvido pelo Getty Center of Education in the Arts nos EUA através de uma metodologia
que integrava a produgao artistica, a historia da arte, a critica ¢ a estética.
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desenvolvimento da criatividade, na percep¢do visual e na coordenagcdo motora, mas 0s seus
métodos, que priorizavam uma producdo desvinculada de reflexdes e andlises. Segundo Barbosa
(2000), citada por Rossi (2009, p. 16), o objetivo de desenvolver a criatividade, nas novas

abordagens, estd implicito nas propostas de educacao estética:

[...] pretende-se ndo s6 desenvolver a criatividade através do fazer arte, mas
também através das leituras e interpretacdes das obras de arte. (...) descontruir para
reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e modifica-lo de acordo com
o contexto e a necessidade sao processos criadores, desenvolvidos pelo fazer e ver
arte e fundamentais para a sobrevivéncia no mundo cotidiano.

Contudo, Franz e Kugler (2005) assinalam que a criatividade ndao estd no centro das
propostas educativas na contemporaneidade, visto que desenvolver habilidades de interpretacao
critica de obras artisticas ¢ considerado por muitos teéricos e educadores a principal meta do ensino
de arte. As autoras consideram que as Pedagogias Criticas estdo no centro da discussao,
preocupadas em promover a compreensao das obras artisticas como representagcdes culturais, por
meio de um curriculo multicultural, aproximagdes com a cultura local e temas mais proximos ao

cotidiano dos estudantes.

Nas tendéncias contemporaneas da educa¢do em Arte as finalidades da educagio
vao além de desenvolver a sensibilidade, a criatividade, a percepgdo, o senso
estético ou as habilidades técnicas para o mundo do trabalho (como quer a Arte e a
Educacdo Moderna). Nas tendéncias pedagodgicas contemporaneas em Arte e
Educacao as finalidades do ensino tornam-se mais complexas e mais alinhadas com
os objetivos de toda a educacdo escolar. (FRANZ; KUGLER, 2005, p. 9)

Estas palavras dao a entender que, entre outros processos, o desenvolvimento da criatividade
¢ em si mesmo limitado para os objetivos do ensino da arte na educagdo contemporanea. Em nosso
entendimento, contudo, a atividade criadora ¢ uma das capacidades mais abrangentes a serem
desenvolvidas pelo ser humano, envolvendo todas as dimensdes do processo educativo e deve
superar a concepcao que predominou no contexto da Escola Nova, para firmar-se a partir de uma
explicagdo sobre o que significam, concretamente, os processos criadores.

Nessa direcdo, Cunha (2016) afirma que a criatividade na contemporaneidade ganhou
contornos bem distintos daqueles em que foi concebida no modernismo, no que se refere as
exigéncias e expectativas sobre a produgdo artistica bem como suas influéncias no ensino da arte. A
busca da originalidade, por exemplo, foi substituida por um processo em que cada vez mais se
busca a produgao coletiva e em redes, a apropriagdo de imagens ja construidas e a preocupagao cada
vez menor com a autoria individual. Esse processo ¢ explicado a partir da Obra de arte na era de

sua reprodutibilidade técnica de Walter Benjamin (2000), evidenciando que as imagens alcancam
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os mais diversos contextos e sdo apropriadas e reapropriadas pelos artistas, gerando uma polissemia
de suportes, materiais e significados que complexificam o ato criador, descentrando-o, cada vez
mais, do individuo e o tornando um processo genuinamente cultural e intersubjetivo.

Conquanto essas transformacdes gerem mudancas nas formas de recepg¢do da arte,
desconstruindo a sua aura enquanto objeto Unico, auténtico e tradicional e, ainda que a cria¢do
artistica passe a constituir um processo muito mais coletivo do que individual, ndo se desfigura o
papel do individuo no processo criador e sua condi¢dao de sujeito frente as possibilidades que se
abrem a sua participacdo. Ao contrario, o processo de criacao torna-se ainda mais exigente quanto a
informagdo, a sintonizacdo com o seu tempo e a expressao da singularidade individual, nos
contextos multifacetados e multideterminados em que vive.

Isso significa que as possibilidades de reprodugdo e apropria¢do de imagens ndo esvaziam o
lugar da criacdo. Talvez se possa afirmar que, ao contrdrio disso, elas intensificam ainda mais o
carater transformador da realidade, do ponto de vista da diversidade de contextos, técnicas e
materiais, assim como a complexidade dos campos de producdo subjetiva que se colocam a
disposicao da imaginacdo criadora.

Outro aspecto relevante que traz mudancas na abordagem educativa em arte e no modo de
conceber o processo criador é a perspectiva da Cultura Visual®, que conforme Baptista (2016)
pretende ampliar os referenciais artisticos e estéticos, aproximando-se de questdes vinculadas a
subjetividade dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem, tanto alunos como
professores.

O educador espanhol Hernandez (2000) traz uma abordagem metodologica em arte, no
campo da cultura visual, que se preocupa com a compreensao critica ndo somente da arte, mas do
que ele chama de ‘representagdes’ e ‘artefatos visuais’. Neste sentido, ele destaca a compreensao
critica dessas representagdes, seu papel e fungdes sociais, as relacdes de poder que as constituem e

operam em seu processo de circulagdo. Sardelich (2006, p. 466) destaca que, nesta perspectiva,

[...] ndo ha receptores nem leitores, mas sim construtores e intérpretes, na medida
em que a aproximacdo nao € passiva nem dependente, mas sim interativa e
condizente com as experiéncias que cada sujeito vive no seu dia-a-dia. Uma
primeira meta a ser perseguida nessa abordagem seria explorar as representagdes
que as pessoas constroem da realidade a partir das suas caracteristicas sociais,
culturais e historicas, ou seja, compreender o que se representa para compreender
as proprias representacdes.

** Estudos Culturais marcaram a emergéncia do campo de estudo da Cultura Visual, pois a “virada cultural” destacou a relagdo entre
conhecimento e poder, que vai gerar um dos pressupostos fundamentais da Cultura Visual, cujo campo entende a visdo como a
operagao fisica, e a visualidade, como um fato social, 0 modo de olhar socializado. (DIKOVITSKAYA, 2005, apud SARDELICH et
al, 2016).
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Sem se dedicar ao tema da criatividade, essa abordagem tem como enfoque a ampliacao dos
niveis de consciéncia dos sujeitos e também sua capacidade de transformagdo da realidade, ao
propor novas possibilidades de interagdo com o campo das artes e de outros artefatos culturais, uma
vez que procura entrar em sintonia com as configuragdes do mundo contemporaneo, fortemente
atreladas as imagens. Pressupde, assim, uma media¢do pedagogica que construa um posicionamento
critico e ativo dos educandos frente as diferentes manifestagdes visuais.

Pode-se concluir que as representagdes da criatividade no campo da arte-educacdo sdo
tangenciadas pelos mesmos paradigmas filosoficos ou psicologicos que historicamente nortearam a
compreensao desse conceito, conforme apresentados no primeiro capitulo deste trabalho. Nesse
ponto, as teorias que orientaram o ensino da arte com foco na criatividade sdo aquelas vinculadas ao
viés modernista e suas rupturas com o ensino tradicional, concebendo-a como expressdo emocional
em detrimento dos processos cognitivos.

Contrapondo-se a essa orientagdo, tedricos surgiram em defesa de um ensino nao somente
com foco na expressao, mas na cultura, apontando para a necessidade de contextualizacao historica,
aprendizagem dos codigos visuais, leitura e interpretacdo da imagem visual, além de uma
compreensao critica dos objetos e artefatos culturais.

Sob essa otica, as tendéncias contemporaneas do ensino de arte, tais como a Pedagogia
Critica e a Cultura Visual criticam as concepgoes de ensino de arte que ddo énfase a originalidade e
expressividade individual, considerados como resquicios do expressionismo € propdem a
compreensao critica dos objetos de arte como praticas sociais e culturais. Nessa concepgado, a
imaginacao ¢ vista como forma dos sujeitos posicionarem-se diante da realidade, como “cidadaos
mais flexiveis, capazes de pensar critica e imaginativamente” (FRANZ; KUGLER, 2005, p. 13).

E importante salientar, contudo, que existe diferenca entre as tendéncias tais como a
Pedagogia Critica e a Cultura Visual, que buscam fundamentos na Nova Sociologia da Educagado ou
nos Estudos Culturais para a abordagem do ensino da arte, e as perspectivas pedagdgicas marxistas,
tais como a historico-critica e critico-social dos conteudos. Sem pretender nos estender nessas
consideragdes, que poderiam ser objeto de outros estudos, devemos ressaltar que nas primeiras sao
realcadas mais as praticas sociais € menos as praticas pedagdgicas, ficando os conteudos, a
formagdo de conceitos e as atividades de desenvolvimento das capacidades intelectuais em segundo
plano. Enquanto, nas segundas, existe uma énfase na aquisicdo dos conhecimentos tedricos e
praticos pelos alunos, mediante o ensino organizado e intencional, voltado a uma perspectiva de
desenvolvimento humano.

Esse aspecto ¢ o que fundamenta o presente trabalho, entendendo que a formacao da
personalidade deve estar voltada ao processo de humanizacdo do homem, o que significa a sua

inser¢do ativa no mundo simbdlico da cultura. Sendo assim, para construir um posicionamento
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critico e ativo dos educandos frente as materializagoes visuais das diferentes culturas, é necessario
ndo somente estabelecer uma atitude critica frente aos objetos, mas fornecer as bases cognitivas que
dao sustentacdo a propria imaginagdo e a capacidade de pensamento, sabendo-se que a critica ¢ a
atitude criativa ndo acontecem sem que haja uma compreensao mais aprofundada do mundo em que
se vive.

No contexto capitalista atual, encontramos os niveis mais dispares de desenvolvimento
humano, que se explicam pela desigualdade de oportunidades que sdo oferecidas aos individuos
conforme a situagdo que ocupam na sociedade. Alcantara (2014, p. 31), ao tratar do conceito de
alienacao em Lukacs, diz que as capacidades humanas que se desenvolvem a partir das exigéncias
da divisdo social do trabalho impostas pela economia “podem se converter, sempre em situagdes
historicamente determinadas, em obstaculos ao tornar-se-humano do homem, ao devir de sua
personalidade”.

Isso significa que nem todas as capacidades sdo desenvolvidas na perspectiva de
emancipa¢do humana, mas podem negar essa perspectiva dentro das condi¢des de trabalho
predominantes sob o capitalismo, permeado por interesses antagdnicos, que “consubstancia-se pela
explora¢dao do homem pelo homem e atinge patamares sempre mais elevados de desumanidade”
(ALCANTARA, 2014, p. 31). Nesse contexto, “o crescimento das capacidades humanas acontece
mediante um processo em que os individuos sdo material e espiritualmente sacrificados.” (idem, p.
31).

Vimos que as tendéncias pedagogicas atuais tendem a dar pouca atencao a organizagdo do
ensino numa perspectiva de desenvolvimento a partir da compreensdao dos processos psicologicos
humanos. Essa a¢do ganha for¢a em um contexto de banalizagdo do papel da escola no contexto
capitalista neoliberal, em que as politicas educacionais tendem a converter o €xito ou o fracasso da
escola em numeros que, na verdade, ndo expressam o movimento real dos processos educativos. A
imaginacdo e a criatividade, tidas como atributos exclusivos da arte, ndo como processos
psicolodgicos essenciais, mas como distragdo frente as atividades consideradas ‘mais sérias’, perdem
forca nesse contexto de forte pragmatismo mercadolégico, colocando a Arte como disciplina
escolar em risco constante de perda de seu papel formativo entre as demais areas do curriculo
escolar.

A escola, cabe o complexo e desafiador papel de equalizar as capacidades humanas
mediante a organizagdo de um curriculo comum, ndo na perspectiva de homogeneizar os
significados culturais locais ou desconsiderar as singularidades e producdes de sentidos dos
diversos contextos sociais, mas de garantir a juventude a apropriagdo dos contetdos

cientificos/culturais necessarios a sua inser¢ao na sociedade.
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E nesse proposito que a organizacio do ensino deve partir de um carater de sistematicidade e
intencionalidade que garanta a apropriagdo dos conhecimentos em niveis crescentes de
complexidade para ampliagdo dos processos cognitivos dos estudantes. A arte na educagdo escolar,
ao ser entendida como uma possibilidade maior de ‘dar asas’ a imagina¢do, ndo prescinde dessa
sistematizagdo e intencionalidade, ao contrdrio, amplia ainda mais esse nivel de exigéncia
educativa, visando a formagdo de capacidades de abstracdo simbdlica para a superacdo de
capacidades cotidianas de interpretagdo, compreensao e apreensdo significativa dos objetos, sejam
eles artisticos, técnicos, culturais, cientificos.

Com essas consideracdes, o capitulo seguinte buscara apresentar os elementos fundamentais
que dao base a compreensao do conceito de atividade criadora na perspectiva da teoria histdrico-

cultural, discutindo suas implicacdes para o ensino, especificamente, o da arte na educacdo escolar.
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CAPITULO 11

A IMAGINACAO CRIADORA NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL: premissas
para uma abordagem na educacio

O presente capitulo tem como escopo explicitar a concep¢ao de criatividade ou imaginagao
criadora fundamentada na teoria historico-cultural. Teoria essa elaborada a partir do método e dos
principios do materialismo historico-dialético, parte do pressuposto de que as caracteristicas
especificamente humanas como atividade, consciéncia, inteligéncia, personalidade nao sao dadas
desde o nascimento, vao se formando social e historicamente. Trata-se de uma relagdo dialética,
pois “ao mesmo tempo em que o individuo transforma o seu meio para atender suas necessidades
basicas, transforma a si mesmo.” (REGO, 2013, p. 41).

Rego (2013) especifica que as abordagens psicologicas formuladas até por volta de 1920
voltavam-se as diferentes dimensdes do desenvolvimento humano. Tanto a psicologia soviética
quanto a europeia e a americana estavam divididas em duas tendéncias: a da ciéncia natural e a da
ciéncia mental, ambas radicalmente antagonicas. O primeiro grupo baseava-se em pressupostos da
filosofia empirista e via a psicologia como ciéncia natural que devia se deter na descri¢ao das
formas exteriores de comportamento, entendidas como habilidades mecanicamente constituidas. O
segundo grupo inspirava-se nos principios da filosofia idealista e entendia a psicologia como
ciéncia mental, acreditando que a vida psiquica humana nao poderia ser objeto de estudo da ciéncia
objetiva ja que era manifesta¢do do espirito.

A teoria historico-cultural foi fundada pelo russo Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934),
o qual teve Aleksander Romanovitch Luria (1902-1977) e Aleksei Nokolaevitch Leontiev (1904-
1979) como membros de sua equipe de trabalho, com o intuito de criar uma nova abordagem dos
processos psicoldgicos humanos, partindo do quadro tedrico do materialismo dialético e da
concepgao materialista da historia aplicada a psicologia.

O materialismo histérico e dialético postula a explicagdo histérica do desenvolvimento e das
transformagdes da sociedade, ressaltando as contradi¢des sociais como resultado da propria acao
dos homens. Contrapondo-se a abordagem teodrica que concebe os fendmenos da realidade de forma
fragmentada, defende que eles fazem parte de uma totalidade que os contém e determina e que tudo
¢ produto historico em constante movimento e desenvolvimento. Assim, a sociedade ¢ construgao
historica e produto da agdo reciproca entre os homens, sendo o trabalho elemento fundamental
dessa relagdo, compreendido como atividade humana.

A partir desse entendimento, Vigotski (1991, p.10) considerou como ponto central desse
método a compreensdao de que todos os fenomenos devem ser estudados como processos em

movimento e mudanca, buscando “[...] nos métodos e principios do materialismo dialético solugao



72

dos paradoxos cientificos fundamentais com que se defrontavam seus contemporaneos”. Com este
proposito, formulou a teoria historico-cultural, tomando como referéncia o principio central da
filosofia materialista dialética: o condicionamento historico-social do desenvolvimento do
psiquismo humano, que se realiza no processo de apropriagdo da cultura mediante a comunicagao
intersubjetiva.

Na busca da constru¢do de uma teoria consistente acerca dos processos psicologicos
tipicamente humanos, que avancasse em relacdo as teorias ja existentes, o autor, ao lado de seus
colaboradores, buscou estudar a génese do desenvolvimento humano, em suas proprias palavras,
“caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipdteses de como
essas caracteristicas se formaram ao longo da historia humana e de como se desenvolvem durante a
vida de um individuo.” (VIGOTSKI, 2007, p.3).

E importante destacar que a teoria histérico-cultural nio recebeu essa denominagdo do
proprio Vigotski e que sua intengdo nao era formular um sistema teérico acabado, constituindo
“mais a abordagem do problema que a sua solu¢ao” (LEONTIEV, 1978, apud MARTINS, 2011, p.
10). Ao construir uma matriz de pensamento para a psicologia aportada no materialismo historico, o
autor compreendeu a dimensdo dos desafios que tinha pela frente, esfor¢ando-se para deixar um
legado consistente que pudesse ser ampliado por outros pesquisadores. Com efeito, a exigéncia de
manter coeréncia com o método dialético ¢ fundamental, o que significa estudar todos os
fenomenos em processo de mudanca e na inter-relacio com os seus multiplos determinantes
historicos e socioculturais.

Assim, o que a teoria vigotskiana traz de novo para a ciéncia psicoldgica, dentro dos
principios marxistas, ¢ a considera¢do da determinacdo social e historica dos processos psiquicos
superiores. Para Vigotski (2003), podem-se distinguir, dentro de um processo geral de
desenvolvimento humano, duas linhas qualitativamente diversas, que diferem desde a sua origem:
os processos elementares, de origem biologica, e as funcoes psicologicas superiores, de origem
sociocultural. Do entrelagamento dessas duas linhas nasce o comportamento humano.

Facci (2004) assinala que, de acordo com os fundamentos marxistas, as mudangas historicas,
sociais € materiais geram mudangas na consciéncia € no comportamento humano. Isso significa que
existe um desenvolvimento histérico dos fenomenos psiquicos ¢ uma relagao de dependéncia com
respeito as atividades sociais. “As formas superiores de comportamento formam-se gragas ao
desenvolvimento histérico da humanidade e originam-se na coletividade em forma de relagdes entre
os homens, e s6 depois se convertem em fungdes psiquicas da personalidade.” (FACCI, 2004, p.
65). Assim, a nogao de criatividade como processo sobrenatural ou irracional, baseada em mistérios
e incertezas, contrapde-se a concepcao de criagdo numa perspectiva historico-cultural, enfatizando

que a qualidade da atividade criadora ¢ proporcional a qualidade das mediagdes intersubjetivas.
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Com esse entendimento, o capitulo apresenta inicialmente a génese do desenvolvimento
humano, a partir da formacdo das fungdes psicologicas superiores mediadas pelos sistemas
simbolicos, sobretudo a linguagem, destacando as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento e
o papel da educacdo na formacdo da personalidade. Segue-se um topico dedicado a criagdo,
explicitando sua intrinseca vinculagdo com a imaginagdo, a memdria e as demais funcdes psiquicas.
Enfoca-se, a seguir, a subjetividade e a criatividade, partindo de uma visdo integradora da
personalidade, colocando em relevo o papel ativo do sujeito em seu contexto de producdo subjetiva.
Por fim, discutem-se os processos criativos em arte vinculados as concepgoes de criatividade que os
orientam, evidenciando as conexodes entre o psicologico e o histérico cultural e suas possibilidades

no contexto educativo.

2.1 A formaciao das func¢des psicologicas superiores

Conforme Vigotski (2003), as fungdes psicologicas superiores ou processos mentais
superiores referem-se a capacidade do ser humano de expressar-se, planejar agdes futuras, pensar
em objetos ausentes ou imaginar uma situacdo nunca vivida. Tais mecanismos sdao chamados
‘superiores’ por representarem um grande diferencial sobre os dispositivos mais elementares, como
as acdes reflexas, reacdes automatizadas ou de simples associagdo entre experiéncias. Entre essas
funcdes estdo a atencdo, a percepcao, a memoria, a imaginagdo, o pensamento, a linguagem, as
quais ajudam o individuo a organizar sua mente e sua relagdo com o meio.

Esse modo de funcionamento psicoldgico, caracteristico da espécie humana, ndo estd
presente desde o nascimento, ¢ fruto de um processo de desenvolvimento que depende da interacao
do individuo com o seu meio social por meio do qual “um processo interpessoal ¢ transformado
num processo intrapessoal” (VIGOTSKI, 2003, p. 75). Isso significa que todas as fungdes
superiores ja se encontram no nivel social (interpsicologico) e, mediante as relagdes socais, sdo
transformadas no interior do individuo, ou seja, no nivel intrapsicoldgico. A esse processo Vigotski
chama internalizacdo.

Para ilustra-lo, o autor utiliza o gesto de apontar, ja bastante familiar para os que se dedicam
a estudar o seu pensamento. Ele explica que inicialmente esse gesto nada mais ¢ do que o
movimento que a crianga faz para agarrar um objeto que estd fora de seu alcance, movendo os
dedinhos em sua dire¢do. Ele ¢ interpretado pela pessoa que cuida da crianga, que acorre em seu
auxilio, entregando-lhe o objeto. No entanto, o0 movimento da criancga ainda ndo ¢ um gesto para a
propria crianga, visto que ainda nao existe uma intengdo dirigida para o outro, a atitude ocorre na
relagdo crianca/objeto de forma direta, ndo mediada. Quando a crianca percebe que, ao dirigir a

maozinha para o objeto ela ¢ atendida, passa a utilizar esse movimento ndo mais diretamente ao
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objeto, mas para que o outro perceba a sua inten¢do. Desde entdo, o movimento de apontar deixa de
ser uma relagdo objetal e passa a ser um gesto, mediado pela relagdao de interpretacdo entre a crianga
€ a pessoa mais experiente, ou seja, pela comunicagdo. O proprio movimento simplifica, tornando-
se ndo uma agdo de agarrar, mas um gesfo de apontar, mais simbodlico do que fisico: um ato com
significacgdo.

Essas relagdes ¢ que sdo internalizadas, como enfatiza o tedrico, ndo s3o os atos em si, mas a
significagdo que eles portam na relagio entre as pessoas. E por isso que ndo é possivel entender a
internalizacdo como um ato mecanico de apropriagdo do externo pelo interno, porque trata-se de um
processo de reconstrugdo que pressupde a atividade psicologica do sujeito.

Para elucidar melhor essa tese, apoiar-nos-emos nas contribui¢des de Pino (2005), cujos
estudos mais recentes procuraram aprofundar a andlise sobre o desenvolvimento do psiquismo
humano. O conjunto de ideias sustentadas por Vigotski dd origem a investigacdo do autor sobre a
histéria do desenvolvimento cultural da crianca. Sua pesquisa recua aos primeiros dias de vida da
crianga para captar indicios de um nascimento cultural que marque a passagem sutil do biologico ao
simbdlico, na inter-relagdo do natural e o cultural, sustentando a ideia de que a evolugdo cultural do
homem se explica em razdo da “relagdo dialética que ele mantém com a natureza.” (PINO, 2005, p.
30) e, nessa relagdo, a natureza adquire uma dimensao histérica ao passar a fazer parte do humano.

Pino (2005) avanga em relagdo ao modelo explicativo de Vigotski, representado pelo gesto
de apontar como significando a emergéncia do cultural no psiquismo humano, mostrando que o
processo de significacdo pode ser muito mais precoce, no sentido de que a sensorialidade e a
motricidade ja constituiriam a “via de comunicagdo de mao dupla dos organismos com o seu meio.”
(PINO, 2005, p. 64). Isso significa que os primeiros movimentos da crianga ja sdo comunicativos,
1.e., significativos.

Contudo, existe um momento que Pino (2005) chama de “zero cultural”, que se situaria no
intersticio entre os dois tempos, o cultural e o bioldgico, um estado “ndo psicoldgico” que precede o
desenvolvimento da crianga. Ele expde as dificuldades da apreensdo dessa etapa da historia
psiquica, dado que as “marcas culturais” do humano perdem-se na sua longinqua historia genética, e
também porque a crianga esta cercada de influéncias culturais imediatamente ao nascimento e até
no intrauterino. Mesmo considerando essas limitagdes, o autor busca seguir as premissas de
Vigotski sobre a natureza cultural do desenvolvimento, cujo inicio ndo pode ser confundido com o
nascimento biologico.

Colocada a questao do “duplo nascimento” da crianga, o biologico e o cultural, este comeca
quando os primeiros atos naturais da crianca adquirem significagcdo para o outro, € s6 depois € que
se tornam significativos para ela. Assim, o nascimento cultural ¢ sua porta de acesso ao universo

das significagcdes humanas, cuja apropriagdo ¢ a condi¢@o da sua constitui¢do como ser cultural.
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[...] as formas sociais, complexas, de comportamento ndo principiam sua formacao
a partir de patamares de desenvolvimento bioldgico ja alcangados. Ao contrario, o
desenvolvimento da crianga supera os limites dos condicionamentos organicos
quando eles ainda estdo, meramente, se iniciando! Portanto, os processos
elementares e superiores ndo sdo hierarquizados, tendo-se nos primeiros uma
suposta “base” para os segundos. O percurso do desenvolvimento ndo ascende do
natural ao cultural, mas imbrica essas linhas continua e permanentemente.
(MARTINS, 2011, p. 65)

Isso significa que ndo existe no processo de desenvolvimento psiquico uma dualidade entre
natureza e cultura: o cultural ndo substitui o biologico, ambos se desenvolvem de maneira conjunta
e simultdnea. Martins (2011) assinala que ao se fundamentar no materialismo historico e dialético,
cuja concepgao de formagao e desenvolvimento humano inclui a totalidade do homem em suas
multiplas determinagdes, Vigotski orientou suas pesquisas por meio de um enfoque sist€émico das
fungdes psiquicas. Ele considerava que esse enfoque avangava sobre as metodologias utilizadas pela
psicologia tradicional, que tentava compreender as fungdes psiquicas pela decomposi¢do de seus

elementos em partes fragmentadas, ignorando sua natureza unitaria e integral.

[...] as andlises dicotomizadas acerca das fungdes psiquicas tinham como resultado
o mais absoluto distanciamento em relacdo as propriedades que s6 poderiam ser
explicadas com base no conjunto que integram. Portanto, as analises desse género
nao poderiam explicar a complexidade psiquica, suas contradi¢des internas
essenciais, suas multiplas configuragcdes dinamicas e estruturais a medida da
reducdo do todo as partes ¢ do complexo ao simples. (MARTINS, 2011, p. 53)

A andlise proposta por Vigotski decompde o todo em unidades, mas de modo que a unidade
disponha de “todas as propriedades fundamentais caracteristicas do conjunto e constitui uma parte
viva e indivisivel da totalidade” (VIGOTSKI, 2001, apud MARTINS, 2011, p. 54). Esse método
pressupde a busca da compreensao dos fendomenos e processos psiquicos em sua complexidade, sem
homogeneizar os elementos que compdem o psiquismo, visto que estes possuem uma fungdo

concreta e especifica que concorrem para o seu funcionamento e estrutura.

2.2 A mediacio simbolica no desenvolvimento do psiquismo: instrumentos e signos

Ao introduzir o conceito de signo, na formacao psicologica, Vigotski promoveu uma ruptura
com a concepcao tradicional de desenvolvimento, no sentido de distinguir os modos de
funcionamento naturais e culturais. Os primeiros, decorrentes do processo de evolucdo e comuns
aos homens e aos animais superiores €, os segundos, resultantes da evolugdo historica tipicamente

humana por meio das relagdes sociais.
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Vigotski abordou o psiquismo humano em uma perspectiva interfuncional, o que o levou a
encontrar no signo o elemento unificador da formagdo psicoldgica, visto que € por meio da
significacdo que se desenvolvem as fungdes psicoldgicas superiores, de origem cultural. “Os signos
e os significados mobilizados nas acdes realizadas pelo individuo, em sua existéncia concreta,
engendram as rearticulagdes interfuncionais.” (MARTINS, 2011, p. 56). A atividade significada
unifica as fung¢des do psiquismo humano, fazendo com que todas desenvolvam-se em conjunto na
interacdo cultural.

As operagdes com signos surgem como resultado de um processo dialético, ativo e
complexo, € ndo como algo que ¢ introduzido do exterior para dentro da consciéncia. “A atividade
de utilizagao de signos ndo ¢ inventada e tampouco ensinada pelos adultos: ao invés disso, ela surge
de algo que originalmente ndo ¢ uma operagdo com signos, tornando-se uma operagdo desse tipo
somente ap6s uma série de transformacdes qualitativas.” (VIGOTSKI, 2003, p. 66).

O autor explica que toda forma elementar de comportamento pressupde uma reagdo direta
do organismo a determinada situagdo, segundo a férmula S-R. Os processos mais complexos de
comportamento, por outro lado, requerem um elo mediador entre o estimulo e a resposta, o signo,
que gera uma relagdo de nivel superior entre o individuo e o meio, ou seja, uma relagdo mediada
pela significacdo, que inibe as reagdes diretas.

A mediagdo promove formas cada vez mais complexas de comportamento, haja vista que
estrutura as funcgdes psicologicas superiores como a memoria, a atengdo, a percep¢ao, a imaginacao,
o pensamento. Segundo Martins (2011, p. 42), ao introduzir o conceito de media¢do, Vigotski “nao
a tomou simplesmente como “ponte”, “elo” ou “meio” entre coisas; [...]. Para ele, a mediagao ¢é
interposicdo que provoca transformacdes, encerra intencionalidade socialmente construida e
promove desenvolvimento™.

Ao distinguir instrumentos e signos, Vigotski explica que os primeiros operam no nivel das
modificagdes praticas sobre o meio material e, os segundos, no nivel das mudangas psicoldgicas,
estabelecendo transformagdes qualitativas na consciéncia humana. Estabelece, assim, a existéncia
de uma dupla mediagdo: a técnica e a semiodtica. Enquanto a mediagdo técnica permite ao homem
dar uma nova forma a natureza, criando meios concretos como extensdo de seu proprio organismo
para atuar no meio externo, a mediacdo semiotica permite-lhe conferir a essas novas formas uma
significagdo, i. e., uma dimensao simbdlica.

Para ilustrar a diferenca entre signos e instrumentos, Pino (2000) utiliza um exemplo
retirado da produgdo artistica. Com a ajuda de ferramentas, Michelangelo delineia formas
esculturais diretas na pedra (instrumentos técnicos), mas essa operagao nao altera a natureza da
pedra; essas formas, por sua vez, ao materializarem a visao do artista sobre os sentimentos que teria

Moisés ao ver o povo de Israel, adorando o “bezerro de ouro”, tornam-se o signo desses
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sentimentos, permitindo interpretacdes em quem aprecia a escultura, ao se sentir envolvido pela
significacdo presente na unidade forma/contetdo. O signo, conforme Pino (2000), tem a
propriedade de ser reversivel, i.e., a de significar tanto para quem o recebe quanto para quem o
emite. A obra de arte ndo so significa algo para quem a contempla, mas também para quem a

produziu.

O artista pode “ver-se” na sua obra. A medida em que a produz, torna-se o “outro”
que olha e interpreta. O signo opera no campo da consciéncia, no qual ser autor e
espectador constituem atributos de uma mesma pessoa. E por isso que a palavra
dirigida ao outro produz efeito também naquele que a pronuncia. No mundo dos
sinais ndo ha reversibilidade, pois eles operam em um campo em que ainda ndo ha
consciéncia. (PINO, 2000, p. 59)

Assim, enquanto os instrumentos técnicos ndo modificam a natureza da matéria, o signo
imprime na forma uma relacdo de ordem abstrata que opera no nivel da representa¢do psicologica.
Conquanto instrumentos e signos sejam mediadores da acdo humana, o primeiro conduz a sua
influéncia sobre o objeto da atividade, levando necessariamente a mudancas nesse, € o segundo
constitui um mediador interno, voltado para mudangas psicoldgicas.

Entretanto, por mais que haja uma categorizacdo desses dois tipos de mediadores, atestando
sua natureza qualitativamente diferente, sua fun¢ao na atividade humana nao existe em separado.
Desde que o homem utiliza instrumentos para facilitar a sua agdo, existe a mediagdo em nivel
psicolégico, visto que essa acdo ndo pode ocorrer sem que haja algum nivel de significacdo em sua
consciéncia. “O controle da natureza e o controle do comportamento estdo mutuamente ligados,
assim como a alteragdo provocada pelo homem sobre a natureza altera a propria natureza do
homem.” (VIGOTSKI, 2003, p. 73).

Vigotski afirma continuamente o papel do oufro na constituicdo cultural do homem.
Contudo, ndo se trata de encontrar no outro um simples mediador instrumental. A fun¢do do outro ¢
muito mais profunda e complexa do que a relacdo de colaboragdo externa, visto que “o portador
dessa significacdo € o outro, lugar simbolico da humanidade histérica.” (PINO, 2000 p. 66). O que ¢
internalizado das rela¢des sociais ndo sdo as relagdes em si, mas o significado que elas tém para as
pessoas, “o significado que o outro da relagdo tem para o eu” (idem, p. 66). Sobre esse aspecto
Gonzélez Rey (2004) lamenta que Vigotski nao tenha se aprofundado suficientemente no conceito
de sentido, que poderia resultar numa visao mais ampliada sobre a categoria comunicacdo e o lugar
do outro no desenvolvimento.

Contudo, o conceito de significado parece desdobrar-se no de sentido, uma vez que Vigotski
utilizou este ultimo para explicar que as palavras contém uma complexidade para além da que ¢

definida pela relagao entre significante e significado.
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[...] o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os fatos psicologicos que ela
desperta em nossa consciéncia. [...] ¢ sempre uma formagdo dindmica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade”, enquanto o significado “é apenas
uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso,
e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata”. (VIGOTSKI, 2001, p. 465)

Sendo assim, a palavra muda de sentido, conforme o contexto de comunicagdo e as relacdes
que operam no sistema psiquico dos sujeitos da comunica¢do. Por conseguinte, os sentidos na
perspectiva de Vigotski (2001) sdo relagdes de dimensdo moével e complexa no psiquismo do
sujeito, visto que colocam em interacdo os elementos mais diversos de sua experiéncia simbdlica e
afetiva. Essa zona subjetiva pertence ao sujeito individual, singular, sendo ele quem coloca em
mobilidade os processos conscientes e inconscientes de sua personalidade para a constru¢do dos
sentidos que a palavra lhe suscita.

Infere-se, portanto, que o autor ndo pretendeu esgotar as formas de mediagdo humana no
conceito de signo, uma vez que ele afirma que “a atividade cognitiva nao se limita ao uso de
instrumentos ou signos”. (VIGOTSKI, 2003, p. 72). Em nossa interpretacdo, essa afirmacao coloca
em aberto possibilidades de ampliagdo de estudos sobre as formas de mediacdo postas pela
complexidade da personalidade humana, ao contrario de pretender esgota-las nos conceitos de signo
e instrumento. Sobre essa questdo, Gonzalez Rey (2005, p. 190) observa que a mediatizacdo, a que
Vigotsky refere-se, ndo ¢ somente semiotica, mas “a mediagdo integral de um sujeito que pensa e
que se coloca ativamente diante da experiéncia, a partir da organizacdo do sistema complexo de

sentidos que caracterizam sua organizagao psiquica individual”.

2.3 A constitui¢do da linguagem e a formacao dos conceitos

Martins (2011) observa que a esséncia social do trabalho, entendido como atividade
humana, exige a comunicagao, o intercambio de experiéncias, a cooperagdo e o planejamento desde
suas formas mais basicas e, sendo assim, as necessidades criadas por tal atividade nunca se
limitaram a acdo mecanica e individual sobre os objetos; elas ja sdo sociais em sua base, sdo
comunicativas, de entendimento e de relagdo intersubjetiva para a propria garantia da sobrevivéncia.

Essa necessidade possibilitou modos de relagdo que superaram a imediatez do meio,
operando no planejamento das agdes, por intermédio da ideacdo (imagem mental prévia) das
atividades a serem realizadas. Nas palavras de Martins (2011, p. 14), o significado marxista de
pratica “ndo se identifica com a acdo concreta e imediata de um individuo particular, outrossim,
com a pratica social e historica do conjunto dos homens, disponibilizada aos seres singulares como

base de suas realizagdes como seres sociais”.
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A ideia de que o homem pode operar mentalmente sobre 0 mundo sugere um processo de
representacao mental que faz parte de uma construgdo coletiva que constitui o sistema simbolico de
cada cultura ou sistema de signos. Neste sentido, a linguagem ¢ um sistema simbdlico que tem a
funcdo de mediador semidtico, sendo portadora dos conceitos elaborados pela cultura.

Vigotski (2001) ressalta a importincia da linguagem na formacdo das caracteristicas
psicologicas humanas ao longo do processo historico-social e se refere a ela como um sistema
simbdlico fundamental de representagdo da realidade em todos os agrupamentos de individuos. De
acordo com o autor, por constituir o sistema de mediacao simbdlica com a fun¢do de comunicagao,
planejamento e autorregulacdo em unidade com o pensamento, a linguagem organiza o
comportamento humano, provocando mudancas nas relagdes interpsiquicas e gerando novas formas
de consciéncia.

Mediante a fungdo comunicativa da linguagem, o individuo interage com o mundo externo,
estabelecendo relagdes afetivas, trocas simbdlicas, experiéncias cognitivas e estéticas. Desse modo,
a linguagem reelabora no plano psicologico as significagdes construidas no processo de
sociabilidade que, ao se converterem em processos subjetivos, estruturam a personalidade do
individuo, tendo como base a sua relacdo com o outro.

De acordo com Vigotski (2001), a linguagem, além da comunicagdo, abrange a fun¢do de
organizar o pensamento em suas formas mais abstratas, o que marca a condicdo humana
definitivamente frente aos animais e os diferencia em seu rompimento com a condi¢do puramente
natural e biologica, erigindo-se um universo de significagdes de crescente complexidade. Com
efeito, suas investigagdes mostraram que a linguagem faz parte da mesma regra a que esta
subordinado o desenvolvimento de quaisquer operacdes psicoldgicas baseadas no emprego de
signos.

Seus experimentos demonstraram que pensamento € linguagem tém raizes genéticas
inteiramente diversas, caminhando, a principio, em linhas de desenvolvimento independentes.
Manifestagdes como o grito, o balbucio e mesmo as primeiras palavras que a crianga aprende a
repetir de outras pessoas, sdo manifestacdes pré-intelectuais do desenvolvimento da fala que ainda
nao tém relacdo com o pensamento. As primeiras palavras estdo ‘coladas’ ao objeto, como se
fossem seu atributo ¢ ndo como estrutura simbolica e se condicionam as relacdes imediatas com
objetos, agdes ou pessoas.

Por sua vez, a subjetividade da crianga manifesta-se desde os primeiros meses de vida, antes
de ter o suporte da linguagem verbalizada. Em algum momento, mais ou menos aos dois anos de
vida, segundo Vigotski (2001, p. 131), as curvas da evolucao do pensamento e da fala coincidem,

iniciando uma nova forma de comportamento, tipico do homem, “a fala se torna intelectual e o
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pensamento verbalizado”. A partir desse momento, a fala entra na fase intelectual de seu
desenvolvimento, assim como o intelecto comega a ser organizado pela linguagem.

Vigotski (2001, p. 139) destaca que ha uma intera¢do constante entre as operagoes externas e
internas, porquanto “no comportamento nao ha efetivamente acentuadas fronteiras metafisicas entre
o exterior e o interior, um pode se transformar no outro, um pode desenvolver-se sob a influéncia do
outro”. Poderiamos, conforme explica, conceber a relagdo entre pensamento e linguagem como
dois circulos que se cruzam, mostrando que em uma parte desse processo os dois fenomenos
coincidem, formando o que ele chama de “pensamento verbalizado”.

Entretanto, o autor ressalta - consideramos importante destacar — que ndo ha uma relagao de
linearidade entre os dois processos no sentido de que nem todas as formas de atividade verbal sao
derivadas do pensamento ou nem toda fala deriva de atividade intelectual. Veja-se o exemplo das
falas que reproduzem conteudos memorizados, como poemas, slogans, sequéncias numeéricas, etc.
Do mesmo modo, existe uma vasta area do pensamento que nao mantém relagdo direta com a
linguagem verbal, mas transcende amplamente as possibilidades de expressao dadas pelos cddigos
verbais.

Isso explica-se porque a linguagem interior “¢ uma fun¢do absolutamente especifica,
independente, autonoma e original da linguagem” (VIGOTSKI, 2001, p. 473), que contém
elementos de sentidos construidos subjetivamente e abrangem o vasto campo de nossas
experiéncias, necessidades e motivagdes. Em suas palavras, “a compreensao efetiva e plena do
pensamento alheio sé se torna possivel quando descobrimos a sua eficaz causa profunda afetivo-
volitiva.” (idem, p.479).

De tudo que se possa reter dessa complexa abordagem acerca do pensamento e da
linguagem, o que Vigotski (2001) destaca ¢ que: a) O desenvolvimento do pensamento depende do
dominio dos meios sociais do pensamento, i.e., da linguagem; b) Um desenvolvimento ndo ¢ a
simples continuagdo direta de outro, mas ocorre uma mudancga no proprio tipo de desenvolvimento
— do biolédgico para o histérico-social e ¢) O pensamento verbal ndo ¢ uma forma natural e inata de
comportamento, mas uma forma histérico-social, que se distingue por uma série de propriedades e
leis especificas.

Como desdobramento do estudo das relagdes entre pensamento e linguagem, Vigotski
(2001) desenvolveu investigagdes acerca do desenvolvimento dos conceitos e sua natureza
psicoldgica. Suas investigagdes experimentais mostraram que a formacao de conceito, assim como a
aquisi¢do de sentido através da palavra, “é o resultado de uma atividade intensa e complexa
(operacao com a palavra ou signo), da qual todas as fungdes intelectuais basicas participam em uma

combinacao original.” (VIGOTSKI, 2001, p. 168).
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Assim, o autor distinguiu trés grandes momentos no desenvolvimento do significado das
palavras caracterizadas, como: pensamento sincrético, pensamento por complexos € pensamento
conceitual, descrevendo diversas matizes ¢ transi¢oes entre cada um deles. A formulagao dessas
etapas estd fundamentada na compreensdo de que o significado das palavras (conceitos) constitui-se
como formagdes dinamicas, sujeitas a transformacdes ao longo do desenvolvimento humano desde
a formagdo do pensamento verbal até atingir niveis superiores de complexidade, abstracdo e

generalizacao.

Quando uma palavra nova, ligada a um determinado significado, ¢ aprendida pela
crianca, o seu desenvolvimento estd apenas comec¢ando; no inicio ela ¢ uma
generalizagdo do tipo mais elementar que, a medida que a crianga se desenvolve, ¢é
substituida por generalizagdes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o
processo na formagao dos verdadeiros conceitos. (VIGOTSKI, 2001, p. 246)

Neste sentido, podem descrever formas elementares de construgdo de significados até as
generalizagdes mais avancadas dentro do processo de desenvolvimento psicoldgico. Cada uma
dessas fases foi subdividida por Vigotski (2001) em diversos estagios, caracterizando o primeiro
como Agregagdo desorganizada, Amontoado, Sincretismo ou Coeréncia Incoerente. O significado
das palavras representa, nesse momento, um conglomerado de objetos isolados, sem uma coeréncia
na vinculagdo de elos subjetivos com a realidade. Embora os significados das palavras reflitam
ligacdes objetivas, também espelham ligagdes aleatdrias baseadas nas percepgdes do sujeito.

Na segunda fase, caracterizada por Pensamento por Complexos, os objetos ja niao se
associam simplesmente com base em impressdes subjetivas, mas pelos elos reais que existem entre
eles. Conforme Vigotski (2001), o complexo baseia-se em vinculos reais, que se manifestam pela
experiéncia imediata, por isso o complexo €, sobretudo, o agrupamento de um conjunto de objetos
concretos baseado na vinculagdo real entre eles, ou seja, em seus aspectos objetivos. As relagdes
que se estabelecem com auxilio dos complexos, por ndo pertencerem ao plano do pensamento
l6gico-abstrato, mas real-concreto, carecem de uniformidade.

De acordo com a estrutura de generaliza¢do dos conceitos, a modalidade de pensamento em
complexos resulta na formagdo de pseudoconceitos. Esses seriam o “elo de ligagdo” entre o
pensamento concreto € o abstrato, com a propriedade de se constituirem, na infancia, como
equivalentes do pensamento conceitual dos adultos. A crianga utiliza para determinado objeto a
mesma denominagdo que utilizaria um adulto, porém, sem a sustentagdo conceitual, com atribui¢ao
de significados muito aquém daqueles atribuidos pelas pessoas mais experientes.

Assim, em uma situagdo de comunicagdo, adultos e criangas ou pessoas com maior ou
menor experiéncia poderdo usar as mesmas palavras, mas com significados diferentes conforme os

seus niveis de desenvolvimento. Essa compreensdo dos pseudoconceitos € essencial nas relagdes de
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ensino e aprendizagem, no sentido de melhor organizar a comunicacdo entre professores e
estudantes e orientar o desenvolvimento dos conceitos teoricos.

A terceira fase da generalizagdo conceitual mostra-se mais adiantada em relagdo as
precedentes, sendo definida por Vigotski (2001) como Pensamento por Conceitos e nela o
individuo ¢ capaz de fazer abstracdes sobre os dados de sua experiéncia, assim como utilizar os
conceitos como generalizagdes em novas situagdes concretas. O conteido de suas experiéncias
comeca a ser organizado de forma abstrata, extrapolando o nivel das impressdes ou situagdes
imediatas, pressupondo ndo somente a unido e a generalizacao dos elementos isolados, mas também
a capacidade de abstrair, de considerar separadamente os elementos fora de suas conexdes reais €
concretas.

Vigotski (2001) considerou o desenvolvimento dos conceitos uma questdo pratica de
extrema importancia, do ponto de vista didatico-pedagogico, na forma como os conhecimentos
devem ser ministrados a crianca, tendo em vista a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento.
No transcurso do processo de ensino ocorre o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores
do aluno, contudo ele esta condicionado a forma como ocorre a mediagdo com o objeto do
conhecimento, ou seja, € necessario que o individuo coloque-se em verdadeira atividade psicoldgica
de modo ndo somente a ampliar seus conhecimentos, mas a transformar o método de seu raciocinio

em relagdo aos conteudos.

[...] Um conceito ¢ mais do que a soma de certos vinculos associativos formados
pela memoria, € mais do que um simples habito mental; ¢ um ato real e complexo e
pensamento que nao pode ser aprendido por meio de simples memorizagdo, sO
podendo ser realizado quando o proprio desenvolvimento mental da crianca ja
houver atingido o seu nivel mais elevado. (VIGOTSKI, 2001, p. 246)

Nessa perspectiva, Vigotski (2001) explica que a assimilagdo do sistema dos conceitos
cientificos somente € possivel pela relagdo mediada com o mundo dos objetos, através de outros
conceitos elaborados previamente. Ao se relacionarem de um modo totalmente diferente com os
objetos, ao estarem mediados através de outros conceitos com seu sistema hierdrquico de
interrelagdes, os conceitos cientificos constituem o dmbito no qual ocorre a tomada de consciéncia e
a generalizacdo intelectual. Sendo assim, consoante Vigotski (2001), todo significado de uma
palavra ¢, em qualquer idade, uma generalizacdo, sendo que a esséncia do desenvolvimento dos
conceitos consiste na transicdo de uma estrutura de generalizacdo a outra mais adiantada.

Consequentemente, pode-se inferir que a ampliacdo dos significados das palavras estd
condicionada aos tipos de experiéncias culturais, escolares e sociais do sujeito. Nem sempre um
conceito chegard ao seu nivel mais alto de generalizagdo e, nessa logica, o ensino escolar

contribuira na medida em que estiver organizado para promover o seu grau maximo. Um ensino que
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tem como base a memorizagao ou a transmissao dos contetidos em nivel empirico ndo contribuird
para a apropriacao dos verdadeiros conceitos, nem para o desenvolvimento do pensamento.

Vigotski (2001) aponta que o ensino pode ir muito além do desenvolvimento dos conceitos
especificos de uma matéria. Dessa forma, por constituir, em termos psicoldgicos, um ato de
generalizacdo, a apropriagdo dos conceitos complexifica essa capacidade em niveis cada vez mais
elevados, mobilizando a formagdo das fun¢des psiquicas superiores, como a atenc¢do voluntaria, a
memoria logica, o pensamento abstrato, a discriminag¢do, que se produzem como um uUnico €
complexo processo gragas a interfuncionalidade dos processos psiquicos e sdo, portanto, essenciais
a constituicao de uma personalidade criativa.

O desenvolvimento da linguagem e das formas mais elaboradas de relagdo com os
instrumentos simbolicos permitem a superagdo de niveis elementares de percepcdo e a transi¢cdo
para niveis mais complexos de significacdo e relacdo entre os objetos. Isso implica na criagdo de
formas mais elaboradas, portadoras de uma crescente riqueza simbolica que se distanciam de
aspectos reprodutivos e limitados, configuradas nas expressdoes menos desenvolvidas.

Conforme aponta Vigotski (2001), para entender o processo de formagdo conceitual via
escolarizagdo, ¢ preciso considerar as especificidades e as relagdes existentes entre conceitos
cotidianos e cientificos. Conquanto ambos passem por um processo de interiorizacdo, o
desenvolvimento do conceito cientifico transcorre em condi¢cdes educacionais especificas pela
atuacdo do docente, que detém um nivel mais avancado de conhecimento e ¢ capaz de mediar a
apropriacao conceitual de forma articulada e coerente.

Mediante a formacdo dos conceitos tedricos, ocorre ndo somente a apropriacdo do
conhecimento, mas a transformacdo do modo de pensar e o amadurecimento das funcdes
psicoldgicas superiores. Assim, o autor afirma que a formagdo de conceitos cientificos resulta de
uma atividade mental complexa com o uso de signos, os quais sdo incorporados a uma nova
estrutura mental, formando uma nova sintese. A respeito das especificidades e relagdes existentes
entre conceitos espontaneos ou cotidianos e conceitos cientificos, Vigotski (2001, p. 261) escreve

que:

Acreditamos que os dois processos — o0 desenvolvimento dos conceitos espontaneos
e dos conceitos ndo espontaneos — se relacionam e se influenciam constantemente.
Fazem parte de um unico processo: o desenvolvimento da formagdo de conceitos,
que ¢é afetado por diferentes condigdes externas e internas, mas que ¢
essencialmente um processo unitario, e ndo um conflito entre formas de inteleccao
antagdnicas e mutuamente exclusivas. O aprendizado ¢ uma das principais fontes
de conceitos da crianga em idade escolar, e € também uma poderosa forma que
direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu
desenvolvimento mental.
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Nessa relagdo, o tedrico esclarece que em termos de nivel de abstragdo e de generalizagdo, o
processo de formacdo de conceitos cotidianos ¢ “ascendente”, impregnado de experiéncia nao
consciente ¢ “ascendendo” para um conceito consciente, definido. Ja o movimento dos conceitos
cientificos caracteriza-se por ser “descendente”. Ele tem inicio com uma definicdo verbal e
aplicagdes ndo espontaneas e, posteriormente, pode se transformar em uma ferramenta para agir nas
situagoes concretas da realidade.

Sintetizando as implicagdes metodologicas acerca da formacao de conceito, Vigotski (2001,
p. 293) recomenda que “¢é preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha
alcancado certo nivel para que a crianga possa absorver um conceito cientifico correlato”. Decorre
dai a importancia de conhecer e considerar os diferentes estagios da formacdo do pensamento na
idade escolar, assim como a Zona de Desenvolvimento Iminente, como um dos requisitos basicos
para a atuagdo profissional docente.

Com base nas consideragdes de Vigotski (2001), o desenvolvimento do pensamento
conceitual, considerando que ele propicia uma mudanca na relagdo cognitiva do homem com o
mundo, ¢ a principal fun¢do da escola. Logo, ¢ preciso considerar a importancia que Vigotski
atribui a formagdo de conceitos cientificos na escola para o desenvolvimento da consciéncia
reflexiva no aluno.

Nesse sentido, o que se espera de um ensino efetivo, € que propicie aos alunos a aquisi¢ao
de conceitos, contribuindo para a formagéo e para o desenvolvimento do pensamento complexo. E
preciso, assim, que ao aprenderem o conceito, os alunos possam ir adquirindo o sistema conceitual
relacionado a ele, ndo apenas para acumular seu contetido, mas essencialmente para converter cada
definicdo em um procedimento mental ou, em outros termos, uma “ferramenta” intelectual que lhe
servira nas diversas situagdes que envolvam conhecimentos, particularmente de arte, tanto na vida

escolar quanto na vida em geral.

2.4 Relagoes entre aprendizagem e desenvolvimento

Ao ocupar-se em explicar o modo como se formam e se desenvolvem as fungdes
psicologicas superiores, dando relevancia ao papel das interagdes semidticas e intersubjetivas para a
formacdo da linguagem, do pensamento e de niveis superiores de consciéncia, a teoria historico-

cultural evidencia o papel da aprendizagem no desenvolvimento humano.

O processo de aquisi¢do das particularidades humanas, isto €, dos comportamentos
complexos culturalmente formados, demanda a apropriagdo do legado objetivado
pela pratica historico-social. Os processos de internalizagdo, por sua vez, se
interpdem entre os planos das relagdes interpessoais (interpsiquicas) e das relagdes
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intrapessoais (intrapsiquicas); o que significa dizer: instituem-se a partir do
universo de objetivacdes humanas disponibilizadas para cada individuo singular
pela mediagdo de outros individuos, ou seja, por meio de processos educativos.
(MARTINS, 2011, p. 2012)

Isso significa que o desenvolvimento humano ou humanizac¢ido nio decorre de um processo
de amadurecimento natural, tampouco de um simples estar no mundo ou participar do processo de
socializacdo. O desenvolvimento do psiquismo é um processo complexo que exige formas de
interacao sistematicas que, na escola, organizam-se pela mediagdo pedagdgica de maneira
intencional, pois somente assim € possivel as novas geracdes apropriarem-se das criagdes cientificas
e culturais mais complexas e relevantes para a vida humana.

Para entender adequadamente o que o ensino significa nesse processo, ¢ necessario buscar as
explicagdes de Vigotski (2003) sobre as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento. Em
primeiro lugar, o autor apresenta uma maneira inédita de entender essa relagao que vai de encontro
as posi¢des anteriores da psicologia, resumindo-as em trés grandes posi¢des tedricas: a primeira
centra-se no pressuposto de que os processos de desenvolvimento da crianca sdo independentes do
aprendizado. Este utilizar-se-ia dos avancos do desenvolvimento ao invés de promové-lo. Assim, a
maturacao precede a aprendizagem e a instrucao deve seguir o desenvolvimento mental.

A segunda posi¢do teodrica postula que aprendizagem ¢ desenvolvimento, sendo esse
entendido como o dominio dos reflexos condicionados ¢ aquela reduzida a formacao de habitos.
Compartilhando dessa teoria encontra-se Willian James (1842-1910), que considera a educagdo
como “a organizagdo dos habitos de conduta e tendéncias comportamentais adquiridos”
(VIGOTSKI, 2003, p.105). Acredita-se, assim, que qualquer resposta adquirida ¢ uma forma mais
complexa ou um substituto de uma resposta inata.

A terceira posi¢ao pretende superar os extremos das teorias anteriores e, para isso, procura
combind-las com a teoria de Koffka (1886-1941), psicologo da Gestalt, segundo a qual o
desenvolvimento baseia-se em dois processos separados, mas que se influenciam reciprocamente:
“de um lado a maturagdo, que depende diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso; de
outro o aprendizado, que €, em si mesmo, também um processo de desenvolvimento.” (VIGOTSKI,
2003, p. 106). Segundo o autor, essa teoria tem como importante aspecto o fato de atribuir um
amplo papel ao aprendizado no desenvolvimento.

Para mostrar suas insuficiéncias teoricas, Vigotski (2003) postula uma nova perspectiva,
partindo do pressuposto de que aprendizagem e desenvolvimento estdo relacionados desde o
primeiro dia de vida da crianga, indo além dos contornos da educagdo escolar e, a0 mesmo tempo,

tratando-a em sua dimensdo de ensino sistematizado. Nessa dire¢do, o tedrico cria um novo
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conceito, a zona de desenvolvimento, com o qual busca descobrir as “relacdes reais entre o processo
de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado.” (VIGOTSKI, 2003, p. 111).

A tese ¢ que a aprendizagem adianta-se ao desenvolvimento e esse, por sua vez, apresenta
pelo menos dois niveis que sdo mobilizados sob a influéncia da aprendizagem; em primeiro lugar, a
zona de desenvolvimento real, que se refere as funcdes mentais que se estabeleceram como
resultado do aprendizado. Nesse nivel, as capacidades da crianga (ou mesmo do individuo adulto) ja
se encontram prontas para serem realizadas sem o auxilio de alguém mais experiente, pois se trata
de um ciclo ja completado. Entre aquilo que o individuo € capaz de resolver sozinho e o que ja
resolve com ajuda de outros, existe um espago sutil, potencialmente realizavel, que o autor chama
de zona de desenvolvimento iminente™.

O ensino ¢ capaz de impulsionar o desenvolvimento, a partir desse tltimo nivel, ao oferecer
tarefas que estdo na iminéncia de serem resolvidas de modo independente, mas que ainda
necessitam de orientagdo. Ao oferecer essa orientagdo, o ensino sistematizado ajuda a crianca a
transformar o nivel iminente em nivel real, completando novas estruturas psiquicas e abrindo outras
zonas de desenvolvimento iminente. E dessa forma que a aprendizagem precipita-se ao
desenvolvimento e o favorece, tanto aquelas que sdo vivenciadas no meio sociocultural quanto as
que s3o ministradas pela escola. No caso das primeiras, podem ser mais lentas em decorréncia da
ndo intencionalidade e sistematicidade, enquanto que as ultimas sdo favorecidas por esses fatores.

Em sintese, o aspecto essencial do aprendizado € o fato de que ele desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que podem operar quando a pessoa interage com o outro,
especialmente, quando lhe sdo oferecidas formas mais desenvolvidas de pensar e se relacionar com
o mundo. Vigotski (2003, p.119) procura ressaltar a ndo linearidade desse processo ao dizer que o
desenvolvimento, conquanto seja impulsionado pela aprendizagem, ndo a acompanha como uma
sombra ao objeto que a projeta. Existem relagdes dinamicas altamente complexas entre os dois
processos, que nao podem ser englobadas por uma “formulag@o hipotética imutavel”.

Assim sendo, o professor deve criar situagdes de ensino-aprendizagem que possibilitem a
efetivacao do potencial criador do aluno, sabendo-se que sua intervencdo deve estar assentada no
conhecimento de seus interesses, motivagdes ¢ necessidades. Como assinala Camillis (2002, p.
105), esse movimento nao depende unicamente do professor, mas das “relagdes articuladas entre

espago, tempo, clima de trabalho, atitude do coordenador/professor e dos participantes”.

> Optamos por substituir o termo “proximal” como se encontra na obra consultada por “iminente”. Segundo Prestes
(2010, p. 173), a tradugdo que mais se aproxima do termo russo zona blijaichego razvitia é zona de desenvolvimento
iminente, pois “sua caracteristica essencial ¢ a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do imediatismo e da
obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crianga nao tiver a devida colaboragdo em determinados periodos de sua vida,
poderd ndo amadurecer certas funcdes intelectuais e, mesmo tendo essa colaborag@o isso ndo garante, por si s0, o seu
amadurecimento.”.
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2.5 A imaginacio criadora na perspectiva historico-cultural

O legado de Vigotski e seus colaboradores tem sido reconhecido como atual e pertinente no
campo da educacdo e da psicologia, assim como os mais recentes esforcos para aprofundar
conceitos que ndo chegaram a ser exaustivamente aclarados em seu curto tempo de vida. Um desses
conceitos ¢ a imaginagdo criadora que, embora ndo tenha sido devidamente aprofundada em suas
pesquisas, recebeu atencao especifica em alguns de seus escritos, o que atesta a relevancia que esse
estudioso conferiu ao tema. Outrossim, Vigotski forneceu as bases para a sua compreensao ao
explicar a formagao dos processos psicolégicos superiores € os conceitos a eles vinculados.

Prestes (2010) realizou uma pesquisa que discute os equivocos e descuidos nas traducdes da
obra de Vigotski, constituindo adulteracdes de conceitos fundamentais de sua teoria e distor¢ao de
suas ideias, sobretudo, as tradu¢des em lingua portuguesa que se originaram do inglés. Ela aponta
que varios textos chegaram ao Brasil com prejuizo a fidelidade do pensamento de Vigotski, ainda
assim seguidos por diversos pesquisadores que ndo tiveram acesso aos textos em russo ou em
versdes mais fiéis aos originais. Um dos termos que sofreram distor¢ao foi criagdo, traduzido nas
versdes em inglés e italiano como criatividade. Essa alteragdo, conforme avalia, ndo foi feliz, visto
que em russo a palavra tvortchestvo significa criagdo, referindo-se a “‘um processo (criagao) e nao a
uma qualidade ou caracteristica de quem ¢ criativo (criatividade).” (PRESTES, 2010, p. 109).

Contudo, optamos por empregar o termo criatividade, conservando a forma como tem sido
utilizado nas pesquisas que necessitamos abordar neste estudo para evitar equivocos, mas também
usaremos outros modos de expressdo, como criagdo, processo criativo, atividade criadora ou termos
similares ao nos referir a perspectiva histérico-cultural, enfatizando o seu sentido de processo e nao
de atributo.

Para Vigotski (2009), como capacidade engendrada na subjetividade humana, a criagdo tem
lugar onde o ser humano imagina, combina, modifica e cria algo novo, que ndo significa
necessariamente a producao de um objeto original para a sociedade, mas para o proprio sujeito.
Sendo assim, essa perspectiva € oposta a concepg¢ao de criatividade vinculada a producao de objetos
originais, seja para o mercado, para o mundo da arte ou da ciéncia. Isso ndo significa dizer que
esses produtos ndo facam parte do arcabougo de processos eminentemente criativos, eles efetuam-se
em condigdes histdricas e sociais determinadas, mas ndo representam formas exclusivas de criagao
humana.

Nessa perspectiva, toda a riqueza material e espiritual elaborada pela humanidade representa
o resultado de um processo criativo que ¢ individual e também coletivo, pois dele participam as

personalidades singulares em interagdo com o social. Ao mesmo tempo em que € um processo
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singular de subjetivagdo, que implica em modifica¢des qualitativas na personalidade do sujeito, tem
o potencial de beneficiar a sociedade que usufrui do progresso que as produgdes materiais e
espirituais representam para o enriquecimento coletivo.

A defini¢cdo da criacdo como toda realizacdo humana em que se produz algo novo ndo se
diferencia, aparentemente, da maioria dos estudos sobre criatividade. Nesse sentido, cabe
compreender o que significa o novo na defini¢do de Vigotski e as implicagdes que o fenomeno
novidade representa para a consciéncia do sujeito.

Ao explicar o desenvolvimento dos processos psiquicos, o autor distingue dois tipos de
conduta humana: reprodutor ou reprodutivo, vinculado a memoria, que repete as normas basicas de
conduta ja criadas e elaboradas; criador ou combinador, em que nosso cérebro niao se limita a
reproduzir, cria novas imagens, novas agdes, sendo que “é precisamente a atividade criadora do
homem que faz dele um ser projetado para o futuro, um ser que contribui ao criar e que modifica o
seu presente.” (VIGOTSKI, 2011, p. 9).

Suas pesquisas mostraram que nos estagios mais elementares do desenvolvimento social,
especialmente entre as pessoas iletradas, existe um tipo de memoria que denomina “natural”,
caracterizada por tragos acentuadamente mnemonicos, incipientemente mediados por elementos
culturais, que ocorre pela influéncia direta dos estimulos externos ou imediatos da experiéncia,
estando, portanto, muito préxima a percep¢ao, conquanto esse nio seja o unico tipo de memoria
encontrado nos individuos iletrados, pois, mesmo entre esses, encontram-se tragos de uma memoria

mediada, elaborada com o uso de signos.

A verdadeira esséncia da memoria humana esta no fato de os seres humanos serem
capazes de lembrar ativamente com a ajuda de signos [...]. Tem sido dito que a
verdadeira civilizagdo consiste na constru¢ao propositada de monumentos de forma
a nao esquecer os fatos historicos. Em ambos os casos, do nd [exemplo que o autor
da sobre a utilizacdo de um signo artificial para ativar uma lembranga] e do
monumento, temos manifestagdes do aspecto mais fundamental e caracteristico que
distingue a memoria humana da memoria dos animais. (VIGOTSKI, 2011, p. 9)

No processo de desenvolvimento, a memoria constitui-se como uma das fungdes
psicologicas centrais nas fases iniciais da infancia, em torno da qual se constroem as outras, visto
que essa comporta os elementos significativos de nossa experiéncia. Quanto menos madura a
crianga, mais o seu ato de pensar liga-se aos objetos empiricos, orientado mais pelas lembrangas e
menos pela estrutura loégica dos conceitos, ndo possuindo o carater de abstragdo, assim como foi
demonstrado entre as pessoas iletradas. Ao longo do desenvolvimento ocorre uma transformagao
qualitativa no modo de pensar ¢ o processo de lembranca passa a se configurar como o
estabelecimento de relagdes entre os fatos. Nao ¢ mais um ato de lembrar direto, reprodutor, mas

reconstruido pelo individuo, mediado pelas significagdes.
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Com efeito, a memoria humana distingue-se, porque ¢ mediada pelos sentidos e
significados, portanto ativa. Sendo assim, o processo de criagdo € indissociavel do fendmeno
produtivo da memoria; disso resulta que a criagdo dependa da variedade de interagdes que o
individuo estabelece com o seu meio social e cultural, tornando-se mais rica ou mais limitada
conforme a qualidade de suas experiéncias. (VIGOTSKI, 2011).

Criar ou dar forma envolve a reelaborag@o interna das experiéncias sociais, na relacdo que
Gonzalez Rey (2013) chama de semiotico-emocional. Isso significa que no processo de
reconstrugdo subjetiva estao implicados os elementos simbolicos permeados pelas emogdes que dao
sentido as relagdes dos individuos com o seu meio. Sendo assim, a base psicologica que constitui o
individuo como ser criativo esta relacionada ao contexto e a diversidade de significados que o
envolvem, bem como as suas motivagdes, que sdo de ordem afetiva e cognitiva.

Por conseguinte, 0 novo expressa-se na criagdo como um processo de transformagdo que se
alimenta das experiéncias do sujeito mediante os sentidos que ele constroi nas relagdes com essas
experiéncias. A producdo de sentidos ¢ um processo complexo e ndo linear constituido como

formas singulares de relagdo do sujeito com a realidade.

[...] € na trama social, com base no trabalho e nas ideias dos outros, nomeados ou
anonimos, que se pode criar o novo. Nao se cria do nada. A particularidade da
criagdo no ambito individual implica, sempre, um modo de apropriagdo e
participagdo na cultura e na historia. (grifos nossos) (VIGOTSKI, 2009, p. 10)

As palavras destacadas visam enfatizar o cardter complexo e plurideterminado com que o
sujeito esta envolvido na cultura, ndo como um espectador ou reprodutor passivo das construgdes
historicamente formadas, mas como ser portador de uma subjetividade geradora dentro de seu
contexto. Enfatizamos também o aspecto indireto, ndo imediato com que a cultura e seus valores
simbolicos sdo apropriados pelo sujeito, ao envolver em sua trama de significados as elaboracgdes de
contextos mais distantes, ndo nomeados e ndo identificados, que pressupdem a sua construgdo
historica, coletiva e diversificada.

Intrinsecamente relacionada a criagdo, encontra-se a imaginag¢do. Ao enfoca-la como uma
formacao tipicamente humana, essencialmente vinculada a atividade criadora do homem, a teoria
historico-cultural explica a sua relacdo dialética com a realidade, contrapondo-se aos preceitos

filosoficos classicos que associam esse fendomeno ao irreal e ao mistico.

A imaginacdo, como base de toda atividade criadora, se manifesta por igual em
todos os aspectos da vida cultural possibilitando a criag@o artistica, cientifica e
técnica. Neste sentido, absolutamente tudo o que nos rodeia e foi criado pelas maos
do homem, todo o mundo da cultura, diferente do mundo da natureza, ¢ produto da
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imaginagdo e da criagdo humana, tendo como base a imaginacdo. (VIGOTSKI,
2011, p. 10)

O autor explica que a imaginacdo ¢ uma funcdo mental exclusiva de um tipo de
funcionamento psiquico novo, cultural ou "superior" que inicia na infancia a partir da brincadeira.
Ao brincar, a crianga representa papéis que nao somente reproduzem as experiéncias dos adultos,
mas criam novas realidades por meio da fantasia, ascendendo das formas mais elementares a niveis
mais complexos de significancia de acordo com o seu desenvolvimento. Do mesmo modo, a
atividade combinadora criadora nao aparece repentinamente, mas ascende gradualmente de formas
mais simples e elementares as mais sofisticadas, adquirindo a expressao condizente ao seu grau de
desenvolvimento. Nessa dtica, a imagina¢do no adulto ¢ mais rica do que nas criancgas, visto estar
em relagdo com suas vivéncias e experiéncias culturalmente acumuladas.

Na linha que marca o desenvolvimento da atividade criadora, Vigotski (2011) aponta que
imaginagdo e razao divergem em sua origem, na infancia, quando a primeira prevalece sobre a
segunda como expressdo da falta de desenvolvimento do pensamento. Embora a fungdo da
imaginacdo predomine na crianga, sua capacidade imaginativa ¢ mais pobre que a do adulto. O que
ocorre ¢ que ela ainda ndo possui os mecanismos de controle dessa funcao, que se dara mais tarde
por meio do intelecto, portanto, ela ¢ mais fluida.

Isso significa que o individuo na infancia ndo possui os elementos necessarios para tornar a
imaginagdo mais rica que no adulto, o que exigiria as relacdes entre os aspectos apontados por
Vigotski na vinculagdo entre imaginacao e realidade, que apresentaremos mais adiante. Nesse viés,
consideramos importante citar um comentario de Smolka (2009, p. 46) para melhor aclarar o

argumento.

A nogio de irrealidade e espontaneidade descontrolada da imaginagio se contrapde
a ideia da possibilidade de estabelecimento de novas relacdes em uma atividade
conscientemente orientada. E da possibilidade de se ver a imaginagio como
atividade consciente que Vigotski fala. Isso caracteriza o trabalho da cultura sobre
o sujeito ¢ a (trans)formagao da propria cultura na sua apropriagdo pelo sujeito. No
curso do desenvolvimento, mudam os modos de trabalhar (com) a imaginagdo. Ha
uma (trans)formacao das fung¢des psicologicas superiores na sua dindmica e nas
suas inter-relacdes. No entanto, se a imaginagdo vai sendo afetada pelas formas
racionais de pensar, historicamente construidas, ela continua intimamente
articulada a realidade e impregnada pela emocao.

A cita¢do nos leva a compreensdo de que atribuir a riqueza da imagina¢do o aspecto da
racionalidade ndo significa esterilizar a sua fertilidade emocional. A partir do ponto em que se
encontram as duas linhas, da imagina¢ao e da razdo, elas caminham em inter-relacdo. A imaginagao
e o intelecto estdo em relagdo um com o outro como forgas ativas que, muitas vezes, entram em

competi¢do. Neste sentido, Vigotski (2011) fala dos suplicios entre razao e liberdade imaginativa
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que caracterizam as atividades dos adultos, quando em véarios momentos uma se sobrepde a outra,
mas sem nunca se separam, visto que sao fungdes intrinsecamente relacionadas no sistema psiquico.
Incipientes na infancia, elas adquirirem mais for¢a e consisténcia na propor¢ao da qualidade das
experiéncias vividas pelo sujeito.

E necessario ressaltar, neste ponto, que os processos de imaginagdo e racionalidade
assumem variantes imprevistas, podendo prevalecer a imaginacdo sobre a razdo em casos
patoldgicos, casos em que a segunda oblitera-se e o sujeito aliena-se em um universo de fantasia
perniciosa; assim, também, essa pode prevalecer nos casos mais diversos, seja porque a escassez de
oportunidades culturais e educativas bloqueou o desenvolvimento da imaginagdo, seja porque o
trabalho alienado resultou no embrutecimento e no desanimo, reduzindo a capacidade imaginativa
ao minimo necessario para a sobrevivéncia, fazendo prevalecer a racionalidade suficiente para
garantir o desempenho de fungdes profissionais, cujo nivel de qualificacdo € menos exigente.

Sendo assim, a relagdo entre esses dois aspectos do psiquismo esta condicionada aos fatores
contextuais em que se insere o sujeito e influenciam no seu comportamento e na formagao de sua
personalidade, assumindo as mais diversas variagdes. Memoria e imaginagdo sdao fungdes
psicoldgicas complexas e dialeticamente inter-relacionadas: A imaginacdo apoia-se na memoria
para novas combinagdes e, do mesmo modo, a experiéncia pode ser construida a partir da
imaginacao. Sobre essa questdo Vigotski (2011) considera a existéncia de quatro formas basicas de
vinculagdo entre imaginagao (ou fantasia) e realidade.

Em primeiro lugar, toda imagina¢do se compoe de elementos tomados da realidade. A
fun¢dao combinadora de nosso cérebro ndo se constitui em algo totalmente novo em relagdo a sua
funcdo conservadora, mas ¢ sua ulterior complexidade. Isso significa que a imagina¢do ndo se opde
a memoria, mas se apoia em seus dados para novas combinagdes. Uma obra de arte surreal, por
exemplo, por mais que componha no seu todo um contexto fantasioso de significacdo, seus
elementos componentes sdo tomados da realidade e recombinados na criagdo artistica. A
combinagdo ¢ que possui tragos fantasticos, e ndo os seus elementos primarios.

O segundo postulado, que se subordina inteiramente ao primeiro, diz que a vinculagdo entre
realidade e imaginagdo se realiza entre esta e determinados fenomenos complexos da realidade,
elementos ja elaborados pela imaginagdo humana. E, nessa perspectiva, que a experiéncia apoia-se
na fantasia, ou seja, na imagina¢do materializada por outras pessoas que pode chegar por meio de
relatos, literatura e toda forma de narrativa veiculada oralmente ou pelos meios de comunicagio.
Acrescentemos a isso toda imagem ou objeto que comunique a experiéncia cultural humana,
ampliando para as experiéncias que se materializam em outros tipos de linguagem além da oral e

escrita. Isso significa que a imaginacdo criadora ndo se manifesta somente a partir de nossas
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proprias experiéncias, sobretudo as imediatas, sendo, portanto, um fenomeno complexo que se
constitui das multiplas influéncias envolvidas no processo comunicativo.

Esse segundo aspecto da imaginagdo ¢ mais complexo do que o anterior no sentido de exigir
relagdes muito mais ricas entre fatos, textos e imagens que permitam a combinacdo de elementos
para novas formagdes. Nesse processo, a matéria na qual se baseia a imaginacdo atual j4 ¢ um
produto dela, que, no entanto, ¢ uma realidade porque foi objetivada pela experiéncia de outrem.
Vigotski (2009, p. 25) explica que “a pessoa ndo se restringe ao circulo e a limites estreitos de sua
propria experiéncia, mas pode se aventurar para além deles, assimilando, com a ajuda da
imaginagao, a experiéncia historica ou social alheias”. Se no primeiro caso a imaginagdo apoia-se
na experiéncia, no segundo ¢ a experiéncia que se apoia na imaginagao.

O terceiro ponto ¢ que a vinculagdo entre a fun¢do imaginativa e a realidade é de ordem
emocional, ¢ manifesta-se de dois modos: por um lado, toda emocdo tende a manifestar-se em
determinadas imagens concordantes com ela, “parece ter a capacidade de selecionar impressoes,
ideias e i1magens consonantes com o animo que nos domina num determinado instante.”
(VIGOTSKI, 2009, p.25). E pensamento comum que nossa capacidade de enxergar as coisas
depende de nosso estado emocional, um ‘dia cinza’, por exemplo, pode significar que vemos o
tempo com a lente da tristeza, do mesmo modo que um dia nublado pode inspirar o conforto ¢ o
descanso, se estivermos em paz.

Por outro, as imagens que formamos em nossa mente estdo cercadas pelo sentimento que
nos domina, o que equivale a dizer que as emogdes geram imagens ¢ influenciam na percepcao dos
objetos externos. Conforme foi mencionado em outro topico, com base nas emogdes, selecionamos
elementos da realidade e os combinamos, ndo a partir de sua loégica externa, mas na disposicao que
lhes da o nosso sentimento.

A influéncia do fator emocional sobre a fantasia combinatoria recebe a denominacao na
psicologia de “lei do signo emocional comum” utilizada por Vigotski (2009) para explicar que as
impressdes ou as imagens que exercem em nds uma influéncia emocional semelhante tendem a se
unir, sem que haja qualquer relagdo concreta entre elas. Dessa unido de imagens ou impressoes
resulta uma obra da imaginagdo, em cuja base encontra-se o signo emocional comum, que ¢ o que
une os elementos diversos.

Nesse contexto, as combinagdes ndo ocorrem a partir de uma relacdo racional, ¢ a
semelhanca afetiva que une e entrelaca impressdes diferentes. Por exemplo, em torno da alegria
agrupam-se formas e cores alegres, sons, personagens, aos quais atribuimos o toénus da alegria, o
mesmo ocorrendo com outros signos da emocao. A possibilidade de agrupar imagens que se

assemelham pelo tonus emocional possui infinitas possibilidades, visto que ¢ um campo aberto aos
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sentidos que cada sujeito atribui as coisas durante as suas vivéncias, sendo, conforme Vigotski
(2009), uma atividade de carater inerentemente subjetiva.

Ainda dentro desse ponto, existe o aspecto em que a imaginac¢do influi no sentimento.
Denominado pelo autor de lei da realidade emocional da imagina¢io™, o seu postulado ¢ de que
qualquer construcao da fantasia influi inversamente sobre os nossos sentimentos, e, conquanto essa
constru¢do por si s6 ndo corresponda a realidade, “todo sentimento que provoca ¢ verdadeiro,
realmente vivenciado pela pessoa, e dela se apossa.” (VIGOTSKI, 2009, p. 28).

Resguardada a sua complexidade, ¢ nesse aspecto que convergem as explicagdes sobre a
recepcao ou fruicdo estética. Sabemos que a obra de arte ¢ uma construcao ficcional, mas nos
emocionamos até as lagrimas ante a cena de um filme e até mesmo guardamos essas impressoes por
longo periodo, qui¢d por toda a vida. Uma musica, igualmente, pode nos transportar no tempo,
despertar e reconstituir sentidos, instigar nossa identidade; as artes visuais infundem a nobreza de
sentimentos, assim como a indignagao e o terror. Todas estas sdo construgdes da fantasia, habitam o
terreno da ilusdo, mas criam realidades emocionais.

O quarto e ultimo ponto assinalado por Vigotski (2009) ¢ que o produto erigido pela
fantasia pode representar algo totalmente novo no sentido de ndo semelhan¢a com um objeto real
(ja construido). Ao ganhar forma na imagina¢cdo e materialidade no mundo, o objeto passa a
constituir nova realidade. Isso vale para qualquer objeto que tenha sido construido pela imaginagao
humana, na area técnica, artistica, cientifica, ou seja, todo objeto que ndo existe na natureza e tenha
passado pelo processo de elaboragao mental.

A imaginacdo torna-se realidade ao materializar-se como objeto artistico, cientifico ou
cultural e, entdo, passa a influenciar a vida em sociedade, seja por sua utilidade, seja pelas
contribui¢des ou provocagdes que mobiliza no campo do pensamento e da arte. Disso resulta que,
uma vez materializada, a imaginac¢ao interfere em um contexto real como significagao nova.

Para elucidar de forma mais detalhada o mecanismo da imaginagdo criadora, passaremos aos
elementos que compdem a sua estrutura fundamentada no pensamento de Vigotski (2011).
Conforme foi explicitado, na base do processo criador encontram-se as percepgdes que compoem as
experiéncias humanas. Cada elemento apreendido pelos sentidos constitui o apoio para as futuras
criacdes. Assim, a dissociagdo das impressoes recebidas ¢ parte fundamental desse processo, sendo
que cada impressdo representa um todo complexo, composto por multiplas partes, cada uma delas
destacando-se das demais; enquanto umas se conservam, outras sao esquecidas.

A reunido de elementos diversos, hauridos das impressdes, envolve a abstrag¢do, que consiste

em ‘selecionar’ os tragos que ‘interessam’ no objeto, o que ndo constitui, evidentemente, uma agao

% Também chamada por Vigotski de Lei da realidade dos sentimentos, em Psicologia da Arte ou, ainda, Lei da
sensagdo real, em Obras Escolhidas V.
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consciente do sujeito. Esse mecanismo, conforme o autor, organiza ndo somente a atividade
criadora, mas estd na base de todo pensamento abstrato, envolvendo a formacdo conceitual.
Vigotski (2009, p. 36) afirma que “saber destacar tragos especificos de um todo complexo €, sem
davida alguma, significativo para qualquer trabalho criativo humano com as impressdes”. Sendo
assim, a dissociacdo, que podemos chamar de sele¢do das imagens, ¢ uma condi¢do necessaria para
a elaboragdo da fantasia.

Segue-se, entdo, a modificagdo dos elementos dissociados, passando por um processo
dinamico em nosso sistema nervoso, sob a influéncia de fatores subjetivos que provocam mudancas
nas configuracdes das imagens. Para ilustrar esse mecanismo, Vigotski (2009) fornece como
exemplo o “exagero” verificado no comportamento das criangas e, frequentemente, em alguns
adultos que tém o intuito de enfatizar aspectos das experiéncias que, sem a exageragao, passariam
despercebidos. “Exageramos porque queremos ver as coisas de forma exacerbada, porque isso
corresponde a nossa necessidade, ao nosso estado interno”. (VIGOTSKI, 2009, p. 37).

A tendéncia ao exagero estd intrinsecamente relacionada aos aspectos emocionais de nossa
personalidade, possuindo raizes profundas na psicologia humana, que podem ser facilmente
verificadas na arquitetura de propor¢des megalomanas ou na literatura, cujos aspectos da realidade
ordinaria sdo realgados para conferir sentido a narrativa (um bom exemplo sdo as hipérboles) dentro
da légica da construgdo artistica. Na crianga, o exagero pode aparecer como forma de dar colorido a
sua fantasia, chamar a atengdo para a sua narrativa, provocar a compaixao do adulto.

A associagdo, como momento subsequente, consiste na unido dos elementos dissociados e
modificados, que podem assumir formas variadas, “desde a unido subjetiva de imagens a
cientificamente objetiva”, unidas por logicas diferentes, contudo, ndo excludentes entre si. Segue-se
a combinacao de imagens individuais e sua organizagdo em um sistema para a constru¢ao de um
quadro complexo. Tal quadro ¢ o protdtipo da criagdo, no qual se pode verificar, mesmo no mais
simples, diminuto e despretensioso, o longo e complexo processo histérico que o compde, assim
como a diversidade de elementos que o constituem.

Sem deixar de enfocar os aspectos subjetivos que estdo implicados na atividade de criagao,
essa da énfase a uma atividade que se realiza na cultura para ser compartilhada, tendo em vista que
a capacidade de imaginar desenvolve-se dentro das condi¢des historicas e culturais a partir dos
elementos simbolicos e materiais disponiveis.

Assim, como capacidade de planejamento e realizacdo humana, a atividade de cria¢ao possui
valor social somente ao ganhar forma objetiva, nas mais diversas manifestagdes, integrando-se a
producao coletiva, o que nao se reduz a um valor pragmatico, mas enaltece o papel ativo e
transformador do sujeito na cultura e na producao simbodlica e material. O impeto da imaginagdo

para encarnar-se ¢, segundo reitera, “verdadeira base e o inicio motriz da cria¢do”, tendo em vista
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que “qualquer constru¢do que parta da realidade tende a fechar o circulo e encarnar-se na
realidade.” (VIGOTSKI, 2009 p. 58).

Smolka (2009) associa o aspecto da objetivacdo, enfatizado pelo autor, a concepgao de
atividade produtiva do materialismo histdrico-dialético, conceito esse que redimensiona na
explicitagdo da criagdo como um processo social-subjetivo da ag@o transformadora do homem no

mundo.

Ribot, com toda razdo, compara o espirito sonhador com a falta de vontade.
Segundo ele, “a imaginagdo, na esfera intelectual, corresponde a vontade, na esfera
dos movimentos. As pessoas querem alguma coisa, seja algo util ou importante;
inventam sempre com algum objetivo, seja Napoledo, que inventa o plano de
batalha, ou um cozinheiro, que faz um novo prato”. (VIGOTSKI, 2009, p. 58)

Neste ponto de vista, Smolka (2009) comenta que a imaginagdo, para Vigotski, ndo se reduz
ao devaneio ou a uma capacidade fantasiosa de carater estritamente individual, ele ¢ de natureza
social, tendo papel fundamental na orientagdao das agcdes e na mobilizagcdo da vontade, viabilizando a
realizacdo de projetos sociais e individuais. Por outro lado, o autor ndo desconsidera o sonho ou o
devaneio como modos de operar da imaginacdo humana, mas essa forma tende a se transformar
com e pela linguagem e na apropriacdo de instrumentos e recursos criados culturalmente,
redimensionando a sua elaboragao no nivel subjetivo.

Para sintetizar, Vigotski (2009) formula o processo de imaginagdo e criagdo como um
circulo no qual ocorre todo o processo de experiéncia, reelaboragao subjetiva e materializagdo dos
ideais humanos, cujos elementos significativos sdo hauridos da realidade pela pessoa, que
subjetivamente os reelabora através da imaginacao (ou fantasia), processo no qual estdo presentes
tanto a cognicdo quanto a vontade e o afeto; ao se materializarem, retornam a realidade, imbuidos
de uma nova forga que, por sua vez, a modifica.

A forma circular € apropriada a concepgao dialética de criagdo, visto que o processo criativo
nunca se esgota, mas se retroalimenta e recome¢a com novos sentidos e significados, parte da
realidade e a ela retorna com nova for¢a. O que denominamos criagdo significa apenas um momento
culminante que Vigotski (2009, p. 35) metaforiza como “o ato catastrofico do parto que ocorre
como resultado de um longo periodo de gestacdo e desenvolvimento do feto”.

Contudo, a ilustragdo em circulo ndo pressupde a existéncia de um caminho linear de
apropriacdo, imaginacdo e materializacdo de objetos, inserido que se encontra numa trama
complexa de produ¢do de sentidos constituidos como formas singulares de relagdo do sujeito com a
realidade. Conforme foi tratado no topico sobre arte, criatividade e processos de criagdo, em que
discutimos as implicagdes complexas que atravessam o processo criador € o seu carater de

incompletude e continuidade, o carater continuo da obra estende-se muito além da realidade
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imediata em que se insere o autor. (SALLES, 2014). Como assinala Vigotski (2009), a ilustra¢dao
em circulo ¢ esquematica e trata apenas de elucidar os principais elementos, assim como a
especificidade de cada momento contido na atividade de criagdo, sem pretender apresentar o
processo em toda sua complexidade.

Assim, a criacdo ¢ considerada por Vigotski como uma forma complexa de atividade que,
por um lado, depende da formacdo psicolégica e, por outro, ndo ocorre naturalmente, como
consequéncia do desenvolvimento das demais fungdes psiquicas, mas necessita da insercdo do
sujeito em um contexto concreto de motivacdo para manifestar-se. Nessa direcao, Gonzélez Rey
(2005, p. 264) assinala que a personalidade “ndo ¢ um sistema de estruturas estaveis ordenadas
independente dos espagos e tempos em que se manifesta a atividade do sujeito”, assim como “ndo ¢é
uma organizacdo de contetidos, mas um sistema dindmico de sentidos” que inclui aspectos
motivacionais (afetivos), a vontade e o intelecto. Assim sendo, a criagdo manifesta-se na
personalidade a partir de suas relagdes com as contradigdes do meio, que coloca desafios aos
individuos.

Conforme Mitjans Martinez (2014), além de Vigotski, autores de diferentes posi¢des
tedricas reconhecem o importante lugar da imaginacdo no psiquismo humano, tais como Harris
(2005), Egan (2007), Nunes, Castro-Tejerina, Barbato (2010), Gonzélez Rey (2012) entre outros.
Cumpre ressaltar que Vigotski (2009) tinha consciéncia de ndo ter apresentado um estudo completo
da criatividade, sendo que tal empreendimento exigiria uma analise psicologica aprofundada que
fugia aos seus propositos naquele momento. No entanto, os elementos apresentados dao ideia da
complexidade do tema e da necessidade de posteriores investigagdes a partir dessa perspectiva

teodrica.

2.6 A subjetividade como configuradora da criatividade

Tendo em vista que Vigotski ndo chegou a elucidar de forma aprofundada os complexos
processos subjetivos aos quais se subordina o mecanismo da cria¢do, procuraremos abordar a
dimensao da subjetividade a partir das contribui¢cdes de Gonzalez Rey (2005), considerando a sua
filiagdo tedrica ao materialismo historico e dialético e, especificamente, a teoria historico-cultural.

Esse autor, ao se aprofundar no conjunto dos estudos de Vigotski, resgatou importantes
aspectos de suas formulagdes que acabaram ficando em segundo plano nos estudos de seus
continuadores, tais como “a complexa dialética entre as formas de realidade dentro das quais se
desenvolve a experiéncia de vida do sujeito e as formas subjetivas que se produzem nessa
experiéncia.” (GONZALEZ REY, 2005, p. 07). Assim, as formulagdes que partem da construgdo

tedrica vigotskiana tendem a “domesticar” por conceitos lineares, isentos de contradi¢do, a tensao
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entre contrarios que caracteriza a dialética da realidade em movimento, utilizando, por exemplo, o
conceito de reflexo. *’

O tema da subjetividade, considerando a especificidade do objeto de estudo da presente
investigacdo, ndo poderia deixar de ser enfocado, mesmo avaliando a sua complexidade. Com
efeito, o conceito de criacdo na perspectiva historico-cultural sopesa o papel do sujeito que, ao
envolver os aspectos afetivo, cognitivo, imaginativo, inerentes a sua subjetividade, contrapde-se ao
nivel mais elementar de atividade, a reprodutora. Subjetividade e criacdo sdo categorias, portanto,
inseparaveis, visto que pressupdem o papel ativo do sujeito em seu meio e o carater gerador da
personalidade como expressao de sua constitui¢ao histérica e social.

Gonzélez Rey tem se debrugado durante mais de vinte e cinco anos ao estudo da
subjetividade, aprofundando-se na psicologia soviética, sobretudo no pensamento de Vigotski e
seus contemporaneos, para analisar como o conceito de personalidade e seus desdobramentos tém
sido tratados dentro dessa corrente. Ele considera a complexidade da obra de Vigotski, que
apresenta aspectos multiplos, controversos e polémicos, sendo necessario trazer a luz elementos que
se cristalizaram, tornando-se mesmo uma espécie de dogma nas pesquisas em educacdo e
psicologia. Esse aspecto gera contradi¢cdes com o carater dialético do proprio pensamento do autor,
que em nenhum momento pretendeu “produzir um conjunto de formulas prontas a serem utilizadas
e repetidas diante de situa¢des diversas.” (GONZALEZ REY, 2013, p. 4).

O autor divide a obra de Vigotski em trés momentos, de acordo com as representagdes que
cada um apresenta da psique, sendo o primeiro entre 1915 e 1928, quando o tedrico elaborou as
obras Psicologia Pedagogica e Psicologia da Arte, privilegiando as relagdes entre cognigdo e afeto,
a fantasia e a emo¢ao; no segundo momento, de 1928 a 1931, o autor centra seus estudos na analise
do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, em torno dos quais estdo os conceitos de
signo, ferramenta, mediacao e internalizacdo, afastando-se das formulagdes primeiras. O terceiro
momento configura-se entre 1928 e 1934, ultimos anos da vida do autor, e nestes, ele retoma a
tendéncia das primeiras obras, dando énfase a arte, as emocgdes e a fantasia, associadas as questdes
do sentido e da vivéncia.

De acordo com Gonzalez Rey (2013) o segundo momento da obra de Vigotski tem sido a
leitura que mais frequentemente se faz no Ocidente, conduzida pela tendéncia cognitivista de sua

obra em detrimento do papel gerador que o autor atribuiu as emocdes em grande parte de seus

?7 Segundo essa tese, 0 mundo exterior incide na consciéncia como um reflexo da realidade objetiva. (LURIA, 1988, p.
196). As criticas de Gonzalez Rey enfatizam que esse processo em geral ¢ tomado como uma transicdo mecanica do
externo para o interno, levando a perda da especificidade do subjetivo. Conforme Vigotski (1925/1991b, p. 42-43), “o
reflexo ¢ um conceito abstrato: metodologicamente tem grande valor, mas ndo pode converter-se no conceito principal
da psicologia como ciéncia do comportamento do homem, porque este comportamento ndo constitui, de modo algum,
um saco de couro cheio de reflexos, nem seu cérebro é um hotel para reflexos condicionados que casualmente se
hospedam nele.”
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escritos. Esse direcionamento, conforme avalia, obsta o desenvolvimento da questdo da
subjetividade numa perspectiva histérico-cultural. Sendo assim, “a complexa dialética entre as
formas de realidade das quais se desenvolve a experiéncia de vida do sujeito e as formas subjetivas
que se produzem nessa experiéncia” (GONZALEZ REY, 2013, p. 7) é uma questio essencial para o
tema da subjetividade, que foi deixada de lado.

Sobre essa questao, devemos mencionar as criticas de Gonzalez Rey a teoria da atividade de
Leontiev, que teve grande influéncia na psicologia soviética, com diversos continuadores nos dias
atuais, inclusive no Ocidente. Em seu ponto de vista, essa teoria d4 muita énfase a atividade em
detrimento dos processos subjetivos. As pesquisas orientadas por essa corrente privilegiam o estudo
das fungdes psicoldgicas de tipo cognitivo, relacionadas a atividade pratica, sem se aprofundarem
na influéncia dos aspectos afetivos e comunicativos do sujeito inserido em seu meio, bem como no
carater gerador da personalidade em interacdo com a complexidade das praticas sociais. Nessa
direcdo, a atividade passa a “substituir qualquer dindmica psicoldgica complexa associada a psique
como sistema ontologicamente diferenciado”. (GONZALEZ REY, 2013, p. 174).

Ao dar excessiva importancia ao carater objetal da atividade, restringindo o campo da
subjetividade a um condicionamento pratico, Leontiev estaria negligenciando a capacidade criadora
em seu aspecto imaginativo. Conforme Gonzalez Rey (2013), nessa perspectiva, 0S processos
emocionais sdo orientados por um objeto externo e ndo tém articulagdo com o psiquico como
sistema, o que leva a atomizagdo dos conceitos e, consequente, a fragmentacdo da personalidade.
Assim, mesmo que Leontiev tenha considerado os conceitos de motivo e necessidade, eles estao
ligados a atividade e nao as complexas formagdes psicologicas do sujeito que o descolam dos
motivos e necessidades ligados a sua vida pratica, entrando em cena as configuragcdes motivacionais
de sua personalidade.

Gonzalez Rey (2013) apresenta o tema da subjetividade como parte do pensamento de
Vigotski, sobretudo no primeiro e tltimo momento de sua obra, aos quais, como ele tem pontuado,
ndo se tem dado a devida relevancia. A objetividade atribuida a psicologia historico-cultural,
conforme deduz, seria um cuidado excessivo para evitar o risco de se cair no idealismo no enfoque
dos processos subjetivos.

No entanto, esse perigo torna-se infundado mediante uma analise mais profunda da obra de
Vigotski, visto que nesta a subjetividade ¢ forjada nas praticas sociais, considerando todas as
influéncias diretas e indiretas sobre o psiquismo humano. Esses processos, em seu crescente
desenvolvimento e complexidade, transcendem o contexto objetivo imediato, transformando,
qualitativamente, o seu carater social, comunicativo, cultural.

Consideramos a pertinéncia das consideragoes de Gonzalez Rey no sentido de apresentarem

o desenvolvimento como um processo integral e sist€émico e as formagdes subjetivas como
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geradoras do desenvolvimento, superando a sua identificacdo direta com a atividade externa. Por
meio da categoria unidade subjetiva do desenvolvimento®, ele explica as implica¢des das diferentes
acoes do sujeito concreto para a sua personalidade, superando uma visdo de etapas universais que
condicionam o desenvolvimento psicoldgico.

Nessa perspectiva, ndo existe um processo linear de atividades que se imponham como
produtoras de sentidos para o sujeito, mas qualquer tipo de experiéncia pode gerar sentido,
conforme haja o envolvimento com ela, levando ao desenvolvimento de todo um sistema com
consequéncias para o seu comportamento. Por exemplo, durante a etapa em que se insere a
atividade de estudo um jovem pode se envolver muito mais com uma pratica esportiva e através
dela gerar uma unidade subjetiva do desenvolvimento que pode interferir em seu comportamento de
modo mais significativo que o proprio estudo.

E importante considerar também que os sentidos ndo se configuram somente com base em
aspectos positivos da experiéncia do sujeito, e assim ¢ que um convivio familiar conflituoso, em
que prevalece a violéncia e atitudes de baixa estima irdo configurar na crianga € no jovem
comportamentos que interferem negativamente em sua atividade de estudo, reduzindo seu nivel de
motivacdo. Por conseguinte, como explica o autor, os sentidos subjetivos gerados em um tipo de
atividade ou relagdo podem se converter em elementos de sentido para outras situagdes vividas,
porque cada experiéncia ¢ subjetivada.

Gonzalez Rey (2004) parte do conceito de sentido em Vigotski para elaborar o de sentido
subjetivo. Enquanto Vigotski desenvolveu sua concepgao relacionado a palavra, como se pode
verificar no ultimo capitulo de Pensamento e Linguagem, o autor define o sentido subjetivo como
um tipo de unidade auto-regulada da subjetividade, que se caracteriza por uma integracdo de
significados e processos simboélicos em geral e de emogdes. (GONZALEZ REY, 2004). Constituem
uma producdo singular do sujeito concreto gerada no ambito de espacos simbdlicos produzidos
culturalmente, tais como a familia, os grupos de género, etnia, religido, trabalho entre tantos outros.

Cumpre ressaltar o interesse de Vigotski pela arte e que motivou os seus primeiros escritos.
Segundo Gonzalez Rey (2013), a aproximacao desse autor aos estudos da psicologia advém de seu
interesse pela arte, ao procurar entender a implicagdo psiquica que estd na base das vivéncias
artisticas. Assim, em Psicologia da Arte, apresenta uma representagdo da psique, cujos elementos
centrais sdo a emog¢ado, a imaginacao e a fantasia, sendo o homem considerado em sua complexidade
psiquica, “em sua integragdo cognitivo-afetiva, no desdobramento de sua fantasia e nos processos
profundamente emocionais que a pessoa niao consegue acompanhar de modo consciente.”

(GONZALEZ REY, 2013, p. 32).

O autor define essa categoria como “atividades ou relagdes da pessoa que comprometem 0s seus recursos potenciais
em um momento dado desse processo, ¢ se configuram de modo estdvel em nivel subjetivo, formando sistemas
dindmicos”. (GONZALEZ REY, 1995, p. 88)
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Na opinido do tedrico, das producdes de Vigotski, essa € a que apresenta com mais clareza a
questao da subjetividade. Na primeira parte de sua obra, o profundo interesse pelas complexidades
sociais e psicologicas da arte abrem perspectivas de compreensdo da psique que vao além de
processos de mediagdo semiotica que foram amplamente enfatizados a partir do segundo momento
de sua construcdo teodrica, cujos principais elementos sdo os processos de mediagdo semiotica, a
interiorizagdo e as fungdes psiquicas superiores, priorizando a perspectiva de significados em
detrimento da construcao de sentidos.

Vigotski preocupava-se em encontrar uma unidade que fosse capaz de estabelecer uma
integragdo com o todo psicologico (MARTINS, 2011; GONZALEZ, 2013) e, nesse sentido, seria
impossivel explicar uma atividade complexa como a arte, tanto do ponto de vista da criagdo como
da experiéncia estética, a partir de fungdes isoladas, sobretudo, separando os processos cognitivos
dos emocionais. Sendo assim, ao estudar os processos artisticos do ponto de vista da psicologia, ele
buscou apreender as relagdes interfuncionais do psiquismo humano, enfatizando a unidade do
simbolico com o emocional. Sentimento, fantasia, emog¢ao e cognicdo sao aspectos de um mesmo
processo, sendo que “as emogdes passam a constituir parte inseparavel essencial dos processos
simbolicos.” (GONZALEZ REY, 2013, p. 45).

Vigotski (2011) estabelece um vinculo entre esses aspectos em A imagina¢do e a arte na
infancia ao explicar a intrinseca relagdo entre atividade imaginativa e a realidade, explicando que a
imaginagao nao ¢ um “divertimento caprichoso da mente”, mas uma fun¢ao vital necessaria. Assim,
“As maiores fantasias ndo sdo mais que novas combinagdes dos mesmos elementos tomados [...] da
realidade, submetidos a modificacdo ou reelaboragdo em nossa imaginacao.” (VIGOTSKI, 2011, p.
16).

O mais importante, contudo, ¢ destacar que a vinculagdo entre a funcdo imaginativa e a
realidade ¢ de ordem emocional. As imagens da fantasia “servem de expressao interna de nossos

sentimentos”.

As imagens da fantasia prestam também linguagem interior a nossos sentimentos
selecionando determinados elementos da realidade e combinando-os de tal maneira
que respondam ao nosso estado interior de &nimo e ndo a logica exterior dessas
proprias imagens. (VIGOTSKI, 2011, p. 21)

Com efeito, a construcdo de imagens envolve a integracdo entre os processos emocionais €
simbdlicos, imbricados de maneira sist€émica. Ao criticar os rumos tomados pela psicologia
soviética, como desdobramento das formulagdes vigotskianas, Gonzalez Rey (2013) aponta como
problemas mais sérios a sua dependéncia a uma concepcao de reflexo, conduzindo a uma

identificacdo entre as operacdes externas com objetos e as fungdes psiquicas, assim como a
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identificacdo da psique com suas fungdes cognitivas, evitando-se a questdo das emog¢des humanas,
sem as quais, em sua visao, ndo seria possivel formular o constructo da subjetividade.

Por conseguinte, uma abordagem historico-cultural da subjetividade deve expressar a
“complexa e diversificada organizacdo dos multiplos espacos sociais em que se desenvolvem as
praticas sociais, as quais se organizam subjetivamente na configuracdo subjetiva das pessoas que se
relacionam com elas.” (GONZALEZ REY, 2013, p. 262). Com esse pensamento, torna-se inviavel
conceber uma relagdo linear entre o subjetivo e o objetivo, posto que a subjetividade ¢ uma
configuragdo atravessada por contradi¢oes, influéncias e afetos gerados nos diversos eventos e
significados da experiéncia do sujeito em inter-relagdo com a subjetividade social.

Para Gonzédlez Rey (2005), reconhecer o papel gerador da subjetividade possibilita
reconhecer dois modos da pessoa relacionar-se com o meio social: a) como produtor de espagos
singulares dentro dos espacos sociais em que atua; b) como reprodutor mimético das praticas no
ambito desses espacos, no plano das agcdes como no plano subjetivo. Nem sempre o processo de
subjetivacdo como forca transformadora, ou de carater subversivo frente as forgas repressoras da
realidade aparece de imediato, como explica o autor. Trata-se de um processo que pode ser lento,
gradual, que vai ganhando contornos no mundo subjetivo do sujeito que, a partir de suas diversas
interagdes, encontra formas proprias de se expressar no mundo.

Para entender a complexidade do processo de subjetivacdo individual, assim como o papel
ativo do sujeito em seu cardter gerador nos espacos sociais € preciso mencionar o conceito de

subjetividade social.

A subjetividade social ¢ a forma em que se integram sentidos subjetivos e
configuracdes subjetivas de diferentes espacos sociais, formando um verdadeiro
sistema no qual o que ocorre em cada espago social concreto como familia, escola,
grupo informal etc. esta alimentado por producdes subjetivas de outros espagos
sociais. (grifo nosso). (GONZALEZ REY, 2008, p. 234)

Entender esse processo leva a reconhecer que a internaliza¢do (ou interiorizagdo) nao pode
ser um processo imediato de relagdo do sujeito com o mundo, dada a complexidade de producdes
subjetivas das diferentes praticas sociais, assim como as relagdes singulares que configuram a
subjetividade de cada pessoa. Outro ponto a ressaltar é que a produgdo subjetiva nem sempre ocorre
de maneira espontanea, visto que também se organiza em torno de sentidos que estdo configurados
por relagdes de poder, codigos e valores dominantes que penetram continuamente 0s espagos sociais
(GONZALEZ REY, 2008).

No que se refere as implicacdes da subjetividade no contexto educacional, ¢ necessario
considerar a complexidade dos espagos sociais que integram a subjetividade do aluno. A escola ¢é

mais um desses espagos € nao deve pretender, de forma isolada, estabelecer relagdes com o



102

comportamento do discente, ignorando os sentidos que este constréi em sua interacdo com oS
demais ambientes. Conforme Gonzalez Rey (2008, p. 195), “a manifestacao diferenciada do sujeito
em cada espago social concreto esta subjetivamente constituida por sentidos subjetivos precedentes
de suas experiéncias atuais e anteriores”.

Dai inferimos que as acdes do estudante, como sujeito dentro do ambiente escolar,
evidenciam a historia complexa de suas experiéncias sociais ¢ ndo devem ser compreendidas em
uma relagdo imediata com o processo de ensino e aprendizagem. Ao considerar a subjetividade do
educando, em suas multiplas dimensdes constitutivas, a acdo educativa torna-se mais complexa e
abre possibilidades mais amplas de mediagao de sentidos que podem aproximar a agao educativa de
suas formag¢des motivacionais.

A abordagem de Mitjans Martinez (2000) corrobora as concepgdes psicoldgicas
desenvolvidas por Gonzalez Rey e tornou-se uma referéncia em nossa pesquisa devido ao enfoque
global que faz da personalidade no estudo da criatividade. Sem desconsiderar as investigagdes
realizadas em outras perspectivas teoricas, ela busca unificar elementos que aparecem dispersos
nessas perspectivas e superar o seu carater descritivo. Conforme avalia, os trabalhos realizados
sobre o tema contribuem para chamar a atencdo para o papel da personalidade na atividade criadora,
revelando elementos psicologicos importantes.

Contudo, nenhuma qualidade ou atributo abstrato da personalidade ¢ capaz de explicar de
forma imediata e linear a criatividade, “sendo esta uma constru¢ao complexa do sujeito, que, ao
utilizar suas potencialidades reguladoras, otimiza a expressao de todas as capacidades que
respondem 4 sua orientagdo criativa geral”. (MITJANS MARTINEZ, 2000, p. 27).

Com efeito, as formulacdes realizadas pela autora, a partir de seus inumeraveis estudos e
investigacdes empiricas no campo da personalidade, vao ao encontro de nossa investigacao ao focar
no sujeito concreto, como os tragos € caracteristicas operam e se inter-relacionam em formagdes
psicologicas complexas, possibilitando o comportamento criativo. Nessa direcdo, entende-se que
ndo ha um perfil tnico e universal de personalidade que caracterize os individuos criativos, como
outras teorias buscam em vao definir, visto que a estrutura da personalidade, assim como o seu
potencial regulador sdo formados na relagdo com o meio social, sendo, portanto, eminentemente
singulares.

Seguindo esse ponto de vista, Gonzalez Rey (2005) explica que a personalidade aparece
como objeto de estudo da psicologia por duas vias diferentes, sendo a primeira como consequéncia
do modelo norte-americano na primeira metade do século XX, orientado muito mais pelo enfoque
empirico psicométrico, com énfase nos testes de personalidade, do que por formulagdes tedricas. A
segunda via de abordagem da personalidade foi a psicanalise, cujo desenvolvimento associou-se a

clinica e as escolas de psicoterapia. Na primeira via os sujeitos sdo comparados em dimensdes de
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carater descritivo e empirico, apoiando-se no trago como categoria central da personalidade sem

avangar para analises mais qualitativas do comportamento.

A personalidade dentro desse modelo empirico descritivo passou a ser identificada
como conjunto de tragos universais suscetiveis de ser medidos por testes
psicologicos, mediante os quais os sujeitos podiam ser comparados entre si com
independéncia de aspectos culturais e sociais e com independéncia também das
trajetorias individuais unicas e diferenciadas de cada um deles. (GONZALEZ
REY, 2005, p. 255)

Nessa perspectiva, o individuo ¢ compreendido como “suma de fragmentos” que se expressa
em formas de conduta sem nenhum tipo de mediacdo, cujo comportamento ¢ ponto de partida para a
construcdo dos tracos, constituindo o momento final da avaliagdo da personalidade. Gonzélez Rey
(1989, p. 103) assinala que “a compreensdao do tragco como unidade psicoldgica pressupde uma
relagdo linear entre o contetdo psicoldgico e sua expressdo imediata na conduta”, sem que nesse
processo intervenha o papel mediador do sujeito. Esses tragos podem ser definidos como contetidos
concretos, implicados na caracterizagdo da conduta do sujeito como agressivo, introvertido ou
extrovertido, socidvel entre outros, os quais ndo especificam o0s mecanismos propriamente
psicologicos com que participam da regulagdo do comportamento.

O traco ndo ocupa, assim, um lugar central entre os elementos que estruturam a criatividade,
ou seja, nao tem um valor em si mesmo na determinagao do comportamento criativo. Em vez disso,
sua acdo integra-se ao conjunto dos elementos estruturais e funcionais da personalidade em sentido
global. Por sua vez, a psicandlise apresenta a personalidade como sistema de elementos que se
relacionam entre si, conduzindo a dinamicas psiquicas que atuam na base do comportamento
humano, tendo o inconsciente como uma estrutura que ocupa lugar central na organizagdao da
personalidade. Nao obstante, como explica Gonzdlez Rey (2005), a personalidade ndo aparece
como sistema gerador, visto que se subordina a uma acdo geradora que estd além da agdo atual do
sujeito, como os traumas e experiéncias da infancia.

Consideramos necessario reconhecer a relevancia tedrica e metodologica das abordagens
mais recentes sobre a criatividade pela inser¢do das varidveis socio-historico-culturais que
interferem na produgdo criativa e, desse modo, rompem com as visdes centradas em um individuo
desvinculado de sua realidade. Entretanto, devemos pontuar que, se por um lado as perspectivas
mais recentes, consideradas integradoras, apresentam a vantagem de incluir o contexto social na
atividade criadora, ha a tendéncia de reduzir os elementos sociais a varidaveis que influenciam na
criatividade, sem buscar uma explicacdo que envolva o social na formag¢ao da personalidade para

entender como a criatividade constitui-se nesse processo.
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Nessa direcdo, Mitjans Martinez (2000), mesmo reconhecendo a relevancia das perspectivas
integradoras, considera que os estudos centrados no individuo ainda ndo esgotaram todas as
possibilidades. Muito restaria a descobrir e explicar sobre o sujeito da agdo criativa, portador dos
elementos psicoldgicos que possibilitam a sua ocorréncia e, a partir de sua compreensao, entender a
criatividade numa dimensdo mais ampla, visto que o carater ativo do sujeito expressa-se “‘em
relacdo com seus proprios determinantes ¢ com as condigdes e situagdes favorecedoras ou ndo de
seu comportamento criativo.” (MITJANS MARTINEZ, 2000, p. 11). Gonzalez Rey (1989, apud
MITJANS, 2000, p. 44) fornece elementos para uma abordagem personologica da criatividade, ao

definir a personalidade como:

[...] um nivel superior de organizacdo do psiquico cuja funcdo principal ¢ a

regulacdo do comportamento do sujeito; € um sistema complexo e estavel de
elementos estruturais e funcionais, em que a unidade do cognitivo ¢ do afetivo
constitui uma célula essencial nessa regulacdo. Ou seja, a personalidade representa
o nivel explicativo da subjetividade individual, tomada em sua integridade.

Com efeito, Mitjans Martinez (2000, p. 57) orienta-se nessa direcdo ao postular que os
elementos psicologicos que estdo na base do comportamento criativo “ndo atuam de maneira
isolada, mas integrados em configuragdes individualizadas da personalidade”. Gonzéalez Rey (1989)
encontrou em suas pesquisas alguns indicadores que distinguem o exercicio da fungdo reguladora
da personalidade e a partir deles chegou a proposicao de dois niveis de regulagdo: o consciente-
volitivo e o de normas, estereotipos e valores.

No nivel consciente volitivo, os indicadores expressam-se em valores positivos, como a
flexibilidade para organizar e reconceptualizar os conteudos da personalidade, alto desenvolvimento
das operagdes cognitivas na mediatizagdo do comportamento, a partir de reflexdes, juizos,
posicionamento, valores, solido sistema de aspiragdes e objetivos entre outros. O nivel de normas,
esteredtipos e valores caracteriza-se pelo manejo estereotipado de valores, normas e atitudes,
rigidez, predominio do emocional em detrimento do cognitivo, posi¢ao passiva do sujeito na relacao
com a realidade, além de outros indicadores que revelam uma orientagdo predominantemente
adaptativa do comportamento.

Ele defende que a consideragdo desses dois niveis de organizacdo e hierarquia da
personalidade ndo tem a inten¢do de apresentar-se como um conjunto de contetdos estaticos, mas
como um sistema no qual os conteudos psicoldgicos estdo estreitamente associados ao modo ativo
que assume a personalidade em sua expressdo. Assim, mesmo que um ou outro nivel predomine
conforme o desenvolvimento da personalidade, eles ndo sdo estaveis e podem se manifestar
inclusive de forma mista. Evidencia-se, assim, a possibilidade que tem o sujeito de operar no nivel

consciente-volitivo como resultado e expressao de seu desenvolvimento historico-social.
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E possivel extrair dessa concepgio os desdobramentos que traz para a criatividade, que deixa
de ser entendida como conjunto de tragos e caracteristicas isolados, passando a compor a
integridade da personalidade em sua estrutura e funcionamento, visto que “o produto da acdo
concreta da personalidade — como sujeito do comportamento — nos distintos momentos de seu
desenvolvimento, ndo depende de maneira absoluta de suas potencialidades.” (MITJANS
MARTINEZ, 2000, p. 114), estando, portanto, em permanente relagdo com a dinadmica
motivacional em que opera o sujeito e suas produgdes de sentido subjetivo.

Mitjans Martinez (2000) assinala que a flexibilidade, a postura ativa diante da realidade, a
capacidade de projecao do futuro, as aspiragdes, que colocam em funcionamento as capacidades ja
formadas do sujeito, sdo indicadores vinculados ao nivel consciente-volitivo que definem a
potencialidade criadora em suas manifestacdes mais avancadas, considerando-se que existem
diversos niveis de criatividade a serem considerados. Por outro lado, o nivel de regulacdo do
comportamento definido por Gonzéalez Rey (1989), como o de normas, esteredtipos e valores
dificilmente logra maior expressdao no campo da criatividade, dado o seu carater inerentemente
reprodutivo e adaptativo.

Nessa concepg¢do, Gonzalez Rey (2005, p. 241) escreve que a subjetividade individual tem
dois momentos essenciais que se integram no curso contraditério do desenvolvimento do individuo,
a personalidade e o sujeito, “que se exprimem em uma relagdo na qual um supde ao outro, um ¢
momento constituinte do outro e que, por sua vez, estd constituido pelo outro, sem que isso
implique diluir um no outro”. Sendo assim, o homem ¢ portador de uma personalidade concreta,
cuja condicdo de sujeito possibilita atuar ativamente sobre a realidade, atribuindo sentido as suas
experiéncias. A categoria sujeito reforca, assim, uma posi¢do em que se destacam fortemente os

processos de subjetivagao da pessoa frente as contradi¢cdes da realidade, sendo utilizada para:

[...] destacar a capacidade da pessoa para desenvolver caminhos singulares de
subjetivacdo no curso de suas experiéncias, gerando tensdes com as normas €
situacdes objetivas que aparecem como hegemonicas na regulacdo de sua agdo.
Essa tensdo constitui um dos aspectos mais importantes da criatividade e
desenvolvimento humano, ainda que também possa ser a base de diferentes
transtornos, quando a pessoa ¢ incapaz de desenvolver novas alternativas frente a
elas. O sentido subjetivo dessas tensdes para o desenvolvimento humano nao
aparece de forma imediata, mas no decurso das posi¢des que o sujeito vai
desempenhando ao viver suas experiéncias. (GONZALEZ REY, 2013, p. 19)

Mitjans Martinez (2000, p. 50) assinala que é o sujeito “que de forma ativa utiliza seus
recursos personologicos na constru¢do de seu comportamento”, ao passo que “a personalidade ¢ o
sistema complexo de organizagao do psiquico, o conjunto de elementos estruturais e funcionais que

permitem ao sujeito regular e projetar seu comportamento”. Assim, ndo sdo as capacidades do
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individuo que diretamente determinam a sua atividade criadora, de forma instantanea, mas o sujeito,
em seu carater ativo, que atua com suas capacidades para produzir o resultado criativo. Isto implica
em considerar os motivos que orientam o sujeito na dire¢do de seu comportamento.

Nas palavras de Mitjans Martinez (2000, p. 26), a criatividade “é a expressdao da implicagao
da personalidade em uma esfera concreta de atividade, o produto da otimizag@o de suas capacidades
em relacdo com fortes tendéncias motivacionais, em que o sujeito da atividade esta envolvido como
um todo”. Dessa forma, a personalidade, mesmo dispondo de um arcabougo significativo que inclua
0s aspectos psicologicos necessarios a criagdo, necessita estar situada em um contexto de atividades
que permita que suas capacidades sejam atualizadas. Isso significa dizer que as capacidades
psicoldgicas ndo determinam por si mesmas o processo criador, ¢ o sujeito que mobiliza suas
capacidades por meio de sua atividade volitivo-intencional, organizando e projetando seu
comportamento em face de suas aspiragoes.

Sendo assim, ¢ no ambito dos motivos que o afetivo relaciona-se com o cognitivo ao
estabelecer relagdes significativas com a realidade em que vive o sujeito, que sdo conformadoras de

sentido para a sua consciéncia.

Os conteudos dos principais motivos e valores da personalidade sdo processados
em um nivel cognitivo, mantendo sua carga emocional. Seu carater consciente
depende de sua expressdo no sistema de significados da consciéncia, o que ¢
operado pelo homem mediante os processos cognitivos. Mas uma vez que passa a
esfera da consciéncia esta forma de manifestacdo do motivo ndo perde sua forga
motivacional, a qual se expressara na manifestacdo mesma desses significados [...].
(GONZALEZ REY, 1989, p. 78)

Compartilhando dessa posi¢ao, Mitjans Martinez (2000) diz que na criatividade expressa-se
o vinculo do cognitivo e do afetivo. Isso esclarece porque a criagdo de um objeto, assim como a
resolucdo de um problema estdo implicados na esfera motivacional do sujeito, no lugar onde
desenvolve suas necessidades e interesses, os quais estdo impregnados de vivéncias emocionais.
Tais vivéncias definem a significacdo que a atividade criadora tem para o sujeito, incluindo-se na
esfera dos motivos que impulsionam o seu comportamento criador.

Suas pesquisas mostraram que os individuos com alto desempenho criativo, conquanto
apresentem regularidades que permitem qualificd-los em niveis elevados de inteligéncia,
autovaloracdo, flexibilidade, orientagdo para o futuro entre outros, ndo podem ser identificados em
configuragdes personoldgicas e nem criativas idénticas, evidenciando o cardter unico,
individualizado, dessas configuragdes. O valor explicativo dessa abordagem encontra-se na
constatacdo de que as configuragdes criativas intervém todos os elementos da personalidade que
adquirem um carater dindmico e motivacional na agao criadora do sujeito; na constatagao do carater

relativo desses elementos, conforme o marco subjetivo em que estejam integrados na



107

impossibilidade de se encontrar um perfil de personalidade Unico que caracterize todos os
individuos criativos.

Contudo, Mitjans Martinez (2000) argumenta que, ndo obstante as diferengas personolédgicas
verificadas entre os sujeitos pesquisados, foi possivel encontrar pelo menos dois critérios comuns
no comportamento criativo: o predominio das formag¢des motivacionais complexas, como elementos
dinamizadores do comportamento ¢ a presenga de indicadores funcionais de nivel de regulagdo
consciente-volitivo da personalidade. Lembrando-se que os sujeitos envolvidos na pesquisa
mencionada sdo considerados, por sua atuacao em diversos campos de atividade, como sujeitos de
elevada expressao criadora.

Como se pode depreender da exposi¢do feita até aqui, o motivo ¢ uma das principais
categorias integradoras da personalidade, que se agrega aos seus elementos estruturais e funcionais,
como conteido psiquico e como elemento dinamizador do comportamento vinculado as
necessidades mais elementares assim como as necessidades superiores da personalidade.

Gonzalez Rey (1989) define o motivo como a forma em que a personalidade assume suas
distintas necessidades, que, elaboradas por ela, se expressam em suas manifestagdes concretas, de
tipo comportamental, reflexivo e valorativo que lhe dao sentido, forga e valoragdo. Trata-se assim
de um fendmeno interno da personalidade, nem sempre consciente, que se conforma em sua
incidéncia sobre a necessidade. “No processo de a¢cdo da personalidade sobre a necessidade aparece
o motivo, o qual sera portador de um conteudo especifico que a propria necessidade nao desenvolve
enquanto fonte dinimica de orienta¢do.” (GONZALEZ REY, 1989, p. 56)

Por conseguinte, 0 motivo assume uma hierarquia na regulagao do comportamento, definida
ndo pelo seu conteudo, mas por seus diferentes graus de complexidade funcional. Nessa hierarquia
encontram-se desde os motivos de carater objetal, que se estdo no nivel mais elementar e sao
determinados pela satisfacdo imediata das necessidades perante o proprio objeto, até o nivel
superior, que dirige os motivos essenciais pela elaboragdo consciente do sujeito (ideais, intengoes,
concepcao de mundo, posicionamento, convicgdes etc.). Esse ultimo pertence ao nivel superior de
regulacdo da personalidade, o consciente-volitivo, ao qual se associa a criatividade em sua

expressao mais desenvolvida.

A criatividade supde o desenvolvimento das capacidades necessarias para sua
expressdo, mas estas so se constituem como elementos reais do processo criativo
quando eficientemente ativadas em func¢do do nivel de motivagdo e implicagdo do
sujeito em uma area de agdo determinada. de acordo com (MITJANS MARTINEZ,
2000, p. 59)

Considerada dessa forma, a criatividade nao ¢ uma capacidade desenvolvida de forma linear

e absoluta em determinado individuo, nao sendo possivel atribuir-lhe o indistinto adjetivo de
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criativo. O sujeito ¢ criativo nas areas em que se concentram as suas formag¢des motivacionais,
integradas por um conjunto de motivos ligados aos diversos campos de sua atuag¢do na sociedade. O
que distingue essa explicagdo sobre a criatividade ¢ a sua profunda singularidade e dinamismo,
visto que sua expressdo estd vinculada indissoluvelmente as experiéncias de cada sujeito em seu
contexto sociocultural. H4 uma critica a0 modo como a arte ¢ socialmente distribuida. de acordo

com Mitjans Martinez (2000, p. 59)

2.7 Criatividade, processos de criacio e suas possibilidades na educacio escolar

Dedicaremos este topico especificamente aos processos criativos em arte, vinculados as
concepgdes de criatividade que os orientam, com o intuito de evidenciar as conexdes entre o
psicologico e o histdrico cultural e suas possibilidades no contexto educativo. Nesse viés, Ostrower
(1920-2001) foi uma artista, tedrica e educadora cuja concepc¢ao de criatividade consideramos de
enorme relevancia, seja porque atuou de forma pratica e investigativa com a producao artistica
formulando um pensamento fecundo, baseado em sua experiéncia com essa linguagem, seja porque
sua contribuicdo tedrica estd em sintonia com as concepgdes que defendemos sobre a criagdo como
um processo determinado por multiplas influéncias historicas e culturais.

Do ponto de vista de Ostrower (2014) é um equivoco associar a criatividade de forma
restrita ao campo das artes, em vista de uma contradi¢do implicita nesse modo de ver que nao
permite beneficiar as artes e tampouco outros campos de atividade. Essa antinomia acontece no
sentido de que, ao se atribuir exclusivamente a esse campo o desenvolvimento e expressdo da
criatividade, tende-se a deformar a realidade humana pelo encobrimento da precariedade de
condigdes criativas em outros campos de agdo, naturalizando, por exemplo, a precarizagdo no
trabalho.

Por sua vez, esse tende a ser reduzido a uma rotina mecanica conforme as suas divisoes,
sendo a maior parte delas destituida de exigéncias criativas ou limitadoras dessa possibilidade ao
minimo possivel. Por outro lado, joga-se para as artes uma ‘“‘supercriatividade” igualmente
deformante, pois, ao deixar de se identificar com um processo de trabalho, a expressao criativa ¢
entendida como auséncia de critérios ou determinacdes, tornando-se excessivamente subjetivista.

Para Ostrower (2014), embora a criatividade tenha na arte um campo privilegiado para sua
manifestagdo, trata-se de um potencial inerente ao ser humano, cuja realizagdo constitui uma de
suas necessidades intrinsecas e ndo se restringe ao campo das artes. O homem somente desenvolve-
se, como ser humano, ordenando, dando forma, ou seja, criando. “Nas criangas, o criar — que esta
em todo seu viver e agir — ¢ uma tomada de contato com o mundo, em que a crianca muda

principalmente a si mesma”. (OSTROWER, 2014, p.130).
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Na visdo da autora, o ato de criar significa dar forma a algo novo, em qualquer campo de
atividade, sendo que esse novo corresponde a “novas coeréncias que se estabelecem na mente
humana, fenomenos relacionados de modo novo e compreendidos em termos novos”
(OSTROWER, 2014, p. 9), sustentando que o consciente racional nunca se desliga das atividades
criadoras e, portanto, ndo se deve atribuir funcdo predominante aos dominios do inconsciente no ato
criador.

Do mesmo modo ndo seria prudente estabelecer divisas entre o consciente e o inconsciente
para compreender a criatividade, estes limites sdo fluidos e em constante interagdo, visto que o ser
humano ndo pode ser compreendido através de suas partes isoladas: “A emocdo permeia 0s
pensamentos a0 mesmo tempo que o intelecto estrutura as emogdes”. (OSTROWER, 2014, p. 56).

Da interagdo entre aspectos cognitivos e afetivos emergem os processos intuitivos que,
segundo a autora, ndo devem ser confundidos com “instintivos”. Ela explica que a intui¢do vem a
ser um dos mais importantes “modos cognitivos do homem”, porque permite lidar com situagdes
novas, internalizar ocorréncias e fenomenos, julgar e compreender instantaneamente. Nao ¢ uma
acdo reflexa, mas uma “reacdo da personalidade humana”, encerrando formas comunicativas
apropriadas da cultura. Sendo esse um processo de nivel profundo, ja internalizado pelo sujeito por
meio de suas multiplas experiéncias, a intui¢do encontra-se na base dos processos de criagao.

O intuir, portanto, pode dar-se a nivel pré-consciente ou subconsciente na medida em que
ultrapassa o0s niveis comuns de percepgdo, ocorrendo um processo simultineo de
conhecer/aprender/interpretar que nem sempre passa pelo intelecto de modo consciente. Os dados
sdo0 organizados em conjunto, os novos juntando-se aos antigos e formando novas configura¢des em
uma elaboracdo complexa. Trata-se de um processo de associagdo e ordenagdo que desencadeia
formacdes significativas, porque passa pela selecao do individuo, mesmo inconscientemente. As
experiéncias, as imagens ja formadas, os valores e aspiragdes formam todo um conjunto que age na
percepcao para formar novas estruturas mentais, orientando o pensar € o imaginar.

Seguido esse pensamento, um dos principios que operam nos processos intuitivos € o
principio da seletividade. O ser humano ¢ seletivo em tudo que faz e observa. Assim, esse preceito
opera, dinamicamente, em tudo que nos afeta. Sem essa capacidade ndo seria possivel a ordenagdo
de nosso mundo interior, diante de tantas imagens, informagdes e eventos que nos atravessam
constantemente. A capacidade seletiva age para reter e ordenar as informagdes que recebemos ao
mesmo tempo em que descarta outras menos interessantes. Esse processo estd vinculado a
criatividade, pois diz respeito a criagao de sentidos e a elaboragdo coerente dos fendmenos, que, em
si, j& € um aspecto da criagao, podendo desencadear uma forma original.

Nessa direcao, a autora reconhece que os processos intuitivos mostram-se inabordaveis por

investigacdo e sdo mesmo dificeis de definir pela autoanalise. Essa dificuldade, entretanto, ndo
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significa que a intui¢do seja um fendmeno metafisico, ¢ sim uma capacidade humana das mais
complexas e sofisticadas, formada historica e culturalmente e estd ligada a cognicdo, a emogao, a
sensibilidade, a aspectos conscientes e inconscientes, em uma acdo profundamente ativa e
integradora. Mediante a intui¢do nos chegam novas ideias, que parecem repentinas, aspiracdes sem
uma causa aparente, que auxiliam no processo criativo.

Ostrower (2014) sustenta que as associagdes de imagens ocorrem em nossa mente com base
nas ressonancias que evocam de nossas experiéncias de vida e, portanto, ndo constituem um
fenomeno consciente a principio. Sao0 mesmo capazes de escapar a nossa intervengao consciente;
quando as desejamos deter, elas reaparecem com for¢a em nossa mente, ndo por coincidéncia, mas
pelas relagdes de sentidos que se estabelecem em nossa subjetividade. E por meio dessas
associacdes que se produzem as imagens da fantasia, ndo necessariamente identificadas com
devaneios ou com o fantastico, mas com os conteudos de nossa memoria.

Esse processo constitui 0 mundo da nossa imaginacao como experimental, de manipulag¢do
mental de imagens, povoado de expectativas, medos, desejos e toda sorte de sentimentos que
configuram nossas prioridades interiores e que formam a base de nossa imaginacdo criadora, que se
define em ultima instdncia por escolhas intencionais sobre aquilo que pretendemos ou ndo
materializar.

O “potencial criador” ¢ uma categoria utilizada por Ostrower (2014) para distinguir um
fenomeno de ordem mais geral em relagdo aos processos de criagdo que se realizam em formas
especificas. Enquanto potencial, a capacidade criadora permanece como possibilidade que,
provavelmente, realizar-se-4 mediante os interesses ligados as atividades concretas do sujeito em
determinado campo de acdo, a linguagem em que se manifesta e a materialidade que lhe da suporte.

Isso significa que entre as possibilidades de realizacdo concreta do sujeito, ele estabelece
algumas prioridades para o seu desenvolvimento criativo em detrimento de outras. “Tudo o que
num dado momento se ordena, afasta por aquele momento o resto do acontecer.” (OSTROWER,
2014, p. 26). Assim, também, ao se definir a configuragdo de um objeto, novas alternativas surgem
mediante aquele mesmo objeto, que se torna ponto de partida para novas produgdes, incorporando
um principio dialético: enquanto se delimita, se amplia, porque a propria delimitacdo ¢ condicao
para cindir forma e significacao.

O potencial criador desenvolve-se, assim, dentro da propria dindmica de criagdo, porque €
através dela que o sujeito vai desdobrando as suas fungdes perceptivas, associativas e intuitivas,
gerando novas configuragdes. Sendo assim, a criatividade ¢ entendida como uma forga inesgotavel

em constante tensdo ¢ movimento, que solicita a vontade ativa do sujeito para sua manifestagao.
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Criar nao representa um relaxamento ou esvaziamento pessoal, nem uma
substitui¢do imaginativa da realidade; criar representa uma intensificagdo do viver,
um vivenciar-se no fazer; e, em vez de substituir a realidade, ¢ a realidade; é uma
realidade nova que adquire dimensdes novas pelo fato de nos articularmos, em nds
e perante nds mesmos, em niveis de consciéncia mais elevados e mais complexos.
(OSTROWER, 2014, p. 28)

Outra autora que coloca o processo de criagdo em uma ampla perspectiva cultural e historica
¢ Cecilia Almeida Salles (2014), que parte da critica genética para acompanhar percursos criativos,
na busca de indicios materiais que integram o processo de criacdo. Nesses percursos investigativos,
a autora descobre que uma obra ndo nasce de um gesto Unico, milagroso e suspenso no ar, ao
contrario, ¢ fruto de um longo procedimento que envolve ndo somente o projeto de criagdo do
objeto em si mesmo, mas agrega o projeto mais amplo que representa a histéria de vida do artista
em suas condi¢Oes concretas de existéncia.

Tais registros apontam para uma inevitavel imersdo do criador no meio que o envolve, o
qual ndo se restringe ao ambiente imediato, mas atrela-se ao contexto historico, social, cultural,
cientifico, que constituem sua subjetividade e influenciam de forma direta e indireta a sua obra. O
contexto do artista, ou contextos, melhor dizendo, sdao aqui entendidos ndo em nivel abstrato ou
restritos a condicionantes materiais e sociais, mas como espacos de producdo simbolica que
configuram a subjetividade criadora, a partir das relacdes que o sujeito estabelece com esses
espacos, em sua condi¢do de género, etnia, sexualidade, classe social, entre outros.

Nessa direcao, Salles (2014) sustenta que o projeto poético do artista esta ligado a principios
¢ticos, plano de valores e forma de representar o mundo, podendo-se falar de “um projeto ético
caminhando lado a lado com o grande proposito estético do artista” (p.45). A autora refere-se,
inclusive, a obra como “um rascunho ou concretizagdo parcial” (p. 46) do grande projeto do artista
que, na realidade, ¢ o seu projeto de existéncia.

Nessa abordagem, a obra ¢ observada sob o prisma do gesto e do trabalho, ultrapassando os
limites do objeto que ¢ entregue ao publico, como aponta Salles (2014). Ela informa que a critica
genética originou-se na literatura, tendo iniciado na Franca da década de 1960 ao reunir, no Centre
National de Recherche Scentifique, uma equipe de pesquisadores encarregados de organizar os
escritos do poeta alemao Heinrich Heine.

No Brasil, esses estudos iniciaram no ano de 1985, na Universidade de Sao Paulo, pelas
maos do professor Philippe Wellemart, no I Coloquio de Critica Textual, também ligados a
manuscritos literarios. Ao estudar registros de outras areas, como cinema, artes plasticas, teatro e
danga, os pesquisadores percebem a interdependéncia das diversas linguagens sobre o percurso dos

autores, eXpressos em seus esbocos e anotagdes e, assim, os estudos da critica genética comegaram
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a se expandir abrangendo diferentes percursos criadores, como das artes visuais, da comunicagao e
da ciéncia.

A critica genética ndo procura estudar os processos psicologicos envolvidos na criagdo;
contudo, ao estudar os registros materiais envolvidos na significacdo construtiva do objeto, assim
como os vestigios que testemunham a sua elaboracdo, pode contribuir para a compreensdao
psicolédgica da criagdo ao situar a obra em seu contexto de producao subjetiva.

Outro aspecto a ressaltar a essa abordagem ¢ que permite desmistificar a aura da arte como
um fenomeno de subita inspiragdo, assim como desconstruir explicagdes simplistas que concebem a
criagdlo como um processo linear e sem contradicdes que vai do imsight a realizacdo,
desconsiderando o complexo percurso que o traz a realizagdo. Ao configurar-se na historia de todo
o desenvolvimento do homem, os limites entre inicio e fim do percurso criador ndo serdo
objetivamente apreendidos, o que se pode ter ¢ uma aproximagdo que evidencia os aspectos mais
marcantes da constru¢do de determinado objeto, que possuem relagdes concretas que podem ser
significadas dentro de um contexto.

Conforme sustenta Salles (2014), a énfase dada ao percurso ndo ocorre em detrimento da
obra em sua concreticidade, ao contrario, o estudo desse processo sO ¢ possivel porque a obra existe,
de algum modo foi entregue ao publico e recebe atengdo significativa. Por outro lado, pde em
questdo o conceito de obra acabada, vista como uma forma final e definitiva, entendendo que
estamos diante de um objeto em mobilidade continua. Ao gerar possibilidades multiplas e sempre
mutaveis de interpretacao pelo publico, bem como ao gestar impulsos de continuidade criativa no
proprio autor, o objeto faz-se dotado de um inacabamento que ndo significa necessariamente

imperfei¢do ou indefinicdo de contornos, mas potencialidade para desdobramentos imaginativos.

O artista é visto em seu ambiente de trabalho, em seu esforco de fazer visivel
aquilo que esta por existir; um trabalho sensivel e intelectual executado por um
artesdo. Um processo de representacdo que da a conhecer uma nova realidade, com
caracteristicas que o artista vai lhe oferecendo. A arte esta sendo abordada sob o
ponto de vista do fazer, dentro de um contexto historico, social e artistico. Um
movimento feito de sensagdes, acdes e pensamentos, sofrendo intervencdes do
consciente e do inconsciente. (SALLES, 2014, p. 34)

Entendemos que essa abordagem atesta a materialidade da obra em sua definicdo mais
ampla. Se atentarmos para os diversos conceitos anunciados nessa passagem, perceberemos que
todos apontam para a criagdo como um processo que envolve toda a subjetividade da pessoa em seu
sistema dinamico de sentidos motivacionais, volitivos, intelectuais, dentro de um espaco gerador de
transformagdo. A personalidade do sujeito entra com sua forga ativa, utilizando seus recursos

subjetivos para por em agao a intencionalidade criadora que somente se completa no ato de criar.
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Ostrower (2014) critica a ideia difundida em nossa sociedade de que a constru¢do da obra
artistica, por se tratar de uma atividade sobremodo criativa, assim se caracteriza justamente por ser
livre, isenta dos limites e imposi¢des que envolvem a ideia de trabalho. Logo, ¢ preciso entender
que qualquer materialidade abrange certas possibilidades e impossibilidades de a¢do, dentro das
quais se orienta e configura. Nao se tratam dos limites impostos pelas condi¢des materiais em que
se da a criagdo, i.e., os limites extrinsecos ao processo criador, mas aqueles que sdo determinantes
da propria matéria que incorpora uma linguagem. Faz parte, da imaginacdo criativa, o levantar de
hipdteses sobre as configuragdes vidveis para certa materialidade, indicando que “o imaginar seria
um pensar especifico sobre um fazer concreto”. (OSTROWER, 2014, p. 32).

E assim que o imaginar musical mobiliza elementos sonoros, o pensar do engenheiro elabora
itens da edificacdo, o artista plastico configura-se com partes da linguagem visual. Dentro de cada
materialidade, componentes sdo adotados ou descartados conforme a direcdio que toma a
configuragdo da obra em seus aspectos comunicativos e expressivos, nao sendo, portanto, um fator
meramente fisico, mesmo quando sua matéria o €, mas revestindo-se ja de seu carater simbolico
enquanto se configura na imaginagdo. Esse carater simbolico estd relacionado ndo somente com a
subjetividade do autor, mas com as possibilidades do meio social no que se refere aos
conhecimentos ja formulados sobre o objeto, as tecnologias disponiveis e necessidades culturais.

E nesse dominio que ocorre a elaboragdo, que consiste em fundir forma e contetido por
meio da tensdo entre a especificidade do material e suas configuragdes possiveis na busca do
significado. Esse processo, ao mesmo tempo em que ¢ gerido pelo sujeito, determina-se pela 16gica
de construgdo do objeto em suas especificidades significativas e materiais. Assim, somos levados a
pensar sobre o processo de criacdo na escola, quais seriam suas possibilidades e especificidades,
suas exigéncias de elaboragdo e originalidade e em que se diferenciam seus objetivos em relagdo a
pratica artistica profissional.

Nesse angulo, Lanier (2011, p. 46) defende que o principal objetivo da arte na escola ¢
“ampliar o ambito e a qualidade da experiéncia estética visual”, detendo-se na especificidade da
linguagem artistica, ao contrario das abordagens que dao énfase a objetivos que, embora estejam
ligados as possibilidades desse campo de conhecimento, lhes sdo extrinsecos, ndo fazem parte de
sua natureza especifica.

Concordamos com o autor ao defender a pertinéncia de um ensino centrado nos referenciais
artisticos, priorizando a educagdo estético-visual dos estudantes, mas divergimos de seu pensamento
ao negar a importancia da pratica artistica na escola. Ao enfatizar o desenvolvimento das
capacidades estético-visuais dos alunos, ele descarta a relevancia da experimentacdo artistica,
expondo as dificuldades que essa pratica representa no que se refere a custos e gastos de tempo.

Acentua, também, que a producdo de ateli€ ndo ¢ a maneira mais eficaz de ampliar a experiéncia
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estética visual, questionando até mesmo se ela contribui de alguma maneira nesse sentido. Em sua
concepcao deveriamos suprimir ou reexaminar “nosso impulso virtualmente incontroldvel de mexer
com producao de atelié, alimentado pelo uso de décadas de pratica e pela antiga e quase permanente
preocupacao com a criagdo artistica do individuo.” (LANIER, 2011, p. 55).

Outro aspecto destacado pelo autor ¢ que a criatividade ndo estd necessariamente
relacionada com arte ou com a experiéncia estética, e, portanto, ndo deve se constituir em objetivo
do ensino da arte. Estamos de acordo que a criatividade ndo est4 necessariamente relacionada a arte,
visto que se trata de uma funcao psicoldgica, que se constitui na base de toda atividade humana;
entretanto, o contrario € verdadeiro, a arte esta necessariamente relacionada a criatividade e
representa um campo privilegiado para a sua expressao.

Ao promover interagdes semioticas, cognitivas e afetivas, a atividade de criagdo ndo se
restringe a produgdo artistica; a experiéncia estética pode ser considerada em si mesma como um
processo criador, sendo que nela se desenvolve, de acordo com Vigotski (2004), uma atividade
construtiva sumamente complexa realizada pelo espectador, a de organizar os elementos visuais em
seu psiquismo, criando as relagdes necessarias ao aparecimento do sentido.

Segundo o autor, € necessario ao receptor “correlacionar de tal modo as linhas, fecha-las em
tais contornos, relaciona-las entre si, interpreta-las de tal modo em perspectiva e transferi-las para o
espaco” a fim de que a imagem se complete. Assim, também, “faz-se necessario um complexo
trabalho da memoria e associagdes de pensamento para se entender o que estd representado.”
(VIGOTSKI, 2004, p. 336). A esse trabalho Vigotski (2004, p. 336) denomina “sintese criadora
secundaria”, porque requer do receptor o esforco de “reunir em um todo e sintetizar os elementos
dispersos da totalidade artistica”. Ele afirma, por fim, que a identidade entre os atos da cria¢do e da
percep¢ao em arte torna-se premissa psicologica fundamental e podem mesmo ser considerados
fenomenos diferentes pelo grau, mas idénticos por natureza. Indo ainda mais longe “O leitor deve
ser congenial ao poeta e, ao percebermos uma obra de arte, nds sempre a recriamos de forma nova.”
(VIGOTSKI, 2004, p. 337).

Consideramos que as concepgOes apresentadas neste topico contém elementos essenciais
que as aproximam de uma visdo mais abrangente do processo criador humano. Dentre estes
elementos, encontra-se o entendimento da criatividade como potencial humano formado mediante a
apropriacdo e reelaboragdo dos elementos culturais por meio da fun¢do imaginativa, que agrega, em
seu movimento, as demais fungdes psiquicas como a percep¢ao, a memoria, a intui¢do, como uma
operagdo sist€émica que integra cognicdo e afeto e, portanto, ndo ¢ exclusividade da arte, mas se
manifesta em todos os campos de atividade humana em suas relagdes de sentido.

Nesse ponto de vista, a criagao ¢ entendida como um processo ndo subjetivista que implica

em considerar seus determinantes historicos e culturais, bem como os critérios formais e
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significativos que configuram os objetos artisticos. Outro aspecto fundamental ¢ que o homem se
desenvolve criando, configurando a realidade e formando outras realidades por meio de sua agdo, ao
mesmo tempo em que se transforma e avanga para novos niveis de consciéncia. O novo, nessa
visdo, ndo ¢ simplesmente o objeto materializado, mas a transformacdo do proprio homem no
processo criador.

Cumpre destacar ainda que a subjetividade tem lugar de destaque ao se explicitar relagdes de
sentido no processo de seletividade que a consciéncia opera ao internalizar os elementos da
realidade. Isso significa que nem toda experiéncia € aproveitada na criagdo, mas somente aquelas
que tém significado para o sujeito, as que encontram conexao com seus significados e referentes
simbdlicos e culturais, as suas vivéncias e emocdes. Nesse sentido, a subjetividade ¢ um campo que
se configura como possibilidade criadora, que pode ser atualizada conforme os interesses e
motivagdes do sujeito em seu contexto concreto de atividade.

Assim, consideramos a pertinéncia de se desenvolver a producao artistica na escola, tendo
em vista a relevancia desses processos na formacao integral da personalidade dos alunos. Com esse
entendimento, as atividades de criagdo consideradas neste trabalho ndo se limitam a pratica de
atelié, mas integram a proposta pedagodgica em sua totalidade, considerando um fazer vinculado a
reflexdo e contextualizagdo da arte.

As especificidades desse enfoque baseiam-se em um processo de transformacao, a partir dos
conteudos que sao proporcionados pelos professores nas aulas de Arte, articulados as experiéncias
cotidianas dos alunos. Isso significa que os objetivos postos a criagdo nas aulas de Arte ndo sao
idénticos aos da criagdo artistica profissional, embora seus mecanismos psicoldgicos assemelhem-se

no sentido de colocar a imagina¢cdo em movimento de transformagdo das experiéncias.
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CAPITULO 111
MEDIACAO PEDAGOGICA E DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE

O objetivo deste capitulo consiste em apresentar a analise dos resultados da pesquisa sobre
criatividade no contexto escolar e nas aulas de Arte, sendo organizado em duas se¢des: a primeira
apresenta o percurso metodologico e, a segunda, a analise dos dados. A referéncia para a analise foi o
entendimento de que a criatividade humana ¢ um processo plurideterminado, mediatizado por
fatores histéricos, econdmicos, socioculturais, ideologicos, conjunturais e subjetivos.

Como expressao da subjetivagdo e objetivagao de sujeitos concretos, a criatividade constitui-
se e se desenvolve no decorrer de sua historia, em funcdo das relagdes que estabelecem em seus
diferentes contextos sociais de agdes e relagdes e, nesse sentido, a escola desempenha um papel
essencial na constituicao das caracteristicas pessoais que intervém na capacidade do sujeito de se
expressar criativamente.

Para isso, a institui¢do escolar, como lugar de interacdo e mediagdo cultural do processo do
conhecimento, deve propiciar a aquisi¢ao, pelos estudantes, de uma base suficientemente solida dos
conhecimentos impregnados da experiéncia histdérica para que possam desenvolver sua capacidade
criadora. Assim, com base na teoria histérico-cultural, a andlise foi orientada pelas seguintes

categorias: Mediagdo pedagdgica no contexto escolar e Mediagao pedagdgica nas aulas de Arte.

3.1 Historiando e contextualizando a pesquisa

A investigacao foi desenvolvida com base em uma pesquisa fundamentada na abordagem
historico-cultural e, portanto, no método filos6fico materialista historico-dialético, que se
caracteriza como “uma compreensdo ativa da realidade investigada e também por um movimento
visando um processo de mudanga que podem incidir tanto nos sujeitos participantes quanto nos
proprios pesquisadores”. (FREITAS, 2010, p.22).

Nessa perspectiva, visa-se descrever e interpretar os eventos em suas possiveis relacoes de
causa e significados, permitindo a contribui¢do dos sujeitos e promovendo mudangas na realidade
investigada, tendo em vista que uma pesquisa de abordagem histérico-cultural “ndo se limita a
analise interpretativa dos eventos observados, mas assume um carater mais dialético buscando uma
mediacdo entre o individual e o social” (FREITAS, 2010, p. 23). Em outras palavras, significa dizer
que ¢ necessario ndo se deter apenas na concretude do fendmeno, nos limites da descrigdo, mas
avangar para a explicacdo, buscando causas, relagdes, mudangas.

Essa abordagem tem como premissa a interlocucdo dialética entre pesquisador e

pesquisados, colocando em relevo o conceito norteador de Zona de Desenvolvimento Iminente
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como lugar de aprendizagens mutuas, de permuta de experiéncias e saberes que podem desencadear
o desenvolvimento individual e coletivo. Nessa direcdo, Ramos e Schapper (2010, p. 32)
esclarecem que essa ideia exprime um campo de tensdes e contradigdes que geram possibilidades de

crescimento, portanto,

[...] a demarcagdo que o par mais experiente “puxa” o aprendizado do outro ¢
unilateral, ndo trazendo o movimento de transformacdes ¢ mudancas ocorridas no
companheiro tido como mais capaz. O desenvolvimento em espiral em que o
sujeito passa pelo mesmo ponto a cada nova resolu¢do é um movimento dialético.
Assim, em cada espaco de interagdo vivenciamos transforma¢des e mudancas
independente se na cena enunciativa somos considerados mais ou menos
experientes.

A concepgdo, portanto, ndo ¢ a de que o pesquisador entre em campo como alguém que
‘sabe’, mas a de quem esta disposto a observar, na pratica, as diferentes possibilidades de relacdo
com os processos educativos, confrontando-os com a sua propria experiéncia frente aos
pressupostos tedricos que norteiam as observagdes. Nesse sentido, a pesquisa de campo teve como
finalidade clarificar e aprofundar o conhecimento existente sobre uma tematica, neste caso,
criatividade na escola.

A pesquisa, dessa forma, foi desenvolvida a partir da relagdo entre pesquisador e
pesquisados em situagdo de interacdo, sendo que o pesquisador ndo ¢ somente alguém que observa
o fenomeno de fora, mas se aproxima dele, participa ativamente de sua constru¢do e com ele
envolve-se para que possa compreendé-lo nas suas instancias historica e cultural. Assim, imbuido
do referencial tedrico-metodologico, o pesquisador tem a possibilidade de aprender, transformar-se
e se ressignificar por meio da compreensdo do objeto de estudo.

O mesmo acontece com os sujeitos da pesquisa que tém a oportunidade de refletir, aprender
e se transformar no decorrer do estudo. Compartilhamos do entendimento de Freitas (2010) de que
no ambiente escolar, no trabalho com alunos e professores, ¢ possivel considerar a investigacdo
como um espago de formac¢ao, na medida em que esse processo metodoldgico traz em si o potencial
desencadeador de transformagdes pessoais € contextuais.

Considerando, destarte, a dialética como método que nos permite a construgdo do concreto
em pensamento a partir do concreto real, isto ¢, do objeto a ser conhecido, optamos pela anélise da
criatividade no contexto educacional do Ensino Fundamental. Para tanto, procedemos a sua exegese
analitica (mediagdes abstratas) em busca de apreender as diferentes manifestagdes do fendmeno e
alcancgar a nova compreensdo em torno do mesmo, chegando ao concreto pensado, retornando a

complexidade do real que apenas pode ser captada pelos processos de abstragao do pensamento.
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3.1.1 A escola e os sujeitos da pesquisa.

A pesquisa foi realizada em duas escolas da rede publica de ensino, sendo uma da Rede
Estadual de Educagdo, localizada no interior do estado de Goids, que denominaremos ‘Escola A’ e a
outra, da Rede Municipal de Educa¢do - RME de Goiania, que iremos chama-la de ‘Escola B’%.
Vale registrar que apds fazer contato com a primeira escola, realizamos vérias tentativas de obter a
colaboragdo de outros professores que compoem o quadro docente dessa mesma unidade de ensino,
assim como de escolas na mesma cidade ou na capital do estado.

Essas tentativas mostraram-se frustradas, seja por falta de disponibilidade ou devido a outras
variaveis, dentre elas, a grande rotatividade de professores e alteragdes na distribuicao das aulas de
Arte. Fica também evidente, durante as nossas experiéncias, que as pesquisas de observagdo em
escolas devem considerar que existem empecilhos, as vezes intransponiveis, para a entrada de
pesquisadores nas instituigdes de ensino, sendo que o principal deles, em nossa experiéncia, talvez
tenha sido a ndo conscientizagdo sobre a importancia das pesquisas académicas que envolvem
processos pedagogicos, criando na escola um campo de pesquisa para produ¢do do conhecimento
cientifico. Outras varidveis passam pelos significados que os docentes atribuem a presenca do
pesquisador e sua possivel interferéncia na rotina de sala de aula durante a realizagao do estudo.

Assim, deparamo-nos com os limites postos entre a necessidade da coleta de dados e a ética
na abordagem dos sujeitos da pesquisa, visto que a sua participacdo possui carater voluntario e
depende inteiramente de sua disposi¢do, cabendo aos pesquisadores intuir sobre o momento de
renunciar a determinados elementos que planejou para compor a pesquisa, mesmo tendo alguns
dados comprometidos.

Contudo, diante da necessidade de incluir mais dados ao estudo, continuamos em busca de
um segundo colaborador. Assim, ao encontrarmos na rede municipal de Goiania um professor de
Arte disposto a colaborar, tomamos providéncias para obter a autorizacdo da Secretaria de
Educacdo, assim como da unidade escolar, para realizar as observacdes. Houve uma boa
receptividade por parte da coordenadora e dos professores da escola e demonstracao de interesse na
pesquisa.

Em varios momentos foi destacada que a interlocucdo com a universidade ¢ uma rotina
daquele grupo, que considera importante articular a realidade escolar com a formagao docente e a
pesquisa académica, tendo a unidade de ensino como um campo de didlogos e conexdes entre a
teoria e a pratica pedagogica. Nesse sentido, a equipe nos proporcionou a legitimidade e o
acolhimento necessarios para uma investigacao integrada aos interesses da realidade escolar, ao

contrario da primeira escola, na qual nossa intervengdo, embora com autorizagdo por meio dos

29 e . ~ .
Utilizaremos essa denominagdo considerando a ordem em que as escolas foram observadas.
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tramites necessarios, mostrou-se desvinculada dos interesses do coletivo, ndo dispondo de um
momento para que apresentassemos nossas intengdes de pesquisa € as observacdes que
realizariamos cotidianamente.

Em sintonia com a acolhida verificada no segundo grupo, a Secretaria Municipal de
Educagdo de Goiania - SME ndo se limitou a exigir que protocoldssemos uma carta de apresentacao
do programa de pods-graduagdo para a realizagdo das observagdes, mas nos oportunizou um
momento de didlogo com o departamento pedagogico, no qual apresentamos o projeto de pesquisa e
tomamos conhecimento dos procedimentos adotados pela instituicdo que visam a interagao com os
cursos de licenciatura e programas de pos-graduagao.

A selecdo das escolas teve como critério pertencerem a rede publica de ensino basico,
condicionadas a presenca de um professor com graduagdo em arte e a concordancia de todos os
professores e gestores em se tornarem participantes da pesquisa. Esse critério estd em sintonia com
os objetivos da investigacao, uma vez que defendemos a gratuidade do ensino e ¢ no seu ambito que
intentamos buscar as referéncias para reflexdes de carater tedrico e desenvolver perspectivas para
uma pratica emancipadora.

A escola A atende alunos do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental, e a Escola B, os
Ciclos I e II (turmas A a F) do Ensino Fundamental, de acordo com a organizagdo da etapa descrita
no artigo 4° ¢ 12° da Resolugdo CME n° 116, de setembro de 2013. Os alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais ingressam nas turmas comuns, nas duas escolas, conforme a
perspectiva inclusiva.

Os sujeitos da pesquisa™ constituiram-se de um diretor, um coordenador pedagogico e sete
professores, incluindo-se os professores de Arte, sendo que deste total sete sdo do sexo feminino e
dois do sexo masculino, com formacao em Letras (02), Pedagogia (04), Matematica (01) e Arte
(02). Oito deles sao especialistas e somente um professor tem titulagdo de mestrado.

Dados disponiveis no Projeto Politico-Pedagdgico da Escola A indicam que seus quadros
docente e administrativo contam com cem por cento de pessoal com formagdo superior, sendo que
todos os docentes tém especializacao latu sensu. O Projeto Politico-Pedagogico da Escola B registra
que a maioria dos professores concluiu especializacdo, e dois sdo mestres, entre eles o professor de
Arte. Contudo, os servidores administrativos sdo, em sua maioria, trabalhadores em regime de
contrato temporario e apresentam escolaridade em nivel Fundamental e Médio. Se, por um lado,

essa rede de ensino prioriza a formagdo basica do docente em nivel superior, ndo da a devida

% Com a finalidade de resguardar suas identidades, utilizaremos para os participantes da pesquisa as seguintes
referéncias: D-EA ¢ D-EB (diretor da escola A e diretor da escola B); C-EA e C-EB (coordenador da escola A e
coordenador da escola B); P1-EA, P2-EA... P1-EB, P2-EB...; (professor 1 da escola A, professor 2 da escola A;
professor 1 da escola B, professor 2 da escola B, etc.); PA-EA, PA-EB (Professor de Arte da Escola A e Professor de
Arte da Escola B); A1-EA, A2-EA, A1-EB, A2-EB...; (aluno 1 da escola A, aluno 2 da escola A, aluno 1 da escola B
etc.)



120

aten¢do aos demais profissionais da educacdo, inferiorizando o grau de importancia de seu papel
educativo dentro do contexto escolar.

Conforme mencionado, o critério para a escolha dos professores de Arte foi que tivessem
graduacgdo nessa area, sendo licenciatura ou mesmo bacharelado, habilitacdo em artes plésticas ou
artes visuais. Essa op¢do baseou-se na pertinéncia de analisar a criagdo dos alunos dentro de
critérios minimamente razoaveis, pois, considerando-se que a cria¢do na escola depende da
mediacdo com os conhecimentos historicamente produzidos a ser viabilizada pelos professores,
entendemos ser importante afastar as variaveis que, de forma direta, ja interferem negativamente
nesse processo, neste caso, a falta de formagao dos professores na area de arte.

A professora de Arte da Escola A ndo se encontrava ministrando a Arte como disciplina,
mas como oficina dentro do projeto de Reagrupamento®' desenvolvido na escola. Ela nos informou
que sua metodologia de ensino ndo se diferenciava da Arte como disciplina de sala de aula. O que a
diferenciava era o agrupamento de alunos de diferentes turmas e o tempo mais estendido, pois
enquanto as aulas duravam cinquenta minutos, a oficina tinha a duragdo de uma hora e meia, o que
a nosso ver era um fator favoravel.

Nas duas escolas, participaram das aulas observadas aproximadamente sessenta alunos do 6°
e 7° anos do Ensino Fundamental, com idade entre dez e catorze anos. Conquanto, em sua
totalidade, os alunos das duas turmas tenham participado das aulas, assim como das atividades de
producao artistica, selecionamos as produgdes de dez alunos para a analise, sendo cinco alunos de
cada escola. Essa selecdo ndo teve critérios especificos, a ndo ser obter elementos para analise,
considerando os diferentes niveis de desenvolvimento das criangas.

O critério para a participagdo dos alunos foi pertencerem a segunda etapa do Ensino
Fundamental, tendo em vista que esses niveis de ensino contam com professores de dareas
especificas, incluindo a disciplina Arte. Outro aspecto € que nessa faixa etaria, em geral, as criancas
entram numa fase de amadurecimento psicoldgico que permite a ampliacdo da imaginacdo criadora
devido a maior capacidade de abstracdo e formacdo conceitual. Conforme explica Vigotski (2009),
¢ nesse periodo que as curvas da imaginagdo ¢ da razdo encontram-se € ocorre uma profunda
reestruturacdo da imaginacdo do adolescente, entrando em contradicdo a subjetividade e a
objetividade dos processos racionais. Esse ¢ 0 momento em que a imaginagao necessita de interagcao
simbolica mais ampliada para que se desenvolvam os processos criativos.

No entanto, o PPP-EB’? registra que 16% dos pais ou responsaveis pelas criancas

declararam que raramente frequentam pracgas, clube, cinema, parques ou outros lugares de lazer,

31 , . . .
O Reagrupamento ¢ uma proposta educativa da rede estadual de ensino que reagrupa alunos de diferentes turmas,
visando oferecer atividades diferenciadas, como oficinas de arte e de tematicas especificas ofertadas semanalmente.

*? Denominaremos PPP-EA e PPP-EB aos Projetos Politicos Pedagogicos da Escola A e Escola B, respectivamente.
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enquanto 29% vao com frequéncia a esses espagos. Observa-se, assim, que as condigdes
socioculturais das familias sdo heterogéneas, mas, em boa parte delas, apresentam-se condi¢des de
acesso a espagos de lazer como parques, shoppings e cinema. Infere-se que a localizacao da escola
dentro da capital, em bairro bem estruturado e com fécil acesso aos lugares centrais da cidade
permite que os alunos desloquem-se com suas familias para atividades de lazer, mesmo aquelas de
condi¢des socioecondmicas menos favoraveis.

Nao encontramos registros, no PPP-EA, das atividades culturais das familias, mas os
questionarios aplicados aos alunos apontaram que, em geral, ndo ha frequentacdo aos espagos
culturais da cidade. Embora declarem ja terem ido alguma vez a museus, ndo participam das demais
manifestagdes artisticas e culturais que sdo frequentes na cidade.

Dados do PPP-EA apontam que as familias dos alunos possuem renda mensal de até trés
salarios minimos. H4 alunos, filhos de familias de assentados rurais e pequenos produtores, que
utilizam o transporte escolar, enfrentando muitas intempéries devido a distancia e outros fatores
relacionados ao transporte. A maioria dos alunos, contudo, reside na zona urbana, em bairros
proximos a escola. Algumas familias podem ser consideradas, conforme o PPP-EA, como bem
estruturadas socialmente, enquanto outras apresentam problemas relacionados a desemprego,
separacgdo, alcoolismo, analfabetismo, o que dificulta que acompanhem o desenvolvimento escolar
dos filhos.

O documento ndo apresenta numeros precisos sobre as condi¢des socioculturais das
familias, mas pode-se observar que essas condi¢des sao bastante heterogé€neas, mostrando que
alguns alunos tém condigdes relativamente favoraveis de frequentar a escola e elevar seu nivel de
instru¢do, enquanto outras ndo se encontram em condi¢des minimamente favoraveis e mesmo o
acesso geografico a escola tem sido um desafio.

O PPP-EB aponta que a populacdo atendida pela escola ¢ composta, na maioria, de
educandos oriundos de bairros vizinhos (aproximadamente 85%) em detrimento da procura de
alunos situados no proprio bairro. Isso explica-se porque o bairro, embora seja periférico, com o
passar do tempo foi se estruturando como um bairro de classe média e, sendo assim, os filhos dos
moradores sdo matriculados em escolas particulares das regides centrais da cidade, deixando as
vagas da escola publica para os moradores que passaram a residir em bairros mais afastados.

Assim, o PPP-EB apurou que para chegar a escola, 53% dos alunos utilizam transportes
escolares (vans), cerca de 24% dos alunos vao caminhando e 20% utilizam transporte coletivo,
bicicleta ou veiculo proprio. Outro dado apontado é que 86% das familias declararam receber

menos de trés salarios de renda mensal.
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3.1.2 Instrumentos de coleta de dados

Com base nos objetivos da pesquisa foram utilizados como instrumentos de coleta de dados
um questionario dirigido a professores e gestores; uma entrevista com os professores de Arte; um
questionario aplicado aos estudantes, cuja producao foi selecionada para anélise com a finalidade de
conhecer seu contexto sociocultural e sua relagdo com a arte na escola; um roteiro para observagao
das aulas de Arte.

Inicialmente, tinhamos como inten¢do organizar uma roda de conversa® com gestores e
professores representativos de cada area do conhecimento para discutir a criatividade, objetivando
trazer a tona suas concepgdes sobre o tema, os significados que atribuem a disciplina Arte na escola
quanto ao seu papel no desenvolvimento criador. Entretanto, apds as primeiras semanas de
observagdo na Escola A ficou evidente a dificuldade de se conseguir espago para essa conversa,
tendo em vista 0 movimento constante em torno da resolugdo de problemas cotidianos, a falta de
espaco propicio para uma reunido, uma vez que a coordenacdo pedagdgica funcionava na mesma
sala de professores e esse era um lugar dinamico, que todo o tempo recebia alunos e pais para
resolverem problemas cotidianos.

Diante dessa realidade, a solugdo mais viavel foi a aplicagdo de um questionario (Apéndice
1) aos gestores e professores de diferentes areas de conhecimento para apreensdo de suas
concepcoes de criatividade e dos significados que atribuem a arte na escola. No entanto, a aplicagao
desse instrumento foi um desafio que precisou contar com nossa persisténcia e, ao final de algumas
semanas, ndo logramos o retorno dos questiondrios de todos os possiveis participantes da pesquisa
da Escola A, como a coordenadora pedagogica e um dos professores. Na Escola B, a coordenadora
pedagogica e trés professores responderam aos questionarios, mas faltou o retorno da diretora da
escola.

Para apreender a concepgao de criatividade dos professores de Arte, utilizamos a entrevista
semiestruturada (Apéndice 2). Consideramos que esse ¢ um instrumento que capta melhor os
sentidos subjetivos que configuram suas concepgoes, pois o didlogo imprime nuangas entre palavras
ditas ou entrecortadas, expressdes e siléncios que outro instrumento ndo seria capaz de apreender.
Considerou-se ndo somente a entrevista formalmente levada a efeito, mas os varios didlogos entre
pesquisadora e professores de Arte, que se travaram entre uma atividade e outra, por e-mail ou
telefone ou mesmo durante as atividades com os alunos, aproveitando-se cada ensejo que surgia no

precioso tempo dedicado a pesquisa por nossos colaboradores.

33 Para Afonso e Abade (2008), rodas de conversa sio utilizadas nas metodologias participativas, seu referencial teorico
parte da articulagdo de autores da psicologia social, da psicanalise e da educagdo e tem por objetivo a constitui¢do de
um espago onde seus participantes reflitam acerca dos temas de uma pesquisa.
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Vianna (2003) sugere que em uma pesquisa ¢ aconselhavel procurar obter um quadro
multifocal do processo, no caso, o educacional, podendo-se combinar diferentes instrumentos como
as entrevistas € a observacdo, gerando um conjunto de elementos que mostre as experiéncias que
ocorrem em situacdo de sala de aula e que remetam ao contexto mais amplo em que se insere esse
contexto educativo. O autor alerta para os cuidados de se buscar uma observa¢do que consiga
extrapolar os aspectos rotineiros do contexto escolar que, por serem comumente muito familiares ao
pesquisador, podem passar despercebidos ao seu olhar.

Com efeito, observar em contexto de investigacao ¢ uma acao qualitativamente diferente da
observagao que temos no cotidiano profissional. Embora se apresente ao primeiro olhar como uma
sequéncia de eventos rotineiros, a sala de aula “além de rica, ¢ uma area em constante
transformagdo, em que professores e alunos desempenham multiplos e diferentes papéis.”
(VIANNA, 2003, p. 74).

Com essa inten¢ao foi realizada a observacao participativa de um conjunto de atividades nas
aulas de Arte, nas escolas ja mencionadas, buscando apreender como a mediacao pedagdgica na
sala de aula produz ou deixa de produzir o movimento da imaginag¢ado criadora dos estudantes. Com
essa finalidade, o roteiro de observagdo da sala de aula foi organizado em topicos, que incluem as
acoes dos alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem: organizacdo das aulas e do
ambiente de ensino; conhecimentos e habilidades em relacdo ao desenvolvimento do contetdo;
percepgao e valorizacdo dos motivos dos alunos; abertura ao questionamento e a expressao de
singularidades; abordagem dos conhecimentos e conceitos da arte; consideracdo da historicidade
dos conteudos em seus aspectos imaginativos e subjetivos; atividade dos alunos durante as aulas;
criagdo de novas configuragdes, a partir da transformagdo dos elementos trabalhados nas aulas;
exploracdo de possibilidades expressivas técnicas e materiais € rompimento com esteredtipos
técnicos, formais e tematicos.

Assim, o desenvolvimento das aulas contabilizou vinte e quatro horas/aula na primeira
escola, que aconteceram nos meses de marco a junho de 2017 e dezoito horas/aula na segunda
escola, entre outubro e novembro de 2017, totalizando quarenta e duas horas de observacdo nas
duas escolas. As observagoes delimitaram-se pelo desenvolvimento de uma sequéncia de agdes ou
unidade de ensino nas aulas de Arte em cada escola, que incluiram processos de producao artistica.
Para o registro das observacdes, utilizamos o gravador de voz, fotografias e anotacdes em didrio de
campo.

A opgdo por realizar as observagdes em duas escolas ndo teve como mote a comparacao,
mas a busca de distintos modos de relacdo com a arte e com a criatividade no contexto da escola
publica no Ensino Fundamental. Consideramos que, mesmo se aproximando pelas condig¢des

materiais, politicas e culturais, esses contextos podem adotar diferentes caminhos visando a
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formacao dos estudantes, com ganhos e prejuizos conforme as prioridades que orientam seu projeto
pedagogico, entendido ndo somente como documento norteador de suas acdes, mas como
concepcao de formacdo humana, o que envolve escolhas curriculares e metodologicas e, acima de
tudo, o modo como elas materializam-se na pratica educativa. Entendemos, assim, que esse
instrumento expressa uma concep¢do de desenvolvimento humano e, por consequéncia, de
criatividade.

Considerando a imaginagdo criadora uma fungdo psicoldégica comum a todos,
independentemente de talento ou da maturagdo precoce de uma determinada capacidade mental
especial, Vigotski (2009) destaca a escola como lugar social privilegiado para a organizagao de
intervengoes pedagogicas que t€ém como objetivo promover o desenvolvimento de todas as func¢des
psicologicas humanas. Assim, o projeto pedagdgico expressa claramente os objetivos educacionais

que direcionam a pratica educativa. Esse instrumento ¢:

[...] um meio de engajamento coletivo para integrar agoes dispersas, criar sinergias
no sentido de buscar solugdes alternativas para diferentes momentos do trabalho
pedagbgico-administrativo, desenvolver o sentimento de pertenca, mobilizar os
protagonistas para a explicitacdo de objetivos comuns definindo o norte das a¢des a
serem desencadeadas, fortalecer a constru¢do de uma coeréncia comum, mas
indispensavel, para que a acdo coletiva produza seus efeitos. (VEIGA, 2003, p.
275)

Conforme a autora, elaborar de forma coletiva e autdbnoma o projeto da institui¢cao educativa
significa “enfrentar o desafio da inovagao emancipatoria ou edificante, tanto na forma de organizar
o processo de trabalho pedagodgico como na gestdo que ¢ exercida pelos interessados, o que implica
o repensar da estrutura de poder.” (VEIGA, 2003, p. 277). Assim, ¢ o projeto pedagogico que
assegura aos sujeitos da pratica educativa fazerem frente aos interesses ideologicos que estdo por
tras dos projetos politicos reformistas, que aparentam inovagdo, mas, na realidade, tem como mote a
manuten¢do do poder dominante. Ao se instaurar, nessa margem de autonomia, a possibilidade de
resisténcia frente aos valores dominantes, a escola deixa de ser reprodutora desses valores e adota
uma atitude criadora dentro de seu contexto de atuagao.

Com esse entendimento, buscamos no PPP das escolas as prioridades de desenvolvimento,
de acordo com as realidade e necessidades concretas, os objetivos sdcio-politicos e pedagogicos
gerais do ensino, os objetivos especificos que orientam a selecdo dos contetudos e a organizacao das
situacdes de ensino. Com base nesses elementos, visamos apreender elementos acerca das metas
que indicam o desenvolvimento, de forma real, da atividade criadora nos contextos escolares,
entendida como processo psiquico sist€émico que envolve a articulacao de todas as agdes educativas

e a participagdo dos diferentes sujeitos dessas agdes. Para tanto, analisamos aspectos do PPP, tais
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como seu referencial tedrico, objetivos de formacdo, integracdo das areas, enfoque nas questdes
artisticas e culturais e propostas de avaliagdo.

Para analisar o movimento da imagina¢do criadora dos educandos em conexao com o seu
contexto objetivo, aplicamos um questiondrio (Apéndice 3) para colher dados de carater
sociocultural, tais como moradia, profissdo dos pais, frequentacdo a espagos como museus € outros
espacgos culturais e atividades de lazer, assim como as relacdes subjetivas dos alunos com a arte na
escola. Dos dez alunos respondentes, sete disseram que os pais t€ém trabalho informal, dois sdo
empregados do comércio e um servidor publico. Sete alunos moram em casa alugada e trés em casa
propria. Oito disseram que nunca foram a museus ou outros espacos culturais e apenas dois ja foram
a algum museu. Quatro alunos declararam que nunca foram ao cinema, e seis vdo com alguma
frequéncia. O passatempo mais comum dessas criangas ¢ ‘mexer no celular’, ver TV ou jogar bola
com os amigos. Os dez alunos disseram gostar das aulas de Arte, sendo que sete gostam de
desenhar e pintar, dois acham importante o conhecimento que a disciplina transmite ¢ um aluno
acha que a arte deixa a escola ‘mais colorida’.

Partindo do pressuposto que ndo se pode tratar o desenvolvimento criativo como um
processo isolado do desenvolvimento geral da personalidade, consideramos a histdria de vida dos
alunos, relagdes sociais e oportunidades de acesso cultural, sendo que tais elementos conformam a
sua motivagdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005). Nessa Otica, a anélise de suas producdes
artisticas procurou levar em conta a ampliagao de seu nivel de elaboracdo e percepcao estética,
considerando o seu contexto sociocultural, embora nao tenhamos feito uma analise que considerasse

de forma mais aprofundada a Zona de Desenvolvimento Iminente dessas criangas.

3.1.3 Categorizacio dos dados

A partir das categorias metodologicas® do materialismo historico-dialético, que
fundamentam os conceitos basicos da teoria historico-cultural, tais como Mediagdo, Zona de
Desenvolvimento, Internalizacdo, Funcdes Psicologicas Superiores, Aprendizagem, a analise dos
dados consistiu no trabalho de elaboracdo das categorias de conteudo, originadas de recortes
particulares demarcados pela experiéncia sociocultural da pesquisadora com o problema pesquisa,

por seu proprio nivel de desenvolvimento tedrico e pela aproximagdo com o método utilizado para

¥ Wachowicz (2001) destaca dois tipos de analise que se apresentam no trabalho do pesquisador: as categorias simples
ou de conteudo e as categorias metodoldgicas. Categorias simples ou de conteudo sdo aqueles elementos iniciais,
determinados pelo contetdo da analise critica que fez o pesquisador ao eleger seu objeto de estudo. Categorias
metodologicas sdo aquelas que constituem a teoria que vai informar a maneira pela qual o pesquisador trabalha o seu
objeto.
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pesquisa-lo, sendo elas: Mediacdo pedagbgica e desenvolvimento da criatividade na escola e
Mediagao pedagogica e desenvolvimento da criatividade na sala de aula.

A escolha da categoria ‘mediagdo pedagdgica’ ocorre em fun¢do de sua importancia para a
aquisicdo das formas superiores de desenvolvimento humano na apropriacdo do acervo de
significagdes historico-socialmente construido, via educagdo escolar. Como um dos conceitos
centrais da teoria historico-cultural (DANIELS, 2003), a mediagdo ¢ o processo que caracteriza a
relacdo do homem com o mundo e com as pessoas e ocorre por meio dos signos (linguagem, objetos
culturais) que, no caso da educagdo, sdo organizados em situagdes de ensino-aprendizagem com o
objetivo de promover o desenvolvimento psicoldgico dos estudantes.

Nessa abordagem tedrica, Vigotski (2003) postula que o conceito de mediacdo tem uma
funcdo central no processo de formagdo das fungdes psicolégicas superiores. E na interacio
intersubjetiva que ocorre a mediagdo dos significados, que sdo compartilhados e transformados em
sentidos subjetivos no processo de comunicacao. No que se refere a educacao, o processo de ensino
e aprendizagem envolve a interacdo dos sujeitos, professores e educandos, em uma relacdo que
media e ¢ mediada pelos significados culturais que constituem o objeto de estudo.

Essa premissa coloca em foco a influéncia das relagdes que se estabelecem com os
conhecimentos e como eles podem ser apropriados e transformados mediante a acdo educativa, a
qual inclui desde a forma de organizagdo do ambiente de estudo as relagdes humanas, até a
interacao com os saberes mais complexos, seja no ambito de conhecimentos, valores, atitudes ou
procedimentos.

Libaneo (2011, p. 5) também expressa que o ensino ndo ocorre de fato se os alunos “nao
assimilam, interiorizam pessoal e ativamente os conhecimentos ou se nao ddo conta de aplica-los,
seja nos exercicios e verificagdes feitos em classe, seja na vida pratica”. Nesse sentido, ele observa
que a pesquisa mais atual em didatica utiliza a palavra mediacao para expressar o papel do professor
no ensino, i.e., o seu papel na relagdo entre o aluno e o objeto de conhecimento. Esse processo
ocorre sob uma dupla influéncia: primeiro, a mediagdo cognitiva, que liga o aluno ao objeto de
conhecimento; segundo, a mediagdo didatica, que assegura as condicdes € os meios pelos quais o

aluno relaciona-se com o conhecimento.

Essas considera¢des mostram o trago mais marcante de uma didatica critico-social
na perspectiva historico-cultural: o trabalho docente como mediagdo entre a cultura
elaborada, convertida em saber escolar, ¢ o aluno que, para além de um sujeito
psicologico, ¢ um sujeito portador da pratica social viva. O modo adequado de
realizar a mediagdo didatica, pelo trabalho dos professores, ¢ o provimento aos
alunos dos meios de aquisi¢ao de conceitos cientificos e de desenvolvimento das
capacidades cognitivas e operativas, dois elementos da aprendizagem escolar
interligados e indissociaveis. (LIBANEO, 2011, p. 6)
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De acordo com o pensamento do autor, ao planejar sua pratica pedagdgica, o professor
precisa ter em mente que ele ¢ um, sendo o principal, dos mediadores da cultura socialmente
produzida, visto que a mediacdo pedagodgica consiste em ampliar a cultura do individuo, com o
intuito de leva-lo a intervir de modo critico e atuante em sua realidade e, através da interagao com
outros individuos, refletir e transformar seu cotidiano (LIBANEO, 2011). Essa apropriagdo da-se
pela aprendizagem de conteudos, habilidades, atitudes formadas pela humanidade ao longo da
historia.

Considera-se, assim, que a mediagdo pedagodgica € um processo que permeia todas as
relagdes dentro do contexto escolar, desde a organizacao da escola até as agdes na sala de aula. Esse
processo, quando bem conduzido, leva a formacdo de um sistema de motivacdes intrinsecas na
personalidade do aluno que contribui para a expressdo da criatividade. Conforme explica Mitjans
Martinez (2000, p. 59), a motivagdo ¢ uma categoria inerente ao desenvolvimento da criatividade
que supde o desenvolvimento das capacidades necessdrias a sua expressdo, “mas estas sO se
constituem como elementos reais do processo criativo quando eficientemente ativadas em fung¢ao do
nivel de motivagao e implicagdo efetiva do sujeito em uma area de agdo determinada”.

Isso significa que a apropria¢do de conhecimentos ndo garante por si mesma a expressao da
criatividade. Ainda que uma personalidade desenvolvida culturalmente seja condi¢do para que
ocorram niveis mais elevados de elaboragao artistica, técnica e cientifica, é preciso que coexista um
ambiente motivador, propicio para que essa capacidade manifeste-se. No contexto educativo, os
interesses subjetivos dos alunos devem ser levados em consideragao, assim como suas vivéncias e
experiéncias sociais. Libaneo e Freitas (2018a, p. 3), com base em seus estudos sobre a teoria do
ensino desenvolvimental”, explicam que a verdadeira atividade de estudo implica em dois

requisitos:

[...] a) mobilizar os motivos do aluno para o estudo. Colocar o contetdo na esfera
de desejos e necessidades do aluno, colocar a matéria como objeto de desejo; b)
Por em pratica tarefas nas quais o aluno faca transformag¢des mentais em sua
cabeca, faca experimentagdo real e mental com o objeto de estudo. Nisso
encontramos o elemento criativo da aprendizagem que leva ao conhecimento.

Davydov (1999) formula essa ideia ao dizer que, por detrds das a¢des humanas, estdo as
necessidades e emocdes, antecedendo a acdo e as relagdes com os outros. Isso significa dizer que as
acoes humanas nunca estdo desvinculadas de sentidos subjetivos nas diversas esferas da vida dos

sujeitos assim como na atividade de estudo.

% A teoria do ensino desenvolvimental (teoria de ensino voltada para o desenvolvimento humano) foi formulada por
Vasili Vasilievich Davydov (1930-1998) com base no pensamento de Vygotsky e Leontiev. Propde uma organizagdo de
ensino com foco principal na formagao do pensamento teorico.
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A coisa mais importante na atividade cientifica ndo é a reflexdo, nem o
pensamento, nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e emogoes. [...] As
emocdes sdo muito mais fundamentais do que os pensamentos, elas sdo a base para
todas as diferentes tarefas que um homem estabelece para si mesmo, incluindo as
tarefas do pensar. [...] A fungdo geral das emogdes € capacitar uma pessoa a por-se
certas tarefas vitais, mas este ¢ somente meio caminho andado. A coisa mais
importante ¢ que as emogdes capacitam a pessoa a decidir, desde o inicio, se, de
fato, existem meios fisicos, espirituais e morais necessarios para que ela consiga
atingir seu objetivo. (DAVYDOV, 1999, apud LIBANEO, 2004, p. 14)

Ressalta-se, também, que esse ¢ um processo dialético. Se a motivagao suscita a construgao
dos conhecimentos e habilidades cognitivas, esses levam, por sua vez, ao desenvolvimento dos
motivos, que em sua expressao superior, estdo condicionados ao desenvolvimento da personalidade.
Conforme Mitjans Martinez (2000), se as capacidades ndo se desenvolvem na auséncia de
condi¢des que permitam expandir em torno delas os interesses € a motivagdo, por outro lado, o
proprio desenvolvimento das habilidades e capacidades pode contribuir para criar interesses em
relagdo a uma atividade determinada.

Essa condi¢do de espaco de produgdo de sentidos ndo significa que a escola deva dar
relevancia a interagdo e a socializagcdo entre pessoas e grupos sociais em detrimento dos conteudos
sistematizados. Reflexdes e vivéncias emocionais ndo sdo capazes de criar, por si mesmas,
significados consistentes que promovam o desenvolvimento criativo dos alunos, sendo necessario
articular o emocional a conteudos e objetos de aprendizagem relevantes, que provoquem o
desenvolvimento psicoldgico. Tais contetidos devem circular em um contexto de comunicagdo
criado intencionalmente pelo professor, de modo que a atividade de aprendizagem seja ela mesma
produtora de sentidos.

Mitjans Martinez (2014) explica que, em contraponto as concepgdes tradicionais que
consideram a aprendizagem escolar em uma perspectiva predominantemente cognitiva ou um
processo em que apenas se “adiciona” o emocional ao cognitivo para favorecer este ultimo, a
concepcao de aprendizagem como um processo subjetivo integra essas dimensdes sem dicotomia,
considerando as configuragdes subjetivas do educando e a articulacdo dessas configuragdes no
processo de aprendizagem. Esse enfoque teorico estd ancorado em uma visdo de imaginacao nao
como uma fung¢do psicoldgica especifica, mas como um processo complexo que expressa o carater
gerador da subjetividade.

Com esse entendimento, a categoria ‘Mediagdo pedagogica e desenvolvimento criatividade
na escola’ foi utilizada, buscando explicitar as formas de organizacdo do ensino no contexto escolar,
por meio do Projeto Politico-Pedagogico, assim como as concepgoes de criatividade de professores

e gestores. Para tanto, foram criadas as seguintes subcategorias de analise: a) o projeto pedagogico:
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expressdo da criatividade na escola; b) Concepgdes de criatividade de gestores e professores:
criatividade socialmente construida/criatividade como potencial inato e criatividade como processo
global de desenvolvimento/criatividade exclusiva da arte.

Considerando o carater de instrumento organizador do processo educativo escolar em sua
dimensdo mais ampla, buscamos apreender o que estd implicito no projeto pedagdgico das escolas
como concepgdo de criatividade no sentido de nortear a mediagao pedagogica, as formas de gestao
participativa, a constru¢do da identidade e da autonomia da escola, possibilitando, assim, que a
escola tenha uma margem de ‘resisténcia criativa’ diante das ideias dominantes, sobretudo, as de
carater neoliberal que predominam nas politicas educacionais contemporaneas. Buscamos, assim,
indicadores de que os projetos contribuem para fomentar o desenvolvimento criador no contexto
escolar ou reforcar uma atitude de comodismo frente aos desafios internos ¢ externos a escola.

Para a andlise da subcategoria ‘concepcdes de criatividade de gestores e professores’, cabe
lembrar que elas orientam-se de modo implicito ou explicito por teorizagdes que trazem em seu
bojo certas nocdes de homem e, como consequéncia, de criatividade. Nesse sentido, das falas desses
participantes emergiram algumas palavras que exprimem tendéncias a ver o fendmeno criador como
‘potencial inato/socialmente construido’; ‘fendmeno exclusivo da arte/processo global de ensino-
aprendizagem’.

Como afirma Vigotski (2001), o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os fatos
psicologicos que ela desperta em nossa consciéncia, construido pelo sujeito no contexto das
relagdes socio-historicas e culturais, no qual o significado constitui a base para atribuicdo do
sentido. Portanto, as falas dos professores expressam visdes que tanto podem caracterizar um
entendimento historico-cultural do processo criativo, como visdes de carater inatista ou
reducionista. Em razao dessa opcao metodologica, necessario se fez voltar varias vezes as
entrevistas e questionarios e, com o suporte do referencial teorico, identificar os elementos
indicadores das referidas concepgdes.

Em que pese toda a influéncia do contexto educativo mais amplo sobre o desenvolvimento
dos estudantes, o espaco da sala de aula tem importancia essencial no sentido de mobilizar as
mediacdes intrinsecas ao processo de ensino-aprendizagem, materializando formas adequadas de
organizagdo pedagogica. Sendo assim, a mediagdo pedagdgica nas aulas de Arte pode criar ou ndo
as condicdes para o desenvolvimento criador dos alunos, a partir da interacdo com os contetdos
artisticos, a relagdo intersubjetiva entre alunos e professores e os significados culturais dos
contetidos que sdo ensinados. Em razdo disso, a categoria ‘Mediac¢ao pedagdgica e desenvolvimento
da criatividade na sala de aula’ resultou nas seguintes subcategorias: a) Motivacdo e
desenvolvimento da imaginagao criadora; b) Subjetividade social dos conteudos e desenvolvimento

da imaginacdo criadora e ¢) Imaginacdo criadora nas producdes dos estudantes.
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Consideramos que um ambiente educativo que seja propicio a imaginag¢do deve se organizar
de forma a proporcionar uma relagdo de liberdade e autonomia, mas também de viabilizacdo das
condicoes fisicas, materiais e simbolicas que deem sustentagdo ao processo de criagdo. Embora
consideremos que as dimensdes afetivas e cognitivas ndo sejam desvinculadas da imaginagado, as
formas de abordagem metodoldgica na condug¢do do processo de ensino-aprendizagem podem
priorizar uma dimensdo em detrimento da outra.

Assim, por meio da subcategoria ‘motivagdo e desenvolvimento da imaginacdo criadora’,
enfocamos o tipo de abordagem que os professores utilizam para conduzir a apropriacdo dos
conhecimentos e conceitos da arte e também em relagdo a percep¢ao dos motivos dos educandos, a
abertura ao questionamento e a expressdo de singularidades. Sobre essa questdo MitjansMartinez
(2000, p. 159) destaca que o sistema de atividades escolares deve se voltar “ndo somente para a
apropriagdo dos conhecimentos e estratégias de agdo cognitivas, mas também para o
desenvolvimento de recursos personologicos essenciais”, que inclui um ensino problematizador, a
eliminacdo de elementos rotineiros e estereotipados, o respeito ao tempo de aprendizagem, entre
outros aspectos.

Segundo Libaneo e Freitas (2018a) o objetivo do ensino ¢ o desenvolvimento das
capacidades mentais e da subjetividade dos alunos através da assimilagdo consciente e ativa dos
contetidos, em cujo processo se leva em conta os motivos dos alunos. O foco da aprendizagem nao
sao os contetidos em si, mas a atividade mental do aluno de pensar o objeto de conhecimento,
gerando transformacdes qualitativas em sua relagdo com esses conteudos. Isso significa que o
estudante deve incorporar a sua condi¢cdo de sujeito da aprendizagem, desenvolvendo uma postura
ativa de participagdo efetiva e essa postura deve ser instigada pelo professor.

Com efeito, essa posi¢ao implica no verdadeiro papel mediador do professor sobre as
relagdes do aluno com o conhecimento, relagdes que se caracterizam por intensa atividade
psicolodgica discente. O sucesso dessa atividade depende ndo dos conteudos, diretamente, mas da
forma como o professor intervém na acdo psicoldgica do aluno para uma relagdo ativa e criadora
com esses contetidos. Assim, essa subcategoria expressa, no contexto de ensino e aprendizagem, o
papel do professor que, como organizador do trabalho pedagogico, cria um ambiente favoravel a
criatividade e o educando, como sujeito ativo da aprendizagem.

A andlise da ‘subjetividade social dos conteudos e o desenvolvimento da imaginagdo
criadora’ considerou a afirmagdo de Vigotski (2003, p. 75) de que o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores ocorre mediante “um processo interpessoal [que] é transformado num
processo intrapessoal”. Davydov (1988) corrobora essa afirmacdo ao dizer que os conhecimentos

devem ser assimilados na sua concretude, nas relagdes que historicamente os constituiram.
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Entendemos, assim, que os contetdos estdo impregnados ndo s6 de significados, mas de sentidos
subjetivos que os constituem no processo de imaginacao humana que os elabora.

Como aponta Mitjans Martinez (2014), ¢ importante superar a dicotomia individual-social
no processo de ensino-aprendizagem, visto que sdo aspectos mutuamente constituintes. Por um
lado, ¢ individual, porque se expressa em um individuo que se apropria e produz conhecimentos e,
por outro, ¢ social, porque na aprendizagem o outro estd presente de diferentes formas, visto que
“os espacos sociais tém configuragdes subjetivas proprias, integradas pela configuragdo de sentidos
subjetivos que caracterizam esses espacos a partir das subjetividades dos individuos que os
integram.” (MITJANS MARTINEZ, 2014, p. 87). Assim, ¢ importante mostrar ao aluno o papel
que teve a imaginacdo na produ¢do do conhecimento, apresentando-o como producdo subjetiva
humana e, portanto, vivo.

A andlise da subcategoria ‘imagina¢do criadora nas produgdes dos estudantes’ considerou a
tese de Vigotski (2011) segundo a qual a imaginagdo permite ampliar o campo das experiéncias
imediatas do individuo, mediante o acesso aos mais diversos € remotos ambitos que configuram as
experiéncias alheias, sendo que, nesse nivel de imaginagdo, a educagao tem papel fundamental ao
possibilitar o acesso mental do aluno a contextos culturais mais amplos. Ao tomarmos como
referéncia as produgdes dos alunos, também consideramos o que para Vigotski (2011) representa a
quarta e ultima etapa do circulo da imaginagdo, que consiste na materializacdo ou objetivagdo de

imagens, descrevendo um processo completo.

[...] imaginar algo e, em conformidade com as exigéncias reais, implementa-lo
praticamente, ¢ um trabalho ancorado em dominios objetivos e subjetivos
resultantes de experiéncias que exigem a inteligibilidade do objeto percebido e do
projeto que visa a transforma-lo. Esse trabalho ndo resulta de propriedades
metafisicas disponibilizadas aos individuos sob a forma de dotes especiais, mas da
natureza da atividade que realiza no atendimento as demandas reais,
fundamentalmente objetivas. (MARTINS, 2011, p. 184)

Conquanto ndo exista uma relacdo linear entre o processo de ensino-aprendizagem e a
expressao criativa, visto que a subjetividade ¢ formada pelas multiplas experiéncias do sujeito que,
de forma complexa, configuram niveis de motivagdo que podem se expressar em atividades
criadoras, mas néo necessariamente no tempo presente (GONZALEZ REY, 1995). Acreditamos que
as atividades artisticas dos alunos ndo deixam de expressar as influéncias do processo educativo,
materializando sentidos e significados construidos no decorrer desse processo.

Por conseguinte, o desenvolvimento criador no contexto educacional estd condicionado as
suas peculiaridades materiais aos objetivos de formac¢ao humana em conformidade com a
concepcao de homem valorada pelos professores e ao nivel de motivagdo intrinseca que configura a

subjetividade docente, que se vincula a sua formagao e identificagdo com a arte. Sobre a motivagao
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intrinseca, Alencar e Fleith (2003, p. 05) explicam que ela diz respeito a “satisfacdo e envolvimento
que o individuo tem pela tarefa, independente de reforcos externos, e engloba interesse,
competéncia e autodeterminagao”.

Da andlise das atividades artisticas dos estudantes emergiram os indicadores ‘elaboracdo’ e
‘originalidade’, que sdo capazes de revelar uma relacdao reprodutiva ou criadora com os elementos
que foram trabalhados durante as aulas, assim como o movimento da imaginagdo para a
transformagdo de suas experiéncias por meio da elaboragdo estética. Esses indicadores fazem parte
do “mecanismo da imaginacao criativa”, proposto por Vigotski (2009), visto que evidenciam o
modo como as experiéncias sdo apropriadas pelos sujeitos e transformadas em novos significados.

A elaboragdo expressa o nivel de apropriacao dos saberes e procedimentos relacionados ao
objeto artistico. A habilidade de criar e dar forma artistica aos objetos, conforme Ostrower (2014),
estd vinculada a capacidade de manusear a materialidade da linguagem, conforme as suas
peculiaridades, tais como a exploracao das possibilidades expressivas e construtivas de suportes e
materiais, a adequagdo forma/contetido (harmonia, contrastes, propor¢des, movimento, expressao),
o acabamento (cuidado na finalizagdo de detalhes como linhas, coloridos, textura, forma, limpeza).
Através da matéria, o conteudo expressivo torna-se passivel de comunicagao.

Nas palavras de Ostrower (2014, p.33), “através das formas proprias de uma matéria, de
ordenagdes especificas a ela, estamos nos movendo no contexto de uma linguagem. [...] a existéncia
da matéria é percebida num sentido novo; como realizacdo de potencialidades latentes”. Isso
significa que, a0 manusear os materiais especificos da linguagem visual, o educando opera com
possibilidades de configuragdo de novos objetos, traduzindo em formas artisticas os processos de
sua imaginagao.

Nessa direcao, as produgdes artisticas dos estudantes expressam a apropriagdo dos
elementos culturais e procedimentos relacionados ao objeto artistico, tais como o manejo de
possibilidades visuais como cores, linhas, formas, volumes, ritmos e propor¢des (OSTROWER,
2014), a exploracdo das possibilidades expressivas e construtivas de suportes e materiais € o
acabamento (cuidado na finalizagdo de detalhes como linhas, contornos, coloridos, textura, forma,
limpeza etc.).

Sobre essa questao, Ostrower (2014, p. 35) assinala que a imaginacao do artista “consiste em
ordenar, ou preordenar — mentalmente — certas possibilidades visuais, de concordancias ou de
dissonancias entre cores, de sequéncias ou contrastes entre linhas, formas, cores, volumes, de
espagos visuais com ritmos e proporgdes”.

Nao existe, portanto, uma dicotomia entre forma e contetdo, visto que a imaginacao
permeia todo o processo construtivo numa relagdo intrinseca entre o sensivel e o cognitivo. “A

materialidade ndo ¢é, portanto, um fato meramente fisico mesmo quando sua matéria o € [...] as
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materialidades se colocam num plano simbolico visto que nas ordenagdes possiveis se inserem
modos de comunica¢do.” (OSTROWER, 2014, p. 33). Assim, o manuseio dos codigos visuais
traduz o dominio desses elementos em sua dimensdo simbolica e expressiva.

Nessa perspectiva, para Ostrower (2014), embora a criacdo ndo deixe de ser uma questdo
individual, nunca ¢ apenas do individuo, visto que o contexto cultural representa o campo dentro do
qual ocorre o trabalho humano, abrangendo os recursos materiais, os conhecimentos e as possiveis
valoragdes que entram como condicionantes da atividade criadora. Por outro lado, ndo ha porque
opor as influéncias culturais a espontaneidade criativa. Se a elaboragdo pressupde o dominio dos
elementos simbodlicos e materiais da cultura, a liberdade criadora depende igualmente do dominio

desses instrumentos.

[...] para viver de modo auténtico e interiormente coerente, o individuo teria que ter
podido integrar-se em sua personalidade, teria que ter alcangado alguma medida de
realizacdo de suas possibilidades especificas, uma medida de conscientizagdo.
Nessa medida ele sera espontaneo diante das influéncias. (OSTROWER, 2014, p.
147)

Isso significa que a possibilidade de ser espontaneo ou auténtico, diante das influéncias
ideologicas que exercem fortemente o seu controle sobre as consciéncias, exige o desenvolvimento
da personalidade em niveis mais altos de conscientizagdo, refletindo uma ‘estabilidade’ intima que
permite ao sujeito colocar-se de maneira ativa e seletiva diante da realidade. Conforme Gonzalez
Rey (2005, p. 256) afirma “a personalidade ndo esta determinada por forgas externas, ela tem uma
capacidade geradora que se expressa ante a agdo de qualquer forca externa”. Frente as
diversificadas influéncias a que se expoe, o sujeito € capaz de se afirmar como individuo, sem se
deixar a deriva dessas influéncias, conduzindo-as conforme as tendéncias motivacionais que
orientam o seu comportamento.

Zanella et al (2000) assinala que, ao se prender a determinados padrdes estéticos, o sujeito
segue regras cristalizadas, socialmente partilhadas, ficando sob injun¢do de normas de seu grupo de
referéncia, com as quais t€ém dificuldade de romper. Sendo assim, a possibilidade de liberar-se
desses padrdes ¢ a condicdo que demarca o processo de abrangéncia da criagdo, que estd em razao
direta do quanto o sujeito consegue afastar-se das configuragdes comuns.

O outro indicador observado na andlise das producdes dos estudantes, a originalidade,
baseou-se no postulado de Vigotski (2011, p. 09) de que o que se expressa como original pressupoe
a “combinac¢do do antigo com o novo mediante a atividade criadora do cérebro humano”. A
originalidade ¢, portanto, inseparavel do conceito de elaboracao, pois nao ocorre sem ampliagao das
experiéncias e conhecimentos. Esse indicador expressa, portanto, o nivel de imaginacdo e liberdade

criadora com que os alunos sdo capazes de produzir formas singulares, a partir dos elementos
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apropriados no processo de ensino-aprendizagem, assim como em suas experiéncias sociais. Sob
esse ponto de vista, o processo criativo pelo viés educativo deve ter como ponto de partida e

chegada o proprio sujeito, que ¢ o aluno, objetivo central de toda organizacao escolar.

A criacdo artistica e educacional ¢ fundamentalmente processual e tem um ponto
unico de saida e de chegada: o sujeito. Certamente, ela se materializa em objetos
artisticos, mas essas obras estdo umbilicalmente unidas aos sujeitos criadores. As
obras nao tem um fim em si. O percurso ¢ do sujeito a obra e desta ao sujeito.
(BOLOGNESI, 2006, p. 6)

Kneller (1978) considera a originalidade como o mais amplo dos tragos que constituem a
criatividade, abrangendo capacidades como a de produzir ideias raras, resolver problemas e abordar
situacdes de maneira incomum. Consideramos que essa perspectiva coloca a originalidade dentro de
um nivel de exigéncia social que ndo ¢ alcancado pela maioria, em detrimento da relevancia
psicoldgica que deve ter para o proprio sujeito. Nesse sentido, Mitjans (2000, p. 55) aponta que “o
novo nao deve ser considerado em abstrato nem de forma absoluta, mas em relagdo ao sujeito do
processo criativo”.

Por conseguinte, no contexto educativo, ¢ preciso distinguir com que tipo de criagdo
lidamos, qual a sua peculiaridade, seus significados e objetivos para a formagao da subjetividade do
aluno. Cumpre fazer uma distin¢ao entre as exigéncias de originalidade que ocorrem no universo da
producgdo artistica, dentro de seus campos simbdlicos e condicionamentos objetivos que o0s
instituem, e a produgdo artistica escolar, cuja finalidade maxima ¢ o desenvolvimento do sujeito.
Sendo assim, a originalidade ¢ considerada neste trabalho como expressao do movimento da
imaginacdao criadora dos alunos mediante a criagdo de novas configuragdes, a partir da
transformac¢do dos elementos trabalhados nas aulas, a exploragdo de possibilidades expressivas

técnicas e materiais € 0 rompimento com esteredtipos técnicos, formais e tematicos.

3.2 Mediag¢ao pedagogica e desenvolvimento da criacio no contexto escolar: concepgoes e

praticas

3.2.1 O Projeto Politico-Pedagdgico: expressao da criatividade na escola

Uma leitura mais atenta dos Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas investigadas apontou
para uma perspectiva histdrico-critica da educagdo ao citar autores, como Vigotski, Libaneo,
Bernard Charlot, Suchodolski, Manacorda, G. Snyders e Dermeval Saviani. Nessa perspectiva,
propdem uma educagdo transformadora em que o educando ¢ tido como sujeito de direitos e

deveres no contexto de um processo social, conforme indicam os trechos a seguir:
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A atuagdo da escola consiste na preparagdo do aluno para o mundo adulto e suas
contradi¢des, fornecendo-lhe um instrumental, por meio da aquisi¢ao de conteudos
¢ da socializagdo, para uma participacdo organizada ¢ ativa na democratizagdo da
sociedade. [...] a escola se propde a manter sua meta de trabalho numa praxis
voltada para a transformacao, em que o educando ¢ tido como sujeito de direitos e
deveres no contexto de um processo social. Para tal, priorizamos tanto o aspecto
afetivo-social quanto o cognitivo. (PPP-EA, 2017, s/p).

A partir da concep¢do de mundo e de homem, que tem como uma de suas
caracteristicas a transformag@o constante, a nossa escola busca ressignificar a sua
concepgdo de ensino e aprendizagem, alinhada as necessidades de uma educacao
que considera que o sujeito [0 educando] como nucleo orientador de toda a acdo
pedagodgica. [...] Sabemos ainda, que a educacdo acontece num contexto historico-
social, que inclui elementos culturais, politicos, economicos e tecnoldgicos, ¢ ainda
coerente com as concepgdes de mundo e de homem nossa escola desenvolve a sua
proposta pedagogica embasada na concepg¢ao sociointeracionista (Vygostky). (PPP-
EB, 2017, s/p).

Nessa linha, destaca-se a preocupacao com o desenvolvimento da autonomia cognitiva e
emocional do aluno, a partir da apropriacdo dos conhecimentos historicamente construidos,
considerando que ¢ somente com base nesses elementos que o educando serd preparado para
enfrentar os desafios da sociedade. Por conseguinte, o PPP-EA reitera o papel da escola na

formagdo das novas geracdes, por meio das seguintes palavras:

[...] o sociointeracionismo destaca o papel do meio, isto €, postula a origem social
das fungdes mentais superiores, bem como do outro, da cultura, do professor, dos
colegas. Isso significa admitir um papel essencial do ensino na promog¢ao do
desenvolvimento cognitivo e social dos alunos. [..] acentua a primazia dos
contetidos no seu confronto com as realidades sociais. A atuagao da escola consiste
na prepara¢ao do aluno para o mundo adulto e suas contradi¢des, fornecendo-lhe
um instrumental, por meio da aquisi¢ao de conteudos e da socializac¢do, para uma
participacdo organizada e ativa na democratizagdo da sociedade. (PPP-EA, 2017,

s/p)

Na mesma dire¢ao, o vinculo do PPP-EB a concep¢do sociointeracionista pode ser
corroborado por meio da referéncia a conceitos centrais da teoria vigotskiana, como func¢des

psicologicas superiores, mediacdo, interagao, instrumentos € signos.

[...] as fung¢Ges psicologicas superiores sdo construidas durante toda a trajetoria
social do individuo em suas relagdes no meio de convivéncia. Sendo mediada pelos
instrumentos ¢ simbolos desenvolvidos pela cultura. No ambiente escolar, a
interagdo, € um dos conceitos fundamentais da teoria de Vygotsky. (PPP-EB, 2017,

s/p)
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O documento também se refere ao conceito de zona de desenvolvimento proximal, i. e.,
aquilo que a crianga, em um determinado momento, ndo faz sozinha, mas o faz com a ajuda de

outra, principalmente do professor, conforme se 1€ no documento:

[...] a aprendizagem ndo comegca na escola, todos ja “nascem” em uma cultura, em
um meio. Um ponto central de sua teoria ¢ o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que afirma que a aprendizagem acontece no
intervalo entre o conhecimento real e o conhecimento potencial. Define a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, determinado pela capacidade de resolver um
dado problema sem ajuda, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através de resolucao de um problema sob uma intervencdo. (PPP-EB, 2017, s/p)

Os objetivos gerais expressos no PPP-EA (2017, s/p) sdo “desenvolver a humanizagao, a
politizacdo, o compromisso social, o respeito a diversidade, a ampliacdo da visdo de mundo e
percepcdo da complexidade da realidade, a capacidade comunicativa e a inser¢do no meio
sociocultural”. Com relacdo aos objetivos especificos o documento propde “desenvolver projetos
que incentivem a criatividade, a sensibilidade e a imaginagao da comunidade escolar”, assim como
“motivar o gosto pelas Artes em geral e pela participagdo em eventos esportivos, artisticos, culturais
e festivos, a fim de estimular a permanéncia e o sucesso do aluno na escola”.

O PPP-EB (2017, s/p) propde como objetivo “estimular o aluno para um pensamento
auténomo, critico e criativo, colaborando na formagdo de cidaddos preparados para o mundo do
trabalho e participagao social”. A criatividade aparece como um dos objetivos especificos, como
“utilizar o pensamento logico, a criatividade, a intuicdo e a capacidade de andlise critica para
apresentar sugestdes para resolucdo dos problemas encontrados.” (PPP-EB, 2017, s/p). Observa-se,
assim, que tanto os objetivos quanto os referenciais teoricos adotados pelas escolas indicam uma
concepcao de formacdo humana integral, voltada para o desenvolvimento cognitivo, emocional e
estético dos estudantes, expressando também a preocupacdo com a relevancia social dos
conhecimentos.

Os dois projetos apresentam um enfoque explicito nas questdes artisticas e culturais,
propondo a realizacdo de eventos esportivos, artisticos, culturais e festivos; agdes voltadas para a
cultura local e juvenil, incentivo ao conhecimento da histéria e da cultura local, valorizagdo e
preservacao do patrimonio. Observa-se também que a valorizagao das questdes da diversidade
étnica, racial, de género, geracdo, classe, territorio, necessidades especiais, orientacao sexual dentre
outros, estao presentes nos projetos. Nao obstante, enquanto o PPP-EB articula-se em torno de eixos
tematicos, visando desenvolver as acdes que estdo propostas, o PPP-EA ndo da énfase a integracao
das tematicas ou conteudos que nele estao anunciados, seja por meio de projetos ou outras acoes.

Conforme registra o documento, “ha momentos dentro da escola em que o cooperativismo

ndo acontece e as decisdes que poderiam ser colegiadas sdo individualizadas”, faltando, também,



137

“inter-relacdo entre os profissionais da mesma area do conhecimento quanto a aplicabilidade dos
conteudos programaticos.” (PPP-EA, 2017, s/p). Conquanto, o documento anuncie a realizagdo de
projetos que incentivem a criatividade, a sensibilidade e a imaginacdo, assim como a participacao
em eventos culturais e esportivos, ndo hé indicios concretos de sistematizacdo dessas propostas no
corpo do documento.

Verificamos, ainda, no decorrer das observagdes na Escola A, que existem contradi¢des
entre a fundamentagdo tedrica e a pratica pedagdgica nessa instituicdo, na medida em que
predominam relagdes individuais no desenvolvimento das atividades. Do mesmo modo que nao se
verificou uma sistematizacao de projetos integradores no PPP-EA, na pratica nao observamos agdes
integradoras, pelo menos entre as atividades artisticas e as demais disciplinas.

O PPP-EB tem como referéncia a Proposta Politico-Pedagdgica da Rede Municipal de
Educacdo - RME para as escolas de tempo integral, que traz uma organizagdo a partir de
componentes curriculares obrigatorios e atividades provenientes de outros conhecimentos, que sao
as Atividades Especificas. Estas sdo ‘“atividades dindmicas, ndo estaticas € ndo definitivas, que
devem ser estruturadas para o desenvolvimento de um processo de investigacdo acerca de
determinado conteudo, tema ou assunto”. (PPP-EB, 2017, s/p). Esse componente ¢ definido por
meio de um didlogo no coletivo de professores, partindo da percep¢ao das necessidades, interesses,
problematicas dos alunos, considerando suas trajetdrias sdcio-historicas.

Essas acOes sdo organizadas de maneira articulada e cooperativa com duas reunides
semanais para planejamento, avaliagdo e estudo de temas pertinentes aos projetos que sao
desenvolvidos ao longo do ano. Assim, o tema central em 2017 foi a ‘Pluralidade Cultural’, a partir
do qual foram desenvolvidos varios projetos que abordam a diversidade. Com efeito, as questdes
artisticas e culturais sdao trabalhadas a partir dessas tematicas, configurando-se em uma agao de
carater coletivo em que todos os professores envolvem-se para desenvolver e apresentar as
culminancias das atividades. Na area de arte, a rede municipal promove o ‘Festival Arte e Educagao
da RME’, visando oportunizar aos alunos experiéncias com as linguagens artisticas, tanto por meio
da producio como da fruigio estética™.

O PPP-EB traz explicita sua concep¢do de avaliagdao, dedicando-lhe um texto a parte, em
que se &, por exemplo, que a avaliacdo “¢ um momento mediador do processo de ensino-
aprendizagem e deve pautar-se pelo didlogo e por um acompanhamento continuo de todas as
atividades desenvolvidas pelo educando.” (PPP-EB, 2017, s/p). No PPP-EA, por sua vez, as agdes
referentes a avaliag¢do estdo contidas no Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE ¢ se referem de

maneira especifica a cada atividade da escola, contudo, nao se verifica um texto que explicite os

%% Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1998, p.41), fruigdo estética “refere-se a apreciacdo significativa de
arte ¢ do universo a ela relacionado. Tal agdo contempla a frui¢do da produgdo dos alunos e da produgdo historico-
social em sua diversidade”.
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principios e concepcdes de avaliagcdo que adota. Vé-se que, apesar das diferencas de forma, os dois
projetos convergem ao proporem a avaliagdo como um processo que permeia ndo somente a
aprendizagem, mas todas as ag¢des dentro da escola.

Conclui-se que os projetos pedagogicos das escolas ndo diferem substancialmente em seus
conteudos, mas sim na forma de organizacdo e integracdo das agdes. Consideramos que ndo se trata
de um mero detalhe, mas de um aspecto substancial que implica na configuracdo geral das ac¢des
educativas nesses contextos, pois na pratica exprimem distintos modos de relagdo com o
conhecimento e com o0s objetivos de formac¢ao humana.

Verificam-se, assim, contradigdes entre o que esta anunciado no PPP-EA e sua pratica, pois
ao postular uma concepcao pedagogica historico-critica, que valoriza e propde o acesso aos
conhecimentos historicamente produzidos, ndo como contetidos abstratos, mas “vivos, concretos e,
portanto, indissocidveis das realidades sociais” (PPP-EA, 2017, s/p), falta-lhe sistematizar ac¢des
educativas que contribuam para articular os contetdos historicamente construidos aos seus
significados subjetivos.

E necessario levar em conta nas propostas educativas que a formagao do educando ocorre de
forma global e ndo isolada, visto que, segundo Vigotski (2007), a influéncia do ensino sobre a
formagdo das fungdes psiquicas superiores excede os limites dos conteidos de uma matéria
especifica, uma vez que as distintas disciplinas tém um fundamento psiquico comum. Sendo assim,
o projeto pedagogico torna-se o instrumento articulador das diversas areas de conhecimento do
curriculo escolar e ¢ através dele que se expressam as propostas de agdes coletivas que excedam os
limites de uma disciplina no sentido de pensar o desenvolvimento integral dos estudantes.

Entendemos que o projeto pedagodgico constitui-se como instrumento de emancipagdo ou
reproducgao da logica dominante dentro das escolas. Nesse ponto de vista, a concepcao de inovacao
que permeia uma visdo pragmatica de criatividade, em sua dimensdo social, expressa-se também
nesses projetos no sentido em que veiculam propostas ditas inovadoras, como o trabalho por
tematicas, a inclusdo da diversidade, o trabalho coletivo e interdisciplinar.

Na pratica, contudo, nem sempre essas propostas saem do terreno do discurso e, quando
muito, ensaiam tentativas que sao sufocadas pelos desafios do cotidiano. Conforme Veiga (2003, p.
270), “a palavra ‘inovagdo’ vem associada a mudanca, reforma, novidade. O ‘novo’ sé adquire
sentido a partir do momento em que ele entra em relagdo com o ja existente”, ou seja, como forca

transformadora da realidade, a partir de seus problemas concretos, de forma consciente e continua.
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3.3 Concepcoes de criatividade de gestores e professores

Conforme mencionado no topico anterior, das falas dos gestores e professores, obtidas nos
questionarios e entrevistas, foi possivel apreender indicios de suas concepgdes de criatividade, que
foram analisadas com base em subcategorias que expressam a visdo de um processo ‘socialmente
construido’ ou ‘potencial inato’, ‘processo global de desenvolvimento’ ou ‘exclusividade da arte’.
Para a analise das concepcdes dos professores de Arte, utilizamos as mesmas subcategorias dos
demais professores, no entanto, somente em suas falas identificamos aspectos que demonstram o
envolvimento subjetivo com arte e com a arte-educagdo, que se expressam nos significados que
atribuem ao seu processo de formagao para a docéncia em arte e ao envolvimento com a produgao e

apreciagdo artistica.

3.3.1 Criatividade socialmente construida/criatividade como potencial inato

O diretor da Escola A concebe a criatividade como um processo de “imaginar e transferir
para o papel” e vé a manifestagdo da criatividade na escola “quando os alunos conseguem

‘transferir’ o que foi aprendido, por meio da pintura, de expressdes corporais e outras formas”.

O ensino da arte contribui para o desenvolvimento criativo, visto que permite ao
aluno expor a andlise que faz do mundo, da vida, dos objetos e de seus
sentimentos. O estudo de técnicas auxilia no desenvolvimento criativo. A arte na
escola ¢ importante para dar acesso a cultura e promover o conhecimento por meio
de um ensino diferenciado e da historia da arte. (D-EA, 2017)

Em sua visdo, a disciplina Arte avangou de uma pratica centrada no desenho para o estudo
da historia da arte, mas sua percep¢ao em relagdo a disciplina passa pelo julgamento das condigdes
fisicas e materiais da escola, que considera desfavoraveis para a realizagdo de atividades artisticas:
“sinto falta de uma sala apropriada para o desenvolvimento da disciplina” (D-EA, 2017). Do mesmo
modo, PI-EA (2017) acha que “a estrutura fisica ¢ inapropriada” para o desenvolvimento das

atividades artisticas. Na visdo da coordenadora pedagogica da Escola B:

A criatividade € a capacidade de criagdo, elabora¢do e imaginagdo. Contribui com
o0 desenvolvimento integral dos educandos, o pensamento critico € um olhar mais
sensivel. As demais disciplinas contribuem para o desenvolvimento criativo porque
trabalham diferentes tipos de /inguagem. (C-EB, 2017)

A coordenadora compartilha da visao dos demais professores sobre a importancia da arte na

escola, ao dizer que o contexto escolar “¢ favoravel e organizado conforme as propostas educativas
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da Arte” (C-EB, 2017). Com base nessas palavras, vimos que os gestores tendem a expressar uma
visdo de criatividade como um processo socialmente construido, visto que depende dos
conhecimentos historicamente elaborados, do acesso a cultura e dos contetidos especificos da arte.

Os professores expressam concepgdes, tais como:

A criatividade exige paciéncia para analisar, adquirir conhecimentos e produzir
[...] a disciplina Arte contribui para a criagdo porque permite analisar, questionar,
apreciar e conhecer caracteristicas, técnicas, conceitos. Criatividade ¢ produgdo
subjetiva de habilidade intelectual e ver o mundo com mais harmonia. Uma nova
forma de analisar — ter uma nova visao diante das situacées vividas. (P1-EA, 2017)

As respostas dos professores, em geral, apresentaram uma visdo de criatividade como
processo socialmente construido. Com efeito, as falas vinculam essa capacidade ao
desenvolvimento intelectual que envolve a elaboracdo, a apropriacao de conhecimentos técnicos e
simbolicos que impulsionam a transformacao e a invencao. Essa concepgao esta em sintonia com os
pressupostos historico-culturais de Vigotski (2011), que explicita a “fungdo criadora e
combinadora” com base na imaginacdo como uma capacidade que se desenvolve e torna-se mais
complexa a medida que vai se tornando mais consciente e amadurecida, “ascendendo desde formas
elementares e simples a outras mais complexas, em cada escala de seu crescimento adquire sua
propria expressao”. (VIGOTSKI, 2011, p. 15). Assim, a cada periodo infantil corresponde uma
forma propria de imaginagao que tem a ver com as experiéncias acumuladas e que vai se tornando,
cada vez mais, complexa na idade adulta.

Est4d implicita, nas concepgdes dos professores, a no¢do de que a criatividade ocorre pela
mediacdo com os conhecimentos e experiéncias culturais viabilizados pelo processo educativo.
Assim, destaca-se que a maior parte das respostas ndo vincula a criatividade a categoria de
“potencial inato”, pois tende a considerar a relevancia do processo educativo na formacao dessa
capacidade.

Nesse sentido, observa-se a fala da professora P2-EA (2017): “por meio da arte sua mente se
alimenta dando suporte para que a criatividade aflore”, que poderia ser interpretada dentro da
categoria ‘potencial inato’, se partissemos do termo grifado. Contudo, ela refere-se ao processo de
alimenta¢do da mente por meio da arte, o que implica em apropriacdo de conhecimentos ou
vivéncia estética. Assim, suas palavras revelam nog¢des vagas ou um misto de diferentes concepgdes
acerca do tema da criatividade.

Por sua vez, a professora de Arte da Escola A considera que “todo mundo € criativo, mas
tem alguns (alunos) que conseguem ir além, absorver e transformar.” (PA-EA, 2017). Ao ser
perguntada sobre o que significa “levar um aluno a ir além,” ela mostrou-se pensativa e, enfim,

acentuou:
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Eu acho que um dos pontos chave ¢ que alguns ja tém caracteristicas inerentes, né,
tém essa questdo alta da criatividade. Agora outros ja dependem do contexto, do
convivio no qual estdo diariamente envolvidos, porque se ndo tém o contexto que
mostra, que ensina, que educa o olhar ai ndo conseguem ir além. (PA-EA, 2017).

Essas falas mostram a contradi¢do que estd presente nas ideias que a professora construiu
sobre o tema, pois ao dizer que alguns conseguem “absorver e transformar” ela estaria pressupondo
o carater social do fenomeno criativo, visto que o sujeito teria que se apropriar dos elementos antes
de transforma-los. Por outro lado, deixa evidente a crenca em uma habilidade natural, inerente,
afirmando que nem todos dependem do contexto para desenvolver essas habilidades. Suas nogdes
parecem pouco claras ao mesclarem elementos de concepgdes inatistas com aqueles que apresentam
a criatividade como um processo socialmente formado.

Dessa forma, ao mesmo tempo em que se aproxima de um entendimento cultural-histérico,
ela recai em outro extremo ao afirmar que alguns alunos ja tém caracteristicas inerentes, mas o que
fica claro em sua visdo € que o contexto atua como fator que interfere no desenvolvimento criativo,
como ‘facilitador’ ou ‘inibidor’ das caracteristicas que os alunos j& apresentam naturalmente. Essa

posi¢do fica evidente em suas palavras:

Depende do contexto da pessoa, depende da pessoa, porque tem uns que vocé
precisa desenvolver essa habilidade e tem outros que ndo, tem outros que ja nascem
com essa habilidade. Ja nascem com essa criatividade, a criatividade € bastante
nata. Vai depender da forma como esta sendo conduzido, né? Porque tem uns que
basta dar um cliquezinho que eles se envolvem, tem outros que ndo, voc€ precisa
desenvolver esse outro lado dele. (PA-EA, 2017). (grifos nossos)

Ao insistirmos sobre as influéncias do contexto familiar e social sobre o desenvolvimento
criativo, ela diz que “¢ a habilidade com que ele nasceu, ¢ inerente. E um dom.” (PA-EA, 2017).
Indagada sobre o papel da escola em relagdo aos alunos que em seu ponto de vista ndo apresentam

essas habilidades, ela argumentou:

Se ele ndo tem a habilidade para o visual, ele deve ter habilidade para outro tipo de
arte. E tem aluno que tem habilidade para trabalhar o natural, e outro tende mais
para o lado geométrico. Nao sei se vocé esta conseguindo entender. Ele consegue
ter a criatividade usando a linearidade perfeita, mas ele ndo consegue fazer os
tracos soltos. A arte inclui. A arte procura colocar o sujeito dentro das suas
capacidades. (PA-EA, 2017).

Fica evidente que na opinido da professora existem caracteristicas individuais inatas, e
incluir significa perceber e aproveitar essas caracteristicas conforme a singularidade do aluno.
Ainda que expresse uma concepg¢do de criatividade como potencial inato, a professora acredita que

“ndo ter os elementos para desenvolver a educagdo do olhar ¢ muito triste, porque precisa
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alfabetizar o olhar, né? Se ndo se alfabetiza ndo conseguimos fazer o que ¢ necessario”. (PA-EA,
2017).

Autores como Oliveira (1998), Pillar (1999), Buoro (2009), Rossi (2009), enfatizam a leitura
visual como condi¢@o para a compreensao e interpretacdo da arte. Segundo Buoro (2002, p. 31), “a
constru¢do do leitor deve compreender sua “alfabetizacdo” nos elementos do sistema da linguagem
que lhe interessa dominar”. Sendo assim, se o sistema ¢ visual, “para que o texto seja lido, serad
necessario que tal leitor obtenha conhecimento prévio da organiza¢do do sistema da linguagem
visual”.

Observa-se, assim, que a professora tem consciéncia da necessidade de formar nos alunos a
capacidade de leitura do texto visual para que tenham uma relacdo significativa com a arte. Ela
demonstrou ainda a percepg¢ao de que essa tarefa ndo tem sido cumprida pela escola, sobretudo, em
razdo da falta de espago da disciplina Arte no curriculo escolar. Por outro lado, a observacao das
aulas revelou que suas praticas ndo incluiram a leitura da obra de arte ou de outras imagens
significativas para a ampliagdo da compreensao estética pelos alunos. Instigada a falar sobre quais
elementos faltam na escola para desenvolver a educagdo do olhar, ela citou o fator “tempo”,
“recursos materiais” e o principal ¢ “o proprio querer do outro”. “Se eu ndo tenho a vontade, o
querer do outro, eu nao tenho como fazer com que a aprendizagem aconteca.” (PA-EA, 2017).

De tal modo, embora tenha consciéncia da necessidade de educagdo estética para o
desenvolvimento criativo, ao se referir aos elementos necessarios a esse processo, ela nao
mencionou o contato com a arte € as imagens, textos e outros artefatos simbolicos e culturais que
seriam imprescindiveis para nutrir a imaginagdo. Para a professora, o mote principal do
desenvolvimento criativo € o ‘querer’ do outro, mas essa motivacao parece ser de ordem puramente
subjetiva, sem conexao com os aspectos concretos da realidade.

Evidencia-se, também, uma abordagem de forte viés psicoldgico por parte da professora, em
que as relagdes interpessoais, a atencdo a aspectos comportamentais acaba tendo mais peso em sua
atuagcdo e concepg¢do de criatividade do que os elementos objetivos intrinsecos ao processo de

ensino e aprendizagem.

O que inibe o aluno ¢ o olhar, a maneira como vocé fala com o aluno e também o
olhar do colega. Isso acaba inibindo, porque se ele é timido ou se ndo sabe realizar
aquela atividade, dependendo do jeito como vocé fala vocé acaba inibindo ainda
mais o aluno, fazendo com que a criatividade, a forma dele se expressar nao
acontega. (PA-EA, 2017).

O professor de Arte da Escola B, por sua vez, considera que a arte ¢ essencial para uma
formagdo mais ampla e em geral ¢ por meio dela que “os alunos alcangam maior protagonismo.”

(PA-EB, 2017). A arte contribui para o desenvolvimento criativo no sentido de educar o olhar por
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meio da historia da arte, da critica e da objetivagdo (produg@o) de obras expressivas. Acredita que
“todas as disciplinas contribuem com esse desenvolvimento explorando a aquisicdo do
conhecimento ligado a imaginagdo e a reflexao.” (PA-EB, 2017).

Essa fala expressa que o professor tem clareza da criatividade como uma capacidade
socialmente construida que ndo prescinde dos conhecimentos, da critica e da relagdo com o fazer
artistico. Nessa dire¢do, ele relacionou apropriacdo dos conhecimentos/criatividade/imaginagdo que
tém sintonia com a concepgdo histdrico-cultural de Vigotski (2011, p. 31), segundo a qual, “toda
atividade imaginativa tem uma longa historia atrds de si”, que ¢ a historia do sujeito, suas
experiéncias e interagdes cognitivo-afetivas.

Em termos mais objetivos, seu conceito de criatividade expressou-se nas seguintes palavras:
“Atualmente considero criatividade elaborar a melhor forma para um conteudo. Esta ideia se baseia
nos conceitos de Bruno Munari*’, designer italiano da década de 1940.” (PA-EB, 2017). Quanto ao

seu papel como viabilizador do processo criativo dos alunos, ele afirmou:

Procuro demonstrar que o processo artistico ¢ um equilibrio entre antigas e novas
praticas, um modo de expressdo tensionado pelas questdes internas do artista ¢ a
inteligibilidade das técnicas utilizadas. Motivo a objetivacao através da exploragdo
da bagagem individual, o que facilita a originalidade e individualidade da obra.
(PB-EA, 2017).

Aqui ficou clara, também, a no¢do de que o processo criativo ¢ um movimento de
apropriacao, subjetivagdo e objetivagdo de novas formas e pressupde que a autoexpressao acontece
mediante um acimulo cultural e simbodlico (bagagem) que envolve a formacao do sujeito, € nao
capacidades inatas. Em sintese, sua definicdo de criatividade evidencia a compreensdo de um
processo cultural historico, socialmente produzido, que leva em conta os mecanismos subjetivos
articulados aos objetivos, tendo em vista a consideragao dos contetidos técnicos, formais e estéticos
em sua historicidade.

A professora de Arte (PA-EA), ao falar de seu percurso formativo, relatou que foi “jogada”
na disciplina Arte, devido a falta de professores da area, entdo sentiu necessidade de buscar a
formagdo em artes visuais, matriculando-se na Educacdo a Distancia - EaD. Segundo disse, sentiu-
se muito identificada com o curso e, por se tratar de uma orientacdo a distancia, torna-se mais

autonoma na busca dos conhecimentos.

7 Munari ndo desenvolveu uma teoria da criatividade, mas elaborou uma metodologia de criagdo de projetos de design
considerando que criatividade ndo significa improvisagdo sem método, visto que um projeto artistico € feito de valores
objetivos que se tornam instrumentos de trabalho nas maos do projetista criativo. “O produto da fantasia, tal como o da
criatividade e da inven¢do, nasce de relagdes que o pensamento cria com o que conhece”. (MUNARI,
B. Fantasia. Lisboa: Edi¢des 70, 2007).
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Sobre a producdo artistica, ela revelou que ndo desenvolve nenhum tipo de producdo, sendo
assim aproveita a experiéncia que alguns alunos ja t€ém com esse tipo de producdo, principalmente
aqueles que fazem cursos na escola de artes da cidade e, assim, vai aprimorando sua pratica e a
capacidade de oferecer suporte aos alunos. “Quando tenho que ensinar uma técnica artistica, acabo
produzindo e aprendendo junto.” (PA-EA, 2017). Ela nos revelou que seu avo era musico e seu
bisavo escultor, viveu no século XIX e se dedicava a arte sacra. Apresentou-nos com orgulho uma
escultura sacra que, segundo ela, foi a unica que restou da heranca de seu bisavo, as demais foram
doadas para igrejas ou para particulares, visto que a familia ndo tinha percepcao da importancia da
preservagao das obras.

Nota-se, assim, seu envolvimento subjetivo com a arte como campo de producdo, expresso
pelo orgulho que demonstra em ter artistas na familia. No entanto, no que se refere ao
desenvolvimento de processos criativos pessoais, a professora declara ndo ter experiéncias
significativas e também nao evidencia familiaridade com a arte como campo simbolico por meio da
frequentacdo a espagos culturais ou contato com artistas e produtores.

Quanto ao seu envolvimento subjetivo com a arte-educacdo, suas palavras expressam
motivacdo e envolvimento, embora sua aproximag¢do com a darea tenha surgido de fatores
extrinsecos, tais como a necessidade de iniciar o curso de licenciatura em Arte para assumir a
disciplina, diante da caréncia de profissionais com formagdo nessa area.

O professor de Arte da Escola B relatou que sua formag¢ao no campo da arte iniciou no
Ensino Médio no antigo Centro Federal de Educagdao Tecnologica de Goias — CEFET/GO, hoje
Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia de Goias — IFG, onde frequentou oficinas de
artes visuais, danga e teatro e, dessa época, ele citou renomados professores que fizeram parte de

sua formacao nas diferentes linguagens artisticas:

Minha formagdo se deu primeiramente no ensino médio [...], onde frequentei
oficinas de artes visuais, danga e teatro. Fui aluno de Sandro de Lima, Henrique
Rodovalho e Lisellote de Magalhies. Essa primeira formag¢ao me deu uma visdo da
possibilidade de misturar as praticas. E no caso do teatro e danca, a visdao
contemporanea de mistura de linguagens, foi bem acentuada. (PA-EB, 2017).

Sua fala revela forte envolvimento subjetivo com a arte-educagdo, pois ao citar professores
de Arte do Ensino Médio, da indicios de que essa formacao foi uma experiéncia que marcou o seu
percurso, assim como ao assinalar o modo como essas experiéncias influenciam, até o presente, a
sua pratica docente. Ficou evidente seu consideravel dominio artistico e estético, assim como uma
relacdo de proximidade com a producdo e fruigdo artistica, que configuram suas motivagdes para a
docéncia em Arte. O desejo de se aprimorar cada vez mais parece ter relacdo intrinseca com sua

pratica docente, visto que ele demonstrou a intencao de articular suas experiéncias formativas com a
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atuacdo profissional de forma ampliada, abordando ndo somente as artes visuais, mas as diversas

linguagens em uma perspectiva hibrida, em sintonia com as produgdes criativas contemporaneas.
Sobre a sua experiéncia com a produgdo artistica, ele relatou que ja na adolescéncia

dedicava-se a processos criativos ndo somente como um hobby, mas como uma atividade

profissional no campo das artes cénicas e visuais, conforme relatou:

Minha identificagio com o campo das artes se deu aos quatorze anos,
quando pintava 6leo sobre tela e negociava meus trabalhos, trabalhei como técnico
cénico em teatros de Goiania, principalmente como iluminador e cenografo e
posteriormente como fotdgrafo de eventos. (PA-EB, 2017).

As declaracdes do professor sobre suas experiéncias e concepgdes evidenciaram uma so6lida
preparacgao intelectual e artistica que lhe possibilitam organizar de modo consciente e intencional o
processo de criacdo dos estudantes. Observa-se que sua identificagdo com o campo da arte nao
iniciou mediante a necessidade de buscar subsidios para a atuagdo profissional, mas se delineou em
suas experiéncias juvenis, tanto na formac¢do académica quanto no processo de criagdo que ja
desenvolvia na juventude.

Sendo assim, a formagdo docente, aliada as experiéncias artisticas dos professores, implicam
fortemente no modo como concebem a criatividade, no sentido de entendé-la por um viés idealista,
que ndo faz relacdes entre o desenvolvimento da imagina¢cdo e o ensino, ou cOMO um Processo

cultural historico de desenvolvimento humano.

3.3.2 Criatividade como processo global de desenvolvimento/criatividade exclusiva da arte

A criatividade, para P2-EB (2017), ¢ uma “nova forma de pensar diante das situagdes”. O
ensino de arte contribui para “trabalhar essa nova visdo ou uma forma mais inusitada para pensar e
solucionar situagdes corriqueiras ou nao” e “desenvolve e capacita para os contedos das outras
areas”. As demais disciplinas contribuem para a criatividade “pela busca de solucdes diferenciadas,
ensinar a pensar e agir’. A professora acredita que a disciplina Arte tem uma situagdo favoravel na
escola “pela presenca do professor da area, que ¢ atuante e propositor”.

Observou-se, ainda, que os professores das escolas A e B tendem a acreditar que as demais
disciplinas do curriculo concorrem para a criagdo. Em suas palavras, “as demais disciplinas
contribuem ao trabalhar de forma interdisciplinar” (P3-EB, 2017). “Todas as disciplinas
concorrem para desenvolver a capacidade de buscar solucoes diferenciadas, criando novas formas
de pensar, agir, criando novos caminhos”. Desse modo, “o ensino de arte ¢ imprescindivel para a

formagdo dos individuos, pois desenvolve e capacita dareas que outros conteudos ndo atingem”.
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(P2-EB, 2017). Expressam, ainda, uma visdo de que o ensino de arte capacita os sujeitos de forma
global, e ndo somente nas questdes da propria arte. “O ensino de arte desenvolve habilidades e
desperta sensagdes e emogdes importantes para o crescimento fisico, psicologico e intelectual dos
alunos.” (P1-EB, 2017).

Observa-se que as respostas mostram uma tendéncia a tratar a atividade criadora como um
‘processo global de aprendizagem’, ao mencionarem os diferentes tipos de linguagem e o acesso a
cultura como elementos envolvidos no desenvolvimento criativo. Entendem, também, que a
imaginag¢ao ¢ um processo ligado a criagdo que tem como base a aprendizagem, considerando a
contribuicao e integragdo de todas as disciplinas para o crescimento cognitivo ¢ emocional dos
estudantes. Essa posicao evidencia um movimento de superagdo de uma visao de criatividade como
fendmeno isolado ou a considera-la, a partir de tracos ou caracteristicas individuais, desconectadas
de seu processo de desenvolvimento.

Dentre as respostas, foi possivel associar a posicdo do professor P1-EA a categoria
‘fendmeno exclusivo da arte’, visto que o professor considera que essa disciplina concorre para o
seu desenvolvimento, mas se expressa sobre a contribuicdo das demais disciplinas de forma
negativa ao dizer que “cada disciplina, em sua singularidade, coordena o raciocinio para a sua area,
priorizando sua linguagem, suas expectativas, € assim, nao concorre para desenvolver a
criatividade.” (PI-EA, 2017).

Pode-se interpretar dessa assertiva que a criatividade nao perpassa pelos contetidos
intrinsecos as matérias, exigindo um exercicio a parte de seus objetivos (talvez uma tarefa
especifica da arte). Ignora, assim, que a personalidade ¢ um sistema no qual todas as fungdes
psicologicas participam de seu desenvolvimento integral, mediante as diferentes experiéncias e
conhecimentos do sujeito, sendo que estes ultimos podem se organizar como matérias escolares.

Salvo essa excecdo, a concepgao de criatividade dos professores e gestores expressa-se de
um modo globalizante, pois acreditam que os conteudos artisticos, cientificos e culturais auxiliam
na formagdo da capacidade de solucionar problemas, dar respostas inusitadas e se expressarem de
forma autonoma e propositiva.

A professora de Arte da Escola A acredita que “a criatividade ultrapassa os limites da arte. A
arte vai muito além do que ¢ explorado dentro de seus horizontes. Todas as areas de conhecimento
estdo dentro da arte.” (PA-EA, 2017). Citou exemplos, tais como o estudo da anatomia humana: “se
vocé vai trabalhar com o corpo humano e ndo aprende a observar aquele conjunto, aquele
organismo com a criatividade e a beleza que tem ali dentro vocé ndo consegue entender aquilo que
vocé tem que realizar.” (PA-EA, 2017). Percebe-se que ela entende a criatividade como um

processo amplo, mas faz identificagdes diretas de criatividade com estética.
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O professor de Arte B expressou uma visdo de criatividade como desenvolvimento global,
que leva em conta a articulagdo dos contetidos e as diferentes abordagens que podem ser utilizadas
para desenvolver a compreensdo dos alunos sobre esses. Segundo assinalou, ¢ preciso trabalhar as
diferentes formas de manifestacdo cultural “para que compreendam criticamente essas diferentes
manifestagdes e como elas atravessam os processos criativos dos artistas.” (PA-EB, 2017). Fica
explicito, nessas palavras, o entendimento de que a arte ¢ um campo multidisciplinar e que a criagdo
ocorre de forma integrada aos conhecimentos de outras areas.

A visdao dos professores das duas escolas em relacdo a disciplina Arte ¢ visivelmente
positiva, como se pode observar nas palavras: “Acredito que por termos o privilégio de contar com
um professor de arte, que consegue utilizar tanto o espago fisico, como da participagdo humana.”
(P2-EB, 2017). “A arte ¢ importante para dar acesso a cultura.” (D-EA, 2017). A criacdo manifesta-
se “ndo somente por meio da participacdo e envolvimento dos alunos com as atividades, mas pela
capacidade de observacao, sensibilidade do olhar e senso critico que tém demonstrado no dia-a-dia
da escola”, ¢ importante “pelas ideias inusitadas e pertinentes que manifestam no dia-a-dia.” (P2-
EB, 2017). “Permite o desenvolvimento da capacidade de interpretar e a capacidade perceptiva.”
(P1-EA, 2017).

Vimos, assim, que na Escola B o professor de Arte parece influenciar significativamente no
julgamento da disciplina. Essa valorizagao evidencia a compreensao do papel da arte como area de
conhecimento e da contribui¢ao dos conteudos culturais para a formacao dos educandos. Por outro
lado, os professores da Escola A, mesmo considerando a arte relevante, referem-se as condigdes
fisicas e materiais da escola e a situacdo da disciplina dentro do curriculo como fatores que
prejudicam a sua significagdo: “salas pequenas, méveis inapropriados, sem lugar para guardar o
material produzido.” (P2-EA, 2017). “Uma aula por semana ¢ insuficiente para que o aluno
aproveite tudo o que a disciplina Arte tem a oferecer”, ou ainda, “nesta unidade escolar, a Arte ¢
oferecida aos professores que precisam ‘completar’ sua carga horaria, por isso, ndo ¢ raro vé-la
como uma disciplina menos importante que as outras.” (P1-EA, 2017).

Em que pesem as dificuldades de ordem material e organizacional do ensino, essa visdo
pode levar a uma pratica segmentada entre as disciplinas que nao prioriza a constru¢ao de objetivos
comuns e, portanto, deixa de considerar que o desenvolvimento criador ¢ uma finalidade integrada
que perpassa todas as dimensdes da escola, desde a forma de organizagdo de sua rotina até as mais
especificas questdes de ordem pedagogica.

Sendo assim, as respostas dos professores e gestores nos dois contextos revelaram que,
embora haja seguranca em emitir significados sobre a criatividade, essas tiveram um carater
genérico, tais como “imaginar e transferir para o papel”, “criagdo, elabora¢do, imaginacao”,

“modificar, inventar, transformar”, “nova forma de pensar diante das situacdes”, “desenvolve
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formas de expressdo”. Esses retornos ndo traduzem, portanto, uma visao clara e uma fundamentagao
teorica que explique a criatividade como um processo psicoldgico.

Isso significa que, conquanto haja unanimidade quanto a consideracdo da importancia dos
conhecimentos para a cria¢do, parece nao existir consciéncia tedrica sobre 0 mecanismo psicologico
implicado nesse processo. Tal fato corrobora, em alguma medida, o que vdarios pesquisadores
(MANO; ZAGALO, 2009; PELAES, 2010; DAVID; MORAIS, 2012; CAMILLIS, 2002) dessa
area ressaltaram, ou seja, que had uma diversidade de concepgdes sobre a criatividade que tornam
dificil defini-la ou conceitua-la de forma precisa e concreta, sobretudo se ndao conseguimos

apreendé-la em sua génese psicoldgica.

3.4 Mediacao pedagogica e desenvolvimento da criatividade na sala de aula: as aulas de Arte

Na sequéncia, apresentaremos a analise da mediacdo pedagdgica em sala de aula na
disciplina Arte e seus desdobramentos na atividade de criagdo dos estudantes, considerando a
interconexdo entre os diversos elementos que compdem as formas de organizagdo educativa no
interior da escola em seu contexto social. Como ja explicitamos, da andlise desses processos,
emergiram subcategorias tais como Motivacdo e desenvolvimento da imaginagdo criadora;
Subjetividade social dos contetdos e desenvolvimento da imaginacgdo criadora; Imaginagao criadora
nas producdes dos estudantes.

Para a exposi¢ao da andlise, utilizamos a transcri¢ao de alguns relatos feitos no diario de
campo, tais como foram anotadas por nos durante as observagoes, alternando as exposigdes sobre os
dois contextos escolares sem seguir a uma ordem cronoldgica ou hierdrquica dos fatos, mas com
foco nos elementos essenciais a compreensao das questdes que buscamos responder na presente

investigacao.

3.4.1 Motivacao e desenvolvimento da imaginacio criadora

Nesta subcategoria foram observados aspectos, como a organizacao das aulas e do ambiente
de ensino; percepc¢ao e valorizacdo dos motivos dos alunos; abertura ao questionamento e a
expressdo de singularidades; a orienta¢do das atividades para por em movimento a imaginag¢ao;
atividade dos alunos durante as aulas, quanto ao envolvimento e participacdo nas discussdes, a
atitude investigativa e curiosa sobre os contetdos propostos, as formas de comunicacdo
professor/alunos, a colaboragao e realizagdo das atividades.

Ao iniciar a primeira atividade na Escola A, observamos que a professora entregou algumas

folhas de atividades para os alunos e deu uma breve instrucao, exigindo que eles iniciassem a tarefa.
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Vimos que algumas criangas permaneciam distraidas, outras indecisas em iniciar e outras

comegaram a tarefa logo que a professora autorizou.

Um aluno perguntou: “Como ¢ para fazer?” Professora: “Eu ja expliquei. Expliquei
ou ndo, gente?” Alunos: “Explicou!” Professora: “E pra fazer do jeito que vocé esta
vendo. Do jeito que o seu olhar vé o desenho”. Aluno: “E pra copiar?” Professora:
“Nao ¢ pra copiar”. A professora pedia siléncio ao menor sinal de conversa, e
davamos sugestdes em voz baixa, procurando ‘traduzir’ para os alunos as
orientagoes.

Durante as aulas, notamos que a sala de aula era rigorosamente organizada ao modo
tradicional (fileiras), ndo sendo toleradas mudancas na disposi¢do das carteiras ou de lugar entre os
alunos. No que se refere ao acolhimento, no inicio das aulas, observamos uma atitude de pouco
envolvimento e distribui¢do das atividades com uma breve explicacdo ou orientacdes vagas, de
carater pratico, sem apresentacao dos objetivos ou do conteudo que seria ministrado. Essa atitude
gerava confusdo por parte dos alunos, ficando claro que ndo haviam compreendido os objetivos da
tarefa, nem tampouco os procedimentos para sua realizagao.

No decorrer de uma aula, nessa mesma escola, ocorreu que, enquanto os alunos
encontravam-se envolvidos em uma atividade de pintura com tinta guache, mais da metade da aula
havia se passado quando uma turma de outra sala entrou inusitadamente na sala de aula,
superlotando-a. Diante da falta de um professor que ministraria aula para essa turma no ultimo
horério, eles foram encaminhados para participar da aula de Arte, com vistas a suprir a lacuna

gerada no horario.

A entrada desses alunos gerou uma confusao incontornavel na sala, somente contida por
meio de altos brados da professora, que, quase perdendo a voz, gritava por siléncio e
disciplina. Alguns ja traziam um desenho comegado, em papel sulfite A-3, outros ndo
sabiam o que fazer e nem tinham o material; alguns procuravam um lugar para sentar,
outros permaneciam parados e apaticos diante da situagdo. Procuravamos distribuir
materiais conforme podiamos e orientar os alunos que chegavam. Ao terminarem os
desenhos, os novos alunos comegaram a pegar tintas e iniciar a pintura sem que houvesse
orienta¢do. Sugerimos que utilizassem lapis de cor, visto que o tempo ndo permitiria o
uso da tinta e além do mais ndo havia material disponivel para todos naquele momento.
Mesmo assim, muitos alunos comecaram a pegar tinta, fazendo com que a situacao
fugisse ao nosso controle. Mediante uma ordem enfatica da professora, os alunos
finalmente se acomodaram em siléncio em seus lugares passando a realizar a tarefa, uns
copiando, outros desenhando a partir de moldes, outros finalizando e outros, ainda,
iniciando a tarefa. A confusdo gerada pela situagdo inesperada deixou muitos dos alunos
da turma desmotivados ¢ isso se refletia em suas produgdes, que iam finalizando com
aspecto mal-acabado. Ao terminar o hordrio da aula houve um alarido geral, que a
professora buscou contornar em altos brados, mostrando-se extenuada, e exigiu que todos
ajudassem na organizagdo do material. Havia potes de tinta abertos, pincéis sujos,
vasilhames com agua, bandejinhas de isopor com restos fartos de tinta que deveriam ir
para o lixo, jornal amassado, carteiras fora do lugar, tudo para ser organizado. Mas o mais
complicado era receber as dezenas de pinturas, muitas delas molhadas, varias sem
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finalizar, porque nao havia onde acomodar todas para que secassem sem que fossem
sobrepostas. Aos poucos fomos recebendo e organizando o material como podiamos,
enquanto alguns alunos cuidavam da organizagdo da sala.

Nessa aula ficou evidente como a organizacao interna da escola, aliada a fatores externos,
pode alterar o curso de toda uma atividade. As questdes que se destacaram nesse incidente foram:
até que ponto a escola tem autonomia para administrar determinadas situacdes que sdo geradas por
fatores alheios ao seu controle, que tipo de concep¢ao de ensino permeia a organizagao da escola e
suas prioridades educativas.

Observou-se que a gestdo adotou a atitude de manter os alunos na escola para um
cumprimento puramente formal do horario, desconsiderando suas necessidades e motivagdes e 0s
deixando completamente alheios aos objetivos da tarefa que iriam realizar. A mediagdo pedagogica,
dentro desses limites, sofreu todas as restrigdes possiveis e, dentre elas, as mais graves foram as que
afetaram a relagdo com o objeto de conhecimento e a consequente motivagdo para a atividade de
criagao.

Pudemos, assim, presenciar as dificuldades da professora e suas motivagdes para adotar
determinadas atitudes que visavam assegurar minimamente a disciplina para a realizacdo da aula,
visto que o cotidiano da escola, em sua concretude, mostra-se como um espago profundamente
desafiador, composto de multiplas varidveis que interferem no desenvolvimento das aulas. Nesse
contexto, ¢ necessario buscar uma organiza¢do que ndo cerceie a liberdade criadora, um espago de
abertura que, a0 mesmo tempo, em que mantém a atengdo dos alunos para o contetdo da aula,
garanta que a abertura nao resvale em indisciplina, comprometendo os objetivos da aula.

Esse fator pressupde a intencionalidade do processo educativo que se expressa em um
planejamento detalhado, orientado para a criagdo de um ambiente motivador que propicie uma
relagdo psicoldgica com os conhecimentos. Nessa direcao, Mitjans Martinez (2000, p. 181) aponta
que um clima criativo, na sala de aula, “expressa-se numa relagao criativa professor-aluno e em uma
relagdo grupal criativa. Esse clima ¢ possivel com base num conjunto de recursos que o professor
deve ser capaz de desenvolver de forma sistemadtica, auténtica, criativa”.

Sendo a aten¢do uma funcdo psiquica, que estd na base do desenvolvimento das demais
funcdes, como a percepgdo, a memoria, o pensamento ¢ a linguagem, mediante as quais ocorre a
formacao de niveis superiores da consciéncia e da personalidade (VIGOTSKI, 2007), configura-se
como um desafio manter a motivagdo dos alunos para as tarefas, visando a atengao e o
envolvimento psicologico sobre as atividades propostas.

Neste sentido, o contexto escolar tem se constituido em uma forga contraditoria que parece
caminhar na contramao dos interesses dos alunos e, por isso, entra em choque com suas motivagoes.

Sobre essa questdo, Mitjans Martinez (2000) sugere que, na maioria das vezes, o clima
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predominante nas escolas promove mais a reproducdo e o conformismo do que a criatividade, sendo
assim, sdo necessarias mudancas profundas no sistema educativo, ndo somente quanto ao papel do
professor de forma isolada, mas de toda a institui¢do escolar.

Na Escola B, na primeira vez que entramos na sala de aula, o professor, antes de nos
apresentar aos alunos, fez uma contextualizacdo do significado da pesquisa académica,
esclarecendo sobre as diversas etapas que fazem parte do percurso de escolarizagdo, até chegar a
pos-graduacao strictu sensu. Dessa forma, ele fez com que, mais do que uma apresentacao formal,

esse momento constituisse-se em uma oportunidade de formagao para os estudantes.

O professor chamou a atengdo para que todos ficassem atentos, mas nao exigiu a
distribuicdo das carteiras em fileiras. Vimos que a auséncia desse procedimento ndo
influenciou negativamente o comportamento dos alunos durante a aula, mas houve um
equilibrio entre deixar os alunos a vontade e ao mesmo tempo exigir deles uma atitude de
envolvimento. O professor conseguiu manter a voz dentro de um tom ao mesmo tempo
suave e determinado, claro e bem articulado. Apds escrever o tema “fotografia” na lousa
ele pediu que os alunos anotassem todas as etapas da atividade que seria desenvolvida,
explicando cada uma delas, desde a apresentagao do tema até a finalizagdo, deixando-os
cientes do processo formativo que iriam percorrer.

No decorrer das aulas nessa escola, ficou evidenciado que a atitude de abertura e
tranquilidade do professor, a exposi¢cdo dos contetidos e objetivos no inicio de cada aula e forma de
organizagdo do tempo adequada aos conteudos deixaram transparecer um compromisso com os

objetivos de aprendizagem e com a instrumentaliza¢ao do processo criativo dos alunos.

O professor iniciou a exposi¢ao dos conteudos, apresentou a etimologia da palavra
fotografia: explicou que em grego foto significa /uz e grafia desenhar, entdo
fotografia pode ser definida como desenhar com luz e contraste, ou construir uma
imagem por meio da luz. Em seguida, passou a expor o histérico da fotografia
exemplificando com imagens de varios periodos. Na segunda metade da aula uma
funcionaria apareceu a porta trazendo a merenda da tarde, que passou a distribuir
para os alunos. Assim, fez-se uma pausa de aproximadamente dez minutos para o
lanche, e durante esse tempo as criancas conversavam entre si, mas sem tumultuar
o ambiente. Em seguida, o professor retomou fazendo uma recapitulacido de todos
os conceitos trabalhados durante a aula e avaliando a sua apropriacdo por meio de
questionamentos dirigidos aos alunos.

Foi possivel observar que em todas as aulas o professor adotou o procedimento de expor o
conteudo a ser estudado, assim como seus objetivos. Vimos que algumas interferéncias de carater
externo, como a chegada do lanche durante a aula, ndo prejudicaram a sequéncias das atividades,
pois havia controle e seguranca na conducdo expositiva por parte do professor. Contudo, mesmo
considerando que alguns aspectos essenciais a imaginagdo, tais como a selecdo de conteudos
relevantes para o tema de estudo, a exposicdo de aspectos historicos e sociais e a avaliagcao dos

contetidos foram abordados pelo professor, observamos que sua mediagcdo pedagodgica ocorreu
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dentro de uma abordagem mais tradicional, pela exposi¢do dos conteudos e com uma participagao
minima dos alunos. Embora se observasse um movimento no sentido de promover a participagao,
por meio de perguntas direcionadas aos alunos, a abordagem centrou-se predominantemente em
uma perspectiva expositiva.

Na Escola A, houve um periodo de greve que durou trés semanas e nossas atividades de
pesquisa foram paralisadas. Ao retornarmos, entramos na sala de aula, onde se acomodavam mais
de quarenta alunos. Vimos que, mesmo depois de tanto tempo, algumas criangas ainda traziam os
materiais que foram solicitados para uma atividade de pintura na ultima aula de Arte algumas

semanas atras.

Um aluno disse a pesquisadora que ha dias trazia esses materiais, esperando que
fosse pintar, como havia dito a professora. Isso significava que ha trés semanas o
aluno levava os materiais para a escola, esperando que a atividade de pintura
acontecesse, mas diante dos impedimentos ja relatados as aulas do Reagrupamento
nao aconteciam.

Observamos que em varios momentos a escola deixou de dialogar com os educandos,
expondo mudangas de orientagdo, incidentes de percurso assim como as decisdes que envolviam
diretamente as atividades em sala de aula e que podiam afetar suas expectativas e motivagdes.
Consideramos que isso tanto pode gerar desmotivagdo como acomodagdo por parte dos educandos,
que deixam de atender as solicitagdes da escola por desacreditar que suas exigéncias serao
cumpridas. Nesse sentido, pudemos presenciar que em varios momentos as criangas deixaram de
levar os materiais ou tarefas solicitadas pela professora.

Ao sugerir uma atividade de desenho, sob a temadtica ‘brincadeira de crianga’, a professora
procurou lembrar que essa tematica ja havia sido iniciada antes, mas os alunos pareciam nao se
lembrar: “A gente nunca fez isso nao professora” (ESTUDANTE). Outros concordaram com ele.
Apenas uma aluna lembrou-se: “A gente fez sim, eu me lembro, professora.” Ficou evidente que os
alunos ndo haviam construido sentidos sobre o conteudo dado em aulas anteriores. Com efeito, as
tarefas realizadas, desde o inicio das observacdes, pareciam ndo ter vinculos entre si. A cada aula
comegava uma nova proposta sem que se construisse relagoes de sentidos e significados sobre elas.

Desse modo:

Na aula seguinte, a medida que os desenhos iam surgindo, percebia-se a
dificuldade de motivar o processo criativo. Muitos declararam que nunca
brincavam. Procuravamos conversar com as criancas para despertar suas
motivacdes. Pesquisadora: Mas vocé nunca tem tempo de se divertir? Vocé
trabalha? Aluna: Nao, professora, eu ndo trabalho. Pesquisadora: Entdo o que vocé
faz em suas horas livres? Fico em casa, professora. Pesquisadora: Fica em casa
fazendo o qué? Sentadinha sem fazer nada? Aluna: Nao, eu vejo TV. Pesquisadora:
E nos fins de semana, é a mesma coisa? E, professora.
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Ao contrario do que geralmente se pensa, nem todos os jovens desta geragdo tém
familiaridade com aparelhos eletronicos, jogos digitais ou internet. Observamos que as atividades
de lazer dos alunos ndo se relacionaram a essa motivac¢do, visto que os tipos de lazer mais
recorrentes eram jogos de futebol, pipa, banho no rio, bicicleta, o que revela que as vivéncias
externas ao lar, como jogos, brincadeiras e o contato com a natureza ainda s3o presentes na vida
dessas criangas.

Buoro (2009) assinala que os modelos ditados pela televisao (e outras midias) tornam a
conduta infantil cada vez mais marcada por modelos estereotipados que, muitas vezes, se
transformam em obstaculos para a constru¢cdo de um conhecimento mais significativo. Assim, as
imagens produzidas pelas criangas costumam ser marcadas por modelos estereotipados, sobre as
quais ndo se constroem significagdes criativas. No entanto, as produ¢des dos alunos da Escola A
ndo indicaram familiaridade ou vivéncias frequentes com tecnologias, ao contrario, evidenciaram
um cotidiano muito ligado a natureza e relagdes pouco mediatizadas culturalmente, mesmo pelas
midias de veiculacdo massiva.

Se, por um lado, estes aspectos podem ser considerados como geradores de subjetividades
devido as relagdes afetivas que se estabelecem nas vivéncias em comunidade e no contato com o
meio ambiente, por outro, percebe-se uma auséncia de referéncias culturais geradoras de riqueza
simbolica. A falta de participacdao e acesso a cultura gera um esvaziamento que somente pode ser
sanada pela mediacao da escola. Nesse seguimento, as aulas ndo possibilitaram o enriquecimento da
imaginacao criadora dos estudantes.

Observamos que os desenhos que estavam sendo construidos tinham motivos muito
parecidos, prevalecendo representagdes, tais como jogos de futebol, pipas, pula-corda, amarelinha.
Dentre esses, a Uinica excec¢do foi a de um aluno que nos perguntou se poderia representar o cinema,
e, em seguida, representou um teldo em branco com uma plateia no primeiro plano. Procuramos
motivar o processo criador do aluno, dialogando com ele: “Vocé ndo vai desenhar no telao? Prefere
deixar em branco?” (PESQUISADORA). “O que eu posso desenhar? (ALUNO). “Tem algum filme
de que vocé gosta? Quem sabe um personagem, a cena de um filme?” (PESQUISADORA). Depois
de algum tempo, o aluno representou um jogo de futebol no teldo. A escolha do aluno pode ser
atribuida a auséncia de memoria em relagdo ao cinema, pode ser que ele nunca tenha ido a esse
espago, entdo acabou optando por uma representagdo que tinha mais sentido para ele.

Dias depois dessa aula, em conversa com a professora por meio de aplicativo de celular, ela
nos relatou suas preocupagdes com relagdo a formacgao dos alunos. Comentou que eles “ficam muito
tempo na escola e suas habilidades ndo sao desenvolvidas. Trabalham-se outros aspectos, menos os

artisticos e culturais.” Outro fator preocupante para ela ¢ que os alunos “ndo conseguem transpor
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sentimentos e vivéncias para o papel (referindo-se tanto a forma escrita quanto a visual).” Assim,
externamos nossa percep¢ao de que os alunos nao pareciam motivados para a criagdao e pedimos seu
ponto de vista sobre as possiveis causas dessa atitude. A professora admitiu que “ndo ha motivacao
em nenhuma 4rea do conhecimento, isso ndo ¢ estimulado pela familia e a escola ndo da conta de
atender a tantas necessidades dos alunos, que sdao muitas.” Em sua opinido, a “falta de presenca
familiar ¢ um dos fatores mais importantes, pois falta a referéncia.”

Nesse momento, procuramos conduzir a reflexdo para o papel da escola de promover
atividades mais ricas de contetidos culturais, superando as experiéncias cotidianas dos alunos. Ela
argumentou que a facilidade com que os alunos acessam as tecnologias faz com que percam o
interesse pelas atividades escolares, embora essa visdo pare¢a ndo se sustentar, se considerarmos
que as producdes dos alunos nao expressaram esse tipo de motivacao.

Foi possivel observar a tentativa da professora de se aproximar das vivéncias dos alunos,
tocando em interesses de seu cotidiano e utilizando referéncias concretas para mobilizar a
imagina¢do. Contudo, os exemplos utilizados ndo deram margem a expressao subjetiva deles e,
assim, tornaram-se elementos desprovidos de sentido. Embora houvesse perguntas do tipo “vocés
conhecem?”, “Ja viram?”, ndo eram questdes que desafiassem o pensamento e a imaginagdo. Os
questionamentos dirigidos aos alunos ocorriam de forma direcionada, sem provocagdo a duvida e a
reflexdo e com tempo insuficiente para as respostas. Com efeito, verificamos que o ambiente
pedagogico constituiu-se em um espago carente de manifestacdoes imaginativas, tendo em vista a
baixa tolerancia a participag¢ao dos alunos.

Durante uma atividade de producdo na Escola B, o professor autorizou a saida dos alunos
para o patio, ndo sem antes orientd-los, mais uma vez, sobre os procedimentos ¢ objetivos, que
consistiam em fazer seis fotografias, explorando, cada uma delas, os seguintes conceitos: plano

geral; primeiro plano; luz %; contraluz; enquadramento ‘picado’ e ‘contrapicado’.

Chamou a atencdo sobre os aspectos avaliativos da atividade, dizendo que nessa
aula iria observar como os alunos utilizaram os recursos da fotografia que ja foram
ensinados € que este era apenas um exercicio, porque no segundo momento eles
fariam uma criagao artistica.

Ao reduzir expectativas quanto aos resultados, deixando claro que aquela etapa era um
exercicio que tinha como objetivo ajudar na apropriagdo dos conceitos, o professor respeitou o
ritmo e a gradacdo da aprendizagem. Esse momento, embora ainda se caracterizasse como um
processo de criagdo, constituiu-se em um procedimento de experimentacao de técnicas, materiais €
processos que tinha como objetivo elevar o nivel de desenvolvimento dos educandos para as

elaboracdes estéticas que seriam feitas posteriormente.
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Professor: “Todo fotdgrafo, quando chega num local a primeira coisa que ele faz é
observar a sombra, pra saber de onde esta vindo a luz. Nesta situagdo aqui (olhando
para a janela) eu olhando a sombra da cadeira eu sei que a luz ta vindo da janela,
entdo eu vou evitar ficar numa situacdo contra a janela”. Mencionou equivocos em
que geralmente incorrem os leigos na hora de fotografar e que devem ser evitados
pelos alunos, mostrando as vantagens e dificuldades que se apresentam no uso dos
recursos de uma camera fotografica. “Mas lembrem-se que ndo existe certo ou
errado em fotografia, porque o fotdgrafo pode utilizar qualquer recurso de maneira
intencional. Mas ¢ importante saber que os aspectos técnicos influenciam nos
resultados, entdo ¢ importante domina-los”. Utilizou como exemplo a contraluz,
que pode ser um erro de posigdo frente a luz, mas também pode ser utilizada para
dar “um ar de mistério” ou para garantir a ndo identificagdo de uma pessoa que
precise dar um depoimento andénimo.

Observou-se que o professor foi capaz de conciliar as exigéncias técnicas e formais da
linguagem artistica a sua dimensdo criativa, ao enfatizar que esses elementos dao suporte a
intencionalidade do gesto artistico, sem empobrecé-lo. Assim, essa liberdade criativa seria
proporcionada aos alunos em atividades posteriores, conforme fossem dominando os elementos
técnicos e estéticos da fotografia. Esses procedimentos revelaram a concepcdo de que o
desenvolvimento criativo esta intrinsecamente vinculado ao dominio dos conhecimentos e técnicas,
mas estes devem ser utilizados para instrumentalizar e ndo para engessar o processo criativo. Dessa

forma, o professor orientava os alunos:

No segundo momento, eu vou partir da ideia de que vocés ja sabem os conceitos
basicos da fotografia, sobre iluminag@o, enquadramento e angulo. Eu vou poder
considerar que a turma F ja estd ciente desses elementos, € vou usar termos
técnicos, que ¢ o que ‘difere’, digamos assim, o que sabem e o que ndo sabem
daquele assunto. Aos alunos que apresentaram duvidas o professor buscou
esclarecer individualmente, e depois se retirou para acompanhar os grupos. No
patio houve um movimento geral de produgao e interacdo entre alunos e professor.
A cada fotografia, eles se aproximaram dele para mostrar e pedir sua avaliagdo
sobre o que haviam feito, de forma que o processo era ao mesmo tempo de
avaliagdo e orienta¢do, oportunizando que colocassem em pratica os conceitos
apreendidos durante as aulas anteriores. O professor exigia que os conceitos fossem
observados e, algumas vezes, pediu que a foto fosse refeita, elogiando, também, os
bons resultados.

A atividade proporcionou um momento de colaboracdo e participacdo de toda a classe.
Vimos que os alunos auxiliavam-se mutuamente, tirando fotos uns dos outros, dando sugestdes
sobre poses, comentando resultados e lembrando os critérios que haviam sido definidos pelo

professor.
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Figura 1

Fonte: Produgdo dos alunos da Escola B

Durante as aulas, vimos que era frequente o professor utilizar exemplos cotidianos para
expor os conteudos, incentivando a participacao dos alunos. Em geral, adotavam a atitude de falar
cada um ao seu tempo, outras vezes suas respostas efusivas soavam quase em coro. O clima da aula
era descontraido, mas o professor procurava manter a disciplina com uma acentuacdo enérgica na
voz, evitando que qualquer manifestacdo de desinteresse causasse prejuizo a exposi¢do. Assim, a
comunicacdo entre professor/alunos centrou-se nos objetivos da aula, mas percebeu-se a
desenvoltura dos alunos para fazerem perguntas e interagir com a atividade de estudo.

Vimos também que o professor retomava a cada aula os conteudos estudados, dirigindo
perguntas aos estudantes para verificar a aprendizagem de forma continuada. Conforme Davydov
(1988), a avaliagdao ¢ um processo continuo que deve permitir ao aluno acompanhar as suas proprias
acoes dentro de uma proposta educativa, tendo consciéncia de seu desempenho no alcance dos
objetivos. Entendemos, assim, que ao expor os objetivos e procedimentos a serem desenvolvidos
durante a aula, adotando a retomada dos contetidos, o professor buscava formar nos educandos a

consciéncia de seu proprio desempenho.

Professor: Hoje eu trouxe para vocés um artista contemporaneo significativo.
Quem lembra o nome dele? (o artista ja havia sido apresentado na outra aula).
Alunos: Vik Muniz! Professor: Isso! E tem um trabalho que tornou esse artista
mais notdrio, mais conhecido, quem lembra? Alunos: Lixo Extraordinario! Os
alunos se mostraram curiosos diante da obra de Vik Muniz, fazendo muitas
perguntas sobre o processo criativo do artista, principalmente num momento em
que o professor mostrou fotografias que foram recriadas com agtcar. Surgiram
perguntas do tipo: Como ele fez isso, professor? Como ele fez a parte escura do
rosto? Uma aluna abriu seu livro para mostrar que nele aparecia uma obra do
artista. O professor fez projecao das obras que Vik Muniz produziu junto com o
documentério Lixo Extraordinario, enquanto os alunos comentaram e fizeram
perguntas sobre varios detalhes, demonstrando que foram afetados por sua obra,
especialmente pela poés-producdo sobre a fotografia, processo em que o artista
utilizou o lixo.
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Observamos que o conjunto da obra despertou o interesse dos alunos sobre o processo
criativo do artista e a utilizagdo de objetos ndo convencionais, mas especialmente em relacao ao
contexto de um dos maiores lixdes do Brasil e a vida dos catadores. Durante a aula, o professor
fazia perguntas aos alunos, instigando a imaginagdo sobre o processo criativo do artista, enquanto
eles buscavam se apropriar de mais detalhes, demonstrando curiosidade. Consideramos que essa
interagcdo com o objeto artistico continha um forte potencial motivador para os alunos, que poderia
ser explorado no momento da criagao.

Na Escola A, observamos que durante as atividades de criagdo os alunos faziam perguntas
que expressavam a necessidade de direcionamento as suas duvidas: “Professora, o que mais eu
desenho aqui?”, Professora: “O desenho ¢ seu. Eu quero ver o que vocé faz. Desenhe o que vocé da
conta, do jeito que vocé consegue”. Esse posicionamento deixava explicita uma tendéncia a adotar a
abordagem da autoexpressio™ no sentido escolanovista, pois, conquanto a professora buscasse dar
atendimento individualizado aos alunos, auxiliando-os em suas dificuldades, essa orientagdo quase
sempre se realizava por meio de uma interferéncia direta em suas producdes e ndo mediante uma
orientacdo de carater técnico ou estético, i.e., relacionada aos elementos formais e simbolicos da
constru¢do visual. Em sintonia com sua concepcao de criatividade como dom inato, ela parecia

acreditar no desabrochar do potencial do educando por meio de palavras de reforgo e incentivo.

Apo6s desenharem a professora disse: “Agora ¢ a hora da cor”. Os alunos tomaram
seu proprio material (Iapis de cor) e comegaram a pintar. Ela colocou a frente da
sala um recipiente cheio de giz de cera, dizendo: Nado usem canetinhas
(hidrograficas). Usem lapis de cor ou giz de cera, que ¢ mais facil, mas nao é pra
fazer depressa pra me entregar.

Vimos que nessa atividade faltou explorar as possibilidades do material pictorico, sendo
destacado ndo o seu potencial técnico/expressivo, mas a facilidade que o seu uso proporcionava
para a realizagdo da tarefa. O giz de cera ¢ um material de baixo custo, comumente disponibilizado
pelas escolas publicas para as atividades dos alunos, contudo, por permitir a cobertura mais rapida
de superficies, se ndo for orientado pode levar os alunos a pintarem de maneira rapida e descuidada,

visando a conclusdo da atividade.

Em outra aula a professora explicou que a tarefa consistiria em reproduzir no novo
suporte (um pedago de papeldo entintado pelos alunos com tinta branca de parede)
os desenhos sobre a tematica ‘arvore’ feitos na aula anterior. Contudo, em suas
explicagdes ndo ficou claro se o desenho original poderia ser modificado: “E para
fazer o desenho do jeito que vocés fizeram na aula passada, s6 que agora usem esse
papeldo aqui, que vocés pintaram”. Logo em seguida, ela disse: “Quero que usem a

38 . . .
Trata-se de uma abordagem de ensino de Arte que predominou na Escola Nova que explora o expressionismo e
espontaneismo da crianga em detrimento da interagdo cultural e simbolica.
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imaginagdo”. Diante disso a maioria dos alunos se pds a reproduzir o desenho
sobre 0 novo suporte.

Observou-se que durante a atividade os alunos nao compreenderam se poderiam criar ou
reproduzir os desenhos, o que acabou resultando numa tarefa de reprodugdo. Vimos, ainda, que a
expressao “quero assim” foi repetida varias vezes pela professora durante a tarefa, assim como uma
preocupacao em fazer com que os alunos terminassem a atividade ainda naquela aula.

9 ¢

Durante a pintura, a professora usou palavras como “muito bom”, “é assim mesmo
que eu quero”, e também demonstrou preocupagdo pelo término da atividade
dentro do tempo da aula: “E para terminar a atividade. Eu preciso dessa atividade
hoje”. A professora circulava pela sala, fazendo algumas intervengdes: Desenhem
os galhos. Isso mesmo! Nao tenham medo de errar. Aluna: Professora eu posso
desenhar uma arvore caida no chao? Professora: E isso que quero! Em diferentes
posigoes, do jeito que vocé v€ uma arvore. Minutos depois a aluna perguntou:
Professora, eu posso desenhar um poste de luz? A aluna apresentava inseguranga
em sua expressdo individual, demonstrando nao conhecer sua margem de liberdade
criativa. A professora respondeu que ela podia usar sua imaginacdo para desenhar.
Ao final, percebemos que os desenhos sofreram pouquissimas variagdes em relagao
as produgdes originais, pois os alunos acabaram por copiar a arvore que tinham
feito antes no papel sulfite.

Observamos que os alunos ndo se sentiam a vontade para extrapolar os exemplos e
sugestdes fornecidos pela professora, visto que perguntas como “Posso fazer isso”, “O que mais
posso desenhar” foram frequentes durante o processo. Buoro (2009) assinala que ¢ comum a
preocupacdo do aluno com o julgamento de sua produgdo, sendo frequente perguntarem ao
professor se o seu trabalho esta “certo” ou “errado”. Essa no¢ao de julgamento pode fazer com que
se sintam tolhidos e inseguros em sua expressao, € ndo ¢ raro acabarem recorrendo a esteredtipos,
como uma forma mais “segura” de representacdo, por ser convencionalmente repetida e aceita. Essa
autora diz que o esteredtipo ¢ uma maneira que a crianga encontra para ndo se arriscar, nao se
expor, e assim “essa busca de garantia de aprovacao resulta em trabalhos mecanicos, acomodados,
sem desafios” (BUORO, 2009, p. 36).

Assim, a tensdo entre elaboracdo e originalidade ndo foi utilizada para favorecer a criacao,
visto que os desenhos acabaram mantendo caracteristicas reprodutivas. Conquanto instigasse com
frequéncia os alunos a usarem a imaginac¢do, a professora parecia ter pouca clareza do conceito,
limitando-se a utilizar exemplos cotidianos. Em uma das aulas, ajudamos a professora a organizar
uma atividade de pintura, juntamente com uma estagiaria de licenciatura em Artes Visuais que se
encontrava na sala. Para isso, dispusemos os materiais que tinhamos adquirido para a aula, como

pincéis, guardanapos, copos, vasilhames de plastico.
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No decorrer da atividade, os alunos mostraram-se muito envolvidos. Observou-se que a
atividade de pintura pode ser uma fonte de prazer e motivagdo para as criangas. O
manuseio de cores, a possibilidade de mistura-las, a curiosidade em conhecer os efeitos
das misturas, a manipulacdo de texturas fizeram com que se sentissem autores do seu
processo de criagdo. Entretanto, algumas criangas tiveram dificuldades e algumas se
mostraram desestimuladas ao utilizar a tinta, visto que esta borrava os seus desenhos, por
mais que tomassem cuidado para manter os contornos originais. Esse aspecto acabou por
tirar a espontaneidade da pintura, obrigando os alunos a um esforgo no sentido de adequar
a tinta ao desenho.

A dificuldade com a tinta ocorreu, porque os desenhos haviam sido feitos com muitos
detalhes, e talvez fossem mais adequados para um material seco, como o lapis de cor, que era
comumente utilizado na escola. Essa dificuldade nos levou a pensar como as atividades devem ser
cuidadosamente planejadas para ndo frustrar as expectativas das criancas, mantendo a motivagao
para o processo de criacdo. Observamos, assim, que os materiais ndo sdo apéndices do processo
criativo, ao contrario, sdo elementos essenciais nesse processo. Sao eles que permitem a
materializa¢do da forma em seu carater indissociavel do contetido.

No caso da pintura, Richter (2008, p. 48) critica as praticas que utilizam a cor apenas para
‘preenchimento’ do desenho. Para ela, a cor ndo tem funcdo secundaria no processo de criacdo, esta
incorpora o processo € esta incorporada nele. Nao obstante, o papel da cor como “ordenador de
sensacdes, da memoria, do espago, permitindo sinteses interpretativas” ¢ minimizado ou omitido na

educacao.

A cor constitui o elemento primal de qualquer elaboragdo pictérica, mas muito
pouco se estudou sobre a qualidade do colorido como um meio de organizacdo do
raciocinio plastico-visual. Concep¢do que denuncia uma concepcao histérica no
ocidente na qual a cor ¢ subsidiaria do desenho. E a classica nog¢do da linha como
legitima configuradora de ideias como acdo preliminar acompanhada de um
posterior preenchimento colorido. (RICHTER, 2008, p. 48)

Consideramos que esse tipo de dicotomia entre linha e cor tem sido reforcado na escola
desde os primeiros anos escolares, quando os professores oferecem desenhos prontos para as
criangas pintarem. A cor ndo entra como processo criativo, mas como uma atividade pré-
determinada, visto que a liberdade criadora ¢ restrita pelo tracado linear que ja existe, cabendo a
crianga apenas o preenchimento das figuras como um exercicio mecanico.

Em muitos casos, at¢ mesmo a cor ¢ determinada pelo professor conforme estereotipos
figurativos e a crianga realiza uma tarefa que ndo mobiliza sua relagio psicoldgica com a atividade,
apenas a faz reproduzir um hébito que a impede de desenvolver autonomamente o seu potencial
criador. Isso ndo significa que a crianga nao possa desenhar previamente ou fazer esbocos de suas

pinturas, mas que desenho e cor devem ser valorizados como processos criativos que possuem
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qualidades proprias e podem ser pensados para se completarem mutuamente, explorando-se suas
possibilidades expressivas, de modo que a atividade seja motivadora em todas as suas etapas.

Assim, foi possivel observar que na Escola A as orientagcdes ocorriam por meio de uma
breve exposi¢do no inicio da tarefa, com baixa tolerancia as perguntas no decorrer das aulas. As
poucas perguntas dos alunos caracterizavam-se, geralmente, pela busca de direcionamento na
escolha dos elementos visuais, sendo recorrente a palavra ‘posso’ para a configuracao dos desenhos.
Frequentemente, para auxiliar o educando, a professora tomava do lapis para desenhar ou completar
figuras, tragos e detalhes. Outro aspecto observado € que, ao se colocar muita énfase nos resultados
e objetivos externos ao conteudo, como notas, avaliagdes e encerramento da aula, empobrecia-se o
processo de sua dimensdo poética, dando a atividade um caréater de tarefa mecanica, e ndo de
producdo criativa.

As observagdes das aulas na Escola B mostraram que, em geral, os alunos ficavam
silenciosos e atentos as agdes do professor. Alguns que mostravam atitude displicente eram
repreendidos, contudo, esses casos eram excegdes no decorrer das aulas. A maior parte das criangas
pareceu realmente interessada, visto que a participagdo mostrou-se espontanea, o que foi

evidenciado pelas perguntas, que pareciam surgir de um interesse genuino pelo contetdo.

O professor se dirigia a turma, enquanto projetava imagens com o data show: Eu
trouxe aqui estas fotos de um album de casamento. Quem pode me descrever essa
cena? (varios alunos ajudaram na descri¢do. Professor: Vamos analisar os planos
da fotografia? Que plano ¢ este? Alunos: ”Plano geral!” “E esta aqui?” “Eles estao
colocando as aliangas!”. “Que plano ele utilizou?” Varios alunos: “Primeiro
plano!” Professor: “Observem que através dos varios planos a fotografia pode
contar uma historia, pois trata-se de fotografias narrativas. Muitos fotografos fazem
fotografia narrativa, mas nao sao todos que gostam de utilizar essa ideia”. Depois
de orientar sobre a atividade, o professor distribuiu os alunos em grupos, para que
no patio fizessem fotos dos proprios colegas, utilizando os conceitos trabalhados.
Durante essa tarefa ndo se observou conflitos entre os grupos, pelo contrario, houve
uma dindmica de trocas e tranquilidade, ndo se verificando nenhum aluno
deslocado ou com problemas de relacionamento. Também se observou que nenhum
deles deixou de levar o equipamento para fotografar (celulares), conforme foi
pedido na aula anterior.

No decorrer das observagdes, verificaram-se poucos alunos alheios as aulas expositivas,
assim como as atividades praticas. No grupo houve destaques com relacdo a participacao, tais como
criancas que fizeram perguntas mais frequentes, demonstraram curiosidade em relacdo aos
contetidos e motivacdo para o processo de criacdo, mas pode-se dizer que, de modo geral, manteve-
se um clima de envolvimento. O relacionamento com o professor parece afetuoso e espontaneo.
Embora, em alguns momentos, ele adotasse atitudes enérgicas para conter alunos dispersos, o que

se observou foi a prevaléncia do respeito a sua autoridade e atengdo as suas orientagdes.
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Por outro lado, verificou-se a tendéncia a uma exposi¢do centrada no professor. Suas
perguntas buscaram conduzir a interagdo dos alunos com os contetidos a medida que iam sendo
expostos, mas se percebeu que as falas destes, em geral, eram curtas e limitadas a questoes
superficiais, conquanto as respostas dadas de forma simultdnea demonstrassem o desejo de interagir

com a aula:

Professor: Fotografia é arte? Alunos (varios): E! Professor: Por qué? Sempre a
fotografia vai ser arte? Alunos: Nao! Professor: Quando a fotografia é arte? (sem
respostas). Professor: O registro em si ndo ¢ arte. A arte estd em captar o belo
naquilo que em si ndo ¢ belo. Captar a beleza ¢ a sensibilidade de onde nao se
espera.

Vimos que, em vdarios momentos, o professor acabava por dar defini¢des que ndo
favoreciam a atividade mental dos alunos. No decorrer das tarefas, observamos a tendéncia do
professor a fazer perguntas sem o devido tempo para reflexdes, assim como a oferecer respostas
prontas e imediatas as questdes que eram dirigidas aos alunos. Entendemos que esse dado aponta
para a necessidade de construir um ambiente de efetiva interacdo, que coloque a imaginacdo em
movimento. Nessa direcdo, Mitjans (2000) explica que um ensino voltado ao desenvolvimento
criativo deve favorecer, na medida do possivel, o envolvimento dos educandos, que em abordagens

tradicionais geralmente assumem um papel passivo:

[...] recebe a informagdo do que ocorrera durante o semestre ¢ farda uma pergunta
ou outra isolada. Os mais interessados podem fazer reflexdes, propor-se projetos
que muitas vezes nem chegaremos a conhecer porque ndo existe um espaco real
para que sejam expostos ¢ debatidos. [...] O principal ¢ modificar essencialmente
essa situagdo e [...] estruturar um trabalho que contribua para que o aluno se
conscientize e assuma seu papel ativo no processo de aprendizagem. (MITJANS,
2000, p. 165)

E preciso considerar também os sentidos subjetivos que os educandos trazem de suas
experiéncias, a fim de criar conexdes entre processos cognitivos e afetivos. Por esse angulo, Tacca e
Gonzéalez Rey (2006) constatam, ao pesquisar contextos de ensino, que em geral os professores
consideram a sala de aula apenas em termos instrumentais, voltados a objetivos de carater
predominantemente congnitivo, € ndo como um espago de comunicag¢do e de atividades que podem
ajudar as crian¢as no seu desenvolvimento subjetivo. Isso significa dar demasiada énfase aos
aspectos cognitivos da aprendizagem em detrimento dos afetivos.

Conforme Mitjans Martinez (2000), para manter o clima criativo na sala de aula, ¢
importante que o professor saiba escutar os alunos, considerando suas ideias e sugestdes e também
faga perguntas provocativas e sugestivas, evitando dar respostas imediatas aquelas que sdo feitas

pelos alunos, a fim de dar margem a busca de solugdes, ou seja, a imaginagdo. Nessa direcdo,
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Libaneo (2002, p. 8) define a relacdo de ensino-aprendizagem como um processo que consiste como
“uma combinacdo adequada entre o papel de dire¢do do professor e a atividade independente,
autonoma e criativa do aluno”.

Durante uma aula na Escola A, vimos que um pequeno grupo participava das interacgoes,
enquanto as outras criangas, especialmente as que se sentaram ao fundo, permaneciam desatentas.
Observamos a dificuldade de um didlogo produtivo e fluente com um numero tdo expressivo de
alunos, em que existem subjetividades tdo diversas que precisam ter voz na interacdo em sala de
aula. Sendo a atencdo uma func¢do psiquica que esta na base do desenvolvimento das demais
fungdes como a percepcdo, a memoria, o pensamento e a linguagem, mediante as quais ocorre a
formagdo de niveis superiores da consciéncia (VIGOTSKI, 2001), configurava-se um desafio
manter a ateng¢ao dos alunos em situacgao tao desfavoravel, considerando-se o seu nimero excessivo
na sala de aula.

Com efeito, as observagdes indicaram que a maioria das criangas da Escola A, conquanto
demonstrassem envolvimento com as propostas da aula, mantinham uma atitude de passividade em
relagdo ao contetdo e procedimentos metodoldgicos, verificando-se baixissimos desvios nas
normas estabelecidas e auséncia de curiosidade sobre os conteudos, visto que as duvidas se
expressavam em geral sobre os aspectos procedimentais das tarefas. Na relacdo com a professora,
notamos uma atitude de respeito a sua autoridade. Sua habitual atitude de rigor pareceu ser encarada
com naturalidade pelos alunos, visto que ndo houve manifestacio de insubordinacdo ou
questionamento durante as aulas.

Observamos, ainda, iniciativas de compartilhamento e integragdo por parte dos alunos, que
em alguns momentos mostraram desejo de colaborar uns com os outros ou de visualizar os
trabalhos dos colegas. Contudo, essas iniciativas ndo foram estimuladas, o que pareceu se justificar
pelo risco de perda do controle disciplinar. Diante da atitude dos alunos de se levantarem para ir as
carteiras dos colegas, durante o processo de criagdo, a professora advertiu que “ndo tem que ver o
trabalho do outro. Cada um com sua imaginac¢ao”.

Compreendemos que essa postura nao ¢ somente aceita, mas refor¢cada pelo coletivo de
professores dentro da escola. Durante nossa permanéncia na sala dos professores na instituigdo,
enquanto esperavamos o inicio da aula, uma conversa entre os docentes nos chamou a atenc¢do. O
grupo que se encontrava no recinto comentava as dificuldades de manter a disciplina em sala de
aula. Uma professora comentou, dirigindo-se a nos: “Daqui a um tempo ndo existirio mais
professores, como... [citou o nome de trés professores, incluindo a nossa colaboradora]”.
Perguntamos sobre quais caracteristicas distinguiam os professores citados. “Eles conseguem

manter o controle dos alunos, eles conseguem dar aula”.
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Assim, a atitude rigorosa dos professores em sala de aula ¢ vista como uma forma de
garantir a disciplina dos alunos, que aparece como um grande desafio naquela escola, onde
convivem problemas de comportamento, dificuldades afetivas e cognitivas decorrentes de muitas
situacdes de vulnerabilidade social. Parece ser prioridade na rotina escolar a manutencdo de
comportamentos doceis e aparentemente envolvidos. Siléncio ¢ sinal de dominio e barulho ¢ indicio
de descontrole por parte dos professores. Isso nos instiga a olhar mais de perto para entender o que
estd por tras da aparéncia de caos ou de ordem e qual o lugar da imaginacdo nas diferentes
dinamicas de sala de aula.

Dessa analise, concluimos que nos dois contextos existem diferentes modos de compreender
a organizacao das aulas e do ambiente de ensino para favorecer um clima de imaginagdo criadora.
Na Escola A, vimos que a preocupagdo estava centrada muito mais no controle da turma e em
manter os alunos ocupados com tarefas do que na motivacdo da imaginagdo para a ampliacdo de
suas capacidades. Assim, tanto a mediagdao cognitiva, que liga o aluno ao objeto de conhecimento,
quanto a mediagdo didatica, que assegura as condi¢des e os meios pelos quais o aluno relaciona-se
com o conhecimento (LIBANEO, 2011) deixaram de ser favorecidas durante as aulas. Disso
resultou que nas formas de comunicagdo professor/alunos, houve pouca consideracdo as suas
motivagdes, abertura a expressdo de singularidades e atitude investigativa sobre os contetidos
propostos, visando colocar a imaginagdo em movimento.

Na Escola B, vimos que houve um esfor¢o em criar um clima motivador nas aulas de Arte,
seja por meio de conteudos que visavam ampliar as capacidades intelectuais dos alunos, seja por
meio de estratégias que buscavam promover a participacdo e a interacdo. As formas de
comunicacdo professor/alunos estabeleceram-se em um clima de confianga e respeito mutuos, com
margem de liberdade para perguntas e estimulo a curiosidade. Entretanto, observou-se que faltou ao
professor instigar com mais énfase a imaginagao dos alunos para coloca-los em atividade mental de
reflexdo e elaboragdo de conhecimentos, pois, ainda que em sua abordagem houvesse margem a

participagdo, ndo chegava a promover um esforco mental de ampliacdo dos conhecimentos.

3.4.2 Subjetividade social dos conteuidos e desenvolvimento da imaginac¢ao criadora

Nesta subcategoria, procuramos observar os conhecimentos e habilidades dos professores
em relagdo ao desenvolvimento dos contetdos, sobretudo, os conceitos da arte; a forma como a
significagdo cultural e social desses ¢ abordada no processo de ensino-aprendizagem, considerando-
se sua historicidade dentro dos diversos espacos de producao subjetiva e o papel da imaginagao na

producao do conhecimento, como producao humana.
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Na Escola A, ao iniciar a aula, a professora distribuiu para os alunos uma cépia de texto
intitulado ‘Arte Pré-Historica: Arte Rupestre’, uma folha em branco de papel sulfite tamanho A-3 e
um desenho xerocopiado com diferentes moldes que representavam animais, flores e frutas. Em

seguida dirigiu-se aos alunos, procurando explicar a tarefa:

Vocé recebeu um desenho. Vocé esta olhando o desenho na folha. Vocé vai olhar...
vai fazer assim do jeito que vocé estd vendo. O nosso antepassado, lembram-se que
eu expliquei, ele olhava, via o animal correndo 14 longe, vinha e fazia o qué?
Procurava retratar. Foi assim que eu disse ou ndo foi? (Alunos em coro:) Foi!

r

Professora: Pois ¢é. Eles retratavam. Como eles retratavam esse animal? (Sem
pausa) e voc€, com o seu olhar, vocé tem um desenho (referindo-se aos modelos
que entregou aos alunos). De que jeito vocé esta vendo? Vocé esta percebendo ele
grande, ou esta percebendo a folha grandona e ele pequeninho aqui? Peguei a folha
grande de proposito, pra vocés perceberem que existe diferenga. (Referia-se a
diferenca de tamanho entre a copia da pintura rupestre, na folha de atividades, ¢ a
folha em sulfite tamanho A-3, onde eles deveriam desenhar).

Observou-se que o texto apresentado na aula ndo foi lido ou discutido para explora¢do dos
conceitos como pré-historia, pintura rupestre e outros detalhes nele contidos, ndo houve a conexao
entre o seu conteudo e a proposta de produgdo artistica, a ndo ser por uma mengao superficial as
motivacdes da pintura rupestre como referéncia para a producao dos alunos. O objetivo da
atividade, que parecia ser uma produga@o ‘criativa’ com base no texto e no desenho que foi oferecido
as criangas, ndo pareceu fazer sentido para as criangas, visto que nao se explorou os significados do
texto e ndo havia, nos desenhos, significados culturais e artisticos que pudessem desencadear um
processo de criacao.

Em outra aula, havia no final da folha de atividades a orientagdo sobre a confecg¢do de uma
mascara, que a professora cobrava dos alunos. A cobranga partia do principio de que eles deveriam
ter tomado a iniciativa de ler as orientagdes, realizar o trabalho pratico e trazer para a aula, mas
como nao haviam tomado essa iniciativa a professora leu em voz alta as orientagdes, exigindo que

realizassem a tarefa para entregar na proxima aula, dizendo:

Tem aluno que recebeu a ficha e deixou jogada dentro das carteiras. Eu recomendei
que colassem no caderno ou que colocassem numa pasta. Se ndo colocaram, nio
colaram e deixaram jogada ¢ porque ndo precisam de nota. [...] Qualquer atividade,
embora ela ndo valha nada (referindo-se a notas), eu quero a atividade. Eu preciso
da atividade no final.

Notou-se uma forte énfase na atribuicdo de notas, em detrimento da motivagdo intrinseca
para os conteudos. Conforme nos relatou a professora, os trabalhos dos alunos deveriam ser
apresentados para a coordenagdo, que encaminhava relatérios a Subsecretaria de Educagdo

referentes aos conteudos ministrados durante o bimestre. Sendo assim, a exigéncia de resultados
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praticos tinha o carater de atender as determinagdes da rede de ensino. Observou-se, contudo, que a
falta de clareza nos procedimentos e objetivos gerou confusdo nos alunos que nao foram
devidamente orientados na realizagdo da atividade que estava proposta na folha de atividades.

O processo criativo, como ja foi mencionado, esta baseado na vinculagdo entre os aspectos
cognitivos e afetivos implicados em um contexto motivacional, que ndo se constitui artificialmente,
e sim mediante necessidades e interesses construidos sobre a significagdo que a atividade tem para o
sujeito (MITJANS MARTINEZ, 2000). Ao determinar que as atividades sejam realizadas sem se
construir a motivacao subjetiva para elas, o processo torna-se mecanico, tarefeiro, sem significado
para os alunos, que quando chegam a cumpri-las, o fazem mais para se desincumbirem da tarefa.

Na Escola B, observamos que ao introduzir o tema a ser estudado, o professor utilizou um
recurso para diagnosticar os saberes prévios dos alunos, escrevendo no quadro trés perguntas acerca
do tema fotografia, para que respondessem no caderno: a) o que ¢é; b) o que vocé ja sabe c¢) o que
vocé quer saber. Procurou deixar claro que nao estava pedindo exemplos, mas um conceito a partir
de suas experiéncias cotidianas sobre a fotografia e explicou, com exemplos, a diferenca entre

conceituar e exemplificar.

O professor circulou entre os alunos, procurando esclarecer suas duvidas. Usou a
expressdo “Quebre a cabega um pouquinho” para um aluno que lhe fez uma
pergunta, recusando-se a fornecer-lhe respostas prontas. Observou que Hércules
Florence foi pioneiro da fotografia no Brasil e conseguiu criar um método muito
eficiente, mas nao patenteou e, por isso, nao foi reconhecido. Perguntou aos alunos:
“Alguém sabe o que € patentear?”. Diante do siléncio da turma, passou a explicar o
significado do termo. (Esta e outras questdes de interesse curioso ou pratico foram
trazidas, discutidas, criando-se conexdes dos conteudos com a realidade).

Ao falar da importancia do dominio dos conceitos e termos técnicos, o professor
fez analogia com alguns campos profissionais: Se vocé for ao médico e ele nao
sabe a anatomia do seu corpo, nao ¢ um bom médico. Se vocé levar o seu carro na
oficina e 0 mecéanico falar assim olha, vou arrumar aquela pecinha, que ¢ daquele
jeito, e nao sabe o nome da peca, ndo domina sua area de conhecimento. Entao
daqui pra frente na fotografia ¢ ‘enquadramento’, ‘composi¢do’, ‘luz trés quartos’,
‘angulo reto...’

Observamos que o professor buscou os conhecimentos prévios dos alunos em relagdo aos
conteudos que seriam desenvolvidos, possibilitando-lhes conhecer o entendimento que ja tinham
sobre o assunto. Ao pedir que expressassem esses saberes de forma ndo descritiva, ele demonstrou
que queria identificar os conceitos cotidianos dos alunos, deixando clara a sua preocupag¢ao com o
desenvolvimento conceitual acerca da fotografia como linguagem artistica. Assim, também, as
relacdes que estabeleceu com a pratica profissional demostraram sua preocupacdo com a

significacdo que os conceitos tém para a vida. Como propdoe Davydov (1988), o papel do ensino ¢
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desenvolver nos alunos capacidades intelectuais ndo somente para assimilar os conteudos, mas para
utilizar com €xito esses conceitos na vida social.

Com efeito, foi possivel ver que o professor dominou sensivelmente os conhecimentos
ministrados, trazendo as aulas detalhadamente planejadas, contendo, além dos significados
historicos e culturais referentes ao tema, exemplos, ilustragdes e informacdes que buscaram

promover a imaginacao dos alunos e instigar curiosidade para os contetidos.

O professor fez um histérico da fotografia, mostrando os seus precursores, 0s
processos técnicos € os primeiros equipamentos utilizados. Os conceitos técnicos
da fotografia foram ilustrados com imagens de boa qualidade, assim como uma
elaboragdo cuidadosa em PowerPoint que conjugava imagens ¢ texto. Assim, 0s
alunos puderam visualizar o percurso historico da fotografia, seus precursores, as
imagens fotograficas mais antigas e os equipamentos, desde os mais antigos até os
recursos mais atuais. Depois dessa exposi¢cdo, o professor passou a desenvolver o
conceito de fotografia como ‘arte’.

Apresentou uma das primeiras fotografias consideradas artisticas (Stieglitz,
Steerage, 1907) que representa a migragdo de ecuropeus para os EUA,
contextualizando-a historicamente e destacando seus aspectos estéticos (forma,
contetido, sentimentos) e outras fotografias artisticas que retratam tragédias
humanas ¢ também aspectos triviais da vida que s3o ressignificados no processo
criativo. Trouxe também exemplos de fotografias que retrataram cenas
comoventes, como uma guerra na Africa com suas imagens chocantes, comentando
sua funcdo de denuncia social. Nesse processo foi provocando a interpretagdo dos
alunos sobre aspectos sociais, estéticos e emocionais das imagens, destacando o
carater narrativo da fotografia.

(Em outra aula) Apresentou diversas obras do artista Vik Muniz, entre elas a
abertura de uma novela que utilizou suas imagens e o documentdrio Lixo
Extraordinario. Esse documentério explora diversos aspectos da fotografia como
arte e processos criativos contemporaneos. A partir dessa obra, o professor discutiu
aspectos como o valor da arte e as contradigdes entre o seu valor de mercado e o
valor simbdlico, que despertou muito o interesse dos alunos. Fez mencdo a
discriminag@o social e a condi¢do negra presente no documentario, comentando
como o artista foi capaz de transformar elementos e contextos sociais, que sao
desprezados pela sociedade, em beleza e arte, destacando a sensibilidade do olhar
como condi¢do para produzir arte. Mencionou ainda a questdo do silenciamento
feminino na arte, apresentando a obra da fotografa Dorothea Lange, e artistas
brasileiros, acentuando a valoriza¢do da nossa arte. Durante a exposi¢do, conjugada
a analise e interpretagdo de imagens, varios conceitos foram mencionados, tais
como fotografia como registro e como arte/expressdo de sentimentos/dentincia
social; representagdo do cotidiano; aspectos estéticos; contexto historico-social;
processos criativos tradicionais (pintura) € contemporaneos (apropriagao,
montagem, diversificacdo de materiais e técnicas).

Em conversa com o professor, ele explicou que prefere trabalhar por meio da oralidade e das
vivéncias, pois considera que as outras matérias ja& ddo muita énfase a escrita (leitura de textos,
copias da lousa) e a arte deve ser trabalhada de forma diferenciada. Observou que essa metodologia

tem permitido aos alunos se apropriarem dos conceitos da arte. Outro modo de abordagem ¢ a
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narrativa, que utiliza para tratar dos aspectos histdoricos de um contetido para que os alunos possam
compreender de forma mais afetiva. “A narrativa aproxima melhor os alunos da compreensao de
um conteudo, pois ¢ como se contdssemos uma historia.” (PA-EB, 2017).

Ao buscar construir o conceito de ‘fotografia como arte’, a partir de seus elementos
estéticos, emocionais, socioculturais, o professor utilizou uma profusdo de exemplos diversificados
e complexos que ndo poderiam ser contextualizados e aprofundados naquela aula, visto que a
abordagem dos contetdos foi bastante ampla e pareceu estar além da capacidade de apropriagdo,
pelos alunos, no espaco de uma aula. O que pareceu ser evidenciado, no entanto, foi que o objetivo
do professor ndo era a apropriacdo imediata de todos os contetidos que estavam sendo apresentados,
mas a cria¢do de sentidos mediante a vinculacdo com os aspectos afetivos da fotografia, procurando
sensibilizar os alunos para a compreensao da fotografia como arte.

Nessa sequéncia, os conteudos subjetivos da fotografia artistica foram explorados a partir da
contextualizagdo do objeto em sua multidimensionalidade, instigando a percepcao dos alunos para
0s sentimentos e aspectos sociais materializados nas obras, seus conteudos subjetivos e os dramas
humanos captados por meio dessa linguagem artistica. Assim, a abordagem metodoldgica adotada
denotou uma consciéncia sensivelmente desenvolvida do professor em relacdo a mediacao
pedagbgica da arte e sua motivagao subjetiva no campo das vivéncias estéticas.

Na aula seguinte, o professor iniciou a segunda etapa da tematica fotografia, introduzindo o
conteudo ‘fotopintura’, que era um desdobramento do tema fotografia. Apds projetar o tema no
quadro branco ao lado de uma imagem que retratava uma sala antiga, cuja parede estava repleta de

fotografias, interpelou os alunos:

Alguém ja viu uma fotopintura? Varios alunos responderam: Eu! Eu ja!. O
professor explicou o novo conteudo como um processo de agregar a colorago as
fotografias ja reveladas e destacou que ¢ um processo muito utilizado desde os
primoérdios da técnica fotografica. Os alunos mostraram-se interessados no tema e
alguns revelaram ter familiaridade com o objeto ao citarem suas experiéncias:
“Minha avo tem uma fotopintura do casamento dela!”, “Minha avo e meu avo t€m
uma foto dos dois juntos, ai minha prima desenhou e colocou num quadro!”.
“Professor, no celular tem como pintar as fotos!”. O professor comentou que uma
coisa muito curiosa nas fotopinturas era o fato de elas retratarem pessoas mortas
junto com pessoas vivas, podendo-se unir no mesmo retrato pessoas que nao
tinham sido fotografadas juntas: “As vezes colocavam pessoas que nio tiraram a
foto juntas, para denotar ‘unidade familiar’”. Explicou o processo de recuperacao
de fotos desgastadas ou estragadas pelo tempo e, em seguida, mostrou que, para
além da técnica de registrar, a fotopintura tornou-se um processo criativo, sendo
utilizado por vérios artistas contemporaneos. Em seguida, apresentou os trabalhos
de alguns artistas brasileiros que exploram essa modalidade artistica.

Assim como a fotografia, a ‘fotopintura’ foi um tema muito bem recebido pelos alunos,

evidenciado na forma como interagiram com a exposi¢ao do professor € com a proposta de criagao.
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Observamos que os alunos demonstraram interesse sobre o contetido, mostrando-se ansiosos por
externar suas proprias experiéncias diante das imagens apresentadas. Entendemos que esse
elemento poderia ter sido utilizado mais amplamente pelo professor no sentido de permitir aos
alunos organizarem suas configuracdes subjetivas geradas a partir da situagdo conjuntural e
relacional sobre o tema.

Na Escola A, durante a observacdo de uma aula, a professora apresentou como proposta de
atividade a producdo de um desenho explorando a linha. Ela iniciou desenhando diferentes linhas

no quadro, enquanto perguntava aos alunos, depois de lhes entregar uma folha em branco:

“Que linha ¢ esta?”’, “E esta?”. Eles respondiam: “Curvadal!”, “curva!”, “tremida!”,
“ondulada!”. Em seguida, desenhou um retangulo no quadro-giz para simular uma folha
de papel e perguntou aos alunos como poderia compor o espago, entdo eles comegaram a
dar sugestdes ligadas a paisagem, que ela acolhia, tracando as figuras no retangulo. “O
que posso colocar nessa paisagem?”. Alunos: “O sol!”. Professora: “Onde vou colocar o
sol?” Por fim, a composi¢do representava uma paisagem com casa, arvores, nuvens.
“Observem as linhas que temos nesse desenho. Em tudo eu percebo linhas.” Citou outros
elementos para ilustrar o conceito de linha e formas, como arvores, galhos, chuva. No
momento seguinte, apresentou manualmente alguns desenhos produzidos por alunos de
outra turma, buscando motivar a criagdo. Baseando-se na composigdo que fez no quadro,
ela pediu o desenho de uma arvore, fornecendo varios exemplos verbais entremeados por
perguntas: “Como podemos ver uma arvore? Secas, com folhas, sem folhas, entrelagadas,
vistas de baixo, de lado?”” Falou também de posi¢des em relagdo ao olhar, em relagdo a
luz e aos fendmenos da natureza, como vento, chuva, noite. “Quero uma composi¢ao com
arvore, e quero que facam galhos, representando as linhas”.

Nessa aula, embora a maior parte da turma parecesse motivada para a tarefa, a participacao
limitava-se a monossilabos ou frases curtas e, por sua vez, a professora ndo fazia perguntas que
dessem margem a respostas mais elaboradas, exigindo a atividade mental dos alunos. Nessa direcao,
Libaneo (2002) destaca que entre os diversos tipos de professor ha aqueles que utilizam métodos
mais tradicionais, limitando-se a transmitir os conteidos de maneira expositiva, sem dar
oportunidade para que o aluno expresse ou organize o seu pensamento. O professor, ao utilizar essa

metodologia,

[...] ndo favorece uma aprendizagem sélida porque o contetdo que ele passa ndo se
transforma em meio de atividade subjetiva do aluno. Ou seja, o aluno nao da conta
de explicar uma idéia, uma defini¢do, com suas proprias palavras, ndo sabe aplicar
o conhecimento em situagdes novas ou diferentes, nem na sala de aula nem fora
dela. A participagdo do aluno ¢ pouco solicitada, e quando o professor faz uma
pergunta, ele proprio imediatamente a responde. (LIBANEO, 2002, p. 4)

Outro ponto a ressaltar ¢ que a falta de referenciais simbdlicos como imagens, reprodugdes
de obras de arte, textos ou outras formas de abordar os conteudos de seus significados culturais,

resultando em uma tentativa de motivagao em nivel superficial. Os elementos da representacao
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visual, tais como linhas e formas, foram apresentados mediante ilustragdo no quadro ou de modo
verbal, sem contextualizacdo com o objeto estético. Sobre essa questdo, Vigotski (2011) explica que
a segunda forma de vinculagdo da fantasia com a realidade ocorre por meio das experiéncias de
outrem, que podem ser transmitidas por meio de relatos e objetos produzidos culturalmente.

Nesse processo, a imagina¢do adquire uma fun¢do de suma importincia na conduta e no
desenvolvimento humano, por ser um meio de ampliar as suas experiéncias ao ser capaz de

imaginar o que ndo presenciou pessoalmente.

[...] O poder conceber baseando-se em relatos e descrigdes alheias o que nao
experimentou pessoal e diretamente, ndo estd encerrado no circulo estreito de sua
propria experiéncia, mas pode afastar-se muito de seus limites assimilando, com a
ajuda de sua imaginagdo, experiéncias historicas e sociais alheias. Desta forma, a
imaginagdo constitui uma condi¢do absolutamente necessaria para quase toda
fung@o cerebral do ser humano. (Tradug@o nossa). (VIGOTSKI, 2011, p. 20)

Assim, quando fazemos a mediacdo de uma matéria ou conteido de ensino, estamos
ampliando a experiéncia dos estudantes a partir de informagdes sobre outros contextos e, nesse
angulo, o ensino tem papel essencial no desenvolvimento da imaginag¢do, da abstracdo e da
superagdo do circulo imediato das experiéncias. Tendo em vista a complexidade dos diversos
contextos subjetivos, que sdo veiculados pelo objeto artistico, ele ¢ capaz de potencializar a
imaginagao com novas e inusitadas combinagoes.

Em sentido contrario, ao se limitar a instigar a imagina¢do dos alunos, a partir de conteudos
da memoria ligados a elementos naturais ou cotidianos, pobres, portanto, de conteudo simbolico e
cultural, perdem-se oportunidades de ‘nutrir’ a imaginagdo dos educandos com novos repertorios.
Durante as aulas, foi recorrente a utilizagdo de reproducdes de moldes (desenhos simplificados),
prevalecendo a copia em detrimento da criagdo. Essa perspectiva pode ser associada aos moldes
tecnicistas, ao se deter na representacdo convencional de imagens sem significado estético,
porquanto nao possibilitam o conhecimento da arte como linguagem.

Nas aulas finais que compunham a unidade de ensino observada na Escola B, o professor
propds uma atividade de producdo artistica, a ‘fotopintura’, que consistiu em tirar uma fotografia,
imprimir em preto e branco em papel oficio e criar uma pos-producao utilizando o lapis de cor. As
fotos foram tiradas com cada aluno individualmente e no mesmo padrdo: enquadramento em plano
médio na altura da cintura e fundo neutro (o muro da escola). Na pds-produgdo, os alunos poderiam
mudar suas caracteristicas fisicas, as roupas, acrescentar detalhes e acessorios, criar motivos para o
fundo, que originalmente era o muro da escola. Observamos que ao utilizar o lapis de cor, eles

obtinham um colorido bem intenso, semelhante a tinta, dando muita énfase ao colorido ¢ o
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utilizando para modificar suas caracteristicas fisicas e elaborar o fundo. Enquanto circuldvamos

pela sala, procurando dar suporte aos alunos, uma aluna nos perguntou:

Professora, se vocé fosse pintar o seu cabelo que cor vocé escolhia? Pesquisadora:
Bem... acho que escolheria o azul... E vocé? Ah, estou vendo que pintou o cabelo
de roxo (referindo-nos a fotopintura). Aluna: Eu queria ter meu cabelo roxo,
professora. Outra aluna comentou sua escolha: Eu queria ter olho azul, por isso fiz
minha foto com olho azul (risos). Ao nos aproximarmos de outro aluno ele também
explicou, mostrando a fotopintura: Eu pintei assim porque sempre quis ter olho
azul. Ao contrario dessa atitude de negacao de fendtipos, observamos que um aluno
quis acentuar ainda mais a cor de sua pele, utilizando o preto de forma intensa.

Os alunos que haviam terminado a atividade passaram a auxiliar o professor na
exposi¢ao das fotopinturas, colando-as sobre cartolinas, fotografando uma por uma
e afixando nas paredes do corredor proximo a sala. Observou-se que o ritmo de
colaboracdo foi envolvente e espontaneo. Depois de terminada a afixag¢do, o
professor sentou-se diante dos trabalhos portando um notebook e se p0Os a atribuir
notas.

Observamos que, conquanto o professor tenha articulado no decorrer das aulas os aspectos
técnicos e formais da fotografia aos seus conteudos simbolicos, estéticos e culturais, ele deu pouca
énfase a esses elementos durante o processo de criacdo. Ao optar por essa abordagem, deixou de
criar conexdes de sentidos entre os conceitos técnicos da fotografia e os seus conteudos subjetivos,
historicos, significados culturais e artisticos apresentados durante as aulas. Foi possivel observar
que as relagdes entre a linguagem artistica, os conteiidos apresentados e os exemplos trazidos das
vivéncias dos alunos seriam capazes de motivar suas subjetividades mediante a vinculagdo com
suas memorias, identidades, afetos, relacdes familiares e sociais.

Segundo Gonzalez Rey (2006, p. 33), a aprendizagem encontra-se envolvida com a
producdo de sentidos subjetivos construidos nos diferentes espacos e situagdes de vida do educando,
assim, pois, “o sujeito aprende como sistema, e ndo s6 como intelecto”. Por conseguinte, esses
elementos teriam a poténcia de mobilizar a imaginagdo com base nas experiéncias proporcionadas
durante as aulas e nas vivéncias cotidianas, gerando ricas possibilidades criativas.

Verificamos, assim, que as producdes orientaram-se pelos conceitos que foram trabalhados
durante as aulas, tais como ‘luz’, ‘planos’, ‘enquadramento’, mas materializaram,
predominantemente, os aspectos técnico-formais das modalidades artisticas em detrimento de seus
aspectos subjetivos que, conquanto tenham sido explorados no decorrer das aulas, ndo foram
enfatizados pelo professor durante a atividade de criagdo artistica.

Foi possivel observar, portanto, que o processo criativo (especificamente artistico) nao foi
priorizado nessa sequéncia de atividades, pois, embora a unidade de ensino tenha culminado em
uma producdo, ela deu mais énfase aos seus aspectos técnicos, desvinculados do contetido. Apesar

disso, consideramos que a escolha do tema de estudo foi pertinente aos interesses dos alunos, visto
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que a fotografia, por fazer parte do seu cotidiano de maneira espontinea, pareceu ser vista como
uma oportunidade de dominar uma técnica para além do amadorismo comum e avangar dos saberes
cotidianos para o saber elaborado. Isso os deixou visivelmente empolgados, pois o professor estava
permitindo que adentrassem uma dimensdo mais vasta de um universo que, sendo bastante
vivenciado na prética, ainda possuia dominios que eles desejavam explorar.

Na Escola A, depois de finalizar uma tarefa de desenho que consistia em uma produgdo, a
partir de algumas figuras que foram disponibilizadas como modelos, a professora (PA-EA) convidou
uma aluna a auxiliar na afixagcdo dos desenhos no quadro-giz, a fim de que fossem avaliados pela

turma. Ao concluirem a afixagao dirigiu-se aos alunos, explicando:

Vocés vao olhar o trabalho do colega e refletir sobre ele. Mas sem criticas! O
bonito e o feio sdo muito relativos. Aquilo que € bonito para vocé pode nao ser
para o outro, € o que ¢ feio para o outro pode ser bonito para vocé. Vao observando
agora, porque vocés vao pegar o que ¢ bonito nos trabalhos para compor outro
trabalho.

Convidou um menino e uma menina a irem a frente, explicando que fariam a
observacdo dos desenhos, destacando seus aspectos “positivos” e “negativos”. As
duas criangas mostraram-se retraidas, olhando os desenhos sem fazerem
observagoes, enquanto o restante da turma permanecia em siléncio. Finalmente, o
aluno comentou: “O que eu acho mais positivo neste aqui (apontando para o
desenho), ¢ que ele tem cor viva.” A menina fez um comentario parecido sobre
outro desenho, destacando o colorido. Sem discutir essas observa¢des ou esperar
novos comentarios, a professora dirigiu-se a nos, pedindo que escolhéssemos um
desenho para fazer uma avaliacdo “como exemplo”. Ficamos em duvida sobre
como intervir neste momento, que seria uma oportunidade para autoavaliacdo dos
alunos, mas atendemos ao convite, procurando nos sustentar nos elementos que de
alguma forma foram apresentados nas aulas. Assim, fizemos um esfor¢o para
comentar as produgdes em geral, destacando o uso de linhas, cores, propor¢ao e
acabamento. Por fim, escolhemos o desenho que parecia romper com a forma do
modelo e enfatizamos que o trabalho criativo deve modificar as imagens que ja
temos e construir uma nova forma por meio da imagina¢do. Com essa estratégia,
buscamos contribuir com a compreensao dos alunos acerca do que significa uma
atividade ndo reprodutiva, criadora. A professora reforcou brevemente a nossa fala,
dispensando os alunos convidados.

Observou-se que as producdes possuiam variagdes minimas quanto as cores, as formas e a
composi¢do em geral, assim como um esvaziamento de significados peculiar as figuras que foram

disponibilizadas para referéncia durante as produgoes.
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Figura 2

Fonte: Produgdes dos alunos da Escola A

O momento avaliativo deveria consistir na retomada dos conceitos visuais que serviram de
referéncia para a elaboragdo artistica, a andlise e a interpretacdo dos resultados, verificando a
apropriacao dos elementos trabalhados e a motivagdo dos educandos para a produgdo criativa. Por
esse ponto de vista, a proposta acabou sendo esvaziada de significado nos seguintes aspectos: a)
auséncia de conteudos (técnicos, conceituais, simbolicos) para embasar o processo criativo; b) falta
de clareza sobre os critérios a serem avaliados: relativizou-se o conceito de belo, mas, a0 mesmo
tempo, utilizou-se o critério ‘beleza’ para orientar as observagdes; c) retraimento dos alunos
observadores, talvez pela adverténcia inicial de que criticas ndo seriam admitidas; d) auséncia de
variagdo nas composi¢des, ndo havendo aspectos de destaque que chamassem a atengdo dos
avaliadores; e) falta de interacdo dos alunos com a atividade, visto que se permitiu a participagao de
dois alunos, deixando o restante da sala em situagdo de passividade ¢ mesmo esses alunos nao
tiveram suas opinides consideradas.

Com efeito, o momento de avaliagdo perdeu o seu sentido de reflexdo e reelaboracdo da
experiéncia educativa e acabou se limitando aos objetivos de carater pragmatico para atribuicdo de
notas, que eram lembradas durante as aulas como mecanismo para cobrar a realizagdo das tarefas.
Sobre essa questdo, Mitjans Martinez (2000) aponta como elemento central no ensino voltado ao
desenvolvimento criativo o sistema de comunica¢do, que deve assegurar o envolvimento do aluno
com seu proprio processo de aprendizagem, ndo estimular somente os resultados, mas deslocar a
aten¢do da avaliacdo final para o processo de aquisi¢ao e criacao e, nesse aspecto, a autoavaliagao ¢
um instrumento de grande relevancia.

Nesse contexto, observamos que existe uma necessidade de apropriacdo de conhecimentos e
habilidades pela professora para que consiga conduzir o processo de ensino-aprendizagem de forma
relevante nas aulas de Arte. Percebe-se que as atividades sdo esvaziadas de conteudos, sejam
técnicos, historicos ou conceituais do campo da arte, ndo sendo possivel a docente criar conexdes
dessas atividades com os motivos dos alunos pela propria caréncia de significacdo, que se instituem

no processo de conhecimento.
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Concluimos, assim, que os professores de Arte adotaram distintos modos de lidar com a
categoria ‘subjetividade social dos contetdos’, visto que possuem niveis diversos de conhecimentos
e habilidades para lidarem com os aspectos tedrico-metodologicos do processo de ensino-
aprendizagem, Assim, a forma como a significacdo cultural e social dos conteudos ¢ abordada,
considerando-se sua historicidade dentro dos diversos espacos de producdo subjetiva, depende da
relacdo que os professores estabelecem eles proprios com esses conhecimentos, como contetidos
estanques ou vivos, dindmicos, significativos.

Na Escola B, vimos que o professor conseguiu fazer o movimento ascendente dos
conhecimentos cotidianos que os alunos ja utilizavam em registros fotograficos em sua vida social,
levando-os a apropriagao de conceitos técnicos da fotografia para que fossem capazes de aplica-los
em sua pratica. E possivel afirmar, portanto, que as aulas proporcionaram a ampliacio de
conhecimentos artisticos, no sentido de que os estudantes avancaram de um nivel cotidiano de
saberes sobre a modalidade fotografica para um saber mais elaborado, em seus aspectos técnicos,
histoéricos, estéticos e culturais.

No entanto, o professor deu mais énfase aos aspectos formais, capacitando os alunos a
produzirem fotografias dentro dos critérios técnicos necessarios a essa pratica, dando pouca
margem a imaginacdo para que pudessem realizar uma sintese entre contetido e forma no momento
da producdo. Embora tenha abordado a historicidade dos contetidos, dando énfase a sua constitui¢do
subjetiva dentro dos diversos espagos sociais em que foram construidos, ndo retomou esses
elementos para motivar a produgdo artistica. Como assinala Ostrower (2014), no processo de
criagdo artistica, forma, conteido e materialidade sdo dimensdes que nao se desvinculam visto que ¢
da dialética entre esses aspectos que se constitui o objeto estético.

E preciso considerar, contudo, que a unidade de ensino observada foi somente um fragmento
de um processo mais amplo desenvolvido naquele grupo e ndo necessariamente a mais significativa.
Sob essa perspectiva, encontramos indicios de continuidade no planejamento anual, nas interagdes
dos alunos com os conteudos e conceitos, que foram frequentemente /inkados com experiéncias
anteriores € também na perspectiva de desdobramento da tematica ja pensada para a proxima

unidade de ensino, conforme se observa na fala do professor:

No primeiro registro era possivel cometer erros. Era pra vocés despertarem para a
questdo de que a fotografia ela precisa atentar para os elementos dela, a
iluminacdo, a propor¢do, a questdo dos planos e dos enquadramentos [...] no
segundo momento, quando estiverem trabalhando com o documentario vocés vao
ver que essas questdes ndo saem disso, mas vao ampliar mais, porque vocé€s vao
fazer atividades com captagao de som, com sequéncias de cenas. Por enquanto se
vocé€s derem conta dessas questdes da imagem na fotografia eu me dou por
satisfeito.
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Por conseguinte, a atividade pareceu fazer sentido para a maior parte dos alunos, o que pode
ser visto no entusiasmo com que se dedicaram ao tema. Pode-se citar ainda o relato de um pai de
aluno que, segundo o professor, contou-lhe que o filho, depois de assistir suas aulas sobre
fotografia, dirigiu-se a ele dizendo que queria tirar fotos, porque “ja sabia fotografar”. Isso indica

que os conteudos trabalhados fizeram sentido na vida das criangas.

3.4.3 A imaginacio criadora na producio artistica dos estudantes

Conforme ja explicamos, a andlise dessa subcategoria considerou a criagdo de novas
configuragdes a partir da transformacdo dos elementos trabalhados nas aulas, a exploracdo de
possibilidades expressivas técnicas e materiais, o0 rompimento com esteredtipos técnicos, formais e
tematicos nas producdes dos estudantes.

Cumpre ressaltar que nao tivemos acesso ao planejamento das aulas de arte na Escola A.
Mesmo afirmando que se encontrava devidamente organizado, a professora acabou por nao
disponibiliza-lo até o final das observagdes. Assim, utilizamos produgdes sobre tematicas diferentes
conforme foram sendo desenvolvidas no decorrer das aulas, sem que pudéssemos visualizar os
objetivos ou a sequéncia dos conteudos. Em razdo dessa dificuldade, assim como dos problemas
referentes a continuidade das atividades, muitas das produgdes dos alunos nao foram concluidas, o
que nos levou a selecionar algumas que consideramos apropriadas para a analise, por evidenciarem,
de certo modo, as conexdes com o processo observado.

Na Escola B, o professor de Arte nos encaminhou seus planos de aula, sendo um
planejamento anual e outro mensal (este Ultimo referente a unidade de ensino observada), que tinha
como tema a ‘fotografia’ e como objetivos desenvolver a capacidade critica, compreender a fungao
social da arte, ampliar recursos técnicos e expressivos, possibilitar a apropriacao e valorizacao da
cultura, desenvolver a percepcao, produzir expressdes estéticas. A metodologia propunha a escuta
sensivel dos interesses dos alunos, experimentagdes artisticas, andlise critica da producdo dos
alunos, de obras e processos criativos, exercicios de revisdo, discussdo e problematiza¢do sobre as
relagdes arte/cultura/sociedade, objetivacdo expressiva (producdo artistica) e exposicao das
producdes. A avaliacdo era proposta com apreciacao coletiva, exposicao das produgdes artisticas e
participagdo ativa nas aulas.

As produgoes analisadas na Escola B consistiram, assim, nos resultados finais da unidade de
ensino observada, que culminou na produgdo de uma ‘fotopintura’ feita a partir de uma fotografia
que deveria seguir os critérios de ‘angulo reto’, ‘luz %’ e ‘primeiro plano’. Sobre a fotografia
impressa em papel sulfite A4 foi proposto que as criangas utilizassem a cor, podendo acrescentar

novos elementos, modificar suas caracteristicas e compor o fundo.
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Ressaltamos, ainda, que a selecdo das producdes nas duas escolas ndo foi baseada em
critérios ligados ao nivel de desenvolvimento dos alunos, mas procurou incluir diferentes graus nos
dois contextos analisados. Feitas essas consideragdes, apresentamos na sequéncia a analise das
atividades artisticas dos educandos desenvolvidas durante as aulas de Arte nas duas unidades

escolares.

Figura 3

Fonte: Produgdes do aluno A1-EA

As duas produgdes sdo resultado da tematica ‘brincadeira de crianga’. O autor ¢ um menino
de treze anos, filho de servente de pedreiro e faxineira. Perguntado sobre sua frequentacdo a
espacgos culturais, ele referiu-se ao futebol e ndo deu nenhuma resposta sobre visitas a museus ou
outros espacgos, mostrando-se também evasivo sobre experiéncias artisticas, embora apresentasse
uma visdo positiva sobre o significado da arte na escola. Durante as aulas, mostrou um
comportamento bastante reservado, pouco interessado na interacdo com colegas e professores e
nenhuma atitude de subversao as tarefas que lhe foram apresentadas.

Nota-se que os desenhos ndo apresentam distingdo entre planos, estando quase ausente a
profundidade; ha uma harmonia compositiva, expressao grafica obtida com tragos seguros e um
bom acabamento (cores e formas cuidadosamente delineadas). A figuracdo e o colorido das pipas
foram construidos como um elemento expressivo dentro do conjunto e chamam a aten¢do como
motivo central do desenho. Esses aspectos, em conjunto, produzem um resultado esteticamente
agradavel a composicao.

No que se refere a exploragdo criativa das possibilidades técnicas e materiais, observa-se que
as cores foram usadas de um modo convencional, limitando-se as primarias e secundarias, em
pigmentos puros e sem gradacdo de tonalidades. Também ndo se nota intencionalidade expressiva
na representacdo de tons quentes ou frios, visto que no primeiro desenho aparece um sol ardente,
enquanto a paisagem mantém cores frias; no segundo, ha um fundo levemente amarelado, enquanto
o sol ndo esta presente. A representagdo do espaco nao rompe com a relacao linear entre planos e
linha do horizonte. Aparecem também os elementos comumente presentes no desenho infantil ou

em representagdes visuais clichés, como o sol e as nuvens.
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Observa-se rigidez nos movimentos: bragos e pernas estdo abertos, sem cumprir a finalidade
de exprimir um determinado movimento. A forma da figura humana apresenta as caracteristicas do
desenho infantil, como a configuracao esquematica, os tragos simplificados, o sorriso recorrente e a
auséncia de singularidade expressiva. Se levarmos em consideragdo a tese de Vigotski (2011) sobre
o desenvolvimento do desenho infantil, chegaremos a conclusdo de que este encontra-se em um
nivel geralmente encontrado em criangas de quatro a sete anos que, segundo o autor, consiste em
representar a figura humana de maneira esquematica, com formas que se limitam aos tragos
essenciais como cabega, tronco, bragos e pernas, de maneira simplificada.

Conforme assinala o teorico, nesse periodo as agdes fisicas da crianga predominam sobre os
processos analiticos da consciéncia, razdo porque a cria¢do distingue por seu esquematismo e por
apresentar em geral os simbolos mais comuns entre as coisas. Essa habilidade vai se modificando
mediante o desenvolvimento da percepcdo e da simbolizagdo, levando a diminuir a prevaléncia dos

aspectos fisicos sobre a capacidade intelectual.

Comega a etapa do raciocinio analitico do desenvolvimento da crianga, que dura
até os ultimos anos da infincia e as vezes, até a adolescéncia. A percep¢do do
mundo e o reflexo criador dessa percep¢ao desempenham agora papel decisivo nos
orgdos visuais. O adolescente vai convertendo-se mais ¢ mais em espectador que
contempla o mundo de seu angulo, enfocando-o mentalmente como um fenémeno
complexo. (Traducao nossa). (VIGOTSKI, 2011, p. 101)

Com base nisso, podemos dizer que a produgdo dessa crianga estd aquém do
desenvolvimento que seria esperado para a sua idade. Todavia, Vigotski (2011) nao trata a nogao de
desenvolvimento como um processo espontaneo, que segue uma linha natural de amadurecimento.
Ao contrario, deixa claro que esse processo estd indissoluvelmente ligado as formas de interacao
cultural e de mediacdo pedagodgica, visto que a criagdo ndo surge por si mesma, mas depende dos
estimulos que a crianga encontra em casa € na escola, assim como das referéncias artisticas e

culturais que envolvem suas atividades sociais e escolares.

Figura 4

Fonte: Produgdo do aluno A1-EB
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A figura anterior é producdo do aluno A1-EB, feita a partir da tematica ‘fotopintura’. Ele
tem doze anos, diz que seu pai € “gerente”, foi poucas vezes ao cinema e nunca visitou museus. Nao
se destacou por sua participacdo e comunicacao durante as aulas, embora tenha declarado que gosta
de desenhar nas aulas de Arte.

Em sua produgdo, pode-se observar uma elaboragdo condizente com os conceitos da
fotografia que foram trabalhados durante as aulas, tais como enquadramento, plano e iluminagao.
Vimos que ele conseguiu romper com a representacdo convencional da fotografia de ‘meio corpo’.
Observa-se a construcao de um movimento intencional ao posicionar-se meio de perfil e criar um
gesto com os bracos que pode ser interpretado como a intencdo de representar um movimento
significativo. H4 ousadia também nos detalhes do rosto, que ele revelou verbalmente tratar-se de
uma mascara. Ao mesmo tempo em que conserva seus tragos fisiondomicos, a mascara subverte suas
caracteristicas naturais por meio da intensificagdo do branco em contraste ao marrom do pescogo,
assim como a intensidade do vermelho da boca.

Em razdo dessas caracteristicas, concluimos que se trata de uma produgdo bem elaborada
dentro dos critérios definidos pelo professor, uma tentativa de originalidade ao romper com as
orientagdes basicas na constru¢do do movimento e na criagdo de efeitos para a caracterizagao fisica.
Entretanto, ndo se observa um movimento significativo da imaginagdo dessa crianca na busca de
elementos novos que deem significagdo a imagem. Nao € possivel, também, estabelecer relacdes
entre os conteudos subjetivos e sociais presentes nos conteudos trabalhados durante a sequéncia de
aulas e a producgdo do aluno, a ndo ser em seus aspectos técnicos. Nota-se, assim, que ele seguiu
basicamente as orientagdes do professor, dentro dos critérios que foram estabelecidos a priori,

criando poucas variagoes.

Figura 5

Fonte: Producdes do aluno A2-EA

O aluno A2-EA tem dez anos de idade e ¢ filho de comerciante e professora. Ele disse que ja
foi a0 museu, mas ndo costuma participar dos eventos culturais que acontecem na cidade. Sua

atividade de lazer mais frequente ¢ ver televisdao. Nao se considera criativo, porque “ndo ¢ muito
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bom para inventar coisas”, mas gosta de desenhar e pintar. E um aluno que apresentou um
comportamento extremamente docil, mas ndo apatico, visto que realizou as atividades com
envolvimento e interesse. Pouco interativo com os colegas, mostrou-se centrado em suas tarefas e
bem receptivo as intervengdes da professora.

As produgdes apresentadas foram resultadas de atividades de dois temas diferentes,
‘brincadeiras de crianga’ e ‘arvore’. Nelas podem se observar um nivel de elaboragdo que se
expressa em aspectos como equilibrio, harmonia, proporg¢ao, perspectiva, representacdo de planos
diversos, exploragao das tonalidades e capacidade de representar o movimento.

Nota-se que a crianga representa a figura humana com maior riqueza de detalhes (roupas,
movimento dos bragos e pernas, proporc¢do fisica), evidenciando um nivel que, de acordo com
Vigotski (2011), estaria na terceira escala de desenvolvimento do desenho infantil, que se faz mais
realista, transmite a postura, o movimento ¢ leva em conta o ponto de vista do observador. O
esquema desaparece e o desenho adota o aspecto de silhueta ou contorno, no¢ao de perspectiva a
plasticidade do objeto.

Segundo o autor, sdo poucas as criangas que superam essa fase por seus proprios meios, sem
a ajuda dos professores. Somente uma grande motivacdo para as artes pode levar a crianga a ampliar
sua capacidade grafica por meio de exercicios e busca de repertorios visuais. Comumente, elas
deixam de desenhar quando chegam a esse nivel, porque passam a ter um senso critico sobre suas
producdes e comecam a afirmar que ‘ndo sabem desenhar’. A falta de desenvolvimento dessa
habilidade leva-as, assim, a desmotivagdo e dificilmente chegam a quarta etapa, que consiste em
representar a imagem realistica do objeto, tendo em visa a percepcao de sua totalidade e as relagdes
mais amplas com o seu contexto espacial.

Assim, na produgao do aluno A2-EA, a composi¢do contém elementos que demonstram que
ndo se trata de uma atividade reprodutiva: a plateia, no primeiro desenho, explora a caracterizacao
de personagens (jogadores uniformizados, plateia em diferentes posicdes e caracteristicas fisicas), a
caraterizacdo do ambiente (cinema escuro, cadeiras padronizadas); a casa, no segundo desenho,
apresenta um detalhe no telhado que pode ser considerado um elemento novo e um detalhe que
pode ser considerado inusitado no primeiro desenho ¢ a presenga do operador de camera no campo
de futebol.

Outros elementos revelam originalidade, como a arvore que ndo apresenta a representacao
convencional tronco/copa/raiz, mas retrata um tronco com galhos curtos, desfolhados, como se
tivesse sido cortada ha pouco e ainda conservasse vigor no tronco. A distribui¢do espacial ¢ também
indicadora de uma constru¢ao imaginativa. No segundo e terceiro desenhos, as figuras principais
ocupam a parte superior, rompendo com a representacdo que geralmente traga a linha do horizonte

no meio e concentra as figuras na parte inferior, utilizando elementos como nuvens, sol e passaros
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como recursos para preencher a fragdo superior. J4 o primeiro desenho rompe totalmente com a
espacialidade convencional, pois preenche toda a superficie do suporte gréafico.

A capacidade de abstracdo também estd presente na forma de representar as pessoas na
plateia: uma parte do corpo fica invisivel em proporcao as cadeiras, mostrando a atitude empolgada
de uma pessoa que assiste ao jogo na plateia. Esse detalhe pode revelar algo da subjetividade do
aluno sobre o que o futebol significa em suas vivéncias. Vale lembrar que, durante a aula, esse
aluno quis desenhar o cinema e acabou retratando o jogo de futebol no teldo de projecdo
cinematografica, revelando que suas experiéncias com o futebol fazem sentido para ele.

Podemos dizer que sua criagdo nao ¢ esvaziada de sentidos e que ele consegue expressar na
arte os conteudos de suas vivéncias. Pode-se também observar a flexibilidade na expressao corporal
que utilizou para sugerir o entusiasmo pelo jogo, o que demonstra uma representa¢do visual nao
estereotipada. Sendo assim, o que falta para enriquecer a criacdo dessa crianga, ¢ a interagdo estética
com as imagens da arte, que a fariam perceber e internalizar novas formas de expressdo artistica,
dentro da variedade de estilos, tecnologias e recursos expressivos que configuram o universo da

arte.

Figura 6

Fonte: Produ¢do do aluno A2-EB

O autor da producdo tem doze anos e declarou que seus pais sdo “churrasqueiro e
cabelereira”. Ele nunca foi a museus, sempre vai ao cinema € seu passatempo ¢ tocar violino.
Demonstrou gostar muito da disciplina Arte e sugeriu que “haja mais aulas de arte”. Suas respostas
revelaram um nivel de desenvolvimento psicoldgico avancado em relagdo a média, ao demonstrar
ter consciéncia da importancia das “técnicas e explicacdes” e “as historias do passado”. Mostrou-se
muito comunicativo e seu interesse em aprender sobre fotografia ficou evidente durante as aulas.

Assim como A1-EB, sua produgdo mostrou-se bem elaborada no que se refere aos aspectos
formais e técnicos enfatizados durante as aulas, mas se observaram poucos elementos novos sobre o
registro fotografico original. Ele refor¢ou, por exemplo, o colorido da camiseta, mas sem modificar

os detalhes, e também ndo acrescentou nenhum elemento ao fundo a ndo ser o vermelho intenso,
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modificando o tom cinza original do muro. As caracteristicas do rosto sofreram poucas mudangas,
entre elas a coloracdo dos olhos, sobre a qual ele revelou estar representando um desejo de “ter
olhos azuis”.

Podemos afirmar que no quesito ‘elaboragdo’, ha um dominio sobre técnicas e materiais,
mas ndo se verifica muita flexibilidade na producdo de detalhes originais, o que revela que o
processo criativo enfatizou os primeiros elementos em detrimento dos segundos. E importante
ressaltar que essa crianga mostrou-se como uma das mais participativas durante as aulas, sempre
atenta a exposicdo do professor e curiosa em relagdo a técnica fotografica. Nao obstante, sua
producao nao revela uma atitude transformadora em relagao aos critérios basicos apresentados para
a atividade, assim como a busca de elementos que expressem sua subjetividade ou significados que

superem a mera qualidade ilustrativa da imagem.

Figura 7

Fonte: Produgdes da aluna A3-EA

A autora dos desenhos apresentados tem onze anos, descreveu a ocupacao do pai como
“técnico em celulares” e ndo mencionou a profissdo da mae. Sobre a participacdo em eventos e
espacos culturais, ela disse que ja foi a0 museu e mencionou como eventos “festas juninas”. Seus
passatempos favoritos sdo aparelhos eletronicos como celular e computador, TV e brincadeiras com
0s amigos e também costuma desenhar e pintar. Gosta de desenhar porque “capricha e cria seus
proprios desenhos” (A3-EA). Durante as aulas demonstrou um comportamento décil, centrado e um
pouco introvertido.

Os dois desenhos partiram da temadtica ‘brincadeira de crianca’. Observa-se que no primeiro
a representacdo da figura humana procurou caracterizar os personagens por meio da tipificagdo do
cabelo, o detalhe da camiseta, os 6culos, as pintinhas no rosto. Podemos observar que, de modo
semelhante ao aluno A2-EA, o seu desenho pode ser inserido na terceira fase do grafismo infantil
em que a crianga comeca a produzir um desenho que se aproxima do mundo exterior, conseguindo
elaborar a perspectiva espacial, em que a figura humana recebe mais detalhamento, distanciando-se

de uma representacdo puramente esquematica. Observa-se, contudo, que as figuras humanas
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apresentam-se estaticas como se pousassem para uma fotografia. Embora a ideia seja representar a
acao de pular corda, o movimento corporal ndo ¢ representado graficamente.

Vemos também que a composicao ¢ carente de detalhes, sem planos e profundidade, os
elementos distribuem-se na superficie de forma linear de acordo com a linha do horizonte, com duas
nuvens pousando logo acima das figuras principais. Nota-se que houve uma tentativa de mesclar as
cores, mas sem obter um resultado mais elaborado. As cores utilizadas para solo e céu sdo idénticas,
sem variacdes tonais ou de pigmentos.

O segundo desenho tem caracteristicas semelhantes ao primeiro, em relagao a representagao
do corpo e do movimento, mas avanga um pouco mais no plano e profundidade. A estruturacao
compositiva ¢ obtida de forma bem linear. Interessante observar que nos dois desenhos a figura
principal estd no centro e o equilibrio ¢ obtido por meio da distribui¢do simétrica das demais
figuras: no primeiro desenho, de cada lado da crianga que pula corda se posiciona uma menina e
uma dupla de elementos: nuvem/coqueiro ¢ nuvem/sol. No segundo desenho, os prédios, as flores
no chao e as marcas do asfalto distribuem-se de maneira simétrica em cada lado da menina, que esta
exatamente no centro da composi¢do. Esses elementos revelam o esfor¢co da aluna em obter
harmonia, equilibrio e propor¢do compositiva e, a0 mesmo tempo, mostram falta de dominio de
elementos, tais como movimento e ritmo, que conferem mais expressdo e flexibilidade as
composigdes.

As cores sdo primarias e secundarias, utilizadas de forma pura, sem variagao tonal. Observa-
se uma configuracdo harmonica e o cuidado no acabamento, que se evidencia na demarcagao entre
as linhas e as superficies. Durante o processo de criagdo, foi observado que a aluna dedicou-se de
forma intensa a atividade, procurando superar as dificuldades que o uso da tinta lhe impo0s.
Demonstrou, também, alguma autonomia na busca dos efeitos desejados.

Contudo, tanto o primeiro como o segundo desenho representam acdes cotidianas que
certamente sdo vivenciadas pela crianga, ndo havendo indicios de mediagdo simbolica de outros
contextos artisticos ou culturais. Pode-se dizer que ha indicios de originalidade nos desenhos que,
embora conservem alguns esteredtipos compositivos, tais como o sol e as nuvens, mostram alguma
autonomia na representagdo dos elementos conforme o seu desejo € o seu envolvimento subjetivo
com as composicoes. No entanto, a falta de apropriacdo dos elementos formais e conceituais do
campo da arte limita a possibilidade de uma constru¢ao mais elaborada, permanecendo em um nivel

estético elementar.
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Figura 8

it _
Fonte: Produgdo da aluna A3-EB

A aluna A3-EB tem onze anos e declarou que seus pais sdo ortopedista e recepcionista.
Disse que nunca visitou museus ou espagos de arte, mas vai sempre ao cinema. Seu passatempo
favorito ¢ “mexer no celular”. Nas aulas de Arte, suas atividades preferidas sao colorir e desenhar e
sugeriu que haja menos “contedo” e mais “manuseio” sobre os temas das aulas. E uma menina que
apresentou comportamento docil e envolvido, sentava-se a frente e estava sempre atenta as agoes do
professor. Em sua produgdo, nota-se um bom dominio dos elementos da fotografia j& citados e
alguma flexibilidade, por exemplo, na posicao corporal, se comparada a posi¢cdo frontal da maior
parte de seus colegas.

A cor foi bem utilizada como recurso expressivo, visto que ela obteve um bom efeito
cromatico usando o lapis de cor, que, como recurso pictorico muito comum nas escolas, nem
sempre produz efeitos expressivos, seja pelo uso inadequado, seja pela falta de habilidade para
explorar a qualidade expressiva da cor, como a gradacdo tonal e a mistura dos pigmentos.

Entretanto, mesmo se observando uma boa elaboragdo formal, assim como desenvoltura no
detalhamento dos objetos, ndo se notam indicios significativos de imaginacao criadora, visto que
seu esforco concentrou-se mais no sentido de ‘reforcar’ elementos pré-existentes, como o
quadriculado dos blocos do muro, as caracteristicas do rosto e a cor dos cabelos e dos olhos. Nesse
aspecto, ndo se verificam elementos inusitados para a modificagdo dos critérios definidos pelo
professor. Embora a aluna tenha se apropriado dos conceitos técnicos da fotografia, faltou
originalidade na utilizagdo dos recursos técnicos e visuais para uma elabora¢do mais significativa da
imagem.

Nota-se, ainda, tanto no que se refere ao comportamento dessa crianga durante as aulas,
como na forma como se dedicou a produgao artistica, que ela possui uma forte motivagao intrinseca
para a arte, sendo assim, uma mediacdo pedagodgica voltada a imaginacdo, articulada aos
conhecimentos técnicos e conceituais que foram proporcionados durante o processo de ensino-

aprendizagem, levariam a discente a desenvolver formas artisticas mais originais.
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Figura 9

Fonte: Producao do aluno A4-EA

O autor desse desenho tem treze anos, declarou ser filho de odontélogo e ndo mencionou a
profissdo da mae. Disse que j& foi a0 museu, mas ndo costuma participar de eventos culturais. Na
pergunta sobre atividades de lazer, ele mencionou apenas que “tem que cuidar do irmdo menor”.
Gosta de desenhar porque “sua arte é bonita”. Mostrou-se bastante comunicativo durante as aulas,
envolvido e interessado nas tarefas propostas, com forte iniciativa para assumir a lideranga de
algumas atividades.

Pudemos constatar o seu gosto pelas artes plasticas, cuja pratica excede as tarefas escolares,
visto que ele nos apresentou desenhos produzidos fora da sala de aula, que ndo foram incluidos
nesta analise, por ndo fazerem parte das aulas observadas. Embora nunca tenha frequentado uma
escola de arte, sua habilidade para a construgdo visual ¢ ostensivamente desenvolvida em relagdo a
média verificada no grupo. Com base nas consideragdes de Vigotski (2011), podemos dizer que seu
grafismo encontra-se no quarto nivel, em que aparece o desenho como representa¢do mais proxima
dos objetos.

Seu desenho apresenta uma boa elaboracdo no delineamento de formas e tonalidades
cromaticas. Em seu conjunto, observa-se que o aluno possui um dominio mais avangado dos
elementos visais, tais como cores, volume, movimento, composi¢do ¢ abstragdo formal.
Considerando que a mediacdo do processo de criacdo limitou-se a sugestdes verbais, de carater
vago, podemos afirmar que o aluno demonstrou certa originalidade para compor o desenho,
utilizando elementos que ndo foram sugeridos pela professora, tais como os passaros, as gradagoes

tonais, os volumes e as formas dos galhos e folhas.
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O nivel de motivacdo para a producdo artistica, lideranca e vivacidade dessa crianca sio
condizentes com sua capacidade de elaboracdo estética. Em que pese a qualidade grafica de seu
desenho, ele evidencia um esvaziamento de conteudos que poderiam ter sido explorados durante o
processo de ensino-aprendizagem, resultando em formas mais expressivas e significativas.
Mediante a observagdo das aulas, vimos que a temdtica que resultou nessa producdo ndo foi
explorada em seus aspectos culturais ou subjetivos, limitando-se a exemplos cotidianos e, sob essa
logica, a producao do aluno prendeu-se a formas de representacdo que ja lhe eram familiares, sem

buscar novas combinagdes por meio da imaginagado criadora.

Figura 10

Fonte: Producdo do aluno A4-EB

O autor do trabalho apresentado tem doze anos, ¢ filho de funcionario publico e a mae ¢
trabalhadora autonoma. Ele diz nunca ter ido a museus e ao cinema, gosta de desenhar nas aulas de
Arte e gostaria de ter mais atividades em que pudesse “mexer no celular”. O aluno elaborou a
fotopintura em conformidade com os conceitos de plano, luz e enquadramento trabalhados durante
as aulas. Os elementos que ele acrescenta a fotografia sao os detalhes no muro, os tracos faciais e os
oculos escuros.

Embora tenha mantido a posi¢do corporal convencional da fotografia em primeiro plano, o
modo como utilizou os demais elementos indica certa originalidade em relagdo ao padrao, visto que
foi capaz de ‘brincar’ com as formas. Neste sentido, ¢ possivel perceber o seu envolvimento afetivo
com a atividade, o desejo de demarcar sua singularidade e se expressar por meio da arte, ndo se
limitando a realizar a producdo como uma simples tarefa a ser cumprida entre as obrigagdes
escolares.

Sendo assim, as motivagdes intrinsecas dessa crianga para a atividade de producao artistica,
em conexao com os conhecimentos desenvolvidos durante as aulas, seriam capazes de leva-la a uma
producdo mais significativa no campo da arte caso fossem exploradas devidamente. Contudo, sua
producdo inseriu-se nos limites postos pelos objetivos explicitados pelo professor para aquela

produgdo.
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Figura 11

Fonte: Produgdo da aluna A5-EA

A aluna A5-EA tem 11 anos e ndo informou a profissdo dos pais. Disse que ja foi ao museu,
mas nao participa de eventos culturais. Sobre atividades de lazer declarou que nas horas livres
costuma ficar em casa, sem fazer nada. A arte na escola ¢ importante porque “deixa a escola mais
colorida e mais bonita” (A5-EA). Apresentou um comportamento docil e se envolveu nas atividades
artisticas com dedica¢do e interesse.

Seus desenhos evidenciaram o cuidado com que utilizou as cores e delineou as formas.
Observa-se sua tentativa de representar as tonalidades nos detalhes das nuvens e do muro, no
entanto, os tons justapdem-se, sem conseguir mesclar as cores, o que pode ser um indicio de sua
falta de dominio técnico sobre a gradagdo tonal.

Nota-se ainda sua preocupagdo em representar os planos e a profundidade, assim como o
volume, evidenciados na configuracdo da casa, no detalhe da porta e no caminho do portdo até a
casa. O desenho apresenta uma riqueza de detalhes que evidencia o envolvimento afetivo da aluna
com sua producao. Esse aspecto pode ser observado em cada minucia, como as particularidades da
parede, a camiseta do menino, os frutos na arvore, os ornamentos do portao, as linhas do capim na
parte externa do muro. Outro aspecto interessante ¢ a representacdo de caracteristicas
afrodescendentes, que se expressam no encaracolado dos cabelos das duas criancas. Sendo a aluna
uma menina negra, esse detalhe revela aspectos de sua identidade e pode ser considerado um
elemento de expressao subjetiva.

Observam-se, assim, indicios de motivagdo intrinseca da aluna para a criacdo artistica em
seu esforco para explorar os elementos da representacdo visual conforme suas habilidades. Ao
mesmo tempo, falta originalidade para modificar pontos de vista em relagdo as imagens clichés e
superacao das experiéncias cotidianas, permanecendo, portanto, uma representagdo de esteredtipos
graficos. Considerando a motivacdo subjetiva dessa crianga para a criagdo artistica, o processo de
ensino-aprendizagem, ao possibilitar o dominio dos elementos da linguagem visual e a ampliacdo
de referenciais simbolicos e estéticos, dar-lhe-ia condi¢des para superar o nivel cotidiano de

representacdo visual, ajudando-a a alcangar maior elaboracgdo estética.
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Figura 12

" Fonte: Prodifgﬁo do aluno A5-EB

AS5-EB tem onze anos e ¢ filho de trabalhadores do comércio. Declarou nunca ter ido a
museus e a outros espacos artisticos, mas costuma ir ao cinema, como a maioria de seus colegas.
Seu passatempo mais frequente € sair com a familia e “mexer no celular”, gosta das aulas de Arte,
principalmente pintura, fotografia e videos.

Sua producdo estd de acordo com os conceitos da fotografia e também atendeu aos critérios
que foram definidos pelo professor. Ao contrario dos colegas ele optou pela foto de perfil, o que
caracteriza certa originalidade em relacdo aos demais. Nao se preocupou com a elaboragdo do
fundo, que deixou neutro, optando por ressaltar a figura, o que estd de acordo com a orientagao do
professor de que o fundo ndo pode ‘tirar a atengdo’ sobre a figura, que essa deve ter mais destaque
na fotografia. Também ndo modificou suas caracteristicas faciais, ao contrario, optou por reforcar
sua cor afrodescendente. Esse ¢ um dado que podemos relacionar as motivagdes subjetivas do
aluno. Diferentemente de outros colegas que mudaram, por exemplo, a cor dos olhos para o azul,
esse elemento talvez possa ser interpretado como uma atitude de afirmacgao de sua identidade.

Desse modo, a produgdo do aluno revelou a apropriacdo dos conceitos trabalhados durante
as aulas e alguma autonomia na busca de uma nova configuracdo, a partir dos objetivos da
atividade. No entanto, ainda que se note em sua produ¢do uma busca de transformacgdo dos
elementos dados pelo professor durante as orientagdes, seria possivel enriquecé-la com maior
expressao e originalidade com base nos contetidos que foram explorados nas aulas, caso o professor

tivesse optado por relacionar esses elementos ao processo de criacdo artistica dos alunos.

3.4.4 O lugar da imaginacdo criadora no contexto escolar e nas aulas de arte: buscando
conclusoes

Cumpre agora retomar os questionamentos que motivaram e conduziram este trabalho, a fim
de ndo perdermos o foco de nossas reflexdes: a mediacdo pedagodgica, no contexto escolar e
especificamente nas aulas de Arte, promove a imagina¢ao criadora dos estudantes? As concepgdes

de criatividade de gestores e professores implicam em agdes que visam o desenvolvimento criativo
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dos alunos? O processo de ensino-aprendizagem contém ac¢des motivadoras da imaginagdo? Ha
indicios, nas atividades dos alunos, de um processo de criacao?

E preciso considerar que as observagdes foram realizadas sobre duas realidades que,
conquanto se aproximem em muitos aspectos, sdo realidades distintas, configuradas por multiplas
subjetividades, experiéncias politicas e formativas e diferentes modos de conceber o ensino de arte
e a criatividade. Sendo assim, ¢ necessario fazer distingdes entre os dois grupos pesquisados para
evidenciar suas aproximacdes e diferengas e as influéncias que seus respectivos contextos exercem
sobre as atividades de criacdo dos estudantes.

Observa-se, por um lado, que os dois contextos escolares aproximam-se em muitos aspectos,
tais como suas condi¢des fisicas e materiais, o nivel de formacdo dos professores, assim como o
publico atendido, que se compde de filhos da classe trabalhadora. Essas aproximacdes devem-se,
principalmente, a vinculacdo das duas escolas as redes publicas de educacdo.

Por outro lado, a andlise da mediacdo pedagodgica no contexto escolar permitiu verificar
alguns fatores que diferenciam esses contextos, tais como os modos distintos de conceber e
organizar as propostas educativas para o desenvolvimento criativo. Conquanto haja uma
consciéncia da relevancia da arte e do acesso aos elementos simbdlicos que visam a formagao
integral dos alunos, ha um descompasso entre essas concepgdes e a atencdo dada ao planejamento e
realizacdo de atividades para o alcance desses objetivos, especificamente, na Escola A.

A atencao aos problemas cotidianos, assim como a preocupacao com os resultados que sao
cobrados pela Secretaria da Educagdo sdo priorizados em detrimento da formacdo estética e
cultural, o que gera um esvaziamento do sentido pedagégico, tais como a atividade do
Reagrupamento, que propde o acesso a espagos diferenciados para a formacdo integral e,
contraditoriamente, acaba se caracterizando como uma forma de preenchimento do tempo sem
maior significagao para o desenvolvimento dos alunos.

Vimos que, no projeto pedagogico dessa escola, hd um esforco no sentido de garantir uma
aprendizagem significativa, bem como a preocupag@o com o papel social da escola em promover a
cidadania e a formagdo integral dos alunos. Contraditoriamente, observa-se uma vulnerabilidade
marcante em sua situagdo social, que acaba priorizando o atendimento a questdes relacionadas ao
comportamento dos alunos, desmotivagdo, dificuldades de aprendizagem, desinteresse pelos
conhecimentos ministrados e indisciplina, conforme pudemos presenciar em seu cotidiano.

Sendo assim, existe um descompasso entre o que ¢ proposto ¢ desejado pelos professores e a
mediagdo pedagogica que se realiza na pratica. Diante de questdes que se colocam em carater de
urgéncia, exigindo a aten¢do imediata desses profissionais, deixa-se de garantir os conhecimentos ¢

o ambiente propicio ao desenvolvimento criador dos alunos. Nesse sentido, observamos uma
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tendéncia a priorizar as questdes ligadas ao acolhimento social, a inclusdo de alunos com
necessidades especiais, o atendimento a problemas de ordem familiar e psicoldgica, entre outros.

Conforme destaca Libaneo (2012, p. 16), ha um dualismo da escola brasileira, sendo que em
um de seus extremos estaria “a escola assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas
tecnologias, para os filhos dos ricos e, em outro, a escola do acolhimento social, da integracao
social, para os pobres”, sendo essa ultima voltada para a assisténcia e apoio social em detrimento da
formagao psicologica dos alunos.

Consideramos que a Escola B pode ser conceituada como atipica no que se refere a presenca
de um professor com formagdo em arte, visto que em geral as escolas dessa rede de ensino nao
contam com professores de dreas especificas nos Ciclos I e II, que corresponde a primeira etapa do
Ensino Fundamental, sendo assim, os professores com formagdo em pedagogia ministram todas as
disciplinas. Outros aspectos de destaque sdo o envolvimento coletivo na constru¢do das propostas
pedagogicas; o esforco de organizacao dos tempos e espacos dedicados a aprendizagem e as
experiéncias culturais dos alunos e a consideracdo da relevancia da arte para a formagdo dos
estudantes, vista ndo de forma isolada ou exclusiva, mas integrada aos demais contetidos e acdes
educativas.

Esses fatores, em conjunto, influenciam nas atividades dos estudantes, a medida que
garantem a prioridade do processo de ensino-aprendizagem e os espacos de discussdo e
planejamento dos professores, que ocorrem sistematicamente em dias e horarios definidos no
cronograma escolar. Observamos, durante nossa estada na escola, que ndo houve quebra nesses
momentos, visto que sdo devidamente institucionalizados ndo somente no ambito da escola, mas da
rede de ensino.

A andlise dos projetos pedagodgicos, confrontados com as observagdes, nos levou a concluir
que eles nao diferem significativamente em seus conteudos nas duas escolas, mas na pratica, a
forma de mediagdo pedagogica tende a adotar diferentes prioridades, que exprimem distintos modos
de relagdo com o conhecimento e com os objetivos de formacdo humana. Em nosso entendimento,
essas tendéncias estdo implicadas com o modo de conceber a criatividade, como capacidade
psicoldgica que depende do aparato conceitual e metodologico que compdem as agdes pedagdgicas
de forma integrada ou como exclusividade da arte que, muitas vezes, ¢ tida como ‘acessorio’ a ser
acrescentado na pauta das agdes mais importantes da escola.

Conquanto seja possivel observar um movimento muito peculiar na Escola B para a
constru¢do de uma proposta pedagogica, que prioriza os conhecimentos cientificos e culturais e de
perceber a disciplina Arte como uma possibilidade de explorar diferentes linguagens de forma

integrada as demais disciplinas, observa-se que o papel de desenvolver a criatividade ainda se
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encontra muito centrado no professor de Arte, considerado pelo coletivo docente como um sujeito
que, de certa forma, tem a prerrogativa de promover agdes relevantes para a criatividade na escola.

Observa-se ainda que, ndo obstante os Projetos Politico-Pedagdgicos anunciem como
embasamento tedrico a pedagogia sociointeracionista e a consequente valorizagdo dos contetidos
cientificos e culturais, nem sempre apresentam uma organizacao que priorize atividades capazes de
viabilizar de forma articulada o desenvolvimento da criatividade. No que se refere a Escola A, as
condicdes fisicas, materiais e curriculares sdo consideradas desfavoraveis para que a disciplina Arte
desenvolva agdes criativas € ndo se menciona o esforco conjunto das diferentes areas do curriculo
nessa direcgao.

Com base nessas observagdes, concluimos que existe uma visivel influéncia das concepgdes
de criatividade dos professores e gestores e as condigcdes para o desenvolvimento criador dos
alunos, que perpassa a forma de concep¢ao e organizagdo do ensino, os tempos e espagos que sao
priorizados para a aprendizagem dos conteidos mais relevantes € o que € colocado como
centralidade do papel da escola dentro de seu contexto social. Ao ndo se mostrarem capazes de
expressar uma conceituagdo clara da criatividade como um processo que requer desenvolvimento
psicologico, nele estando implicados fortemente o tipo de mediagdo pedagdgica que se constroi na
escola, desde a elaboragdo coletiva do projeto pedagdgico até as agdes de sala de aula, esses
professores deixam de investir de maneira efetiva nesse desenvolvimento.

Uma das consequéncias ¢ acreditarem que a disciplina Arte cabe a responsabilidade
exclusiva pelo processo criativo, que deveria ser um esfor¢o conjunto e didrio de todos os sujeitos
da educacgdo. Nesse sentido, embora as respostas evidenciem a importancia da integragdo entre as
areas para o desenvolvimento da criatividade, observa-se que, diante da pergunta “Como vocé
percebe a organizacao do contexto escolar para a realizagdo de atividades criativas”, os professores
atribuem essas atividades diretamente a Arte, como na resposta de P1-EB (2017), que afirma que “o
ambiente fisico e pedagdgico sdo favoraveis, mas falta um pouco de integracdo das outras
disciplinas com a Arte”. Ou a C-EB (2017) que diz que ¢ “favoravel e organizado conforme as
propostas educativas da Arte” e, ainda, a D-EA (2017) que expde que “falta estrutura fisica
adequada. Carga horéria insuficiente para a Arte”.

Conforme verificamos na Escola A, as acdes da professora de Arte orientam-se por uma
concepgao subjetivista, em que o aluno € responsavel pelo seu proprio desenvolvimento, mediante
esforco proprio e de acordo com suas habilidades prévias, desprivilegiando-se o papel dos
conhecimentos no processo de ensino-aprendizagem. Ao manter uma visdo essencialista da
criatividade, como dom inato do individuo, seus esforg¢os dirigem-se muito mais para ‘despertar’
essa habilidade do que para oferecer ao educando os instrumentos simbolicos e materiais

necessarios ao seu desenvolvimento. Esse entendimento leva a uma pratica que de maneira
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contraditoria caracteriza-se ao mesmo tempo pelo espontaneismo (pois estdo ausentes o0s
instrumentos que orientam a atividade criadora) e pelo cerceamento da imaginagdo, com imposicao
de tarefas de cunho pragmatico e pouco significativo.

Nessa perspectiva, a motivagdo para as tarefas foi orientada para a producdo de resultados
que ndo se dirigem a objetivos pedagogicos, visto que a auséncia de planejamento caracteriza
praticas descontinuas ¢ de contornos imprecisos. Essa condi¢do desfavorece uma relagdo produtiva
com as atividades, levando a professora a lancar mao de recursos autoritarios que, a0 mesmo tempo
em que desgasta sua saude, cria um clima pouco propicio ao processo imaginativo e criador dos
alunos.

Percebe-se, nesse contexto, que a organiza¢do da escola ndo prioriza o ambiente de criacao
quando leva a professora a se desdobrar entre os problemas de gestdo pedagodgico-administrativa e
suas acdes na sala de aula, prejudicando essas ultimas. Diante disso, a professora esgota-se
psicoldgica e fisicamente, tendo grandes dificuldades para manter uma comunicagdo favoravel a
criatividade, gerando um clima tenso na relacdo com os alunos.

Em contraponto, a concepcao de criatividade do professor de Arte na Escola B expressou-se
de maneira consciente e estruturada, tendo em vista que, ao contrario dos demais professores, ele foi
capaz de formular um conceito de criatividade, a partir de uma determinada perspectiva teorica, da
qual ele acredita que a apropriacdo de elementos culturais e simbodlicos e a educacdo do olhar
permitem que os alunos desenvolvam suas habilidades e alcancem maior protagonismo.

Com efeito, seu nivel de consciéncia manifestou-se nas metodologias que orientaram a sua
pratica, ao enfatizar os conteudos da arte que selecionou para apresentar aos alunos, destacando as
relacdes intrinsecas entre forma e contetido, os elementos culturais e afetivos de diferentes
contextos e as relagdes de classe e diversidade que perpassam a configuracdo das imagens. Essa
tarefa ndo ¢ considerada pelo professor, a partir de uma agao individual e isolada da area artistica,
mas de um esfor¢o coletivo da escola direcionado a formagdo integral dos alunos.

Ficou evidente, assim, a consciéncia do professor sobre a necessidade de conduzir os alunos
de um nivel cotidiano de saberes para os conhecimentos mais elaborados e o dominio de conceitos
da matéria de estudo. Conquanto ndo se possam associar de maneira determinista a formagao do
professor a sua pratica pedagogica, nos parece razoavel considerar que ha uma relagdo intrinseca
entre as experiéncias formativas do docente e sua concepcdo de desenvolvimento humano.

Nesse sentido, a formagao aligeirada e a falta de oportunidades de fruicdo estética acabam
configurando uma subjetividade pouco motivada para a docéncia em arte, prevalecendo uma
abordagem sem significagdo estética e cultural. Conforme assinala Mitjans Martinez (2000, p. 185),
“o professor criativo ¢ capaz de transmitir e extrair de suas estudantes vivéncias emocionais

positivas em relacdo a sua matéria, ao processo de aprendizagem e as realizagdes produtivas”. A
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autora argumenta que as capacidades psicologicas necessdrias a criatividade sdo ativadas em fung¢ao
do nivel de motivacao e implicagao afetiva do sujeito em sua area de atuacao.

Em outras palavras, a motivacao dos professores para um ensino criativo ¢ desenvolvida
juntamente com a formag¢do de sua subjetividade docente e, no caso dos arte-educadores, envolve
ndo somente a formacdo académica, mas a interacdo com o mundo da produgdo artistica. Se a
criatividade ¢ a expressao do nivel superior da personalidade, conforme postula Mitjdns Martinez
(2000), entendemos que ela manifesta-se na pratica do professor quando viabiliza formas de
desenvolvimento criativo para os educandos, ciente de que este ocorre por meio de uma pratica
educativa intencional, ¢ ndo como um processo espontaneo e individual. Em sentido contrario, uma
formagdo insuficiente pode gerar concepcdes equivocadas sobre como se formam as capacidades
humanas, levando o professor a negligenciar a necessidade de sistematizacdo e planejamento das
acoes pedagobgicas.

Com efeito, as observagdes das aulas de Arte mostraram que, na Escola A, o processo de
ensino-aprendizagem carece de elementos formadores da personalidade. A motivacdo para a criagdo
¢ esvaziada de contetidos e, portanto, ndo configura uma situagao efetiva de mediacdo pedagogica.
As experiéncias com o ver figuras, o desenhar durante a infincia, o contato com formas de
representacdo acabaram formando nos alunos certas habilidades graficas, mas elas dificilmente
podem ser utilizadas pelos alunos de forma consciente e intencional nos processos de criagdo ou
frente as necessidades social. Ao nao se tornarem conscientes dos elementos que utilizam no
processo de configuragdao expressiva, eles ndo se tornam capazes de subverter esses elementos para
criarem autonomamente novas formas para a expressdo de suas ideias, permanecendo, assim,
restritos as formas estereotipadas de representacao visual.

Verificamos que a criagdo artistica nessa escola permaneceu no nivel empirico, visto que
nao houve ampliagdo dos conceitos da arte ou de formas de elaboragdo estética durante as aulas.
Sendo assim, a analise das atividades desenvolvidas nesse contexto evidencia a necessidade de
ampliagdo de repertorios artisticos, culturais, técnicos, materiais e formas de motivacao afetiva, para
que as criangas possam alcangar niveis mais elaborados de expressao.

O ensino da arte seria capaz de estimular o desenvolvimento global de suas capacidades
intelectuais, criticas, sensiveis e emocionais a partir da Zona de Desenvolvimento Iminente formada
por suas experiéncias intra e extraescolares, que se expressam em suas habilidades incipientes,
porém promissoras de representacdo artistica, na motiva¢do intrinseca que demonstram para a
producgdo estética e no desejo que manifestam para a atividade criadora, ainda que dentro das

limitagdes de recursos fisicos, materiais € imagéticos verificados naquele contexto educativo.
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[...] para dar forma aos frutos da imaginag¢do é necessdario desenvolver: o uso dos
sentidos, a capacidade combinatoria do ser humano,; os conhecimentos técnicos
(dominio da linguagem e uso dos artefatos culturais disponiveis); a consciéncia e
andlise dos processos historicos de criagdo. (Grifos da autora). (CAMILLIS, 2002,
p- 54)

Conforme Vigotski (2011, p. 18), as consequéncias pedagogicas dessa afirmagdo apontam

para:

[...] a necessidade de ampliar a experiéncia da crianga se queremos proporcionar
base suficientemente so6lida para sua atividade criadora. Quanto veja, ouga ou
experimente, quanto mais aprenda e assimile, quanto mais disponha de elementos
reais em sua experiéncia, tanto mais consideravel e produtiva sera [...] a atividade
de sua imaginagao.

Considerando-se a caréncia de acesso aos bens culturais em que vivem os estudantes, torna-
se ainda mais urgente o papel da escola em proporcionar ndo somente o acesso, mas a reflexdo, a
interacdo, a experiéncia com esses elementos. Segundo Camillis (2002, p. 105), “a qualidade das
intervengdes na situacdo escolar vai depender do conhecimento, pelo professor, do grupo, de suas
necessidades, de seus interesses e de suas experiéncias”.

Assim, seria preciso que a professora buscasse interagir com os alunos aproximando-se de
seus contextos, ndo a partir de um viés psicologizante, mas cultural, procurando conhecer suas
experiéncias para fazer intervencdes educativas a partir delas. O que se observou, entretanto, foram
atividades desconectadas de significagdes culturais locais ou de cardter mais amplo. Sendo assim, o
processo criativo nao foi explorado a partir de memorias significativas das vivéncias dos educandos,
como propde Vigotski (2009), como a primeira forma de rela¢do entre fantasia e realidade e,
tampouco na segunda forma, mais complexa, que se baseia nas experiéncias de outrem, veiculadas
por meio de textos, narrativas, imagens e outras formas de comunicagao.

Esse tipo de pratica, em que estd ausente uma efetiva mediagcdo pedagogica, expressou-se
nas producdes dos alunos da Escola A, apontando que, predominantemente, o manejo dos
elementos visuais ocorreu em nivel espontaneo, ndo elaborado, o que significa que ndo foi realizado
pelo dominio consciente dos conceitos visuais e estéticos. Conforme Vigotski (2001), o
desenvolvimento conceitual opera como uma transi¢do para niveis mais complexos de significa¢do
e relacdo entre os objetos, implicando, assim, na criacio de formas mais elaboradas e
simbolicamente enriquecidas. Assim, a criatividade artistica manifesta-se de forma mais elementar
ou mais desenvolvida conforme o nivel de desenvolvimento cognitivo dos sujeitos em relagao
intrinseca com a formacao conceitual.

Em direcdo semelhante, Mitjans Martinez (2000) assinala que a criatividade, em suas

expressdes mais simples, opera no nivel da personalidade de forma relativamente direta, colocando
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em funcionamento as habilidades ja desenvolvidas, sem exigir maior intencionalidade do sujeito. A
criacdo em niveis mais elaborados, por outro lado, implica no envolvimento das configuracdes
motivacionais de uma personalidade desenvolvida culturalmente, implicando em seu papel ativo
como sujeito.

Na Escola B, vimos que o professor utilizou um relevante mecanismo para conhecer os
saberes prévios dos alunos sobre os contetidos que seriam estudados, por meio de perguntas como
“O que vocés sabem sobre fotografia e o que gostariam de saber?”. Com essa estratégia, ele busca
diagnosticar os conhecimentos cotidianos para promover a ampliagdo conceitual dos alunos e, ao
mesmo tempo, mobilizar seus interesses e motivagdes para o desenvolvimento de uma proposta de
ensino significativa.

Nao obstante, no decorrer das aulas, ndo se observou que o professor tivesse utilizado as
respostas iniciais dos alunos para estabelecer conexdes com suas experiéncias, criando motivagdes
para o processo de criacdo, visto que a produgdo artistica proposta baseou-se predominantemente
nos aspectos formais do objeto. Conforme Vigotski (2011), a imaginagdo nao descreve seu circulo
completo baseando-se somente na esfera técnica. Ambos os fatores, o intelectual e o emocional sdo

essenciais ao processo criador.

Sentimento e pensamento movem a criagdo humana. [...] Todo sentimento ou
emocdo dominante deve concentrar-se numa ideia ou imagem que lhe dé
substancia, sistema sem o qual ficaria em estado nebuloso...Vemos assim que
ambos os termos: pensamento dominante e emocdo dominante, sdo quase
equivalentes entre si, encerrando um no outro, dois elementos inseparaveis [...].
(VIGOTSKI, 2011, p. 25)

Com base nesses apontamentos, nao se pode separar no processo educativo a cogni¢do € a
emo¢ao, sobretudo no ensino da arte. Enfatizar um destes aspectos em detrimento do outro resulta
em produgdes que, ou carecem de elementos visuais e simbdlicos para a configuragdo estética, ou
apresentam-se pobres de conteudo subjetivo. E possivel concluir, assim, que o professor deu mais
énfase a segunda forma de relacdo entre fantasia e realidade (VIGOTSKI, 2009) ao trazer para a
sala de aula uma variedade de experiéncias vividas por artistas de diversos contextos, seus
significados e valores subjetivos e culturais. Ainda que tenha proporcionando experiéncias estéticas
aos alunos ao explorar os aspectos subjetivos do objeto artistico, assim como seus elementos
simbdlicos, historicos e sociais, deixou de enfatizar, no processo de criagdo, as conexdes entre o
proprio contexto dos alunos e os conteudos trabalhados, perdendo possibilidades de acionar a
imaginagao a partir deles.

Disso resulta que a imaginagdo foi pouco explorada para dar mais qualidade expressiva as

producdes dos alunos, embora apresentem indicios de um dominio dos elementos da linguagem
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fotografica desenvolvidos no decorrer das aulas, tais como angulo, luz e plano, imagens. Os temas e
conteudos do campo da arte, conquanto tenham sido explorados durante as aulas, ndo foram
utilizados como elementos motivadores da produgado artistica. Em que pesem estes fatores, vimos
que a organizagdo sistematica dos conteudos artisticos, estéticos e culturais com que o professor
conduziu as atividades, assim como as oportunidades de acesso simbdlico proporcionadas pela
escola e outros espagos de produgdo, como o cinema e outras midias, formaram nos estudantes uma
condi¢do propicia a atividade criadora que podemos relacionar ao conceito de Zona de
Desenvolvimento Iminente.

E possivel que as produgdes analisadas ndo tenham revelado todo o potencial criador dos
alunos, mas se pode afirmar que esse potencial estd presente nos indicios de elaboragdo e
consciéncia estética que, se estimuladas por meio de propostas de criagdo, abordando com mais
énfase suas dimensdes simbolicas e subjetivas, podem gerar resultados mais imaginativos.

Levando-se em conta que o foco das observagdes circunscreveu-se a uma unidade de ensino,
ndo ¢ possivel fazer uma generalizacdo do desenvolvimento criador dos alunos com base nos
resultados de uma unica etapa. Por outro lado, pde-se o ensejo de refletir como a criacdo pode
integrar as propostas de ensino em todos os seus momentos, articulando-se as dimensdes cognitivas
e afetivas dos objetos de estudo. Dado a riqueza dos contetdos abordados pelo professor durante a
mediagdo pedagdgica, vimos que suas aulas apresentaram ensejos de mobilizar a imaginagdo para
producdes mais expressivas.

Consideramos, ainda, que os alunos da Escola B encontram-se em condi¢des de vantagem
no que se refere a apropriacdo dos conhecimentos e acesso cultural, em razao de estarem inseridos
em um contexto escolar que, ndo obstante seus limites, postos pelo contexto de escola publica,
ainda oferece uma organizacdo pedagogica que favorece o desenvolvimento de acdes mais
significativas no campo da arte, assim como das outras areas de conhecimento. Neste aspecto,
podemos dizer que a ZDI dessas criangas ¢ propicia a insercdo de propostas educativas mais
desafiadoras no campo da arte e, caso os seus processos criativos sejam conduzidos nessa direcao,
serdo capazes de produzir objetos com consideravel nivel de originalidade e elaboragao.

Na Escola A, nota-se que algumas criancas mostraram habilidades artisticas mais
desenvolvidas, tais como A2-EA ¢ A4-EA, mas a formacgao de suas aptidoes parece nao ter relagao
com o processo de ensino-aprendizagem observado, durante o qual pouco se explorou os elementos
da linguagem visual ou objetos culturais. Isso nos leva a concluir que suas habilidades estdo ligadas
as suas experiéncias anteriores € ndo ao processo observado. Buoro (2009, p. 35) assinala que, ao
entrar no primeiro ano escolar, a crianga ja traz consigo “formas de constru¢do do espaco, produtos
de seu desenvolvimento, do contato com a cultura e com os modelos vividos e aprendidos na pré-

escola”. Nesse caso, os alunos que se encontravam cursando o sexto e sétimo anos do Ensino
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Fundamental, traziam os conhecimentos adquiridos em seus anos anteriores de escolaridade e
também nas vivéncias sociais.

Verifica-se, assim, que a partir da Zona de Desenvolvimento Iminente apresentada por essas
criangas, considerando-se o envolvimento com a atividade de producdo artistica, seria possivel
alcancar novos niveis de elaboracdo e originalidade pela mediagdo com os referenciais culturais e
simbolicos da arte. Ao deixar de oferecer esses elementos, o processo de ensino-aprendizagem
limitou-se as possibilidades reais dos educandos, operando sobre as capacidades que eles ja
dominavam antes da atividade e ndo sobre suas possibilidades futuras.

Com efeito, essas criangas encontram-se na fase que Vigostki (2011, p. 101) denomina de
“periodo transitorio”, em que ocorrem profundas modificagdes em sua conduta e na percepcao do
mundo. Isso significa que o passo para uma nova forma de elaboragdo artistica esta vinculado a
essas transformacdes psicologicas, podendo ocorrer o desinteresse por essa forma de expressao, em
vista das novas exigéncias e capacidade de julgamento, que afetam a relacdao da crian¢a com a sua
producao.

Vigotski (2011) chama de “periodo de transi¢do” a fase do desenho infantil que antecede a
adolescéncia, explicando que nela a crianga deseja construir representagdes mais naturalistas, tal
como percebe no mundo exterior, assim, ndo lhe basta uma atividade de expressdo imaginaria,
como na primeira fase do desenho infantil. Ele deseja se aproximar da perfeicao formal, utilizando
técnicas e modos de fazer que lhe satisfacam a personalidade. Isso constitui, segundo o autor, um
grande desafio para os educadores, que ¢ o de conciliar os conhecimentos técnicos e formais com a
liberdade de imaginagdo e inven¢do. Em nossa andlise, chamamos esses dois aspectos de
elaboracao e originalidade.

Conquanto as criangas tenham demonstrado motivagdo subjetiva para a arte, seus interesses
podem se perder na passagem para a adolescéncia caso nao haja investimento em sua formacao
estética. A partir desse periodo, a producdo artistica s6 fara sentido se verdadeiramente encontrar
sintonia com os interesses dos jovens, ao contrario, permanecera como uma expressao elementar
mesmo na vida adulta. Como afirma Vigotski (2011, p. 104), “somente mantendo seu afa pelo
enfoque pratico da arte e pela assimilacio do material pode dar-se um novo impulso em sua
formac¢ao, em sua educagao artistica”.

Isso significa que os professores devem ajudar essas criancas a se apropriar dos elementos
visuais, técnicas e recursos expressivos por meio da mediagdo pedagodgica, possibilitando o alcance
de niveis mais elevados de elaboracdo estética. Por fim, nossa analise mostrou que, ndo obstante se
verifiquem diferencas entre os contextos observados, que apresentam condi¢cdes mais ou menos
favoraveis ao desenvolvimento dos alunos, em nenhum dos dois contextos ¢ dada a devida atencao

a imaginacdo criadora nos processos de ensino-aprendizagem, considerando-se todos os aspectos
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que a constituem como fungdo psicologica. Isso significa que ndo se priorizam atitudes como o
questionamento, a elaboracdo do pensamento e da reflexdo, a fantasia, assim como a motivacao
subjetiva.

Vimos que nas aulas de Arte na Escola B, ainda que exista um grau elevado de
sistematicidade no processo de ensino-aprendizagem, a mediacdo pedagogica faz-se mais no nivel
cognitivo do que no afetivo, dando pouca margem a imaginac¢do; na Escola A, verifica-se que os
objetivos das atividades ndo sdo claros e nem sistematizados o suficiente para promover o
desenvolvimento psicologico dos estudantes.

E fundamental considerar nesta analise que o processo criador ndo se constitui em um
fenomeno mecanicista, estabelecendo-se em uma relagdo imediata entre o conteudo estudado e os
resultados das produgdes. Como observa Gonzalez Rey (2005), ndo existe um processo linear de
atividades que se imponham como produtoras de sentidos para o sujeito. A subjetividade configura-
se mediante multiplas influéncias que podem se manifestar ou nao de forma concreta em algum
momento, de acordo com as situacdes reais da vida do sujeito.

Todavia, como postula Mitjans Martinez (2014), a aprendizagem deve ser compreensiva,
mas também criativa, no sentido de garantir ndo somente a apropria¢do dos conhecimentos, mas a
sua transformacdo em novas configuragdes subjetivas. A autora aponta, como alguns dos principios
de um trabalho pedagdgico baseado na imaginagdo, que os professores mudem a representagdo de
que a imaginacao ndo ¢ importante para a aprendizagem, ou mesmo que € nociva para ela, e que
identifiquem processos imaginativos e fantasia nos alunos, estimulando-os adequadamente e os

utilizando para delinear estratégias pedagogicas.



197

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando os questionamentos que motivaram a presente investigagdo, buscamos
compreender quais as implicagdes do trabalho educativo escolar no desenvolvimento da imaginagao
criadora dos estudantes, tendo como base as concepcdes de criatividade dos gestores e professores
que organizam a mediagdo pedagogica na escola e, de maneira especifica, nas aulas de Arte.

Com essa intencdo, a pesquisa de campo, mediada pela teoria historico-cultural como uma
assumida perspectiva tedrica, conduziu-nos ao entendimento da complexidade de elementos que se
influenciam reciprocamente no contexto escolar em uma situacao social, convergindo para o tipo de
desenvolvimento da personalidade dos alunos e, por conseguinte, de sua capacidade criadora.

Com efeito, ao analisar as concepgdes de criatividade de gestores e professores, assim como
a forma como realizam a mediacdo pedagdgica na escola e nas aulas de Arte, vimos que esses
sujeitos tendem a perceber a criatividade como um fendmeno cultural historico, ligado a
aprendizagem, mas ndo sao capazes de formular uma elaboracdo em nivel tedrico que de fato
contribua para o rompimento com nocdes de carater especulativo ou de senso comum. Na pratica
nao houve superagdo das antigas concepgdes, subsistindo nogdes que floresceram na Antiguidade e
no alvorecer da ciéncia moderna que, ainda, norteiam a compreensdo do conceito na atualidade,
prevalecendo uma tendéncia a entendé-lo como um misto indefinido de conjecturas.

Ao observar os processos de mediacdo pedagogica no contexto escolar e nas aulas de Arte,
vimos que as nog¢oes fragmentadas em torno do conceito de criatividade terminam por se reproduzir
no trabalho pedagdgico, dando-se pouca importancia a imaginacao e associando-se a criatividade
predominantemente a arte. Nesse aspecto, as limitagdes impostas a imagina¢do e a motivagao,
subjetivas nos processos de mediagao pedagogica, trazem prejuizos a atividade de criagao dos
alunos, gerando formas estereotipadas de expressao, que acabam se mantendo no nivel reprodutor,
sem avangar para configuracdes estéticas mais elaboradas e originais do ponto de vista da
ampliacgdo e transformacao das experiéncias.

Como vimos no primeiro capitulo desse relato, ao historiar e contextualizar o conceito de
criatividade e suas implica¢des dentro das tendéncias pedagogicas brasileiras, procuramos trazer
elementos que conduzissem a uma explicacdo dos diferentes modos de conceber e experienciar a
criatividade dentro de seu movimento logico-historico. Essa dindmica permitiu-nos observar o
contexto educativo atual, a partir de um olhar mais amplo, acerca dos processos criativos humanos e
de suas formas de abordagem.

Assim, ¢ possivel dizer que nos estudos sobre a criatividade, dentro das abordagens
psicologicas, os esforcos para defini-la como fendmeno ignoraram, de modo geral, o ser humano

em sua concretude, delimitando-se ora ao individuo, ora ao contexto, ora incluindo elementos
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sociais como se eles constituissem uma influéncia externa ao individuo. Ao analisar o carater do
‘social’, presente nessas abordagens, € possivel inferir que ele aparece como um fator externo, que
facilita ou inibe a criatividade, conforme suas varidveis sejam ou nao favoraveis a emergéncia do
fendmeno criativo, como o ambiente, os estimulos e o suporte para a geracdo de novos produtos, o
julgamento e a aceitagdo social.

Por conseguinte, concordamos com Borges e Mozzer (2008) ao afirmarem que a
compreensdo que constitui o senso comum sobre a criatividade, como um fenomeno magico e
misterioso, i.e., que ocorre independentemente dos determinantes socioculturais que conformam a
personalidade humana nao alcangou sua hegemonia por acaso, tendo em vista que autores diversos
(AMABILE, 1989; DE LA TORRE, 2005; RUNCO, 1996) concordam que a criatividade faz parte
da “natureza humana” e para se desenvolver depende das condi¢gdes ambientais e sociais, de modo
que os fatores que ‘interferem’ nos niveis de criatividade, e ndo como elementos que a constituem
desde sua origem, tal como a funcdo psiquica vinculada as demais fungdes superiores, a citar: a
imagina¢ao, a memoria, o pensamento, a linguagem.

O que foi exposto permite inferir que, ao lado de uma concepc¢ao fortemente ligada a nogdes
subjetivistas e ambientalistas do fenomeno criativo, coexiste uma nog¢ao de criatividade associada a
inovagdo, que pressupde a emergéncia de novos produtos apropriados a sociedade ou a uma
determinada situacdo; sendo assim, o novo ¢ considerado do ponto de vista do produto ¢ ndo do
sujeito.

Nao obstante existirem estudos que enfatizam os diferentes aspectos da criatividade,
abordando-a do ponto de vista da pessoa, do produto, do processo e do ambiente, ha uma tendéncia
a tratar essas categorias como aspectos separados, com énfase ora em um ora em outro €, mesmo as
teorias, que procuram integrar esses fatores, carecem de um enfoque que explique com
profundidade suas conexdes intrinsecas.

Alencar (1986) considera que muitas das ideias de criatividade como dom divino,
inspiragdo, desajustamento mental ou como um fator estritamente intrapessoal cairam por terra, a
partir das contribui¢cdes de pesquisadores da psicologia; ndo obstante, essa mesma autora defende o
uso de técnicas e de treinamento centradas no nivel intrapessoal para o desenvolvimento do
potencial criador e, se refere, também, a necessidade de preparar o aluno bem dotado ¢ dar um
tratamento mais adequado as criangas mais criativas na escola. Dessas palavras, inferimos que
ainda ha uma tendéncia a tratar a criatividade como atributo pessoal, que se manifesta mediante
treino, e que a escola deve favorecer esse atributo como uma caracteristica da qual alguns alunos
sao dotados a priori.

Sendo assim, no¢des reducionistas da criatividade ndo foram superadas no senso comum e

nem tampouco no campo tedrico. Nao obstante as aproximagdes da literatura especializada em
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criatividade ao seu carater historico-cultural, ao considerarem a complexidade da capacidade
criadora em sua abrangéncia e multidimensionalidade, concordamos com Mitjans Martinez (2004)
que falta-lhe superar o fundamento que embasa a concepcao do psicoldgico como inerente a uma
natureza humana universal, com a qual o individuo nasce, para um processo especificamente
humano, constituido nas condi¢des culturais, sociais e histéricas de sua vida em uma sociedade
concreta. Isso pressupde pensar a criatividade ndo apenas a partir do individuo, mas de
transformagdes sociais profundas que gerem condi¢des de inser¢dao de todos os sujeitos do género
humano, resultando no seu pleno desenvolvimento.

Ao fazermos uma analise das tendéncias educacionais contemporaneas, deparamo-nos com
determinantes politicos e ideoldgicos que trazem Obices ao pensamento educacional emancipador,
sendo permeadas, também, por um viés ideoldgico de criatividade. Por um lado, o discurso
educacional em voga postula uma concepcao inovadora e eficiente para colocar os individuos em
sintonia com as transformag¢des do seu tempo, levantando a bandeira da autonomia e da criatividade
e, na pratica, volta-se a adaptacdo e reprodug¢dao do capital, negando o desenvolvimento da
capacidade criadora no que ela tem de essencial, que ¢ a instrumentalizagdo para uma atitude
transformadora da realidade.

No ensino da arte, o tema da criatividade, ainda que apareca com frequéncia nas abordagens
contemporaneas, ¢ tratado ora de forma ligeira, ora tangenciado por outros aspectos que assumem
centralidade nas abordagens pedagdgicas, quando nao identificado com as interpretacdes
escolanovistas, que lhe atribuem o discutivel carater de inovagdao e originalidade. Essa visao
fragmentaria retira o carater de relevancia com que o conceito deveria ser discutido em nivel
teorico. Conquanto se encontre subsumido aos objetivos que integram a arte-educacao, ndo ha uma
discussao que contribua para desconstruir nogdes equivocadas sobre o conceito, e disso resulta uma
porosidade para a absor¢ao de posicoes do senso comum ou de carater ideologico, sem
compromisso com um entendimento mais profundo da criacdo em sua complexidade psicoldgica.

Essa fragilidade conceitual expde os professores de Arte a grandes desafios, pois de um lado
enfrentam a desvalorizagao da disciplina e a sempre presente perspectiva de sua retirada do
curriculo como area de conhecimento e, de outro, a exigéncia de formacao de personalidades que
estejam preparadas para viver em uma sociedade extremamente complexa e excludente.

Com efeito, na atualidade, temos convivido com uma forte contradicdo entre o discurso
sobre criatividade e as praticas educativas que se verificam no interior das escolas, orientadas por
politicas educacionais que caminham na contramio dos processos criativos e induzem a praticas
excludentes. Ao invés de investir no desenvolvimento de todos os individuos, o sistema educativo

esta organizado de forma a garantir que os privilegiados socialmente sejam destinados aos
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empregos mais exigentes, com maiores possibilidades de desenvolvimento, enquanto aos mais
pobres sdo destinadas as “aprendizagens minimas para a sobrevivéncia”. (LIBANEO, 2012, p. 23).

Assim, mesmo no ambito das iniciativas que visam a criatividade, as politicas publicas estdo
direcionadas ao fomento de habilidades que ndo t€ém conexdo com um projeto de desenvolvimento
humano, mas com os interesses do mercado sobre a geracdo de produtos inovadores que visam
atender aos interesses consumistas.

Vimos, assim, que as nogdes de criatividade estdo indissoluvelmente atreladas a nogdo de
homem predominante em cada contexto, sendo que esse discernimento ¢ uma construcao histérica
condicionada a multiplos determinantes. Nessa direcao, o materialismo historico-dialético iluminou
o conceito de homem como um ser cultural, cuja condi¢do humana realiza-se na superagdo de sua
condi¢do puramente natural mediante a atividade criadora.

Essas proposi¢des trouxeram novas perspectivas para a concep¢do de criatividade ao
apresentar todas as funcdes psicologicas superiores como sendo construidas nas relagdes humanas e
desenvolvidas mediante a aprendizagem: de um ser natural inserido em um universo imutavel que
determinava a sua origem e destino, retirando-lhe a responsabilidade por sua propria transformacao
histérica, para um homem responsavel pela construcdo de sua propria realidade.

Nesse sentido, o materialismo historico-dialético, ao colocar o homem como protagonista de
seu tempo e lugar, deixa em suas maos a chave de sua propria humanizacao pela atividade criadora,
unico meio capaz de produzir a realidade e, simultaneamente, a consciéncia humana. Esse
pensamento fornece elementos para que a criatividade saia da penumbra misteriosa em que a
colocou o pensamento antigo, trazendo-a para a luz da investigacao cientifica. Contrapde-se, assim,
as teorias que buscam explicar os aspectos relacionados as multiplas dimensdes que constituem a
criatividade, mas colocam em dominios opostos o fator interno ou psicoldgico, € o fator externo ou
social, sem assumir a interdependéncia entre eles, deixando de explicar as influéncias que a divisao
de classes ¢ as condi¢Oes concretas de existéncia exercem sobre as consciéncias e sobre o
desenvolvimento da imaginagao criadora.

Conquanto nao se pretenda uma aplica¢do direta do estudo a pratica, uma anélise orientada a
teoria histérico-cultural ndo deixa de ter como motivacdo a busca de melhores condi¢des para a
educagdo do ser humano, uma vez que seus pressupostos fundamentam-se na superagao de velhas
condi¢des de existéncia e a busca de uma nova realidade. Assim, caso buscéssemos responder a
pergunta ‘se o contexto da educacdo escolar brasileira oferece condi¢cdes ao desenvolvimento da
imaginacao criadora’, sem considerar a escola como um campo de producdo subjetiva, capaz de
subverter as imposigdes da logica dominante, ndo haveria sentido o esforco de uma investigagao,
visto que a resposta a questao ja estaria dada, pois na realidade educacional brasileira prevalecem

mais obices que oportunidades para a criagao.
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No entanto, a pesquisa partiu de uma visdo ndo determinista, ao considerar que as formas de
atuacao de professores e gestores educacionais sdo variaveis que ddo movimento a diferentes modos
de conceber e vivenciar a realidade, podendo, assim, produzir praticas transformadoras. A escola,
como institui¢do que organiza os saberes para comunicd-los as novas geragdes, tem o importante
papel de promover a imaginacao criadora. Ao lidar prioritariamente com a imagina¢do no contexto
educativo, as aulas de Arte tomam a si a tarefa de oferecer ao educando os referenciais culturais e
estéticos necessarios a educagdo dos sentidos e a ampliagdo da percepcdo, assim como a
sensibilidade para a compreensao dos significados da propria cultura e de culturas diversas.

Nessa perspectiva, do que deve orientar as praticas educativas, ¢ primordial uma
compreensdo ontoldgica da criatividade humana, na interrelagdo entre os niveis individual, social e
historico. Zorzal e Basso (2005) acentuam que o principio explicativo para a questdo o que é
criatividade encontra-se subsumido ao entendimento do que seja, a principio, o proprio homem. Por
conseguinte, além de procurarmos entender “quem produz, o que produz e como produz, necessario
se faz que nos perguntemos, preliminarmente, porque, afinal, ¢ possivel ao homem produzir e,
portanto, criar.” (ZORZAL; BASSO, 2005, p. 08).

Considerar o homem, nessa otica, significa questionar as condi¢des reais para a emergencia
da criacdo, desviando-se o foco da capacidade individual do sujeito e sua consequente
discriminac¢do por ser ou ndo ser criativo, para a busca de novas condi¢des que possibilitem o seu
pleno desenvolvimento.

Ao contrario do que se poderia apontar como tendéncia ‘conteudista’ ou ‘tradicionalista’, a
teoria historico-cultural tem como premissa que a aprendizagem de conteiidos ndo tolhe o
desenvolvimento da imaginagdo criadora. A sociedade pode impossibilitar essa capacidade, quando
deixa de socializar os conhecimentos cientificos e culturais, gerando diferengas intransponiveis
entre as camadas mais favorecidas e as menos favorecidas que, desde o nascimento, vivem em
condi¢des extremamente desiguais de acesso a cultura e ao conhecimento sistematizado pela escola.

Assim, ndo faz sentido afirmar que um determinado individuo ndo ¢ criativo, como se se
tratasse de um trago irredutivel em sua individualidade, mas entender suas fragilidades como
lacunas em seu desenvolvimento psiquico, que devem ser superadas em conexdao com as demais
funcdes psicoldgicas, que devem se globalmente desenvolvidas.

Por conseguinte, a visdo da criatividade, em uma perspectiva individualista a-historica,
deixa de ser alvo de um processo consciente de ensino-aprendizagem e contribui para acentuar
desigualdades sociais que se iniciam e reforcam no interior mesmo do ambito escolar. O aluno
aparece diante de nos, ainda em seus primeiros anos escolares, como um individuo marcado por um
determinismo social que teoricamente negamos, mas com o qual, na pratica, ainda compactuamos,

mesmo que de modo inconsciente. As consequéncias disso se tornam visiveis nas praticas
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espontaneistas e afrouxadas, que se justificam como liberdade criativa, mas que, na realidade,
caracterizam-se como atitudes de negligéncia ante as exigéncias do trabalho educativo a que se
propoe a escola.

Entendemos, portanto, que o problema do desenvolvimento criador no contexto escolar esta
implicado com multiplos determinantes, tais como: a ndo viabilizacdio de condigdes fisicas,
humanas e materiais para que a escola desenvolva agdes consistentes, visando a formagao global da
personalidade dos estudantes; os limites postos a formacdo dos professores para que deem
relevancia a imaginagdo criadora como um processo psicoldgico altamente complexo; o carater
ideoldgico que permeia as nogdes de criatividade, direcionando o trabalho pedagogico a interesses
alheios a sua esséncia e esvaziando as praticas educativas de sua fun¢ao de formar seres humanos.

Diante desse contexto, nos perguntamos, entdo, que caminhos seriam possiveis para
transformar essa realidade, que nos impulsiona como for¢a contraria aos ideais de humanizacao
entendida como a ampliacao das capacidades criativas em seu sentido integral? Ao buscar possiveis
respostas, a partir dos objetivos que nos propusemos alcancar nesse trabalho, vimos que as
concepgdes de desenvolvimento humano de professores e gestores escolares direcionam as suas
praticas, repercutindo no desenvolvimento criador dos estudantes.

Essas nocdes sdao construidas, em nosso entendimento, em seus diferentes espagos de
producdo subjetiva, mas talvez seja possivel afirmar que existe uma fragilidade nos cursos de
formacao docente no que se refere a abordagem dos processos de desenvolvimento humano, quase
sempre tratados de maneira superficial ou aligeirada. Devido a essa fragilidade, os professores nao
sdo capazes de se posicionarem de maneira critica e fundamentada sobre o tema da criatividade
humana nos diferentes espacos politicos e educativos em que atuam.

Por conseguinte, a formacdo de professores com énfase no desenvolvimento humano, em
uma perspectiva histérico-cultural, seria capaz de leva-los a uma compreensdao mais ampla dos
processos psiquicos e, consequentemente, a compreensao da imaginacao criadora e sua centralidade
no processo de humanizacdo do homem. Mediante essa formacgdo, os professores estariam
preparados para organizar adequadamente a mediacdo pedagogica, trazendo os referenciais
artisticos em suas dimensoes técnica, estética, cultural, subjetiva, de maneira ampla e significativa,
para levar os estudantes a transcenderem o nivel cotidiano de suas percep¢des € se posicionarem
como sujeitos criativos diante da realidade em que vivem.

Faz-se necessario, assim, trazer a tona o tema da criatividade no ensino da arte, sendo que
sua compreensdo substancial pode levar a transformagdes no modo de abordar a imaginagdo
criadora nos contextos escolares, conferindo-lhe a importancia que lhe ¢ devida, ndo como um
ingrediente usado como atrativo e diversificacdo entre os elementos ‘mais sérios’ das abordagens

pedagbgicas, mas como forca fundante e impulsionadora do processo de humanizagao.
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Para finalizar, queremos assinalar que a teoria histdrico-cultural abre amplas possibilidades
de construgdo de itinerarios praxicos e investigativos no contexto da educagdo, por permitir a
compreensao de que: existem relacdes intrinsecas entre aprendizagem e desenvolvimento criador; a
criagdo ndo prescinde da insercdo do individuo na sua condi¢do de género humano; essa inser¢ao
implica na aquisicdo do que o género humano produziu e produz continuamente; a capacidade
criadora ndo se manifesta de maneira direta, a partir dos conteidos de uma personalidade

culturalmente formada, mas depende da inser¢ao do sujeito em um contexto concreto de motivagao.
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