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RESUMO

Esta tese compreendeu os sentidos de criatividade na docéncia na educacdo superior.
Atualmente, na area educacional a discussdo de metodologias inovadoras e o discurso de
inovacdo com base nas tecnologias predomina nos processos de ensino e de aprendizagem, o
que levou a problematizar o lugar da criatividade, nesse debate. Adotamos como referenciais,
a Teoria das Representacdes Sociais na leitura psicossocial do fenémeno e a Psicologia da Arte,
desenvolvida por Lev Vygotsky, além dos estudos da Pedagogia Universitaria. Entendemos a
criatividade, como Vygotsky, para quem a tarefa criadora é toda atividade humana geradora de
algo novo, surge na infancia, perdura e, se vincula a docéncia porque ensinar com criatividade
é acdo humana. Com relacdo ao percurso metodoldgico, participaram da pesquisa cento e vinte
e trés professores da educacédo superior de uma instituicdo publica e outra privada, localizadas
em Recife-Pernambuco e pertencentes as areas de Saude, Educacéo, Tecnologia e Artes. Como
instrumentos, na primeira fase realizamos a anélise documental dos anais do | Seminario de
inovacao pedagogica - UFPE/2014, e os perfis curriculares dos cursos nos quais os participantes
lecionavam, interpretados a partir do referencial dos Nucleos de significagdo como instrumento
para apreensdo da constituicdo de sentidos, pautado na Psicologia Sécio-Historica (AGUIAR,;
OZELLA, 2006). Na segunda, aplicamos questionarios de associacgdo livre de palavra, 0s quais
foram analisados a partir do software Iramuteq, com analise prototipica, identificando o ndcleo
central e o sistema periférico das representacdes sociais de criatividade. Na terceira, analisamos
videos enviados pelos participantes, referentes ao processo criativo na docéncia, editados para
discussdo no grupo focal. A quarta fase desenvolveu-se mediante trés grupos focais,
aprofundando os sentidos emergentes. Apds a participacdo no grupo, foram enviados por email
alguns dilemas concernentes a questdes de cunho préatico sobre a docéncia. Os videos, grupos
focais e dilemas foram analisados a partir da analise de conteudo (BARDIN, 2004). Realizamos,
ainda, uma oficina devolutiva dos resultados que possibilitou novas analises. Nos resultados, a
criatividade foi associada a pesquisa, a interagdo, a inovagdo, as tic’s e a liberdade € na analise
dos curriculos dos cursos a criatividade emergiu notadamente na area de Artes, figurando na
maioria das vezes, como componente eletivo nos cursos das demais areas, 0 que mostra a
importancia de expandir esse debate para os diversos campos do saber. Nos varios contextos da
educacéo superior, criatividade, tecnologia e inovacdo foram considerados como sindnimos,
embora sejam conceitos distintos. A liberdade foi atrelada as praticas docentes criativas e a
autonomia docente.

PALAVRAS-CHAVE: Criatividade. Representacfes Sociais. Docéncia. Educacéo Superior.



ABSTRACT

This thesis comprised the senses of creativity in teaching in higher education. Currently, in the
educational area the discussion of innovative methodologies and the discourse of innovation
based on technologies predominates in the teaching and learning processes, which has led to
problematize the place of creativity in this debate. We adopt as reference, the Theory of Social
Representations in the psychosocial reading of the phenomenon and the Psychology of Art,
developed by Lev Vygotsky, in addition to the studies of University Pedagogy. We understand
creativity, as Vygotsky, for whom the creative task is all human activity generating something
new, arises in childhood, endures and is linked to teaching, because teaching with creativity is
human action. About the methodological course, one hundred and twenty-three teachers of
higher education from a public and private institution, located in Recife-Pernambuco and
belonging to the areas of Health, Education, Technology and the Arts, participated in the study.
As instruments, in the first phase we performed the documentary analysis of the annals of the |
Seminar of pedagogical innovation - UFPE/ 2014, and the curricular profiles of the courses in
which the participants taught, interpreted from the reference of the Nucleus of meaning as
instrument for apprehension of the constitution of senses, based on Socio-Historical Psychology
(AGUIAR; OZELLA, 2006). In the second, we applied free’s words association questionnaires,
which were analyzed from the Iramuteq software, with prototypical analysis, identifying the
central nucleus and the peripheral system of the social representations of creativity. In the third,
we analyzed videos sent by the participants, referring to the creative process in teaching, edited
for discussion in the focus group. The fourth phase was developed through three focus groups,
deepening the emerging senses. After participating in the group, some dilemmas concerning
practical questions about teaching were sent by email. The videos, focus groups and dilemmas
were analyzed from the content analysis (BARDIN, 2004). We also conducted a feedback
workshop that enable new analyzes. In the results, creativity was associated with research,
interaction, innovation, tic's and freedom and in the analysis of curriculms of the courses
creativity emerged notably in the area of arts, appearing most of the time as an elective
component in the courses of other areas, which shows the importance of expanding this debate
to the various fields of knowledge. In the various contexts of higher education, creativity,
technology and innovation were considered as synonyms, although they are distinct concepts.
The freedom was tied to creative teaching practices and teacher’s autonomy.

KEYWORDS: Creativity. Social Representations. Teaching. Higher Education.
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Figura 1 - Poema: Modos de fazer - elaborado e manuscrito pela autora da tese

Esta tese intencionou compreender os sentidos de criatividade na docéncia universitaria
segundo professores de instituicbes de educacgdo superior publica e privada, com o intuito de
abranger os diferentes contextos nos quais a educacdo superior € ofertada. Essa proposta de

investigacdo cientifica se originou na minha recente pratica, como docente da educagdo
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superior, a qual me trouxe algumas inquietagdes e, também, esta relacionada a outra faceta da
minha vida, o fato de eu ser poetisa e cronista, fazeres que mobilizam os processos de criacao.

No campo académico, lecionando disciplinas de Psicologia na area da Educacdo, senti-
me desafiada em diversos momentos, no que diz respeito a como desenvolver aulas que
envolvam ativamente os alunos? Essa reflexao sobre a construcdo/planejamento das aulas me
levou a pensar sobre a docéncia como um processo dindmico e complexo, no qual estdo
envolvidos elementos como a criatividade, além do dominio de contetudos curriculares da area
e didaticas especificas de como ensinar, além dos saberes construidos na propria experiéncia
profissional, no exercicio cotidiano da docéncia, segundo nos mostra Tardif (2008) ao abordar
0s saberes experienciais.

De fato, uma aula nunca é igual a outra. Ministrando uma mesma disciplina,
Fundamentos psicoldgicos da educacdo, para diferentes publicos, estudantes de ciéncias
humanas em Licenciaturas diversas (Filosofia, Histéria, Ciéncias Sociais e Letras), exatas
(Fisica e Quimica) e artes (Danca e Musica), pude experimentar que diante de contextos tdo
diferentes para o docente, ndo importa apenas estar bem fundamentado teoricamente sobre o
gue se vai ensinar, mas parecia-me que precisa, também, estar atenta as sutilezas e a dindmica
da sala de aula e dos processos de interacdo junto aos alunos.

Nos estudos sobre docéncia, compreendi que em diversos momentos requisita-se que o
professor seja criativo, mas entdo que criatividade é essa, da qual tanto se fala, sobretudo, mais
recentemente, quando se passou a questionar a qualificacdo dos professores universitarios,
diante da logica competitiva de mercado e das novas exigéncias de um mundo tecnolégico e
com mudancas velozes. Acerca dessa problematizagdo, atualmente na area educacional tem
surgido a discussdo sobre metodologias inovadoras e o discurso da inovagdo com base nas
tecnologias tem comecado a predominar como essencial aos processos de ensino e de
aprendizagem, o que nos levou a tensionar qual o lugar da criatividade nesse debate? Haja vista
n&o ser sindnimo de tecnologia nem de inovacao.

No que tange essa discussdo, sabemos que a inovagao e a tecnologia tém sido apontadas
como a solucdo dos problemas educacionais e bases necessarias ao exercicio da docéncia,
contudo muitas vezes geram massificacdo das praticas universitarias, haja vista que em diversos
contextos, ndo é feita uma apropriacdo critica desses referenciais por parte dos docentes.
Todavia, também ha professores que refletem sobre os mesmos e os adotam em seus fazeres,

bem como ainda ha outros buscando compreendé-los. Desse modo, hd uma falta de consenso
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com relacdo ao entendimento e diferentes usos da tecnologia e da inovagdo na educagédo
superior.

Sinalizamos que, a partir do levantamento tedrico, em Vvarios contextos as expressoes
criatividade, inovagdo e tecnologia emergiram como sindnimas, apesar de ndo serem
(CARUSQO; SILVEIRA, 2009; OLIVEIRA; ALENCAR 2012; GROSSI; KOBAYASHI, 2013).
Pensar acerca da criatividade no magistério superior é pertinente, haja vista que geralmente essa
é estudada no ambito da educacdo basica, notadamente na educacdo infantil e no ensino
fundamental, havendo poucas referéncias a educacéo superior.

Para exemplificar a constante referéncia a criatividade no ambito global da sociedade e,
em particular, na esfera educacional, mencionamos o fato de que a Europa elegeu 2009, como
0 ano internacional da criatividade e inovacdo?, que envolveu participantes ao nivel europeu,
nacional e regional, num esforco comum de sensibilizacdo para a importancia da criatividade e
inovagéo no dia a dia.

A dimensdo da criatividade também é frequente no cenario educacional brasileiro. A
titulo de ilustracdo, podemos citar que é mencionada nos Parametros/ Orientacfes Curriculares
Nacionais de diversas areas, 0s quais sdo documentos elaborados pelo Ministério da Educacéo,
MEC que visam fornecer subsidios para a atuacdo de professores na educacdo basica. Nas
Orientagdes Curriculares Nacionais de Filosofia para o Ensino Médio, a criatividade emerge
contrapondo-se a repeticdo e padronizacdo. Essa dimensdo também aparece associada as
propostas diferenciadas, em que os contetdos s@o organizados a partir de temas selecionados
ou eixos tematicos, esperando-se maior liberdade e criatividade por parte dos professores
(MEC, 2006).

Além disso, no ano de 2015, o MEC criou um grupo de trabalho que identificaria
praticas inovadoras para a criatividade na educacdo bésica brasileira. O objetivo? é divulgar
essas experiéncias para incentivar as escolas a promoverem a producdo de conhecimento e
cultura pelos/as proprios/as estudantes, bem como o desenvolvimento integral.

Na UFPE, esse debate também foi mobilizado. Em novembro de 2014, ocorreu o “I
UFPE: Inovando a graduacdo”, cujo objetivo foi a troca de experiéncias sobre praticas de

inovacdo pedagdgica de professores de graduacéo e a discusséo de temas relacionados, com o

! para mais informagdes: <http://www.eurocid.pt/pls/wsd/wsdwcot0.detalhe_area?p_cot_id=4811>.

2 Reportagem disponivel em: < http://centraldemidia.mec.gov.br/index.php?option=com_hwd
mediashare&view=mediaitem&id=10154:mec-cria-grupo-de-trabalho-para-identificar-praticas-inovadoras-para-
a-criatividade-na-educacao-basica&filter_mediaType=1&Itemid=207>. Acesso em: 03 jul. 2015.
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objetivo de estimular a renovacdo, atualizacdo e flexibilizagdo dos cursos de graduagao da
Universidade Federal de Pernambuco.

Na presente pesquisa, em que os participantes foram docentes da educacéo superior de
instituicbes publica e privada, questionamos: quais sentidos os professores universitarios
atribuem a criatividade na docéncia? Quais concepc¢des de ensino e de aprendizagem estdo
relacionadas as representacdes sociais de criatividade na docéncia superior? Ademais,
questionamos quais objetos sociais se integram a didatica do professor e as metodologias
utilizadas em sala de aula? Qual o lugar da arte e das experiéncias estéticas no magistério
superior?

Nesta proposta de investigacdo sobre a criatividade na docéncia na educacao superior,
visamos entender suas formas de expressdo nesse cenario. Situamos que ndo se trata de
remontar velhas dicotomias ensino tradicional X ensino contemporaneo/criativo, porquanto
pares dicotbmicos fornecem leituras parciais e reducionistas da realidade, cuja dinamica esta
sempre em construcdo, portanto, irredutivel a determinadas nomenclaturas. Problematizamos
que o discurso da inovacao e da tecnologia na educacédo tem secundarizado a discussdo sobre
criatividade, pois estdo mais sintonizados com a rapidez, competitividade e empregabilidade
caracteristicas dos nossos tempos, além do mais sdo mais difundidos na midia. Desse modo,
interrogamos a servico de que/quem esses discursos estdo? Haja vista que na educacgao superior
o0 objetivo principal é a formacéo de profissionais comprometidos com o seu fazer.

Ademais, acentuamos a importancia do processo psicoldgico superior da imaginacéo no
desenvolvimento da criatividade tanto por parte dos docentes, quanto dos discentes, pelo fato
de mobilizar o ato da criag¢do, gerar novas possibilidades de articulacdo dos conhecimentos,
bem como solugdes para demandas em diferentes campos do saber.

Do ponto de vista tedrico-conceitual, Castanho (2007) assinala que a criatividade €
objeto de estudo de varias disciplinas, dentre elas a Psicologia, a Sociologia, a Filosofia, a
Epistemologia, a Historia e a Antropologia, acrescente-se, também, o campo das Artes. Muitas
das polémicas que surgem a respeito dessa tematica, estdo relacionadas a complexidade do tema
e a imprecisao de limites entre as varias disciplinas.

A comunidade cientifica, principalmente americana e europeia tem manifestado
interesse crescente pela criatividade, associando-a a diferentes significacGes, a exemplo das
seguintes: fator preditor de ajustamento social, inovacdo e desenvolvimento, aprendizagem,

gestdo organizacional, potencial competitivo, desenvolvimento de organizagdes saudaveis,
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fator de resposta aos desequilibrios, de desenvolvimento tecnoldgico, de renovacao e melhoria
incremental (LOBO; LOBO, 2012).

Assim, o estudo da criatividade tem despertado um interesse crescente por parte de
psicologos e educadores que buscam compreender as diferentes facetas compreendidas neste
construto, a exemplo do processo, o produto, as pessoas e as condi¢bes ambientais que
favorecem a expressdo da criatividade no ambiente escolar/educacional (NAKANO, 2009), ou
melhor, buscam entender os diversos elementos relacionados a criatividade, a partir de uma
visdo integradora.

Ao se examinar a literatura sobre Psicologia da criatividade no Brasil, Alencar e Fleith
(2003) referem que as producgdes encontradas pertencem ao campo da teoria psicanalitica, da
gestalt e da psicologia humanista, paralelamente a discussdo de cunho mais biolégico que
enfatiza o papel dos hemisférios cerebrais na producéo criativa. De acordo com essa Viséo, 0
hemisfério esquerdo é mais eficiente nos processos de pensamento descritos como verbais,
I6gicos e analiticos, enquanto que no hemisfério direito ocorreriam padrdes de pensamento mais
associados a criatividade.

Partimos do referencial da Psicologia da Arte vygotskyana para conceituar a
criatividade, “a atividade criativa é a atividade humana criadora de algo novo, seja ela uma
representacdo de um objeto do mundo exterior, seja uma construgdo da mente ou do sentimento
caracteristicos do ser humano” (VYGOTSKY, 2014, p. 1). A criatividade envolve a imaginacéo
e possibilita experiéncias estéticas, caracterizadas por sua intensidade. Igualmente, a educacéo
estética, por meio do desenvolvimento da capacidade do sensivel e expressdo das emocdes,
favorece aprendizagens significativas e o desenvolvimento do ser humano. Ademais, esta
associada a educacdo como cria¢do da vida e uma grande lacuna das instituicGes educacionais
foi o ensino que desenvolvem parecer distante da realidade, da vida propriamente dita
(VYGOTSKY, 2010).

Por sua vez, a criatividade no magistério superior € um objeto de pesquisa polémico e
polissémico, quanto as suas expressdes, entdo o que pode ser criativo para um, pode ndo ser
para outro, além disso do ponto de vista conceitual, também ndo ha um consenso na definicao.
Por sugerir tal polissemia adotamos a perspectiva psicossocial da Teoria das Representagcdes
Sociais, que auxilia na compreensdo de fendmenos complexos e na construcdo de saberes com
relacdo aos mesmos, pois considera os argumentos cientificos, bem como a teorizagéo tecida

NO Senso comum e nas praticas sociais.
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Acrescentamos que a discussdo em questdo, mostra-se pertinente num cenario marcado
pela desvalorizagdo e precarizacdo do trabalho docente, estudos como o de Mancebo (2010)
apontam que ha uma percepcédo generalizada de professores universitarios quanto ao aumento,
intensificacdo e desvalorizacdo do seu trabalho. O aumento da exploracéo do trabalho docente,
no Brasil, como em todos os paises latinos, ocorreu principalmente através da flexibilidade
registrada nos regimes de trabalho e quebra da carreira docente, 0 que se revela preocupante e
fortalece a discussdo sobre a profissionalidade docente na busca da valorizacdo e
reconhecimento profissional, além da recente fase de desqualificagdo das universidades
publicas, na nova légica privatista da economia nacional.

Demarcamos que do ponto de vista tedrico-epistemoldgico, essa tese assenta-se no
dialogo entre a teoria das representac@es sociais e a perspectiva socio-historica, desenvolvida
por Lev Vygotsky, que possuem suas especificidades, mas apresentam em comum a énfase na
cultura nos processos de atribuicdo de sentido, tanto na construgéo das representagcfes sociais,
guanto na génese e desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores. Assinalamos que
esse debate sera aprofundado no capitulo acerca da Teoria das Representacdes Sociais.

A tese foi organizada em capitulos, o primeiro versa sobre a Psicologia da Arte e o
estudo da criatividade, no qual é realizada uma apresentacdo dessa area e a discussao do
referencial vygotskyano acerca da criatividade, arte e estética, no qual nos apoiamos. O segundo
discute as contribuicGes da Psicologia na Educacéo e da Pedagogia Universitaria acerca dos
processos de ensino e de aprendizagem e seus liames com a criatividade. Por sua vez, o terceiro
capitulo aborda a Teoria das Representacdes Sociais, perspectiva psicossocial adotada na
compreensdo do objeto de pesquisa, na busca do entendimento dos sentidos associados a
criatividade docente na educagdo superior, seus processos de constru¢do e materializacdo na
realidade.

Em seguida, temos o capitulo acerca do percurso metodoldgico da pesquisa em suas
diferentes etapas e um capitulo empirico que engloba a apresentacao dos resultados e discusséo
do tema da pesquisa. A docéncia criativa foi atrelada a pesquisa, isto é, & nocdo do professor
como pesquisador do seu proprio fazer, bem como a interacdo em sala-de-aula, esteio a partir
dos quais se desenvolve. No contexto da educacdo superior, em diversos momentos, a
criatividade, a tecnologia e a inovagdo foram considerados como sindnimos, embora sejam
conceitos distintos. Ademais, a liberdade foi atrelada as praticas docentes criativas, no que diz

respeito aos seus processos de criagdo e a autonomia no dia-a-dia do professor.
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Através do debate sobre criatividade na docéncia na educacdo superior, buscamos
estimular que os professores universitarios reflitam sobre seu fazer, bem como que os resultados
desse estudo possam subsidiar praticas de ensino e de aprendizagens que facam sentido,
favorecam o desenvolvimento, a autonomia e a liberdade dos estudantes e, igualmente, que

ressignifiqguem a identidade docente enquanto mediadores na construgdo do conhecimento.
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2 NAVEGACOES EM UM CAMPO DIFUSO: A PSICOLOGIA DA ARTE

Colegho de pencsamentos

Ideias transformam—se em paginas

Os aertigos, tantos,nas plataformas de busca

A tela do computador como companhia

Acalentava e algumas Vezes cansava as retinas

Os livros encontrados nos sebos da Boa Viste, do Recife

E da Praca da 8é nas terras paulistas

Tornei-me frequentadora, logo eu que ja gostava

Vigsitei estantes virtuais, bibliotecss das univergidades
Pela primeira vez, vi Psicologia da Arte na USF,

Vygotsky na prateleira

0 primeiro con-tato fisico, a experi®ncia estética

Ver o amarelo-tempo nas folhas e toca-las
0 livre amarrado a uma fita de cetim

Ng tentativa de segurar as paginas soltas:

0 desejo de permanéncia da obra

Qutros classicos lhe faziam companhia

Andei mals passos

E cheguei %s estantes de Psicologia Social e Educagso
A vontade de guerer saber invadia o peito.

Figura 2 - Poema: Cole¢do de pensamentos — elaborado e datilografado pela autora da tese

Nessa sessdo, situaremos o campo da Psicologia da Arte, no qual nos posicionamos, a
partir das producfes acerca da criatividade, arte e estética desenvolvidas pelo psicologo
bielorusso Lev Vygotsky. Essa area caracteriza-se por ser difusa e a respeito disso, Marty
(1997) questiona: por que ndo existe uma Psicologia da Arte consolidada? Essa autora refere

que esse campo desapareceu da Psicologia académica. Um réapido resgate historico pela
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Psicologia classica nos mostra que as referéncias a criatividade sdo ausentes, embora sabemos
que a Psicologia Cognitiva tem estudado esse conceito conforme apresentaremos no histérico
acerca da criatividade.

Quando se tenta delimitar um objeto de estudo proprio a Psicologia da Arte, 0s
fendmenos recebem a denominagéo geral de experiéncia estética, a qual foi problematizada por
Vygotsky e sera debatida posteriormente (MARTY, 2000). Com relacdo a constituicdo desse
campo, Rey (2008) nos explica que a ideia de uma objetividade que marcou grande parte da
historia da Psicologia, durante o periodo moderno, deixou a arte fora do escopo de seus
problemas. A relacdo entre arte e Psicologia sempre foi rechacada, devido as tendéncias que
desconheciam a significacdo do social e do cultural para a génese dos processos psiquicos e
pela impossibilidade de estuda-la, a partir dos parametros do modelo cientifico vigente pautado
nas ciéncias naturais.

Questionamos o afastamento entre o0 campo da arte e o da psicologia e compreendemos
que ambas podem dialogar a partir da Psicologia da Arte, area que vem crescendo bastante nos
Gltimos anos, a partir do desenvolvimento de pesquisas e construtos tedricos. Acerca dessa
tematizacgdo, temos o trabalho de Zanella (2017) que escreveu um livro a partir do seu estagio
de pos-doutoramento na universidade New School for Social Research, localizada em Nova
lorque, no qual narra as experiéncias de visita aos museus nessa cidade a luz do referencial da
Psicologia da Arte vygotskyana e enfatiza o papel ativo do pesquisador.

Apo0s a Segunda Guerra Mundial, varios fatores corroboraram para a diminui¢do dos
trabalhos no campo da Psicologia da Arte: um deles foi o efeito adverso das duas guerras
mundiais, nas quais houve perseguicéo a psicologos, filésofos e estetas alemaes e, nos demais
paises, predominou a tendéncia de favorecer a Engenharia e demais ciéncias praticas, mais do
que a Esteética e as ciéncias da cultura, as primeiras estavam mais associadas a objetividade. Na
prépria Psicologia, esses elementos se manifestam na crescente importancia que se concede aos
testes clinicos e industriais, principalmente no &mbito da Psicologia Organizacional (MUNRO,
1963, tradugéo nossa).

O pouco crescimento do campo da Psicologia da Arte também relaciona-se a énfase da
Psicologia norte-americana nos métodos quantitativos, exatos. Alguns tipos de comportamento
humano acerca da arte podem ser estudados com base nessa perspectiva, contudo, outros néo.
Alguns dos processos mais importantes da experiéncia artistica e estética produzem-se dentro
do individuo e ndo podem ser observados diretamente por outra pessoa, por exemplo, muitas

respostas estéticas que ocorrem conosco quando escutamos musica, lemos poesia ou
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contemplamos um quadro sdo inacessiveis a observacao exterior, sendo assim sdo necessarios
outros modos de investigacdo (MUNRO,1963, traducdo nossa). Realcamos a importancia ndo
apenas dos métodos quantitativos, mas também dos qualitativos e a possibilidade de articulacéo
entre ambos nos estudos em questéo.

Na visdo desse autor, a Psicologia da Arte ndo pode pretender ser uma ciéncia ou um
ramo de uma ciéncia plenamente articulada e tem sido encarada como uma area da Psicologia,
as vezes com o0 nome de estética psicologica, Psicologia estética ou estética experimental.
Alguns, a consideram como uma espécie de Psicologia aplicada mediante o emprego do
conhecimento psicolégico a um tipo de atividade e nessa acepcdo € fundamentalmente
descritiva, pois consiste numa busca de conhecimentos para a compreensao de um determinado
fendmeno, através de seu detalhamento. Além disso, pode ser aplicada na pratica, como por
exemplo, na educacao e em terapias artisticas.

Weber (1966) ressalta que por Psicologia da Arte, entende-se o estudo dos estados de
consciéncia e dos fenbmenos inconscientes, relativos a criacao e contemplacdo da obra de arte.
Né&o é filosofia da arte, nem critica de arte, pois essas possuem suas especificidades e seus
respectivos campos do saber (traducéo nossa).

Mosquera (1976) problematiza que a criatividade, um dos construtos estudados pela
Psicologia da Arte € um dos temas mais discutidos na estética e na histéria do pensamento
humano. Consiste em algo dificil de definir e ha uma intima ligacdo entre o processo de
pensamento e 0 processo criador. A criatividade ndo nasce simplesmente de uma experiéncia
Unica, na medida em que a pessoa vivencia experiéncias diferentes torna-se mais capaz de criar.
Igualmente, é um produto do processo de pensamento.

Em recente pesquisa, Costa, Zanella e Fonseca (2016) realizaram o mapeamento das
producdes académicas publicadas na revista Psicologia & Sociedade nos ultimos trinta anos,
relativas as interlocucdes da Psicologia Social com o campo das artes. Referem que o primeiro
artigo relacionando Psicologia Social e arte encontrado foi publicado em 1987 e essa publicacéo
no segundo numero da revista expressou um marco contemporaneo de construtos conceituais e
metodoldgicos que alargam o campo de estudos da Psicologia. O que se verifica nos artigos
analisados é a proliferacdo de perspectivas tedricas, a variagdo dos modos de conceber as
relacdes entre ciéncia e ndo ciéncia e 0s conceitos.

Com relagéo a essas perspectivas presentes nos trabalhos, alguns referenciais foram:
Psicanaliticos, Junguianos, Teoria das Representacdes Sociais, Teoria da Gestalt, Teatro do

Oprimido, outros, apresentaram referéncias hibridas, articulando diferentes perspectivas. No
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tocante as linguagens artisticas trabalhadas nos artigos, ha uma pluralidade: alguns artigos tém
como foco uma linguagem especifica, tais como: literatura, musica, danca, fotografia e outras
artes visuais. Porém, ha varios artigos que discutem as rela¢des da Psicologia Social com a arte
sem fazer referéncia a alguma linguagem especifica, e, outros ainda, que as consideram hibridas
em relacdo ao proprio objeto de estudo (COSTA; ZANELLA; FONSECA, 2016).

2.1 O ESTUDO DA CRIATIVIDADE: TRAJETORIA HISTORICA

A criatividade tem sido um dos conceitos mais proeminentes estudados pela Psicologia
da Arte e, durante muito tempo, foi apreendida de modo mistico, entdo foi necessaria a lenta
elaboracdo de uma problematica, através de diferentes abordagens teoéricas que buscaram
aprofundar a discussao conceitual (LUBART, 2007).

No século XVIII, surgiram debates filoséficos sobre a ideia de genialidade, em
particular sobre o génio criativo. Do ponto de vista epistemologico, a ideia de criatividade
associada a genialidade se pauta no enfoque no individuo, atinente a ideia de que apenas
algumas pessoas seriam criativas (CUEVAS, 2011, traducgdo nossa). A criatividade, entdo, seria
uma forma especial de genialidade, determinada por condigcfes genéticas e ambientais. Sendo
assim, o conceito que associou o sobrenatural a criatividade havia desaparecido.

No inicio do século XX, muitos escritores e correntes de ideias forneceram
contribuicdes ao estudo do tema criatividade: “assim, Edouarde Toulouse examinou casos
eminentes como os de Emile Zola e Henri Poincaré, explorando diversos aspectos do
funcionamento psicologico desses individuos” (p. 13), a exemplo da percep¢ao, memoria, razao
e personalidade, de modo a observar, dentre outros elementos, se uma certa “fragilidade
psicologica” estaria relacionada a dimensao da criatividade. Essa ideia de transtorno associado
a criatividade, se faz presente até hoje (LUBART, 2007).

No que concerne a Psicologia, Alencar (1986) menciona que, durante a primeira metade
do século XX, predominou a investigagdo da inteligéncia entre os psicélogos interessados no
estudo dos processos de pensamento, pois o conceito de inteligéncia era considerado suficiente
para explicar todos os aspectos do funcionamento mental, inclusive, as expressdes de
criatividade.

Acreditava-se que os testes de inteligéncia poderiam medir qualquer processo que
ocorresse na mente. Sobre essa discussdo, Urquijo (1996) aponta que as relagcdes entre

inteligéncia e criatividade ocuparam a atengdo de varios pesquisadores no seculo XX. Santos
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(1995) declara que, nesse momento os psicologos “passaram a buscar uma operacionalizacio
do conceito de criatividade, ndo conseguindo, porém, chegar a uma defini¢do tnica” (p. 2).

Na primeira metade do seculo XX, havia a ideia de que a inteligéncia se aplicava a
qualquer pessoa, ao passo que, a criatividade era atributo de poucos privilegiados. Para muitos,
a criatividade implicava apenas um lampejo de inspiragdo que ocorria sem uma razédo
explicavel. Por outro lado, a mensuracdo da inteligéncia era algo valorizado, o coeficiente de
inteligéncia, QI, era um termo que se tornou popular e largamente difundido, acreditando-se
que a inteligéncia era uma dimensdo passivel de ser medida e avaliada. J& com relacdo a
criatividade, ndo havia nenhum instrumento disponivel para seu estudo. Compreendia-se a
inteligéncia, a partir de uma perspectiva inatista, ou seja, como algo que o individuo ja possuia
ao nascer. Contemporaneamente, sabemos que ha interacdo entre aspectos inatos e ambientais
no entendimento da inteligéncia, ou seja, é na relacdo com o contexto social e cultural que essa
se desenvolve. Essa contextualizacdo permite uma melhor compreenséo acerca dos construtos
criatividade e inteligéncia (ALENCAR, 1986).

No tocante ao aspecto tedrico-epistemologico, Urquijo (1996) afirma que as primeiras
teorias sobre a criatividade estdo fundamentadas nos pressupostos behavioristas classicos, 0s
quais referem que o processo criativo é produto de associacfes entre os estimulos ambientais.
Posteriormente, com o avango do paradigma do processamento de informacéo, teéricos como
Guilford (1954) estudaram o processo criativo a partir da estratégia de resolucao de problemas,
mas sem desconsiderar a influéncia psicometrista.

Guilford (1954), na década de 1950, desenvolvia estudos na area da inteligéncia,
contribuindo muito para estimular o interesse dos psicélogos pela area da criatividade. Em seu
discurso como presidente da Associacdo Americana de Psicologia, APA, em 1950, ele chamou
a atencdo para a area da criatividade que, até entdo, era pouco pesquisada e mesmo ignorada
pelos psicologos (ALENCAR, 1986). Wechsler (1996) aponta que esse discurso foi um marco
historico para o estudo da criatividade nos Estados Unidos. Ele compreende a criatividade, a
partir de uma perspectiva psicométrica. Sua abordagem também é considerada como teoria
classica da criatividade, tendo desenvolvido varios testes para o estudo. Segundo Pinheiro e

Cruz (2009), na Teoria fatorial da inteligéncia, desenvolvida por ele:

A primeira face do cubo engloba o tipo de contelido processado, se figurativo,
simbélico, seméantico ou comportamental; a segunda diz respeito ao produto resultante
desse processamento, podendo ser unidades, classes, relacBes, sistemas,
transformagBes ou implicagdes; e finalmente, o Gltimo lado representa as principais
operagdes intelectuais caracteristicas dos seres humanos: a avaliagdo, a producéao
convergente, a producéo divergente, a memoria e a cognicéo. As habilidades criativas,
segundo Guilford, fazem parte da producéo divergente, ja que a sua natureza indutiva
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possibilita a conexdo de varias ideias alternativas, o que é necessario para esclarecer
um problema (p. 502).

Guilford procura o entendimento desse processo, segundo o qual novas ideias séo
produzidas e, “ao entender a producdo divergente como procura de informagdo e geragdo de
novas e numerosas respostas face aos problemas (que se opde a formulacdo de uma Unica
resposta correta, isto é, a produgdo convergente)” (p. 8), destaca-a como dimensao central para
0 estudo da atividade criativa (ABREU, 2013).

Continuando a discussao historica, Alencar (1986) esclarece que no inicio do século
XX, 0 processo criativo era visto como inacessivel a uma investigagdo empirica e impossivel
de ser medido ou avaliado, dado o seu caréater subjetivo. A partir da década de cinquenta, um
interesse crescente por criatividade se fez notar e inlmeros aspectos passaram a ser pesquisados,
como por exemplo, as caracteristicas cognitivas, motivacionais e de personalidade de
individuos muito criativos, os fatores ambientais que facilitam o seu desenvolvimento; a relagdo
entre a criatividade durante a infancia e na vida adulta; as ligagOes entre criatividade e
inteligéncia, bem como as principais barreiras a seu desenvolvimento.

Para Fleith (2001), as pesquisas sobre a criatividade realizadas no periodo de 1970 e
1980 foram influenciadas, principalmente, pela Psicologia Cognitiva que procurava investigar
0s processos cognitivos e a influéncia do contexto social nos mesmos. Outrossim, nos Gltimos
vinte anos foram produzidas muitas pesquisas, no ambito de uma abordagem cognitiva da
criatividade, algumas sdo baseadas em situacfes de inteligéncia artificial, permitem a
exploracdo de representacGes mentais e dos processos de tratamento da informacéo, implicados
na criatividade (LUBART, 2007).

Um dos principais autores que se destaca no campo da Psicologia Cognitiva é
Sterneberg que desenvolve a teoria do investimento em criatividade, a qual compreende as
pessoas criativas como aquelas capazes e dispostas a “comprar barato ¢ vender caro” novas
ideias. Comprar barato significa perseguir ideias desconhecidas ou sem potencial aparente, cuja
critica a essas € ferrenha, por serem consideradas banais. VVender caro, por sua vez, concatena-
se a nocdo de popularizar uma nova ideia e ganhar reconhecimento pelo feito (STERNBERG,;
LUBART, 1999). Tais acOes sdo alusivas a perseveranca, diante dos obstaculos, a vontade de
assumir riscos, de crescer, a abertura a experiéncia e a confianga em si mesmo (CUEVAS, 2011,
traducdo nossa).

Acrescentamos que contemporaneamente tém surgido diversos estudos sobre a

criatividade no campo da Psicologia Cognitiva, inclusive que discutem sua relacdo com as
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tecnologias, como o trabalho de Rangel Junior (2014) que em sua tese desenvolvida no
Programa de Pds-Graduacao em Psicologia Cognitiva — UFPE, buscou compreender como a
hipercultura, relacionada aos impactos da revolucdo digital implica na criatividade. A
hipercultura é explicada a partir da teoria da mediagdo cognitiva, elaborada por Souza (2004),
a partir de escolas de tedricos como Jean Piaget, Lev Semenovich Vygotsky, Sterneberg entre
outros.

No ambito da Psicologia Cognitiva, citamos o trabalho de Marques (2014) que em sua
dissertacdo de mestrado também desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia
Cognitiva — UFPE, trabalhou com artistas que produzem arte em suas mais variadas formas e
com pessoas que nao trabalham diretamente com arte, mas que criam no campo da ciéncia,
tecnologia ou areas afins. O objetivo principal foi captar os sistemas conceituais destes
criadores, entendendo como eles categorizam e formam seus conceitos em relagdo a
criatividade.

Atualmente, o campo de estudos da criatividade na Psicologia caracteriza-se pela
existéncia de varias abordagens teoricas além da Psicologia Cognitiva, notadamente ha estudos
desenvolvidos no ambito da abordagem Psicanalitica, Psicologia Junguiana e algumas

pesquisas apresentam interfaces com a Psicologia Social.

2.2 APRESENTANDO AS CONTRIBUI(}OES DE LEV VYGOTSKY PARA O CAMPO DA
CRIATIVIDADE E DA ARTE

A titulo de introdugdo das contribui¢fes vygotskyanas, situaremos de que modo esse
autor chegou ao campo da Psicologia/Psicologia da Arte. Veer e Valsiner (1996) expdem que
um interesse constante do autor por assuntos relativos a literatura, teatro, arte e critica literaria
consistiu no contexto social e pessoal, no qual ocorreu a passagem de Vygotsky para o campo
da Psicologia. Sendo assim, Vygotsky inicialmente filiado ao campo literario, vai buscar
elementos na Psicologia para compreender melhor alguns aspectos da arte e da criatividade
humanas.

O ensaio Hamlet, foi uma das primeiras obras de Vygotsky na interface arte/psicologia,
escrito em 1915 e apresentado como dissertagdo final para a conclusdo dos estudos na
Universidade Popular Chaniavski. Vygotsky colecionava vérias edi¢Ges da obra shakespeariana

e esse foi provavelmente o grande texto de ficgdo na vida do autor (MARQUES, 2015). Abordar
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a obra em questdo revela-se importante, dado que segundo Veer e Valsiner (1996) Hamlet é “a
arquitetura” de Psicologia da Arte, ou seja, apresenta algumas bases iniciais.

Quando Vygotsky ingressou na educacao superior, em 1913, a literatura russa era
politizada, um objeto de analise para discussGes politicas e histéricas. Honrando a tradi¢do
literaria russa, ele contribuiu para desenvolver uma Psicologia que se inquieta com o papel da
arte na constituicdo da vida psiquica individual e coletiva (TOASSA, 2014). Em A tragédia de
Hamlet, principe da Dinamarca, Vygotsky faz uma analise desse personagem criado por
Shakespeare, em Hamlet®, assinalando que seus mondlogos sdo de natureza estranha, nada
“parece liga-los ao desenrolar da acéo, sdo fragmentos de suas vivéncias a s0S consigo mesmo,
gue ndo constituem nem o principio nem o fim de suas reflexfes, mas destacam um quadro
aproximado de suas vivéncias” (p. 39). Numa contextualizacdo da obra, Vygotsky (2001)
esclarece que antes da morte do pai e do casamento da mae, ou seja, antes de iniciar a tragédia,
Hamlet era bem diferente, estudante da Universidade de Wittenberg, conhecedor de livros e da
ciéncia, domina a espada e arte de esgrima. E um homem comum, como todos ou quase todos,
pois desde o nascimento esta marcado pelo signo da tragédia.

Vygotsky acrescenta que o mais importante na tragédia ndo é aquilo que acontece em
cena, mas 0 suspenso, posto que se vislumbra vagamente o sentimento por trds dos
acontecimentos. Ele complementa esse argumento, pontuando que o invisivel ndo é
absolutamente sinénimo de inatingivel: dispde de outros acessos para a alma: o inexprimivel,
“o irracional séo percebidos por outros dispositivos sensiveis da alma até hoje nao decifrados.
O misterioso ndo se atinge pelo vaticinio e, sim, pela sensacdo, pelo vivenciamento do
misterioso” (p. 12), pois consiste na arte do poeta trdgico. Isto é, ele realca a énfase nas
sensacoes para a fruicdo da obra de arte.

Quando ocorre o encontro de Hamlet com o espirito, um fantasma, ser vindo de outros
mundos, Vygotsky (2001) utiliza uma escrita poética para narrar esse encontro “chega a terrivel
hora (‘morta’) da noite. Frio e vento. Na plataforma erma, a guarda espera a meia-noite
combinada. Depois da meia noite, o tempo ndo fica bem definido, entra o fantasma” (p. 55).

Ele recorre a elementos da natureza para narrar essa vivéncia.

3 A obra se passa na Dinamarca, conta a historia do principe Hamlet, obrigado a empreender um ato de revanche
contra seu tio Claudio, acusado de assassinar o pai do jovem para ficar com o trono, depois de desposar a cunhada.
Hamlet, porém, ndo quer cometer esse crime. A imagem de Hamlet, mergulhado em uma loucura que ndo se é
real, imortalizou-se ao longo do tempo, sendo uma obra bastante importante até os dias atuais.
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Um dos aspectos miticos da tragédia € o aparecimento do fantasma, mensageiro do
mundo da vida ap0s a morte, que ligava os lados opostos do mesmo todo (VEER; VALSINER,
1996). A obra vygotskyana em questdo possibilita compreender melhor o significado da
experiéncia estética, além de ser um exemplo da relacdo entre arte e Psicologia, uma anéalise no
campo da arte realizada através de referenciais psicolégicos. Para Sawaia (2006), Vygotsky se
dirige a Psicologia, em busca da compreenséo da criatividade humana e da imaginacao.

Com relacgéo a contextualizacdo da obra, Toassa (2011) refere que Vygotsky mudou-se
para Moscou em 1924 e no ano seguinte finalizou a obra Psicologia da Arte, cuja primeira
publicacdo data de 1965. As discussdes sobre Psicologia da Arte, propriamente ditas, passaram
a dividir a atencdo de Vygotsky com outros assuntos, a exemplo das relacdes entre pensamento
e linguagem, aprendizagem e desenvolvimento, acrescentamos que boa parte de suas producdes
sobre arte e Psicologia sdo encontradas apenas em russo, e segundo Veer e Valsiner (1996) néo
foram publicadas.

Toassa (2011) salienta que Psicologia da Arte € possivelmente o livro mais complexo
de Vygotsky, uma leitura densa, na qual ha a presenca da cultura artistica, principalmente da
Rdssia de seu tempo. Desse modo, a obra inclui varios autores que praticamente ndo séo
conhecidos no Brasil. Acrescente-se, aqui, a dificuldade de encontrar esses referenciais, visto
que muitos deles sé foram publicados na lingua russa e sdo datados do final do século XIX e
inicio do século XX. Esclarece, ainda, que nessa obra estd presente um sistema psicologico
vygotskyano, composto por categorias tais como consciente, inconsciente, leis psicologicas,
emocdes e vivéncias, encaixam-se num texto rico em possibilidades de interpretagdo que
ultimamente vem sendo bastante estudado. Veer e Valsiner (1996) anunciam que nessa obra
vygotskyana houve um esfor¢o para descobrir leis de Psicologia geral, com base na analise da
estrutura de materiais relevantes.

A respeito da mesma obra Rey (2008) nos mostra que a arte foi a atividade humana
escolhida por Vygotsky para debater os complexos temas do sentimento, da imaginacéo e da
fantasia, questBes que por seu carater subjetivo foram pouco estudadas pelas teorias mais
influentes do pensamento psicoldgico até hoje. Reforcamos a importancia dessas tematicas
serem pesquisadas pela Psicologia, pois compdem a subjetividade humana. Vale ressaltar que

Vygotsky desenvolveu diversos trabalhos no campo da critica literéria e das artes em geral. Na
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tese de Marques (2015) sdo citadas varias publicacdes inéditas de Vygotsky* as quais foram
estudadas em seu doutorado.

Em nossa visdo, tais obras mostram o quanto ainda precisamos conhecer sobre o
trabalho desse autor e a importancia da Psicologia desenvolver investigacdes a respeito das
mesmas, notadamente o campo da Psicologia da Arte que poderia avancgar bastante a partir
dessas contribuicdes. A respeito disso, Wedekin (2015) nos mostra que em Gomel, Vygotsky
foi o editor de um periodico dedicado as artes, chamado Veresk (Urze) que visava reunir atores,
artistas, musicos e poetas. Sendo assim, esse tedrico teve uma vida envolvida com bastante

efervescéncia cultural e intelectual. A seguir, dissertaremos sobre a obra Psicologia da Arte.

2.3 NOS RASTROS DE VYGOTSKY: A BUSCA PELOS REFERENCIAIS TEORICOS
ACERCA DA CRIATIVIDADE — REFAZENDO SEUS CAMINHOS

Nesta sessdo do capitulo, abordaremos algumas perspectivas trazidas por Vygotsky, na
obra Psicologia da Arte. A partir de lacunas identificadas em algumas dessas referéncias, a
exemplo da estética psicoldgica experimental, a Escola de Potiebnya, o formalismo russo e a
psicanélise, Vygotsky desenvolveu o arcabougo tedrico-conceitual em Psicologia da Arte.

Um dos aportes discutidos por Vygotsky na elaboracéo do livro Psicologia da Arte é a
estética psicologica experimental, que se originou no século XI1X, em paralelo ao surgimento
da Psicologia cientifica. Desse modo, na proxima sessdo discutiremos sobre o campo da

Estética e situaremos a estética psicoldgica experimental.

2.3.1 A Estética e suas im(possiveis) relagdes com a Psicologia
A nocdo de estética foi utilizada por Vygotsky e tal concepcdo nos mobilizou a buscar

compreender esse campo vasto que se situa no limite/fronteira entre varias disciplinas:
Filosofia, Sociologia, Artes, Psicologia entre outras. Nessa sessdo, intencionamos situar o
campo estético. Desse modo, os critérios que definiram a escolha dos filésofos citados foram a
alusdo feita por Vygotsky aos mesmos e algumas referéncias-chave, consideradas por tedricos
do campo e pela pesquisadora. Dentre as varias concepcOes de estética citadas, nos
aproximamos da aristotélica, cujo conceito de catarse foi utilizado por Vygotsky na

compreensdo da experiéncia estética.

4Algumas dessas obras sdo: Alegoria e tragédia-teatro e revolucio: a leitura vygotskyana de Mistério-bufo, O
conde esta nu: a leitura tolstoiana de Skakespeare vista por Vygotsky, Critica teatral: o caso do teatro judaico de
Rubin, Resenhas de Vygotsky sobre danca e Sobre o teatro infantil: o papel da criagdo artistica no
desenvolvimento.
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A realidade peculiar e o comportamento humano especifico que constituem o objeto da
estética ndo podem ser separados e integram outras dimensfes do comportamento, ademais ndo
se desvinculam de ciéncias como a Psicologia, a Economia, a Sociologia, a Linguistica, a
Semiologia, a Teoria da Informacdo, entre outras, que estudam as relacBes entre 0s seres
humanos que influenciam no estético (VAZQUEZ, 1999). Desse modo, had uma concepgéo
ampliada acerca da estética que a situa a partir de diferentes campos do saber, produzindo uma
leitura interdisciplinar.

O conceito de estética, seu objeto e destina¢cdes ndo sao consensuais. Seu surgimento
também é algo controverso. Alguns dizem que essa se inicia com 0s gregos, outros autores
apontam que a mesma surge na Modernidade (LIMA, 2012). Rosenfield (2009) evidencia que
a palavra estética provem do grego aisthesis e significa sensacdo ou sentimento. A estética
analisa 0 complexo das sensacgdes e dos sentimentos, investiga sua integracdo nas atividades
fisicas e mentais do ser humano, debrugcando-se sobre as producdes (artisticas ou ndo) da
sensibilidade, buscando compreender suas relacdes com o conhecimento, a razdo e a ética.

Na discussdo sobre arte e Psicologia, inserida na questao estética, Leite (2009) declara
que as primeiras observacdes sistematicas a respeito dos processos psicoldgicos na criacdo e na
contemplacéo da obra de arte foram realizadas por Platdo e Aristoteles. Num dos dialogos do
livro: A republica, escrito por Platdo (2007), Socrates questiona a respeito do fato de que em
sua maioria, as pessoas se contentam com a simples aparéncia do justo e do belo e que, ao
contrario, ninguém se satisfaz com o que parece bom. A referida obra é constituida a partir de
indagacdes acerca do belo: aquele que acredita que o belo existe em si mesmo, que pode admira-
lo na sua esséncia e nos objetos que nele participam, vive acordado ou sonhando? Adiante,

observamos que essas reflexdes continuam:

Entéo, que me responda esse bom homem que ndo cré na beleza em si mesma, na ideia
do belo eternamente imutavel, mas reconhece apenas a multiddo das coisas belas, esse
apreciador de espetaculos que ndo suporta que se afirme que o belo é uno, assim como
0 justo e as outras realidades semelhantes. Entre esse grande nimero de coisas belas,
excelente homem, dir-lhe-emos, ha uma que possa parecer feia? Ou, entre as justas,
injusta? Ou, entre as sagradas, profana? (PLATAQ, 2007, p. 247).

Diante do que foi apresentado, percebemos que nesse livro, o filésofo Platdo lanca as
primeiras reflexdes sobre estética, que estdo centradas na nocdo de belo, depois outras
categorias de analise serdo incorporadas a essa discussdo como 0 conceito de experiéncia
estética. Este belo é visto no mundo das ideias, absoluto e atemporal e deriva da beleza

universal. As coisas s@o belas, pois participam da beleza transcendente que ndo nasce, nem
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morre, sendo assim, € um aspecto do ser que fala a inteligéncia por intermédio dos sentidos
(PLATAO, 2007; NUNES, 2011).

Munro (1963) reitera essa visdo e salienta que os fundamentos de uma Psicologia pré-
cientifica da arte foram estabelecidos antes que a Psicologia se tornasse uma ciéncia no século
XI1X, por filésofos como Platdo e Aristoteles. Dufrenne (1982) classifica a contribui¢do desses
autores como Psicologia filosofica e refere que desde Platdo, a Filosofia pensa sobre a criacdo
artistica e pode-se dizer de maneira geral que sempre se opuseram duas doutrinas: uma que
exalta o milagre do génio, a espontaneidade da inspiracdo, e outra que focaliza a paciéncia,
além do trabalho e da dedicacdo na elaboracéo da obra de arte.

No fon, Platdo (1988) encara a composicdo artistica como processo de inspiracio e
possessdo. Com relacdo a arte poética, através da inspiragdo das “musas” ocorre a criagdo e
todos os poetas épicos, 0s bons, ndo o sdo em virtude de uma técnica, mas porque estao
possuidos pelos deuses.

Aristételes (2000), por sua vez, agrega ao conceito platdnico de beleza, a ideia da

proporcao das partes, conforme apreciamos no extrato a seguir:

Ademais, o belo seja num ser vivente, seja em qualquer coisa composta de partes,
precisa ter ordenadas essas partes, as quais, igualmente, devem ter certa magnitude,
ndo uma qualquer. A beleza reside na magnitude e na ordem, e por esse motivo um
organismo exageradamente pequeno jamais poderia ser chamado de belo. Pela mesma
razdo, tampouco o exageradamente grande pode ser considerado belo (p. 46).

Nessa passagem, identificamos a relacdo entre beleza e proporgéo das partes utilizada
na reflexdo acerca do género literario fabula, a qual precisa ter uma extensao passivel de ser
apreendida pela memdria. Na visdo de Nunes (2011), esse filosofo agrega o caréater pratico ao
carater contemplativo da obra de arte, antes destacado por Platdo. Sem deixar de considerar as
outras artes, Aristoteles estudou particularmente a tragédia, a comédia e a epopeia. Na tragédia,
aparece 0 conceito de catarse que foi base para a definicdo da reacéo estética vygotskyana e
consiste na neutralizacdo dos sentimentos excessivos. Desse modo, a comiseracdo e o temor
que o género tragédia suscita, estabelece entre esses estados psiquicos um equilibrio que
proporciona a vivéncia da harmonia.

Aristételes (2000) desenvolveu observagdes mais minuciosas, principalmente, no caso
da tragédia, as quais exerceram profunda influéncia no pensamento ocidental. O aspecto mais
importante é a Teoria da Catarse, conceito utilizado por Vygotsky em sua obra Psicologia da
Arte, que diz respeito a diminuicdo da intensidade da emocdo atraves de sua expressao artistica
(LEITE, 2009).
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Do ponto de vista conceitual, em Platdo a visdo de arte esta atrelada as ideias de
inspiracdo e possessdo, por seu turno Aristoteles reflete sobre essa a partir do conceito de
catarse, mediante a qual as emocg0es sdo expressadas e transformadas em produtos artisticos,
desse modo encontram sua vazao.

Destes dois fildsofos, Platdo e Aristdteles, se originam as concepcdes de estética que
irdo prevalecer até o século XVIII, periodo que marca a transicdo para a modernidade. Nesta
visao de estética, o belo, ou as qualidades que levam determinada imagem, som ou gesto a
serem referentes a beleza, situam-se no objeto (SOARES, 2007). Na visdo de Leite (2009),
depois de Platdo e Aristoteles, os elementos psicoldgicos sempre foram mencionados nas
teorias estéticas e seria impossivel explicar o fenémeno sem alguma forma de conhecimento
psicoldgico, dado o carater subjetivo do mesmo. Na modernidade, particularmente desde o
século XVIII, a determinacéo do belo como eixo da reflex&o estética se desloca do objeto para
0 sujeito e marca uma ruptura epistemolégica (VIANNA, 1995; VAZQUEZ, 1999).

Rosenfield (2009) aponta que a disciplina académica da estética comeca no século
XVIII, na Modernidade, com o fildsofo Alexander Baumgarten (1993). Pino (2007) nos lembra
que nesse autor, “o termo estética ndo se refere propriamente ou em primeira instancia a arte
como na tradicdo antiga, mas ao campo da percepcao e da sensagdo humanas” (p.110), objetos
gue também sdo estudados pela Psicologia.

Na obra de Baumgarten (1993), Estética a légica da arte e do poema, ha o capitulo
Psicologia empirica, no prologo ele afirma que a Psicologia “contém os primeiros principios
das ciéncias teologicas, da estética, da logica e dos saberes praticos” [...] “ a Psicologia é a
ciéncia dos predicados universais da almas” (p.55).

Mesmo quando ainda néo existia oficialmente, a Psicologia sempre foi a “ciéncia” da
alma, como indica sua etimologia. Denominada "Psicologia Racional” pela tradi¢do metafisica
vigente até o século XVIII, tinha por objeto a alma ou substancia espiritual, cuja realidade
suprassensivel ndo permitiria uma abordagem pela via da experiéncia. A experiéncia sensivel
garantiria a possibilidade de a Psicologia, como a fisica, ser objetiva, conforme os canones do
modelo de ciéncia vigente. Enfatizamos que a Psicologia cientifica desenvolvida por Wundt se
contrapds a essa visdo de Psicologia como estudo da alma, ideia presente na visdo de
Baumgarten, dado o seu carater subjetivo. Pontuamos que a diade objetividade X subjetividade
sempre esteve presente ao longo da histdria da Psicologia (GOMES, 2005).

Para Baumgarten (1993) as imaginagOes s&o as percepcdes dos objetos que estiveram

presentes outrora, 0s objetos da sensagdo, que estdo ausentes no momento em que se imagina.
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A imaginacdo é um dos principais elementos que Vygotsky traz para compor sua obra
Psicologia da Arte.

Ao discorrer sobre temas como a percepcdo e a sensacdo humanas na esfera da arte,
Baumgarten aproxima-se do campo psicoldgico e se diferencia das concepgdes de arte presentes
na antiguidade, as quais ndo enfatizavam a no¢ao de sujeito, marco da modernidade.

Em se tratando da modernidade, a plena autonomia da experiéncia estética aparece em
A critica do Juizo, obra do filésofo Kant, bem como “com algumas reservas na obra intitulada:
Estética, de Hegel” (HERWITZ, 2010 p. 8). Através do filésofo Kant (2008) tem-se um grande
avanco, a capacidade da imaginacgdo seleciona um conjunto de dados da experiéncia sensivel,
oferecendo-os a avaliacdo cognitiva e repousa sobre uma faculdade autbnoma e a priori (ndo
empirica, ndo determinada pela sensibilidade). Sua obra oferece uma notavel contribuicéo para
a nocdo de experiéncia estética como atividade autdnoma.

Kant (2008) denomina de estética transcendental a ciéncia de todos os principios “a
priori” da sensibilidade, a qual deve constituir a primeira parte da teoria transcendental dos
elementos, por oposicdo aquela que contém os principios do pensamento puro e que se
denominara Ldgica transcendental.

Na visdo kantiana, a imaginacgdo é a faculdade intermediaria que liga as intui¢fes da
sensibilidade aos conceitos do entendimento, ligados a logica transcendental. Kant admite trés
modalidades de experiéncia: cognoscitiva, alusiva ao conhecimento intelectual e inseparavel
dos conceitos, a experiéncia pratica relativa aos fins morais que buscamos atingir na vida e a
experiéncia estética, fundamentada na intuicdo ou nos sentimentos despertados pelos objetos
que nos satisfazem, categoria-chave nos estudos de estética desse periodo (NUNES, 2011).

Para Frayze-Pereira (1994) no século XVIII, a estética baseava-se na ideia de que a
beleza e seu reflexo nas artes representavam um tipo de conhecimento sensivel, confuso e
inferior ao conhecimento racional. Esse autor argumenta que, posteriormente, através da
filosofia de Kant, a questdo do belo ira converter-se na questdo da "experiéncia estética" que
acabara sendo diferentemente interpretada pelas diversas tendéncias tedricas do século XIX,
paulatinamente, a estética filosofica abandonara o dominio metafisico, para se aproximar do
dominio experimental e psicologico (NUNES, 2011). Reiteramos que o conceito de experiéncia
estética € uma categoria de andlise basilar e orienta diversos estudos desenvolvidos
contemporaneamente nesse campo. A nocao de sujeito também é fundamental no conceito em
questdo, o qual foi desenvolvido no auge da modernidade. Ressaltamos, ainda, a énfase na

imaginacao referida por Kant e crucial na Psicologia da Arte vygotskyana. E no periodo da
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modernidade que emergiu a estética psicolégica experimental, em fins do século XIX, época

de surgimento da Psicologia cientifica.

2.3.2 A Estética experimental psicoldgica: um capitulo do campo da Estética
Situamos que em Vvarios manuais sobre Estética consultados a Psicologia figura como

teoria, método ou contribuicdo, o que sinaliza a importancia dessa area do saber no campo
estético, algo pouco discutido pelas teorias psicoldgicas (BAYER, 1978; HERWITZ, 2010;
NUNES, 2011; SOURIAU, 1970; VAZQUEZ, 1999). Exemplo disso é que Souriau (1970),
sustenta que uma parte dos fatos, pelos quais se interessa a estética sao fatos psicologicos, no
que concerne a sensibilidade estética e atitude do espectador ou do ouvinte. Diante de uma obra
de arte, as impressdes afetivas e julgamentos podem ser estudados como fatos psicolégicos.
Alguns filésofos denunciaram sob o nome de psicologismo uma tendéncia por parte de alguns
psicologos de ndo considerar outras areas do saber no estudo da estética. Pode-se ligar ao
psicologismo estético a grande maioria dos trabalhos experimentalistas.

A respeito dessa questdo, Vazquez (1999) pondera que se torna necessaria a vinculagao
da estética a outras ciéncias, a exemplo da Psicologia e da Psicanalise que se ocupam com a
subjetividade humana. As investigacdes estéticas no campo da percepcdo visual ou auditiva
para o0 autor devem se apoiar nos estudos desenvolvidos pela Psicologia da percepcao, porque
é indispensavel que a estética recorra a Psicologia para estudar o aspecto subjetivo da reacdo
estética. 1sso ndo significa que se resuma a uma “Psicologia da Arte”, pois ao se reduzir o
componente psiquico a uma Unica dimensdo opera-se um psicologismo, semelhante
sociologismo, que reduz a complexidade do estético a dimenséo social.

Com relacdo a esse tema, Nunes (2011) esclarece que toda experiéncia estética possui
dois componentes, um subjetivo, relacionado ao sujeito que sente e julga e o outro objetivo,
com relagdo ao que os objetos despertam em nds. As correntes inspiradas na Psicologia,
denominadas psicologistas, estudam os aspectos subjetivos, valorizando elementos como o
prazer sensivel, os impulsos, os sentimentos e as emocdes.

Do ponto de vista histérico, a estética experimental foi desenvolvida no século XIX por
psicologos como Wundt, Kulpe e Fechner. Kulpe usou técnicas de questionario para verificar
a diferenca entre varias reagdes estéticas (LEITE, 2009). Wundt aperfeicoou os estudos de
Kulpe, distinguindo dois métodos: o da impressdo e o da expressdo. O primeiro consiste na
impressao gque 0s objetos exteriores produzem no sujeito, considerando as reacgdes fisioldgicas;

0 segundo, pretendia medir as modificagdes fisioldgicas causadas pela reacdo estética na



36

fisiologia humana: no pulso, na respiragéo, no movimento dos membros (PLAZAOLA, 2007,
traducdo nossa). Munro (1963) comenta que a Psicologia, desde seu inicio como ciéncia
experimental na Alemanha dedicou consideravel atencéo aos problemas estéticos.

A estética experimental emerge como um capitulo da Psicologia da percepc¢do, Wundt
busca estabelecer leis ou usos artisticos das cores, através de uma relacdo de correspondéncia
entre a estrutura do espectro luminoso e a estrutura da retina (FRANCES, 1985, traducio
nossa).

Do ponto de vista histérico, Suassuna (1975) reconhece que Fechner é o iniciador da
estética psicoldgica, na qual se insere a estética experimental, mas seu grande sistematizador é
Lipps, criador da estética da “proje¢do sentimental” ou da “empatia”, cuja ideia central
“consiste em considerar o fundamento da criacdo e da fruicdo artistica como uma exteriorizacédo
dos impulsos interiores do artista ou do contemplador” (p. 271). Weber (1966) considera que
Fechner foi o primeiro a aplicar os métodos experimentais a estética, isso ocorreu em 1871, em
Introducéo a Estética, publicado em 1876 (LEITE, 2009; WEBER, 1966).

Fechner desenvolveu o método da elei¢do que consiste em oferecer a uma pessoa varios
objetos e pedir para que ela escolha 0s que mais gosta e 0s que menos gosta. Esse autor buscou
que a estética se tornasse uma disciplina experimental, estudou diversas questfes, a exemplo
das proporgdes mais agradaveis de portas e de animais, buscou desenvolver a estética como
disciplina quantitativa (WERTHEIMER, 1976). Arnheim (1989) comenta a relevancia de
algumas ideias de Fechner, para quem a experiéncia estética depende do prazer que proporciona
e nega-se a acreditar que a intensidade do prazer corresponde simplesmente a forga quantitativa
do estimulo fisico.

Um dos principios desenvolvidos no campo da estética experimental psicologica por
Fechner é o da associacdo que determina o conteddo do prazer estético, sempre que alguma
coisa o0 excita atuam duas espécies de elementos, os externos como cor e forma e 0s internos,
imagens reproduzidas de experiéncias vivenciadas que fundimos num todo (SUASSUNA,
1975).

Com relacdo a Theodor Lipps (1851-1914), foi um psicologo dedicado ao estudo
experimental da estética, o primeiro a sistematizar a explicacdo da emocdo estética pela
empatia. Ele aplicou essa teoria, principalmente, no campo da percepcéo visual para a pintura
e a escultura. A empatia estd ligada ao fato da pessoa projetar certos aspectos de sua
personalidade em obras artisticas fazendo com que sentimentos de admiracdo e identificacdo

surjam com relacdo a obra de arte (LEITE, 2009). A empatia também € conhecida como
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projecdo sentimental, considerada fundamento da experiéncia estética na visao de Lipps. Para
Nunes (1999) essa:

E atendéncia dos sentimentos para se projetarem nos objetos, cuja representacao afeta
positiva ou negativamente o dinamismo da vida interior. Se a representacdo de um
objeto favorece esse dinamismo, a vida interior que é a atividade da consciéncia,
expande-se e entdo sentimos prazer com o que captamos exteriormente. Em caso
contrario, ela se retrai, fecha-se, por assim dizer aos objetos que nao a estimulam (p.
59).

O estudo de Lipps é esclarecedor, como teoria da contemplacdo e do prazer estético,

Psicologia da criacdo e da fruicdo de certas artes, principalmente das literarias; porém a teoria
ndo explica, quando ndo nos identificamos com personagens de um livro € mesmo assim,
experimentamos a alegria causada pela apreensdo da obra de arte. No sentimento estético
aparecem outras atividades da consciéncia que ndo sdo atinentes a projecdo sentimental
(SUASSUNA, 1975).

Lipps (1923) refere que a estética € a ciéncia do belo, implicitamente também a ciéncia
do feio, um objeto é belo porque desperta em nds um sentimento caracteristico e a beleza é o
nome que damos a propriedade de um objeto de gerar um determinado efeito. Em sua vis&o, a
estética deve ser considerada uma disciplina de Psicologia aplicada, no que tange a
compreensdo estética dos objetos artisticos, configura-se como ciéncia descritiva e explicativa
(traducdo nossa). Theodor Lipps foi um dos autores citados por Vygotsky na obra Psicologia
da Arte, o qual concorda com Lipps e admite que a estética pode ser definida como disciplina
pertencente ao campo da Psicologia aplicada, mas acrescenta o enfoque socioldgico da arte,
pontuando que a arte € o social em no6s (BEZERRA, 1999).

A estética de cima baseava-se em premissas metafisicas ou construcdes especulativas e
aplicou o estético como qualquer categoria especifica do ser, e nem psicologos como Lipps
fugiram a esse destino comum. A estética de cima é oriunda do idealismo aleméo, todavia,
ainda tinha repercussfes na Russia do seu tempo. Na visdo vygotskyana esta presa as analises
da ‘natureza da alma’ de carater metafisico (MOSTAFA; MAXIMO, 2005). Enquanto isso, a
estética de baixo, baseada em experimentos primitivos, dedicou- se a elucidacdo das reacgdes
esteéticas (VYGOTSKY, 1999). Aludimos, mais uma vez, a relacdo subjetividade X
objetividade, o primeiro componente € alusivo a estética de cima e o segundo a estética de
baixo. Assinalamos, ainda, o lugar da Psicologia nesse cenario.

A estética de baixo esta baseada em pesquisas empiricas sobre a recepcdo da obra de
arte. Vygotsky descarta essa estética por considerar estéril as emocgdes do espectador, uma vez
que ela também esta oculta no campo inconsciente do psiquismo (MOSTAFA; MAXIMO,

2005). Vygotsky (1999) assinala os dois campos da estética atual, o psicolégico e 0 nao-
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psicoldgico, que em sua visdo abrangem quase tudo nessa ciéncia. Ele cita Fechner, fundador
da estética experimental anunciando que esse delimitou com muito acerto essas duas
tendéncias, chamando uma de "estética de cima para baixo” e a outra de "estética de baixo para
cima”.

Nesse cenario, € preciso distinguir os psicologos radicais da estética psicoldgica,
daqueles que conscientes da importancia da Psicologia da Arte, preocupam-se dentro da estética
com esses problemas (SUASSUNA, 1975). Demarcamos que, em nossa Visao, a segunda
corrente demonstra ser mais adequada por ndo ser reducionista, como a primeira que pretende
reduzir a estética ao campo da Psicologia. O estudo da estética do ponto de vista experimental,
desenvolvida por Fechner ou Kiilpe, foi inadequado. Na visao de Vygotsky, o erro principal da
estética experimental esta no fato de ela comecar pelo fim, ou melhor, pelo prazer estético e
pela avaliacdo, ignorando o processo que leva a vivéncia prazerosa, dado que o prazer pode ser
um momento secundario do comportamento estético (VYGOTSKY, 1999).

Abordando a estética experimental psicologica, Leite (2009) esclarece que 0s primeiros
estudos nesse campo foram desestimulados pelas novas tendéncias na area da Psicologia
experimental, o comportamentalismo, geralmente mais conhecido como behaviorismo, que
nega a legitimidade do estudo da consciéncia psicoldgica e torna problematico o estudo de
processos estéticos, pois esses dificilmente se materializardo em reagdes motoras e nessa época
havia uma preocupacdo com a objetividade nos modos de fazer ciéncia. Essa visao historica
ajuda a compreender as raz0es que levaram a ndo continuidade de estudos nessa perspectiva.

Discutimos nessa sessdo 0 campo da estética psicoldgica experimental, entendemos que
0s estudos nesse campo apresentam lacunas, como o foco na reacao estética, ou seja, no produto
e ndo no processo. Porém, consistem numa contribuicdo da Psicologia ao campo da estética.
Acrescente-se a pouca mencdo feita a esses estudos, notadamente no &mbito da propria ciéncia
psicoldgica, visto que as principais referéncias foram encontradas em manuais de Estética e ndo
em referenciais tedricos da Psicologia. Ressaltamos a importancia de incluir essa discussao
sobre Psicologia da Arte/Estética nos cursos de formacdo de psicologos e professores,
porquanto a mesma colaboraria, sobremaneira, em seus processos formativos, no

desenvolvimento pessoal e profissional e na compreensao do humano em desenvolvimento.

2.3.3 Algumas consideracdes acerca da Estética contemporéanea
Nessa subsecdo, abordaremos algumas perspectivas pertencente ao campo da Estética

contemporanea. A produgdo desses autores é posterior a obra vygotskyana, sentimos a
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necessidade de conhecer o campo da Estética no cenario atual, buscando ter uma visdo mais
abrangente e nos familiarizarmos com o que vem sendo estudado atualmente.

No século XIX e inicio do XX, havia uma concepcao de arte ligada a autonomia, que se
desenvolveu a partir do Renascimento e essa ideia comeca a mudar de forma mais acentuada
com Adorno e Horkheimer (1985), na obra Dialética do Esclarecimento, inicialmente langada
em 1947. Apesar de continuarem acreditando que ainda haveria espaco para a existéncia de
“arte autdonoma” abordam o surgimento de algo novo no cenario da produgao de construtos
estéticos, uma “cultura de massas”, consumida pelas multidGes, notadamente, operérias que
superlotavam as metrdpoles europeias e norte-americanas, nas primeiras décadas do século XX
(DUARTE, 2012).

Adorno e Horkheimer ao abordarem a industria cultural, falam do processo de
racionalizacdo da cultura ocidental, como um modo de esclarecimento através da razdo, no
momento em que a razao, com base numa concepc¢ao positivista de ciéncia preocupa-se, apenas,
com o aspecto cognitivo. Na busca de tecnologias de controle dos meios naturais, emerge a
razao instrumental que marca 0 processo de separacdo entre o pensamento e aquilo que
caracteriza os fins racionais da vida humana: bem-estar, corporeidade e relacdo afetiva com 0s
outros (FREITAS, 2008). A seguir, observamos uma passagem na qual Adorno e Horkheimer

(1985), abordam a cultura de massa na sociedade contemporanea:

Os projetos de urbanizacao que, em pequenos apartamentos higiénicos, destinam-se a
perpetuar o individuo como se ele fosse independente, submetem-no ainda mais
profundamente a seu adverséario, o poder absoluto do capital. Do mesmo modo que 0s
moradores sdo enviados para 0s centros, como produtores e consumidores, em busca
de trabalho e diversdo, assim também as células habitacionais cristalizam-se em
complexos densos e bem organizados. A unidade evidente do macrocosmo e do
microcosmo demonstra para os homens o modelo de sua cultura: a falsa identidade do
universal e do particular. Sob o poder de monopélio, toda cultura de massas é idéntica
e seu esqueleto, a ossatura conceitual fabricada por aquele, comeca a se delinear [...]
O cinema e a radio ndo precisam mais se apresentar como arte. A verdade é que nao
passam de um negocio, eles a utilizam como uma ideologia destinada a legitimar o
lixo que propositalmente produzem (p. 100).

Conforme pudemos perceber, essa cultura de massas incide diretamente no campo das
artes, a exemplo do cinema e das producdes veiculadas no radio, além disso, no campo das artes
essa racionalizagdo origina uma producdo em série de bens culturais para satisfazer de forma
ilusoria necessidades geradas pela estrutura do trabalho e manter a caréncia por novos produtos
articulando-se a dindmica capitalista (FREITAS, 2008).

Contemporaneamente, pode-se considerar que as discussdes no campo da estética
continuam marcadas por tensionamentos e debates que argumentam sobre os limites e se

haveria o fim da arte? Tem ocupado espago nessa area, a obra de Arthur Danto, destaca-se entre



40

varios textos da segunda metade do século vinte (DUARTE, 2012). Danto (2006) menciona
que dizer se uma arte € boa ou ruim ndo é uma questdo de pertencer ao estilo certo. Isso ndo
implica dizer que toda arte € indiferentemente boa. A arte ndo precisava mais ser feita por
pessoas com dotes especiais, 0 artista, nem exigia nenhum conjunto especial de habilidades
(DANTO, 2013).

E oportuno referir que a problematizag&o sobre a morte da arte foi trazida por Hegel e o
proprio Danto (2013) assinala que Hegel acreditava que, em certo sentido, tinhamos superado
a arte, no sentido dela ndo mais proporcionar a satisfacdo das necessidades espirituais que 0s
povos do passado buscavam nela.

Para Rogoski (2013) a visdo de Danto ndo anuncia uma morte da arte, ao contrario,
evidencia uma nova vida para a arte. O pluralismo é a delimitacdo da ndo-delimitacdo da arte.
Qualquer coisa pode ser utilizada, 0 meio ndo mais é importante ou deve ser restringido, ha
algo a mais que a forma, que o interesse pela pureza, ndo ha mais uma arte superior as demais.
A liberdade permeia todo esse processo de criagéo.

Situamos que os autores em questdo sdo bastante citados na discussao sobre Estética
contemporanea e ressaltamos a énfase sociocultural presente na perspectiva de Horkheimer e
Adorno. Esse Ultimo vem sendo estudado pela Psicologia Social brasileira, notadamente a
influéncia de sua obra no estudo dos comportamentos irracionais caracteristicos das formacdes
de massa, de regressdo psicoldgica e adesao a violéncia (CAMARA; FRANCISCATTI, 2016).
Outro ponto que destacamos é a problematizacdo da existéncia da prépria arte, presente no
debate sobre o fim da arte, abordado por Danto.

2.3.4 Um programa de estudos para a composi¢cdo da obra Psicologia da Arte: Escola de
Potiebnyda, Formalismo russo e Psicanalise

A seguir, apresentaremos as principais referéncias tedricas utilizadas por Vygotsky em
Psicologia da Arte, foi a partir de lacunas identificadas nas mesmas que ele formulou seu
trabalho. Nesse cenario, Vygotsky (1999) discorda de posi¢cbes como o intelectualismo da
escola de Potiebnya e o enfoque psicanalitico da arte como processo puramente inconsciente.
Ele procura superar as teses em debate, as duas citadas anteriormente e a teoria literaria do
formalismo, afirmando que a esséncia da obra de arte esta na catarse das emocdes, 0 que
demanda o trabalho de um pensamento emocional (TOASSA, 2014). Demarcamos que numa
época em que a objetividade ainda se fazia muito presente, enfatizar a dimenséo das emocdes

foi algo bastante importante e que exerceu influéncias na teorizacéo psicoldgica.
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Na elaboracgéo de seus estudos sobre Psicologia da Arte, Vygotsky analisa a obra de
alguns autores russos no campo da arte. Um deles é Potiebnya que desenvolveu a teoria da
figuracdo. Vygotsky discorda da concepgéo desse autor qualificando a teoria como puramente
intelectual, por reduzir a arte a um mero exercicio intelectual, enfatiza apenas as operac6es do
pensamento e despreza tudo o mais (BEZERRA, 1999).

A forma é prépria de toda obra de arte e a emocao especifica da forma é condicdo
necessaria da expressao artistica. Vygotsky (1999) aponta que a escola de Potiebnya falhou, por
ndo ter considerado as emocdes, privilegiou o componente racional. Sobre esse aspecto
esclarece: “ao nos determos nos processos intelectuais suscitados pela obra de arte, corremos o
risco de perder o trago preciso que os distingue dos demais processos intelectuais” (p. 49), ou
seja, a arte ndo € compreendida apenas a partir da razdo, na qual ha énfase na dimensédo
cognitiva, ha o componente da afetividade, por exemplo, que é fundamental. Ele chama a
atencdo para a importancia do sentido atribuido a experiéncia artistica que é subjetivo e também
ligado as emocdes.

A respeito dessa escola, Vygotsky (1999) analisa a tese central desta corrente que enfoca
a arte como conhecimento e desenvolve analogias entre a lingua e as diferentes formas de arte.
Nessa perspectiva, cada palavra possui trés elementos basicos: a forma sonora externa, a
imagem ou forma interna e o significado, que se assemelham aos processos de percepcéo e
criacdo da obra de arte, tal qual a palavra. Trata-se, de uma teoria puramente intelectual, como
assegurou Vygotsky, que em certo sentido despreza a natureza da emocéo nas artes, o que leva
a um reducionismo (SANTOS, 2004).

A méaxima do pensamento de Potiebnya era a “arte é pensar em imagens”. Vygotsky
desconstroi essa noc¢do, pois ela ndo desvela a especificidade do campo artistico, ou seja, ndo
diferencia a operacdo do pensamento suscitada pela arte da cognicdo em geral, ndo mostra suas
especificidades (MARQUES, 2015; VYGOTSKY, 1999).

Vygotsky (1999) discorre, ainda, sobre a teoria literaria do formalismo russo, no qual o
texto é visto como objeto fisico e ndo ha énfase para elementos exteriores ao texto como a
biografia do autor e histdria, por exemplo, relacionadas ao contexto de producdo da obra. A
nocao de procedimento presente no formalismo estabelece diferencas entre o texto literario e o
ndo literrio. A linguagem poética ou literaria € diferente da cotidiana, porque seu interesse ndo
é apenas o utilitarismo da comunicacéo, a arte deve atualizar a visdo das coisas de modo a

inaugura-las, o texto literario possibilita que o “novo” se instaure. Os formalistas falavam em
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procedimentos de singularizacdo, capazes de colocar o objeto para além do foco meramente
referencial da linguagem cotidiana (OLIVEIRA, 2012). Para Vygotsky (1999):

Os proprios formalistas partem do fato de que acabaram com a doutrina psicologica
barata e popular da arte, razdo por que estdo inclinados a considerar o seu principio
como principio antipsicolégico por esséncia. Um dos seus fundamentos
metodoldgicos consiste em rejeitar qualquer psicologismo na constru¢do de uma
teoria da arte. Tentam estudar a forma artistica como algo absolutamente objetivo e
independente das ideias e sentimentos que lhe integram a composicao e de qualquer
outro material psicologico (p. 63).

Para Marques (2015), a centralidade da forma artistica era uma preocupacéo central dos
formalistas russos, ainda que o material tenha origem exterior e seja anterior a obra. O foco é
na organizagdo formal dos elementos, considerando que ndo cabem explicagGes de outros
campos.

Wedekin (2015) pontua que as relacGes entre o formalismo russo e a obra vygotskyana
tem sido exploradas, principalmente, no tocante a possivel influéncia do formalismo russo no
interesse de Vygotsky pelo problema da forma na arte e pelo fenémeno da linguagem que foi
largamente estudado em sua obra.

Ao trazer a baila a relacdo entre arte e psicanalise, Vygotsky (1999) define que o aspecto
mais substancial da arte consiste no fato de que seus processos de criacdo séo inexplicaveis e
ocultos a consciéncia daqueles que operam. Desse modo, nunca conseguiremos dizer com
exatiddo porque precisamente gostamos dessa ou daquela obra. Quase ndo podemos externar
em palavras "aqueles minimos aspectos essenciais e importantes dessa emocao, como ja
observara Platdo no fon, os proprios poetas sdo os que menos sabem por que meios criam” (p.
81). Na visdo de Toassa (2011), essa incompreensao dos processos psicolégicos desencadeados
pela arte referenda a ideia psicanalitica de que esses sdo, em grande parte, inconscientes.

Nesse livro, Platdo (1988) discorre sobre a criacdo poética, Socrates menciona que 0s
poetas liricos ndo estdo em si quando compdem belos poemas, mas logo que entram na
harmonia e no ritmo sdo possuidos como as Bacantes que bebem nos rios o leite e 0 mel quando
estdo possuidas, entretanto, ndo fazem isso quando estdo guiadas pela razdo. Desse modo,
emerge a ideia de arte ligada a possessdo, a um estado mental diferente do considerado
"normal”. No diélogo lon, Platdo encara a composi¢ao artistica como processo de inspiracéo e
possessdo, aproximando os poetas dos oraculos e profetas (LEITE, 2009).

Ainda com relacdo a tematizagdo sobre arte e psicanalise, alguns elementos importantes
que a psicandlise traz para o entendimento do campo da arte séo a incorporacao do inconsciente
e aampliacdo da esfera da pesquisa que passa a abarcar a dimensao psiquica. Um ponto negativo

da teoria psicanalitica € a énfase no inconsciente, deixando a consciéncia num segundo plano.
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Na psicanalise, 0 componente sexual serve de base a arte, determina o destino do artista e a
natureza da sua criacdo. Nessa interpretacdo torna-se incompreensivel o efeito da forma
artistica, resta a ela ser um apéndice, o que gera lacunas (VYGOTSKY, 1999).

Santos (2004) nos mostra que na visdo vygotskyana, a psicanalise torna incompreensivel
o efeito da forma artistica, pois a base da criacdo artistica € a vida sexual infantil. Vygotsky n&o
rejeita a psicanalise como método de analise das artes. O que ndo aceita é o reducionismo que
tenta explicar integralmente a arte a partir do pequeno circulo da vida de um individuo, por
entender que a explicacdo deve partir do grande circulo da vida social, ou seja, ele enfatiza a
dimensdo sociocultural (BEZERRA, 2009). Ressaltamos que, ainda hoje a psicanélise é uma

das teorias no campo psicoldgico que mais estuda a relacéo entre a arte e as emogoes.

2.4 APSICOLOGIA DA ARTE VYGOTSKYANA: ALGUMAS DEFINIC}OES

Vygotsky (1999) desenvolveu sua Psicologia da Arte, a partir de lacunas nas teorias
elencadas anteriormente, ele aborda que, por um lado, o estudo das artes comeca a carecer de
fundamentacdes psicoldgicas. Por outro, a Psicologia, ao tentar explicar o comportamento do
ser humano, também néo pode desconsiderar a reacédo estética. Ele assegura que, no campo
psicologico, foram desenvolvidas varias teorias, cada uma explicava a seu modo 0S processos
da criacdo artistica ou da percepcdo. Porém, poucas teorias foram aprofundadas. Na viséo desse
autor, ndo dispomos de quase nenhum sistema inteiramente concluido e com um minimo de
reconhecimento geral na Psicologia da Arte. Dessa maneira é oportuno referir que essa
incompletude do campo permanece até hoje.

O estudo psicoldgico da arte sempre foi desenvolvido em um desses sentidos: ou se
estudava a Psicologia do criador, buscando compreender como se manifestava, ou se estudava
a do espectador, receptor dessa obra. Para ele, esses métodos sdo imperfeitos. Considerando a
complexidade dos processos de criacdo e a auséncia de leis que regem sua expressao, entao,
veremos que € impossivel retroceder da obra a Psicologia do seu criador, no sentido de captura-
la com exatid&o, algo que ndo revelaria a fluidez e o dinamismo desse processo (VYGOTSKY,
1999; BARROCO; SUPERTI, 2014).

E necessario outro método que tome por base n&o o autor e o espectador, mas a propria
obra de arte, vista pelo psiclogo como um sistema de estimulos, organizados consciente e
deliberadamente, com vistas a suscitar resposta estética. A obra de arte, por si s, ndo &, de
modo algum, objeto da Psicologia e o psiquismo ndo é compreendido de forma explicita.

Porém, se considerarmos o historiador que estuda a Revolucao Francesa por meio de materiais
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em que 0s proprios objetos da sua pesquisa ndo estdo dados, explicitamente ou o gedlogo,
veremos que Vvarias ciéncias estdo diante da necessidade de recriar o seu objeto de estudo com
0 auxilio de métodos indiretos, isto é, analiticos (VYGOTSKY,1999).

Situamos que focalizar o estudo psicoldgico da arte na propria obra, demarca um
posicionamento tedrico-epistemoldgico diferente dos que estavam sendo desenvolvidos nessa
area. Veer e Valsiner (1996), nos mostram que em Psicologia da Arte, o foco da analise
vygotskyana era a estrutura psicoldgica da mensagem, encarada do ponto de vista do leitor.

Abordando especificamente a obra literaria, Vygotsky (1999) elucida que essa nédo
existe sem o leitor, que a reproduz, recria e elucida. Ele afirma que nesse campo, a criacdo
supera a “angustia da palavra” e as angustias da inefabilidade das emocdes, criando o grandioso
através das alegorias, do emprego original das palavras, superando o inexprimivel de seu
discurso interior, como 0 poeta no entusiasmo da criacdo (VYGOTSKY, 2001). No campo
educacional, entendemos que a aprendizagem também envolve criacdo, novas conexdes sao
formadas, principalmente, do ponto de vista conceitual, bem como dos aspectos procedimentais
e atitudinais que integram a aprendizagem.

No campo da Psicologia da Arte, Vygotsky (1999) focaliza o estudo de alguns
processos, dentre eles a imaginagédo e a fantasia que “devem ser vistas como fungdes a servigo
da nossa esfera emocional e, mesmo quando revelam semelhanga externa com os processos de
pensamento, a emogdo esta sempre na raiz desse pensamento” (p. 56), isto é, na base dos
processos do pensar.

Vygotsky (2003) declara que “a imaginagdo ndo repete em formas e combinagdes iguais
impressdes isoladas, acumuladas anteriormente, no entanto constroi novas series, a partir das
impressdes anteriormente acumuladas” (p. 107). Ele esclarece que o novo interfere no
desenvolvimento das nossas impressfes e as mudancas dessas para que resulte em uma nova
imagem, constitui o fundamento da imaginacdo. Pontuamos a importancia do estimulo a
imaginacao no desenrolar da criatividade em sala-de-aula.

Sob o enfoque vygotskyano, na Psicologia geral, é impossivel abordar o problema da
imaginacao, ignorando as construcdes tedricas do campo da Psicologia infantil. Ele comenta
que Freud é o representante da ideia de que a imaginacdo € primaria, presente desde o inicio da
consciéncia infantil, de onde procede todo o resto da consciéncia da personalidade. A vida
posterior da crianca estd a servico do desenvolvimento de sua imaginacdo, esse papel é

desempenhado pela escola, local em que a crianga pode pensar de forma minuciosa sobre algo
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de forma imaginada, antes de colocar isso em pratica, ou seja, é estimulada a reflexdo antes da
acdo (VYGOTSKY, 2003).

Interrogamos como as nossas escolas e universidades estdo proporcionando o
desenvolvimento desse tipo de habilidade? Tendo em vista que a memorizagdo excessiva,
praticada por alguns estudantes na aprendizagem dos conteldos, inibe o desenvolvimento do
pensamento critico e da criatividade, porque a memorizacao € sinébnimo de reproducdo do
conhecimento e se opde a criagdo do “novo”.

Abordando a relagéo entre criatividade, pensamento e imaginacdo, Vygotsky situa que
ao observar as formas de imaginagdo concernentes a criatividade, orientadas para a realidade,
a fronteira entre pensamento realista e imaginacao se apaga, essa é necessaria e inseparavel do
pensamento realista, que esta relacionado a uma tarefa importante para o individuo. Vygotsky
acrescenta, ainda, que as possibilidades de agir com liberdade que surgem na consciéncia do
ser humano estdo intimamente ligadas & imaginacao e um ser que exercita a imaginagéo é livre
(VYGOTSKY, 2003).

Para o referido autor, a correta compreensdo da Psicologia da Arte sO surgira no
cruzamento de outros dois componentes psiquicos: 0 sentimento e a imaginagdo. Vygotsky
(1990) expde que é comum associar a fantasia ou imaginacéo ao irreal, ao que ndo se ajusta a
realidade, o que carece de um valor pratico. Porém, para ele trata-se exatamente do contrério,
visto que a imaginacdo € a base para toda e qualquer forma de criatividade, seja ela artistica,
cientifica ou técnica. Ademais, torna os processos de ensino e de aprendizagem mais ativos,
estimula o desenvolvimento da criticidade, bem como contribui na formacdo do sujeito
(VYGOTSKY,1990; MAHEIRIE, 2006).

Na concepcao de Vygotsky (1999) o sentimento e a fantasia ndo sdo dois processos
separados entre si, fazem parte de um mesmo processo. A base da reacdo estética sdo as
emocdes suscitadas pela arte e vivenciadas com intensidade que encontram a sua descarga na
atividade da fantasia que sempre requer de nossa parte, a percepc¢do da arte. Vygotsky usa a
nog¢&o de estética, como sindbnimo de arte (MOUTINHO; CONTI, 2010).

Tecendo apontamentos sobre o sentimento, Vygotsky (1999) pontua que nem 0 mais
sincero sentimento é capaz de criar arte. O sentimento expresso em técnica jamais conseguiria
produzir uma obra lirica ou uma sinfonia. E necessario o ato criador de superagdo desse
sentimento, encontrando-se a sua catarse. Desse modo, o efeito da arte se manifestard em sua
plenitude, ou seja, é preciso que o sujeito atue de forma ativa para realizar essa catarse. A

criacdo possibilita a catarse, através da superagdo do sentimento e materializacdo na realidade.
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Salientamos que a aprendizagem engloba o componente da afetividade, ligada aos sentimentos,
que sdo mobilizados de diferentes modos, a depender das vivéncias do sujeito.

Toassa (2011) assegura que Vygotsky busca a ideia-sintese da funcdo da arte em
Aristoteles, a nogdo de catarse, atribuindo-lhe seu préprio sentido de origem médica, termo que
significa purgacgdo. Aristoteles (2000) usou o significado médico desse termo nas obras sobre
histdria natural, como sinénimo de purificacédo e foi o primeiro a utilizad-lo num sentido estético,
para designar a libertacdo e a serenidade que a poesia e, particularmente, o drama e a musica
provocam no ser humano através da expressdo dos contetidos emocionais.

Nesse cenario, a arte & um instrumento da sociedade, através da qual incorporam-se ao
ciclo da vida social, os aspectos mais intimos do ser humano. Um sentimento ndo se torna
social, mas ao contrario, torna-se pessoal, quando cada um de n6s vivencia uma obra de arte,
converte-se em pessoal sem deixar de ser social. Essa dimens&o social da arte se coaduna com
o referencial psicossocial adotado nessa pesquisa, a Teoria das Representa¢des Sociais. O ato
artistico € um ato criativo, criador e complexo. Portanto, ensinar o ato criador € impossivel, mas
ndo significa que o educador ndo possa contribuir para seu desenvolvimento e expressdo
(VYGOTSKY, 1999).

2.4.1 A atividade criadora, a catarse e a reacao estética: fundamentos da Psicologia da
Arte e suas relactes com a Educacao

Nessa sessdo discutiremos a nogéo de criagdo e alguns fundamentos presentes na obra
Psicologia da Arte. Criar € uma necessidade da existéncia humana para o crescimento pessoal.
Tudo o que exceda a rotina e contenha algo novo, por pequeno que for, guarda relagdo com o
processo criador. Contrariamente a uma ideia muito difundida em certos meios educacionais, a
capacidade de criar estende-se as diversas esferas da vida humana e ndo apenas, a alguma delas.
Sendo assim, o processo de criacdo € amplo e faz parte da vida do ser humano (PINO, 2006).
Apreciamos que a aprendizagem também envolve cria¢do e novas relagdes sdo percebidas pelo
sujeito que aprende.

Emerge, entdo, a problematizacdo sobre atividade criadora e atividade reprodutora. Se
a atividade do homem fosse unicamente reprodutora, ele seria, como diz Vygotsky, um ser
voltado unicamente para o passado e o futuro seria para ele uma repeticdo desse passado.
Evidentemente € dificil imaginar uma situacdo semelhante, baseada apenas no que ja existe.
Devemos o carater humano e historico do ser humano a atividade criadora, alguém capaz de
construir sua histéria, seu “passado”, em cada instante do “presente” e projeta-la no “futuro”

que vai ser construido, ou seja, criar € uma dimensdo fundamental ao ser humano e interliga
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esses diferentes tempos através de seu carater ativo (PINO, 2006). A concepgdo da
aprendizagem como coOpia ou memorizacdo excessiva estd correlacionada a atividade
reprodutora, visto que apenas repete as informacoes.

A atividade reprodutora esté relacionada & memdria, sua esséncia esta ligada a repeti¢éo
de normas de comportamento ou relembrar de acontecimentos passados, ndo ha criacdo de nada
novo, limitando-se a reproducao de alguma coisa ja existente. Por seu turno, a atividade criadora
é toda atividade humana que néo se restringe a reproducdo de fatos e impressdes vividas, mas
produz novas imagens e acdes, através da combinacdo de elementos e reelaboracdo, por
exemplo (VYGOTSKY, 2014). A compreensdo dessas modalidades de atividade esta na base
da discussao acerca da criatividade e o entendimento da aprendizagem como articulacdo de
elementos e apreensdo de novas relagdes € alusiva a atividade criadora.

A atividade criativa na visdo vygotskyana é toda atividade humana geradora de algo
novo. Os processos criadores surgem desde a infancia. Uma das questfes mais importantes da
Psicologia infantil e da Pedagogia é a capacidade de criar das criancas que nao se limitam em
suas brincadeiras a recordar experiéncias vividas, entretanto, reelaboram, através da criacéo,
engendrando novas realidades de acordo com suas necessidades. Muitas vezes, os adultos
tolhem essa capacidade de criacdo, desvalorizando as perguntas que as criancas fazem, bem
como ndo as consideram sujeitos ativos e conhecedores do mundo (VYGOTSKY, 1990, 2014).

Nesse ambito, Lira e Pedrosa (2016) num estudo desenvolvido com criancas em
situagfes de acolhimento institucional na qual foram convidadas a brincar de familia,
identificaram que essas reafirmam componentes das relagcdes familiares como obediéncia,
autoridade e cuidado, bem como vivenciaram trocas afetivas nas brincadeiras.

Para as criancas, a vontade que sentem de fantasiar as coisas é integrante de sua
atividade imaginativa. O brincar € fundamental para os processos de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas (VYGOTSKY, 1990, tradugéo nossa). Em se tratando da educacao
superior, estimular a criacdo em sala de aula é uma estratégia que possibilita o desenvolvimento
da criatividade dos estudantes, estimula-los para darem respostas diferentes, utilizando recursos
ndo convencionais ou mesmo a partir de materiais ja usados, além de mobilizar novas relacGes
possiveis, outros encaminhamentos, diversas estratégias e possibilidades de exploragéo.

No caso dos adolescentes, a fantasia se converte na esfera intima das vivéncias que o
adolescente nédo revela, se convertendo em uma forma de pensamento subjetivo, num
pensamento para si. A crianga ndo oculta seus jogos, todavia, o adolescente oculta suas

fantasias, escondendo-as dos demais. A fantasia do adolescente passa da imagem concreta,
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visual-direta a imaginada, através do conceito. Atentemos ao fato de que uma das caracteristicas
da adolescéncia € que essa é marcada por reflexfes existenciais, dai a importancia do
desenvolvimento de um pensamento mais abstrato e conceitual (VYGOTSKY, 1984, traducéo
nossa).

As imagens criativas formadas através da fantasia do adolescente cumprem para ele a
mesma funcéo que a obra de arte cumpre na relagdo com o adulto. A arte para si. Os poemas e
as novelas, os dramas e as tragédias, as elegias e 0s sonetos sdo inventados para si. Vygotsky
amplia esse pensamento abordando o processo de criacdo como um todo e entende que gracas
a fantasia, ndo apenas sdo criadas grandes obras literarias, mas também os inventos cientificos
e as construcdes técnicas, nas diferentes esferas de producdo humana (VYGOTSKY, 1984,
traducdo nossa).

A principal lei a qual se subordina a atividade criadora da imaginagéo encontra-se em
relacdo direta com a riqueza e a diversidade de experiéncias vivenciadas pelo ser humano
(VYGOTSKY, 1990, traducdo nossa). Sendo assim, quanto mais singulares forem as
experiéncias em sala de aula, os estudantes terdo mais possibilidades de criacdo e de exercicio
da criatividade. A imaginacdo € uma forma de ampliar a experiéncia do ser humano, ao ser
capaz de imaginar o que ndo havia visto.

A atividade criadora envolve diversos processos psicoldgicos superiores, dentre eles, a
percepcao de determinados aspectos da realidade e a acumulacédo, pela memoria, dos elementos
mais significativos, dentre a totalidade dos aspectos percebidos. H& a reelaboracdo desses
elementos através da fantasia, processo no qual estdo presentes tanto a cogni¢do, quanto a
vontade e o afeto, e posteriormente, ocorre a objetivacdo do produto da imaginagéo, a qual, ao
materializar-se na realidade, traz consigo uma nova forca, que se distingue por seu poder
transformador frente a realidade da qual se originou. Aqui, podemos perceber os diversos
elementos atinentes ao funcionamento da atividade criadora, no qual se articulam elementos
cognitivos, afetivos e sociais (VYGOTSKY, 1990, traducdo nossa; ZANELLA et al., 2003).

Realcamos que esses processos psicoldgicos superiores podem ser mobilizados em sala-
de-aula, no fomento da criatividade tanto pelo professor, quanto pelo aluno. Abordando o
processo de criacdo, Vygotsky (1990, traducdo nossa) considera que o caminho do nadador,
como a obra do escritor, serd sempre resultante de duas forgas, dos esforcos pessoais do
narrador e da forca deslocadora da corrente. Temos todos os fundamentos para considerar que,
do ponto de vista psicolégico, ndo ha diferenca entre os processos de criagao social e individual.

Ou seja, a criacdo se dd em meio as fontes historicas e culturais que o contexto oferece,
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transpondo para a docéncia podemos reflexionar que o professor desenvolve sua criatividade,
a partir do esfor¢o pessoal, associado ao que o meio social Ihe oferece.

Vygotsky (1919/2015) nos fala que os artistas de todas as artes séo pessoas do seu
tempo. Suas criagdes sao necessariamente marcadas pelo signo da contemporaneidade e estdo
intimamente ligadas a ela. O artista sempre cria 0 novo, aquilo que ndo existia antes dele; ele
ndo repete ou reproduz o antigo. Percebe-se, mais uma vez, a importancia do contexto social e
cultural no desenvolvimento dos processos de criacdo. Continuando a discussao sobre arte,
elucida:

As grandes criacdes da arte vivem, ou seja, elas se movem e se modificam; o que é
imovel estd morto. Olhamos as criages antigas de uma nova maneira, com outros
olhos, outra alma. A antiga maxima diz: “Homero d4 a todos, aos jovens e aos velhos,
tanto quanto eles podem aguentar”. Acrescentamos e difundimos: toda criacdo
artistica verdadeira oferece a cada um aquilo e de tal maneira, conforme aquilo e da
maneira que ele recebe. O leitor e o espectador recriam 0 poema, a tragédia e a
escultura. Cada época tem seu Hamlet. A prépria obra é somente uma possibilidade

gue o espectador, o leitor realiza com seu trabalho criativo. Nao existe um Hamlet em
geral, existe o seu Hamlet, o meu [...] (p.203).

Cada pessoa imprime sua marca na interpretacdo da obra de arte, podemos pensar
também que cada docente desenvolve a criatividade de forma peculiar, isto é, ao seu modo.
Toassa (2001) refere que para Vygotsky (2001) a arte realiza-se em cada detalhe, no entanto é
vivenciada como um todo, o leitor constroi suas emocdes e interpretacBes, o produto dessa
vivéncia é a reagdo estética. O impacto de uma obra é diferente para cada apreciador, mas o
psicologo da arte pode analisar as leis de construgdo que o produzem, em seus aspectos gerais,
0 que possibilita compreender a dindmica da experiéncia estética.

Para Rey (2008) a arte desafia a Psicologia através da necessidade de novas formas de
representacéo da psique, capazes de expressar em formas muito diferentes, a multiplicidade de
condicBes objetivas que se desenvolvem através dos sentidos do artista e orientam sua criacdo
(traducdo nossa). O ser humano conquistara seu futuro com ajuda de sua imaginacgéo criadora.
Nesse cenario, o principio educativo do trabalho pedagogico buscara desenvolver e exercitar
essa dimensdo, em diferentes niveis de ensino, a exemplo da educacdo superior, focalizada
nessa tese (VYGOTSKY, 1990, tradugdo nossa).

No tocante ao outro elemento basilar que é a catarse, Vygotsky (1999) afirma que a
Psicologia da Arte trabalha com dois ou até trés campos da Psicologia tedrica e que toda teoria
da arte depende das teorias da percepc¢éo, do sentimento e da imaginacdo. Ele declara que se
costuma estudar a arte no curso de Psicologia em um desses campos ou nos trés,

simultaneamente, porém a Psicologia da percepcdo possui um papel secundario em relagdo aos
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outros dois, porgue os tedricos ja renunciaram ao sensualismo ingénuo, o qual encara que a arte
é simplesmente a alegria proporcionada pelas coisas belas. A arte comeca com a percepcao
sensorial, mas ndo se conclui com ela. Discorrendo sobre a reacéo estética, cujo significado se
associa ao conceito de catarse, ele destaca que o estudo consiste em deixar de lado a analise dos
componentes da reacdo estética, focalizando a reacdo estética em si e ndo 0s componentes que
a propiciam.

O conceito de catarse, desenvolvido por Aristoteles (2000), na Poética, tomando por

base a tragédia é:

A representacdo de uma acdo elevada, de alguma extensdo e completa, em linguagem
adornada distribuindo os adornos por todas as partes, com atores atuando e ndo
narrando; e que despertando piedade e temor tem por resultado a catarse dessas
emocdes (p. 43).

Discutindo a nogéo de catarse Vygotsky (1999) comenta:

Nenhum outro termo, dentre os empregados até agora na Psicologia, traduz com tanta
plenitude e clareza o fato, central para a reacdo estética, de que as emogdes
angustiantes e desagradaveis sdo submetidas a certa descarga, a sua destruicdo e
transformagdo em contrarios, e de que a reagdo estética como tal se reduz, no fundo,
a essa catarse, ou seja, & complexa transformacdo dos sentimentos. Ainda sabemos
muito pouco de fidedigno sobre o préprio processo da catarse, mas mesmo assim
conhecemos o essencial, isto é, sabemos que constitui a descarga nervosa que constitui
a esséncia de todo sentimento, realiza-se nesse processo em sentido oposto ao habitual
e que a arte assim se transforma em um poderosissimo meio para atingir as descargas
de energia nervosa mais Uteis e importantes (p. 270).

Essa descarga, destruicdo e transformacgédo das emocdes, assemelha-se ao processo de
tese, antitese e sintese, presente na perspectiva dialética de Marx e Engels. A base da reacéo
estética s@o as emocdes vivenciadas com toda realidade e intensidade, que encontram a sua
descarga naquela atividade da fantasia. Gracas a esta descarga central, presente na catarse e que
retém o aspecto externo da emog&o, comeca a parecer que se vivencia sentimentos ilusorios. E
nessa juncdo do sentimento com a fantasia que se baseia a obra de arte. A diferenca entre o
sentimento artistico e o comum € a atividade intensificada da fantasia, no primeiro
(VYGOTSKY, 1999; TOASSA, 2011). No contexto de sala-de-aula o professor pode favorecer
essa Vvivéncia estética, atraves da criatividade, com base no uso de diferentes linguagens:
artistica, corporal e tecnoldgica, a titulo de exemplo.

A respeito da dimens&o estética, Toassa (2011) comenta:

Para o Vygotsky de 1925 (ano em que foi langada a Psicologia da Arte) a Psicologia
deveria ser a ciéncia das reacdes e o estudo da reacdo estética, objeto fundamental da
Psicologia da arte. As analises entdo existentes, que reduziam a arte a um simples
fendmeno pulsional, intelectual ou ao estudo da forma, respectivamente: psicanalise,
escola de Potiebnya e formalismo, precisariam ser superadas por uma viséo dialética
das relagdes entre os componentes da reacdo estética. Além disso, o0 autor defende a
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busca da especificidade da reacdo estética proporcionada por cada obra, da producéao
de um efeito emocional determinado pela intencionalidade do artista na tenséo
dialética entre forma e contetido (p. 70-71).

Com relacdo ao sentido estético, Pino (2006) esclarece que o termo “sentido” possibilita
trés niveis de analise da questdo estética. Um é organico, o qual se desdobra em outros dois: 0
da sensorialidade ligada aos sentidos ou 6rgdos receptores dos sinais do mundo e o de participio
passivo do verbo “sentir”, que alude a impressao produzida pela percepcao dos objetos ou dos
acontecimentos da vida; ¢ dai que decorre o termo “sentimento”. Outro ¢ direcional, ou seja, de
indicacdo da direcdo que se quer seguir. Por fim, o outro nivel € o semi6tico. Nao se trata de
um efeito de linguagem ou de jogo de palavras. Trata-se, isso sim, de trés indicadores de analise
que, neste caso, se complementam, permitindo explicar o que se deseja. Pontuamos que do
ponto de vista historico, a educacdo tem trabalhado pouco a questdo dos sentidos, notadamente
no &mbito do ensino superior no qual se sobressai a énfase em aspectos teodricos, procedimentais
e atitudinais que serdo requisitados no exercicio profissional.

A leitura vygotskyana sobre o fenémeno estético parte do pressuposto de que os proprios
sentimentos despertados pela obra de arte sdo construidos socialmente e que a criacao artistica
é elaborada consciente e deliberadamente pelo artista, organizados no intuito de provocar um
tipo especifico de reacdo no publico, a reacdo estética. As artes deveriam ser consideradas uma
forma de conhecimento tao relevante quanto o conhecimento cientifico, diferindo deste apenas
por sua metodologia. Entendemos que o0 uso da arte na educagéo superior pode colaborar na
formacdo dos profissionais através do desenvolvimento da sensibilidade, da atencdo e de um
senso ético e estético. Vygotsky refere que a poesia ou a arte sdo um modo especifico de
pensamento que acaba acarretando o mesmo que o conhecimento cientifico acarreta, 0 que
difere uma da outra é o método (VYGOTSKY, 1999; JAPIASSU, 1999). Vygotsky exemplifica
a catarse a partir da arquitetura gética, no que tange a questdo dos contrarios, com a

transformacao dos sentimentos desagradaveis em seu oposto. Ele aborda:

A arquitetura gotica demonstra a mesma coisa. Parece-nos notével o fato de que o
artista obriga a pedra a assumir formas vegetais, a ramificar-se, a dar folhas e rosa;
achamos ainda impressionante como, em um templo gotico, onde a sensacdo do
macico produzida pelo material foi levada ao extremo, o artista traga uma vertical
triunfante e atinge tal efeito que o templo inteiro se projeta para o alto, traduz todo o
impulso e 0 voo para as alturas, e essa leveza, essa vaporosidade e essa transparéncia
gue a arte arquitetdnica gotica extrai da pedra pesada e tosca parecem a melhor (p.
301).

Esse exemplo auxilia na compreensédo do significado da catarse, podendo ser pensado
em outras esferas, inclusive, no ambito educacional. A dimensdo estética é basilar no

desenvolvimento da educacao estética preconizada por Vygotsky.
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2.4.2 Arte e vida em Vygotsky e implica¢des no campo educativo
Em seu trabalho, Vygotsky (1999) escreve sobre as relacGes entre arte, vida e educacao

e pergunta qual a relacdo da reacdo estética com toda as outras reagcdes do homem? Qual o papel
da arte no comportamento humano? Essa reflexdo é pertinente, porquanto coloca a arte e a
criatividade como inerentes a vida humana, atribuindo-lhes um papel relevante. Ele esclarece
que a apreciacdo da arte estard sempre na dependéncia da interpretacdo psicoldgica que dela
fizermos. Assim, encaramos que o trabalho com a arte na educagdo superior possibilita o
desenvolvimento das experiéncias estéticas que colaboram para a formacdo pessoal e
profissional dos estudantes. Reiteramos que a arte pode ser utilizada na educacgéo, no fomento
dos processos criativos em sala-de-aula.

A primeira e mais divulgada concep¢do € que a arte nos contagiaria com certos
sentimentos, a chamada Teoria do Contagio. E nessa capacidade dos homens para se deixarem
contagiar pelos sentimentos dos outros homens que se baseia a atividade da arte, diz Tolstoi
(2016) o que distingue a verdadeira arte da falsa € o contagio, quanto mais forte for esse
contagio, maior sera a qualidade da arte.

Na visdo de Vygotsky (1999), esse ponto de vista reduz a arte a mais comum das
emocoes e afirma que ndo ha nenhuma diferenca essencial entre o sentimento comum e o
sentimento suscitado pela arte, a qual é um simples ressonador, um amplificador e um aparelho
transmissor do contagio pelo sentimento.

Discorrendo sobre a natureza da arte, Vygotsky (1999) assegura que essa sempre
implica em algo que transforma, que supera o sentimento comum, e aquele mesmo medo, dor
ou inquietacdo, quando suscitadas pela arte, produzem algo a mais. A arte, deste modo, surge
inicialmente como o mais forte instrumento na luta pela existéncia e ndo se pode admitir que o
seu papel se reduza a comunicar sentimentos e que ndo implique nenhum poder sobre esse
sentimento. Depois, argumenta que a ciéncia ndo s contagia com as ideias toda uma sociedade,
que a técnica ndo so6 prolonga o braco do homem; do mesmo modo, a arte € uma espécie de
sentimento social prolongado ou uma técnica de sentimentos, ou seja, amplia o potencial do ser
humano e tal acdo € importante nos processos educacionais.

Vygotsky cita Nietzsche (2008) para referir que a arte exerce um grande poder sobre o
homem. Quando se perderam o estado normal do &nimo e a harmonia da alma foi necessario

dancar sob 0 compasso do cantor, pois era essa a receita da Medicina.



53

Abordando a tematica da percepcdo da arte, Vygotsky (1999) pontua que essa também
exige criacdo, porquanto ndo basta vivenciar com sinceridade o sentimento que dominou o
autor, nem entender a estrutura da propria obra. E necessario superar criativamente o proprio
sentimento, encontrar a sua catarse e, sO entdo, o efeito da arte se manifestar4 em sua plenitude.

Sobre a arte, Vygotsky esclarece que:

Sendo por si mesma uma explosdo e descarga, ainda assim a arte efetivamente estrutura e
ordena os nossos dispéndios psiquicos, 0os nossos sentimentos. E o dispéndio de energia que
Anna Kariénina® produz ao viver os sentimentos com as personagens do romance é uma
economia de esforgos psiquicos em comparagdo com o vivenciamento efetivo e real do
sentimento (p. 315).

Para Vygotsky (1999), quando a arte realiza a catarse, atinente as comocgfes mais
intimas e vitalmente importantes de uma alma individual, o seu efeito € social. Entdo, ocorre a
refundicdo das emogdes fora de nds que “realiza-se por for¢a de um sentimento social que foi
objetivado, levado para fora de n6s, materializado e fixado nos objetos externos da arte, que se
tornaram instrumentos da sociedade” (p. 315).

O ato artistico &, portanto, um ato criador e ndo pode ser recriado por meio de opera¢des
puramente conscientes (VYGOTSKY, 1999). Toassa (2011) grafa as fungdes da arte na viséo
vygotskyana e uma delas é produzir a descarga energética dos sentimentos comuns que ndo
encontram vazao na vida normal. Outra funcao € introduzir acdo na paixao, transformar paixao
em acdo. Assinalamos que a arte € um instrumento muito potente nos processos de atribuicao

de sentido inerentes as aprendizagens, bem como na formacéo das subjetividades.

2.4.3 O Vygotsky: pensador da arte/criatividade na Educacao

Na cidade do futuro, provavelmente ndo havera um Gnico prédio em
que apareca o letreiro “Escola” porque escola que no pleno sentido a
palavra significa “lazer” e destinou pessoas especiais e um edificio
especial para ocupagdes com lazer, estara toda incorporada ao trabalho
e a vida e se encontrara na fabrica, na praca publica, no museu, no
hospital e no cemitério (VYGOTSKY, 2010, p. 456).

Essa relacdo nos interessa sobremaneira nessa tese e discutindo o papel do professor,
Vygotsky (2010) salienta que € necessario considerar a Psicologia do trabalho do mestre e ndo
apenas compreender o processo pedagogico do ponto de vista de aluno. Ele traz varios autores

para desenvolver sua argumentacdo, e um deles é o fildsofo Rousseau, para quem o mestre € o

5 A histdria se passa na RUssia czarista do século XIX. O livro mostra os encontros as escondidas entre Anna e
Vronsky e o escandalo quando o relacionamento vem a publico indo de encontro & moral vigente. Essa obra é
estudada até os dias atuais (TOLSTOI, 1971).
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vigia e protetor da crianca contra a perversdo e més influéncias. Outro é o escritor Tolstoi, para
guem o mestre deve ser um homem virtuoso, capaz de contagiar a crian¢a com sua experiéncia
pessoal.

Sobre o processo criador na educacdo, Novaes (1977) nos mostra que esse esta na
dependéncia dos meios que o possibilitem, ou seja, quanto mais estimulos forem dados, maiores
as possibilidades de criar que pressupde estabelecer relagdes novas e originais, porém, para isso
a pessoa precisa ter conhecimento das propriedades e fungdes dos elementos usados no processo
criador, dai a importancia de ter acesso a diversos estimulos, materiais e fontes de criacéo.

A educacdo estética € um modo de trabalhar com a criatividade e a arte. Vygotsky (2010)
menciona que até hoje, tanto na Psicologia, quanto na Pedagogia ndo se resolveram as questdes
alusivas ao objetivo, natureza, sentido e métodos da educacéo estética. Foi negado quase todo
sentido educativo das vivéncias estéticas e, outras vezes, exagerou-se o sentido das emocdes
estéticas, encarando-as como algo que resolveria todos os problemas na educacao.

Vygotsky (2010) associa a vivéncia estética a algo intenso. A emocdao estética pressupde
a existéncia de trés momentos: uma estimulacao, uma elaboracdo e uma resposta. A percepc¢ao
da forma, desempenhado pelos sentidos, a exemplo da visdo e da audigdo, constitui 0 momento
inicial da vivéncia estética, posteriormente, essas inferéncias sensoriais estimulam no individuo
um tipo de reacdo diferente, da que geralmente ocorre em outros momentos. Essa reacao
constitui a natureza da vivéncia estética. A educacdo estética considera a necessidade de um
enfoque sobre questdes que ultrapassam conteudos especificos e abarcam a dimensdo do
sensivel, o conhecimento por intermédio dos sentidos humanos e a reflexdo continua sobre eles
(AMORIM; CASTANHO, 2008).

Vygotsky (2010) mostra que as func¢des do organismo como o crescimento, a forma de
constituicdo dos 0ssos, entre outros, também dependem bastante da educacgéo social. Assim, a
educacdo se desdobra como o mais amplo problema do mundo, o problema da vida como
criacdo. Vygotsky cita Zalkind para desenvolver seu argumento, o Ultimo autor aproxima o
processo de criagdo artistica a qualquer outro ato mental, apenas um estado de incémodo social
provoca mudancas no psiquismo, o bem-estar absoluto o mergulharia num sono profundo. A
fonte de todo movimento da alma, do pensamento mais insignificante a uma descoberta genial
€ 0 mesmo.

Atraveés de uma perspectiva estética é possivel trabalhar com o dinamismo na educacéo,
néo significa trabalharmos necessariamente para a formacéo de artistas. Sinaliza, antes de tudo,

construirmos uma educacao que tenha a arte como aliada na relacdo ensinar-aprender. Por meio
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da aproximagdo com as artes, a estética pode vir a ser um instrumento para a educacao do
sensivel, levando-nos a descobrir formas inusitadas de perceber o mundo. Por meio da
experiéncia estética, o ser humano desenvolve a capacidade sensivel, a percep¢éo, e constroi
um olhar que o incentiva a perceber a realidade de diversos angulos, inaugurando diferentes
possibilidades de compreensdo da realidade (CAMARGO; BULGACOV, 2008).

Entendemos que o processo de aprendizagem nao fica restrito a sala de aula, desenvolve-
se a partir de relacdes interpessoais. A aprendizagem ocorre, de modo particular, quando algo
faz sentido para o ser humano, estd vinculada as experiéncias, interesses, emocoes e valores
(CAMARGO; BULGACOQV, 2008).

Podemos estabelecer, assim, uma relacdo entre a dimensdo da criatividade no contexto
da educacao superior e a dimenséo afetiva. E dificil precisar se determinada estratégia didatico-
pedagodgica é criativa ou ndo, pois esse aspecto vai ser experimentado na relacdo entre
professores/as e alunos/as e cada qual atribuird sentidos, de modo diferente. Para Vygotsky
(1990, traducdo nossa) o que aprendemos na escola através do conhecimento, s6 podera fincar
raizes no psiquismo infantil, quando esses conhecimentos se consolidarem emocionalmente,
dando énfase a essa dimensao.

Para Sawaia (2000), a preocupacdo de Vygotsky com as emocdes faz parte da sua
intencdo de provocar uma revolugdo ontoldgica e epistemoldgica na Psicologia da época,
criando uma Psicologia geral capaz de superar as cisdes provocadas pelas teorias dominantes
que, em linhas gerais partiam de concepg¢des monistas, muitas vezes separavam as dimensoes
da razéo e da emocéo.

Outro elemento importante é que a relacdo entre o ser humano e 0 mundo passa pela
mediacdo do discurso, pela formacado de ideias e pensamentos através dos quais o ser humano
apreende 0 mundo e atua sobre ele, recebe a palavra do mundo sobre si mesmo e sobre ele funda
a sua prépria palavra sobre esse mundo. Vygotsky entende que o pensamento se realiza na
palavra, forma-se na palavra e no discurso. Esses elementos também s&o importantes no campo
da Psicologia da Arte. Sua visdo de arte literaria passa pelo crivo da linguagem, sem cuja
especificacdo € impossivel entender o que torna literaria uma obra (BEZERRA, 1999).

No enfoque vygotskyano, o processo pedagogico € a vida social ativa na qual o professor
agrega toda a experiéncia do sentir e do pensar em um clima de tensa luta social denominada

trabalho pedagdgico interior:

A cadeia das suas insatisfacdes pessoais, dos incbmodos, das aspiracdes a adaptar-se,
das revelacdes pedagdgicas dai decorrentes e das aulas de educagdo é a mesma cadeia
da criagdo artistica que acabamos de desenhar. O pedagogo-educador ndo pode ndo
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ser um artista. O objetivismo puro do educador é um absurdo. O educador racional
nunca educa (VYGOTSKY, 2010, p. 461).

Argumentamos que esse trabalho pedagdgico interior associa-se a uma continua
reinvencdo e descoberta de si que ocorrerdo ao longo da vida do docente. Ademais, envolve
confrontar-se com dificuldades e desejos. Vygotsky (2010) elucida o dinamismo desse

processo.

Dessa forma a vida do homem se tornara uma criagdo constante, um ritual estético,
guando surgir ndo da tendéncia para a satisfacdo de algumas necessidades pequenas,
mas de um arroubo criador luminoso e consciente. O ato de alimentar-se, 0 sono, 0
amor e a brincadeira, o trabalho e a politica, cada sentimento e cada pensamento se
tornardo objeto de criacdo. O que agora se realiza nos campos estreitos da arte mais
tarde penetrara toda a vida e esta se tornard um trabalho criador. Para o educador se
abrirdo possibilidades infinitas de criagcdo da vida em sua infinita variedade. N&o é
nos limites estreitos da atividade pessoal e da vida pessoal que ele se tornard um
verdadeiro criador do futuro. Nessa época a Pedagogia como criacdo da vida ocuparé
o primeiro lugar (p. 462).

A associacao entre a educacao escolar e a criacdo da vida traz a dimenséo da experiéncia
para o contexto da sala de aula e permite aproximar docentes e discentes. Nessa perspectiva, a
aprendizagem também esta intrincada na vida, Sawaia (2006) argumenta que a aprendizagem
pode ser pensada como catarse, uma experiéncia estética que transforma o pensamento e a
sensibilidade. Nesse cenario, Vygotsky (2010) elucida que muitos tem comparado o trabalho
do professor ao do artista, colocando em relevo as questdes da criacdo individual. Outros
argumentam que o ensino deve ser mecanico. Chama a atencéo a atualidade da concepcéo de
educacdo presente no pensamento de Vygotsky: para a educagdo atual ndo é tdo importante
“ensinar certo volume de conhecimento, quanto educar a habilidade para adquirir esses
conhecimentos e utiliza-los e isso se obtém apenas (como tudo na vida) no processo de
trabalho” (p. 448).

A interacdo é fundamental para o desenvolvimento desse tipo de educacgdo, na qual
interessam as relacdes estéticas, 0s encontros nos processos de ensinar e de aprender, dado que
a sala-de-aula € um lugar de constituicdo dos sujeitos, no qual singularizam-se engquanto corpo,
cognicdo e emocao, cada qual com sua historia de vida e pertenca social e cultural (ZANELLA,
2006).

Esses trés elementos, arte vida e educacdo sdo basilares na perspectiva vygotskyana.
Para ele, a educacdo deve estar implicada na vida, elucida que o professor atua como
organizador do meio social, quando ele apenas “desempenha o papel de simples bomba que
inunda os alunos com conhecimento, pode ser substituido com éxito por um manual, um

dicionario, um mapa, uma excursdo” (p. 448). A exposi¢do por parte do professor apenas do
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que esta pronto é o maior perigo ligado a Psicologia docente. Desse modo, o professor torna-se
um mero instrumento, como um gramofone que nao possui a sua propria voz e toca o disco que
as pessoas colocam. O uso das metaforas auxilia na objetivacdo da imagem de um professor
que utiliza apenas aulas expositivas, além de trazer elementos literarios ao texto. Vygotsky
(2010) comenta que a figura do mestre sempre foi um personagem cémico das comédias antigas
aos contos modernos.

Para exemplificar, ele cita o conto, O homem no estojo, da autoria do escritor russo
Tchekhov, datado do ano de 1898. Esse homem era um professor de grego que tinha medo de
tudo, vivia trancafiado em sim mesmo, como um estojo fechado, conforme podemos ver na

citacdo a sequir, extraida do conto:

O quarto de dormir de Biélikov era pequeno, lembrando uma gaveta, a cama tinha um
dorsel. Deitando-se para dormir, cobria até a cabeca. Fazia calor, o0 ambiente era
abafado, o vento batia nas portas fechadas, algo silvava no fogdo. Chegava da cozinha
um som de suspiros, uns suspiros de mau agouro. E ele sentia medo sob o cobertor.
Temia que acontecesse alguma coisa [...] que entrassem ladrdes no apartamento [...]
De manhd, quando dirigiamos juntos para o colégio ele ia triste, palido e era evidente
gue o colégio muito frequentado para o qual se dirigia, assustava-o e repugnava a todo
Seu ser e que era penoso caminhar a meu lado para aquele homem solitario por
natureza. Fazem barulho demais nas nossas salas de aula, dizia como se procurasse
uma explicagdo para aquele sentimento penoso. Isso ja é intoleravel (p. 287).

Os mesmos professores-estojo desenhados por Tchekhov, existem até entre professores
universitarios "que depois de trinta anos dando aulas de estética, ndo entendem nada da matéria
e estdo profundamente convencidos de que o importante ndo é Shakespeare, mas as observacées
que se fazem sobre ele” (p. 449) e continua afirmando “assim a mais importante exigéncia que
se faz a um professor nas novas condicgdes € a de que ele deixe inteiramente a condicdo de estojo
e desenvolva todos 0s aspectos que respiram dinamismo e vida” (VYGOTSKY, 2010, p. 449).
Argumentamos que esses apontamentos sdo oportunos para refletir sobre a docéncia na
educacao superior, muitas vezes, a repeticdo de metodologias e planejamentos coibe o exercicio
da criatividade, além do mais, o professor deve conhecer muito bem o objeto que leciona.

O professor que se apropria do conhecimento e o constréi junto com os estudantes,
enfatiza o aspecto interacional e, nesse sentido, para Zanella (2006) na perspectiva da educagéo
estética, interessam as pessoas e seu movimento de constitui¢do, isso envolve a qualidade das
relaces que estabelecem, relagOes estéticas, pautadas na dimensdo do sensivel, nas quais ha
uma poténcia criadora. Essas pontuacdes auxiliam a refletir sobre as interacdes que se
estabelecem no contexto da educacéo superior.

Vygotsky (2010) afirma que antes se exigia que o professor apenas conhecesse o objeto,
0 programa da disciplina e fosse capaz de gritar com a turma em casos dificeis. Porém,
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atualmente a Pedagogia tornou-se uma arte complexa e de base cientifica, as teorias
contemporaneas na educacéo focalizam o dinamismo e o coletivismo. A citacdo, a seguir, traz

a relacdo entre educacao e vida de forma poética:

No fim das contas, s6 a vida educa e quanto mais dinamica ela irromper na escola,
mais dindmico e rico serd o processo educativo. O maior erro da escola foi ter se
fechado e se isolado da vida com uma cerca alta. A educacdo é tdo inadmissivel fora
da escola quanto a combustdo sem oxigénio ou a respiragdo no vacuo. Por isso 0
trabalho educativo do pedagogo deve estar necessariamente vinculado ao seu trabalho
criador, social e vital. S6 quem tem veia criativa na vida pode ter a pretenséo de criar
em pedagogia. Eis porque no futuro o pedagogo sera um ativo participante da vida.
Seja no campo da ciéncia tedrica, do trabalho ou da atividade pratico-social, através
do objeto que ensina ele estara ligando a escola a vida. Assim, o trabalho pedagdgico
estara necessariamente fundido ao amplo trabalho social do cientista ou do politico,
do economista ou do artista (p. 456).

Para Vygotsky (2010) no sistema que liga a escola a vida, muitos pensam que o papel
do professor é insignificante, contudo, ndo se trata disso. O papel do professor ird crescer
infinitamente e exigira que ele transforme a educacdo em uma criacdo da vida. Nesse tipo de
educacdo proposta, sera necessario ampliar o proprio conceito de educacdo. Nao se trata
simplesmente de educacdo, todavia de refundicdo do ser humano.

Sob essa perspectiva, o carater criador no processo pedagogico se manifestara com toda
sua nitidez. A natureza criadora do processo educativo é orientada ndo para o simples cultivo
dos dados naturais, mas para a criagdo de uma vida humana “acima do natural” e supranatural”,
ou seja, a educacdo deve possibilitar que na interagdo com o social, o individuo desenvolva ao
mAaximo seus potenciais e a educacdo nao deve se restringir a base bioldgica que constitui o ser
humano. A educacdo € politica, o verdadeiro socidlogo, ou seja, o educador e ndo o gramofone,
sempre é politico, a Pedagogia nunca foi apolitica pois sempre foi influenciada pelos interesses
da classe social dominante que a orientava. A reflex&o articula a educagéo a uma dimensao
politica, discussdo bastante presente atualmente, o que mostra a originalidade do pensamento

vygotskyano a época e ainda com vigor (VYGOTSKY, 2010).
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3 A PSICOLOGIA DA EDUCACAO E A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA:
CONTRIBUICOES SOBRE O ENSINO, A APRENDIZAGEM E A
CRIATIVIDADE

Nesse capitulo, trataremos sobre a educacao superior e alguns componentes do ato
educativo. Historicamente, a Psicologia Educacional foi a area que desenvolveu estudos e
pesquisas acerca dos processos de ensino e de aprendizagem. Sendo assim, a finalidade dos
processos educacionais € promover o desenvolvimento dos estudantes e tal acdo pode ocorrer,
através de processos de ensino e de aprendizagem criativos, por isso discorreremos sobre essas
nuances. Outrossim, elementos como motivacao, interacao, relagdo professor-aluno, se fazem
presentes na educacéo superior e sdo compreendidos pela Psicologia Educacional.

Para atingir os objetivos, acima listados, problematizaremos as relacGes entre Psicologia
e Educacdo. Posteriormente, discutiremos a importancia da compreenséo da aprendizagem
focalizando a teoria sociointeracionista de Vygotsky, autor que fundamenta a discussdo que
adotamos sobre criatividade. Abordaremos, ainda, o conceito de docéncia na educacao superior
e as raizes historicas da mesma.

A Psicologia do Ensino estd ligada a um conjunto de principios e aplicacbes de
diferentes areas da Psicologia: Psicologia do Desenvolvimento, da Aprendizagem, Social,
Personalidade, entre outras, que sdo relevantes para 0s processos de construcdo do
conhecimento. Demarcamos que o didlogo entre as varias areas da Psicologia possibilita uma
leitura mais abrangente do fendmeno educativo. Desse modo, a Psicologia do Ensino néo se
desvincula do estudo das aprendizagens (COLL, 2000). Acrescente-se, também, nesse contexto,
as contribuicdes que podem ser ofertadas pela Psicologia da Arte, a qual traz em seu bojo a
nocao de experiéncia estética que pode ser vivenciada no &mbito da sala-de-aula.

Coll (2000) refere que a Psicologia do ensino “designa a parcela da Psicologia, que
estuda os processos de mudanca produzida nas pessoas como resultado de sua participagcdo em
atividades educativas escolares” (p. 21). As origens e evolucdo da Psicologia do ensino sdo
inseparaveis dos primordios da Psicologia da Educacdo, pois ambas buscam favorecer as
praticas educativas.

No que concerne a essas raizes histdricas, Coll (2000) assegura que essas se confundem
com a histdria da Psicologia cientifica. Até fins do século XIX, as liga¢Ges entre Psicologia e

Educacao eram mediadas pela Filosofia. A respeito dessa discussao, temos que:

A correspondéncia entre pensamento e realidade, como fonte e origem de todo
conhecimento encontra-se ja em Platdo, que postula a existéncia de algumas ideias
inatas. Aristételes, por outro lado, afirma que o conhecimento tem origem nas
evidéncias proporcionadas pelos sentidos (p. 24).
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Na visdo de Becker (1993), o pensamento dos referidos fildsofos fundamenta matrizes
epistemoldgicas no campo da Psicologia da Educacdo e uma delas é o inatismo, que traz em
seu cerne, a ideia de que ao nascermos trazemos esséncias imutaveis. No inatismo, o sujeito
ndo precisa agir em busca do conhecimento, porque herdou tudo. Uma segunda matriz é o
empirismo, na qual o meio oferecerd todos os recursos ao sujeito, sendo assim, 0s empiristas
valorizam o papel da experiéncia no desenvolvimento do ser humano. Na visdo de Aristoteles,
nenhum conhecimento € anterior a experiéncia no mundo. Um terceiro modelo é a dialética,
que se desenvolveu a partir de autores como Marx e Engels, “na concepgdo dialética nada existe
de forma isolada do todo e, portanto, todo fenémeno humano deve ser analisado em relacéo e
em movimento” (MONTEIRO; CHIARO, 2013, p. 18).

Com relacdo a epistemologia inatista ou apriorista, essa alicerca a pedagogia nao
diretiva, contudo, ndo € facil identificar sua presenca, pois estd mais em evidéncia nas
concepgdes pedagdgicas, do que na préatica de sala-de-aula. Em referéncia a teoria psicoldgica,
a perspectiva humanista desenvolvida por Carl Rogers, aproxima-se desse modelo, no qual o
professor é um facilitador dos conhecimentos que o estudante ja traz consigo, desse modo 0
docente interfere o minimo possivel. O professor ndo diretivo acredita que o aluno aprende por
si mesmo, ele pode auxiliar a aprendizagem do aluno, despertando o conhecimento que o aluno
ja apresenta. Como consequéncia do modelo, o polo do ensino é desautorizado e o da
aprendizagem € encarado como absoluto, dai, ensino e aprendizagem ndo se relacionam
mutuamente, dada essa desigualdade de importancia (BECKER, 1993).

O ponto de vista da epistemologia empirista fundamenta a Pedagogia diretiva, na qual
o professor fala e o aluno ouve, de forma passiva. O behaviorismo é uma teoria psicoldgica
associada a esse modelo, no qual o docente acredita no mito da transmissao do conhecimento,
como estrita mensagem verbal. Logo, o professor que é o representante do meio social
determina o aluno, o qual é considerado tabula rasa nesse processo de construcdo do
conhecimento. Nesse modelo, o ensino e a aprendizagem ndo sdao compreendidos de forma
complementar e apresentam como caracteristicas: o carater fixo, a reproducéo, a copia e 0
conservadorismo, 0 que consequentemente, em nossa visdo impede o desenvolvimento dos
processos criativos em sala-de-aula (BECKER, 1993).

O caminho que possibilita a relacdo entre ensino e aprendizagem € a partir da critica, a
qual foi empreendida por uma epistemologia relacional que é base para autores como Piaget e
Vygotsky e para as Pedagogias relacionais. Do ponto de vista filosofico, a dialética fundamenta

esse modelo. As relacdes em sala-de-aula séo fluidas, o professor e o estudante avangcam no
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tempo e construirdo diariamente sua docéncia e discéncia. Do ponto de vista das aprendizagens,
ha recriacdo dos conhecimentos e 0 ensino estimula esse ato (BECKER, 1993). Argumentamos
que esse modelo é esteio para o desenvolvimento da criatividade em sala-de-aula. Referimos
que a contribuicdo de autores como Vygotsky foi importante nesse cenario, a partir de uma
leitura que focaliza as dimensdes sociais e culturais imbricadas no fendbmeno educativo (LIMA,
2005), além dos aspectos psicossociais, tais como as representa¢fes sociais que envolvem
contextos, grupos e a gama de sentidos compartilhados que influem nas praticas sociais, entre

estas, as que ocorrem no ambito da educagéo formal (CRUZ, 2006).

3.1 AAPRENDIZAGEM NAS PERSPECTIVAS PSICOLOGICAS E AS POSSIBILIDADES
DE DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE

Ao se abordar a educacao superior, 0s processos de ensino e de aprendizagem sdo uma
das discussbes centrais, notadamente no ambito da Psicologia da Educacdo. A guisa de
introducdo do tema, ressaltamos que, conforme Cunha (1998), nenhuma das matrizes
disciplinares da Psicologia sobre as quais se discorrera a seguir, foi criada com o intuito de
responder a questdes no terreno da educacdo. Com relacdo a teoria piagetiana, por exemplo, sua
problematica inicial encontrava-se vinculada a area da epistemologia, na busca do
entendimento da construcdo do conhecimento por parte do ser humano.

Relativamente aos diferentes elementos dos processos de ensino e de aprendizagem que
sdo debatidos pelas teorias psicoldgicas educacionais e apresentam-se como importante
contribui¢do na formagdo de professores, tem-se a cultura, a estruturagéo e organizagdo dos
conteldos, o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, a motivacao por parte do aluno,
a competéncia do professor, o feedback do estudante, entre outros aspectos que corroboram
para um olhar mais abrangente sobre o fendmeno (LOZANO, 1998, tradugédo nossa).

O conceito de aprendizagem na Psicologia emergiu a partir das investigagdes empiristas,
nas quais o conhecimento se reduz a uma simples cdpia do real. Essas contribui¢cdes no campo
da Psicologia, formam o associacionismo, que tem o Behaviorismo como uma de suas
expressoes e foi uma das primeiras teorias da Psicologia da Educacao, introduzida no Brasil,
notadamente nas décadas de 1950 e 1970, conforme podemos conferir, a seguir (CHAKUR,
2015).
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3.1.1 O modelo behaviorista na compreensdo da aprendizagem
Essa concepcdo teodrica exerceu muita influéncia nos estudos iniciais acerca da

aprendizagem, dai termos escolhido introduzir essa discussao a partir dessa corrente. Para
Goulart (2010) o que os behavioristas de qualquer época compartilham “é o desejo de
parcimonia explicativa e uma inclinacdo decididamente pragmatica, aliados a uma grande fé na
analise reducionista da conduta animal e humana” (p. 46). O esquema do condicionamento
classico baseado na nogdo de que para cada estimulo, h4 uma resposta foi considerado como o
fundamento bésico da aprendizagem. Era tempo de euforia geral entre os positivistas, pois as
pesquisas de Pavlov ofereciam a possibilidade de se atribuir as atividades complexas, o sentido
de uma composicédo de simples elos que podiam ser identificados (GIUSTA, 2013).

Ao abordar os diferentes modelos em Psicologia da Educacéo, Latorre e Valle (1990)
referem-se ao behaviorismo como modelo classico, o qual implica em uso da medida,
atendimento as diferencas individuais, bem como questdes motivacionais (traducdo nossa). O
behaviorismo € alvo de muitas criticas, principalmente, no que diz respeito a nocdo de
condicionamento, associado a “manipulacdo” do comportamento, todavia Guimaraes (2003)
assinala que para Skinner o condicionamento é dar condi¢des para que 0 sujeito possa se
comportar de forma consciente e de acordo com as consequéncias de seu comportamento. Uma
das principais implicacbes educacionais do behaviorismo esta relacionada a nocdo de
contingéncias que consiste no que o aluno faz, o contexto no qual ocorre essa a¢ao e quais Sao
as consequéncias desse comportamento, se essas adquirem um valor reforgcador ou punitivo,
associados ao aumento e & diminuicdo do comportamento, respectivamente.

Vale salientar que muitas criticas dirigidas ao behaviorismo dizem respeito ao
condicionamento classico desenvolvido por Pavlov e Watson, no que diz respeito a
manipulacdo do comportamento e as respostas condicionadas que ocorrem independente da
vontade do sujeito. Skinner, por seu turno, desenvolveu o conceito de condicionamento
operante, no qual existe a nocao de contingéncia que busca compreender de que modo ocorre 0
comportamento, para que 0 sujeito tenha mais controle. O proprio Skinner desenvolveu
producges sobre criatividade no ensino, conforme se pode ver a seguir.

No livro Tecnologia do Ensino, Skinner (1972) escreve um capitulo sobre o estudante
criativo. Pontuamos que, na perspectiva do behaviorismo classico essa discussao seria pouco
proficua, devido a énfase na repeticdo. Skinner interroga: “De que maneiras deve o
comportamento ser livre, original e criativo”? (p. 161) “Onde encontrar os ‘valores’ que ditem
a medida em que a educag@o deve encorajar liberdade e originalidade”? (p. 161). Em sua viséo,

essas questdes pertencem ao campo da politica educacional:
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Quando se ensina um aluno a estudar, ndo se sabe o que ele vai aprender. Os livros
podem ou ndo promover a individualidade, mas o estudo da natureza garante uma
originalidade que brota da ‘dependéncia das coisas’. O comportamento adquirido em
contato com as coisas € original em dois sentidos: ndo foi adquirido de outras pessoas
e mostrara a novidade e a variedade das coisas (p. 167)

Skinner argumenta que a cultura deve permanecer razoavelmente estavel, entretanto,
também deve mudar se quiser aumentar suas chances de sobrevivéncia e associa a criatividade

a originalidade, concepcdo que existe até hoje.

3.1.2 O modelo construtivista e a epistemologia relacional na construcéo da
aprendizagem

No que tange a essa questdo, tanto o construtivismo, quanto o socioconstrutivismo
concepcdes epistemologicas desenvolvidas por autores como Piaget e Vygotsky, dirigiram
criticas a concepcdo empirista de aprendizagem, debatida anteriormente. A obra desses autores
foi disseminada no Brasil, a partir dos anos 1970 e o trabalho de Vygotsky foi conhecido mais
tarde, a partir dos anos 1990 (CHAKUR, 2015; JOBIM; KRAMER, 1991).

O construtivismo educacional se configura como movimento heterogéneo, envolve as
contribuicBes da Epistemologia Genética desenvolvida por Piaget, da Filosofia das Ciéncias,
da Sociologia do Conhecimento e da Psicologia Cognitiva, entre outras disciplinas (AGUIAR
JR, 1998).

Coll et al. (2000) ressaltam que o construtivismo ndo € uma teoria em sentido restrito e,
sim um paradigma explicativo, compartilhado por diversas teorias psicoldgicas, entre as quais
se incluem a maioria das teorias atuais sobre desenvolvimento e aprendizagem, estudadas
principalmente por psicélogos e educadores.

Gonzalez-Tejero e Parra (2011) abordam diversas vertentes do construtivismo: ha o
construtivismo cognitivo que apresenta raizes na epistemologia genética de Piaget; existe o
construtivismo de orientagdo sociocultural também conhecido como construtivismo social ou
socioconstrutivismo, inspirado no pensamento de Vygotsky: e por fim, o construtivismo
vinculado ao construcionismo social de Berger e Luckmann (2006) e aos enfoques pés-
modernos em Psicologia que situam o conhecimento nas praticas discursivas, a exemplo de
Potter (1998) (tradugédo nossa).

Para 0s autores construtivistas, 0 conhecimento € resultado da relagéo do sujeito com o
objeto de conhecimento, dai caracterizar-se como modelo relacional, do ponto de vista teérico-
epistemoldgico. Esse entendimento reverbera na concepcao de aprendizagem adotada e no tipo

de ensino desenvolvido pelo professor (BECKER, 1993).
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Numa perspectiva epistemoldgica, Macedo (1994) assegura que Vvisbes ndo
construtivistas do conhecimento estdo pautadas na no¢do de transmissdo que repercute no
ensino e 0s conteudos sO interessam se forem abstraidos do contexto. Isto é, a forma tende a se
tornar independente do conteddo. Um exemplo desse aspecto sdo as classicas frases presentes
nas cartilhas, usadas antigamente nos processos de alfabetizagdo das criancas e a maioria delas
corresponde a algo sem sentido, porque dificilmente seriam escutadas em dialogos reais entre
criancas ou adultos em suas vidas cotidianas.

O referido autor esclarece que a visao nao construtivista do conhecimento é ontoldgica,
parte de algo cuja existéncia estd minimamente constituida como objeto a ser conhecido, existe
a noc¢do de conhecimento como “ser”. Ja, para o construtivismo, o conhecimento ¢ um tornar-
se, OuU seja, existe uma ideia de movimento que faz parte do processo de construcdo das
aprendizagens. Essa fluidez possibilita o desenvolvimento da criatividade nas rotinas de sala-
de-aula.

Fino (2004) nos lembra que é comum, entre 0s construtivistas, a ideia de que o
conhecimento € construido ativamente pelos aprendizes e que educar consiste em proporcionar-
Ihes oportunidades de desenvolverem atividades criativas. Coll et al. (2000) assinalam que uma
concepcdo construtivista do ensino e da aprendizagem abarca componentes afetivos,
motivacionais e relacionais, bem como o papel dessas dimensdes na constru¢cdo dos
significados.

O grande interesse do Piaget, epistemologo, era procurar compreender como o ser
humano constroi conhecimento. O sujeito epistémico é o foco no modelo piagetiano, uma vez
que a preocupacdo fundante da teoria € compreender 0s mecanismos processuais do pensamento
do ser humano, desde o inicio da sua vida até a idade adulta. A perspectiva piagetiana busca
entender as condicdes de producéo da representacdo do mundo, num dado momento da vida do
sujeito (TERRA, 2006).

Goulart (2010) expressa que para o construtivismo, o ser humano é construtor do
conhecimento e faz isso através dos esquemas que sdo estruturas através das quais organizam
o ambiente (WADSWORTH, 1996). Para explicar a interacdo construtiva da crianga com 0
meio, Piaget utilizou os conceitos de assimilacdo que diz respeito a incorporacao de uma nova
ideia ou objeto ao esquema que a crianga ja apresenta. Ha também a acomodacéo, na qual diante
de um objeto, a crianga modifica ou cria novos esquemas. Por fim, existe a adaptacgdo, que diz
respeito a0 modo como o individuo realiza um equilibrio entre assimilacdo e acomodacé&o,

adaptando-se as imposicdes feitas pelo ambiente.
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Uma nocdo importante na perspectiva piagetiana é a equilibragdo, a qual é
compreendida como um principio geral que regula os processos de desenvolvimento e
aprendizagem. A equilibracdo majorante decorre de equilibracdes sucessivas. Ela faz com que
a estrutura cognitiva se enriqueca e progrida. A equilibracéo leva a adaptacdo do individuo ao
meio, acerca desses processos, Piaget assegura (1970):

A adaptacdo intelectual, como qualquer outra, € uma equilibragdo progressiva entre
um mecanismo assimilador e uma acomodacao complementar. O espirito so se pode
considerar adaptado a uma realidade quando had uma acomodacdo perfeita, isto &,
guando nada nesta realidade modifica os esquemas do sujeito. Mas ndo ha adaptacdo
se a nova realidade impde atitudes motoras ou mentais contrarias as que tinham sido
adaptadas no contato com outros dados anteriores: s6 hd adaptacdo quando existe
coeréncia, assimilagdo (p. 31)

H4, ainda, a nogéo de conflito cognitivo, que se instala sempre que o sujeito se depara
com um problema que busca resolver. Desse modo, ele recorrera aos seus esquemas para sanar
essa questdo e permanece em desequilibrio até que ocorra a resolucdo. Nessa perspectiva, 0
conflito é fundamental no desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem. O
equilibrio cognitivo é sempre modvel, o que ndo exclui sua estabilidade eventual, sendo sempre
um sistema de compensacgdes provaveis das perturbacdes exteriores, atraves das atividades do
sujeito (PIAGET, 1999). Esclarecemos que a noc¢do de conflito cognitivo é uma das principais
implicacOes educacionais da teoria piagetiana e pode ser utilizada pelo professor para fomentar
a descoberta e a aprendizagem por parte dos estudantes.

Ressaltamos que, a aprendizagem na perspectiva piagetiana envolve assimilagéo,
acomodacéo, equilibracdo, adaptagcdo e que o conflito cognitivo emerge como propulsor do
processo, pois desafia o sujeito nas situa¢Ges de ensino e de aprendizagem ao longo da vida.

3.1.3 O modelo socioconstrutivista e a aprendizagem mediada
Tanto Piaget quanto Vygotsky séo autores interacionistas, por conseguinte, postulam a

importancia da relacdo entre individuo e ambiente, na construcdo dos processos psicologicos.
Todavia, a denominagéo socioconstrutivista é atribuida a Vygotsky, devido a critica dirigida a
Piaget, referente ao fato dele ndo focalizar a dimenséo social nos processos de desenvolvimento,
realcando o aspecto cognitivo. Posteriormente, retomaremos esse aspecto.

No modelo interacionista, portanto, o individuo € ativo em seu proprio processo de
desenvolvimento nem esta sujeito apenas aos mecanismos de maturagdo, nem submetido
passivamente as imposicdes do ambiente, ou seja, ha interagdo entre elementos inatos e

ambientais (DUARTE, 1998). Esse modelo considera multiplas variaveis psicoeducativas,
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dentre essas, 0 sujeito, a aprendizagem, os conteudos, o desenho de programas, entre outros
componentes (LATORRE; VALE, 1990).

Numa leitura epistemoldgica, situamos que o enfoque interacionista configura-se como
uma terceira visdo teorica nas perspectivas psicologicas. Segundo Terra (2006) as ideias de
Piaget contrapdem-se as visfes de duas correntes antagdnicas que permeiam a Psicologia em
geral, o objetivismo e o subjetivismo que sdo derivadas de duas grandes vertentes da Filosofia,
o idealismo® e o materialismo mecanicista’ que, por sua vez, foram herdadas do dualismo de
Descartes que propds a separacdo estanque entre corpo e alma, logo entre fisico e psiquico.

Para Jobim e Kramer (1991), Piaget se fundamenta numa perspectiva cognitivista-
interacionista, ancorada num modelo biologico de desenvolvimento, mas também numa
perspectiva sistémica de pensamento, quando estuda os diferentes estagios de desenvolvimento
vivenciados pela crianga. Vygotsky, por seu turno, parte de um ponto de vista diferente do de
Piaget, examina como 0s componentes historico-sociais interferem no curso de vida do sujeito,
dai a nomeacao sociointeracionismo, atribuida a sua teoria.

Acerca da influéncia do social na concepcéo de desenvolvimento piagetiana, La Taille
(1992) explana que Piaget é criticado por desprezar o papel dos fatores sociais no
desenvolvimento, entretanto, em sua visdo esse fato ndo existiu. De fato, Piaget ndo se deteve
longamente, sobre essa questdo em sua obra. Ele discorreu sobre as influéncias e determinagéo
da interacdo social no desenvolvimento da inteligéncia, porém, os poucos elementos que trouxe
sobre a importancia do social no desenvolvimento humano sdo importantes para sua teoria e
para o desenvolvimento do campo.

Castorina (1998) assinala que, para além da ideia de oposicdo ou complementaridade
entre as teorias de Piaget e Vygotsky, ha uma questdo basilar a ser examinada que € o fato
desses autores terem partido de questionamentos diferentes na elaboracdo de seus estudos. A
pergunta basica vygotskyana é a busca do estatuto dos processos psiquicos. Vygotsky
questionava a insuficiéncia das Psicologias do seu tempo, a exemplo da Psicologia da
consciéncia e, nessa area Wundt foi um dos estudiosos. Tensionou também o

comportamentalismo, perspectiva na qual se baseava o behaviorismo classico. Vygotsky

® O idealismo engloba diferentes correntes filosdficas que tém em comum a interpretagdo da realidade do mundo
exterior ou material, em termos do mundo interior, subjetivo ou espiritual. Do ponto de vista da problemética do
conhecimento implica a reducéo do objeto de conhecimento ao sujeito conhecedor e no sentido ontoldégico equivale
a reducdo da matéria ao pensamento (JAPIASSU; MARCONDES, 2001).

7 O materialismo mecanicista explica 0s processos da natureza reduzindo-os a processos mecanicos, regidos por
leis de movimento dos corpos no espago e de mudancas quantitativas (CHARDIN, 2011).
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buscava superar a tese basica, subjacente a essas perspectivas, materializada no dualismo
cartesiano e manifestado na cisdo corpo-mente.

Piaget, por sua vez, buscava compreender como 0s sujeitos se deslocam de um estado
de menor a um maior conhecimento. Para tanto, indagava o tipo de relagédo epistémica entre
sujeito e objeto do conhecimento que abarca essa mudanga. Essas teorias apresentam suas
especificidades, entretanto, mantém compatibilidade “as hipoteses centrais de um programa nao
exigem aceitacdao, nem a recusa das hipoteses do outro” (CASTORINA, 1998, p. 176). Bruner
(1997), por seu lado, refere a divergéncia entre as perspectivas, para ele, uma focaliza o
conhecimento universal, relacionado aos estagios de desenvolvimento humano, caso de Piaget.
Ja, Vygotsky considera o conhecimento como local, situado na histéria e na cultura
(CASTORINA, 1998). Concordamos com a posicdo defendida por Castorina (op.cit.) ao
enaltecer as especificidades e compatibilidades das teorias em quest&o.

Moscovici (2015), por seu turno, também aborda a relagdo entre as teorias de Piaget e

Vygotsky que em sua visao foram duas mentes altamente criativas:

Eles possuem mais coisa em comum que a maioria dos grandes psicdlogos do século
XX. Para comegar compartilham a convicgdo de que existia um problema sério para
a Psicologia, o problema da modernidade. O que estava em jogo ali era oferecer uma
explicacdo da evolucdo ndo tanto do animal para o ser humano, mas da vida mental
dos assim chamados “primitivos”, para a vida mental dos assim chamados
“civilizados”, do pensamento pré-racional e coletivo ao pensamento individual e
cientifico (p. 284-285).

Na teoria socioconstrutivista de Lev Semenovich Vygotsky, um principio basico a ser
considerado é o de que a aprendizagem propulsiona o desenvolvimento. Logo, ha énfase nas
interac0es e nos processos de mediacdo que védo resultar na aprendizagem. O conceito de
aprendizado em Vygotsky estende-se para além do ensino cientifico de fatos e habilidades
proporcionado pela escola formal, pois a crian¢a quando ingressa na escola leva consigo suas
experiéncias de vida que contemplam diversos conhecimentos. O sujeito, para desenvolver-se,
necessita aprender e internalizar uma série de ferramentas mentais, a partir de signos e simbolos
que apos a internalizacao e apropriacdo de dispositivos culturais instrumentalizam o ser humano
a operar sobre a realidade (MORALES et al., 2016).

A respeito das relacOes entre aprendizado e desenvolvimento, Vygotsky (1991) aborda
o nivel de nivel de desenvolvimento real, espaco de desenvolvimento das fun¢Ges mentais da
crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados. O nivel de desenvolvimento potencial diz respeito as atividades que a pessoa
consegue desenvolver com a ajuda de um mediador que pode ser o professor, por exemplo. E

trazido o conceito de zona de desenvolvimento proximal, mediante o qual séo trabalhados ndo
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somente os ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como também aqueles
processos em estado de formacéo, isto €, que estdo apenas comecando a se desenvolver. Através
dessa nocéo se pode entender o curso interno do desenvolvimento.

Uma caracteristica essencial da aprendizagem é a estimulacdo da area de
desenvolvimento potencial, ou seja, que estimula e ativa na crianga processos internos de
desenvolvimento no ambito das inter-relaces com outros, que se desenrolam pelo curso
interior de desenvolvimento e se convertem em aquisi¢cdes da crianca. Por isso, a aprendizagem
€ um momento necessario para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas
ndo naturais, todavia, sdo formadas historicamente. Consequentemente, a mediagéo através de
figuras significativas, a exemplo dos docentes é fundamental (VYGOTSKY; LURIA,
LEONTIEV, 2005).

Para Vygotsky (1991) o professor atua como mediador nos processos de aprendizagem,
dessa maneira a interacdo entre professor-aluno e entre os proprios alunos é fundamental. A
discusséo vygotskyana sobre sociointeracionismo na educacéo se articula com suas construgdes
no campo da Psicologia da Arte/criatividade, que se desenvolve a partir do meio social do aluno.

Quanto a no¢édo de mediagdo nos processos de ensino e de aprendizagem, essa se refere
tanto ao professor, como pode estar ligada ao proprio aluno, no que concerne a mediagdo de
suas estruturas psicologicas, bem como a mediacao entre 0s pares, que ocorre N0 momento em
que os alunos dialogam. Nesse cenario, a habilidade do professor para motivar os estudantes,
contribui para a satisfacdo de suas necessidades e crescimento pessoal (BELTRAN; BUENO,
1995, tradugéo nossa).

Realcamos que a perspectiva interacionista inaugura uma mudanga de paradigma nas
praticas educacionais que antes eram desenvolvidas a partir do foco no ensino e, agora, passam
a ser pautadas pela dimensdo da aprendizagem e, mais ainda, na relacdo entre esses dois
componentes. A abordagem construtivista, sobre a qual discorremos antes e a
socioconstrutivista estdo inseridas na discussdo contemporanea sobre aprendizagens que
também envolve o trabalho de autores como Bruner e Ausubel, pertencentes ao campo da
Psicologia Cognitiva. O modelo cognitivo-construtivo é esteio para os referidos autores, o qual

focaliza as etapas de desenvolvimento e apresenta vinculagio com a Psicologia da instrugéo®.

8 Contemporaneamente, a Psicologia da Instrucio se apresenta como uma das possibilidades de superacéo do
bindmio ensino-aprendizagem, configura-se como orientacdo que reduz o campo disperso da Psicologia da
Educacéo e centra seu objeto nas caracteristicas definidoras do processo de ensino e de aprendizagem (COSTA,
1997).
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Logo, deve-se considerar o nivel dos alunos antes de desenvolver qualquer tipo de
aprendizagem, buscando maior congruéncia entre o curriculo educacional e o desenvolvimento
cognitivo. Igualmente, destaca-se a interacdo entre os contetdos ministrados e as habilidades
cognitivas do estudante (LATORRE; VALE, 1990, tradu¢do nossa).

Bruner (1960) foi um dos primeiros autores da Psicologia Cognitiva que exp0s de forma
estruturada uma teoria da aprendizagem cognitiva, a qual constitui-se como marco de referéncia
para as novas teorias relativas a instrucdo. Para Bruner, o ensino favorece a transicdo de um
pensamento concreto a um estado de representacdo conceitual e simbélica por parte do aluno,
0 que possibilita seu desenvolvimento nos processos de construgdo do conhecimento
(GORDILLO, 2008, traducéo nossa).

Ausubel (2000), por sua vez, desenvolve o conceito de aprendizagem significativa que
engloba aspectos intrapessoais e situacionais, dentre os primeiros elencam-se, as estruturas
cognitivas do sujeito, fatores motivacionais, atitudinais e de personalidade; acerca do segundo
temos os fatores sociais e do grupo, a disposicdo do material, bem como a pratica e as
caracteristicas do professor, ou seja, alusivos ao contexto de insercéo do sujeito. No cerne do
conceito esté a ideia de que a estrutura cognitiva do sujeito deve conter ideias relevantes, para
que possam ser relacionadas aos novos conhecimentos, dai a nocdo de algo significativo. As
discussOes de Bruner e Ausubel estdo ligadas ao campo de estudos da Psicologia da Instrucéo,
relacionada a Psicologia da Educacdo e que vem se desenvolvendo recentemente,
principalmente na Espanha (GORDILLO, 2008, traducgdo nossa).

Ao discutir a aprendizagem na educagio superior, D’ Avila (2013) pondera que estamos
pouco acostumados ao uso de outras linguagens, além da verbal. A auséncia da linguagem
visual, da linguagem corporal, das atividades sensiveis que articulem pensamento, corpo e
emocao tem reduzido as dimensfes do ensino e da aprendizagem a préaticas cansativas,
demasiado técnicas ou muito academicistas, fundadas na repeticdo. Tais acBes estdo assentadas,
muitas vezes, em conteudos abstratos, ndo que os contelldos ndo sejam importantes, entretanto,
a aprendizagem nao se liga apenas a dimensdo racional e nesse cendrio, a arte possibilita
despertar a dimensdo sensivel nos estudantes para a apreensao dos objetos de conhecimento de
forma significativa. Argumentamos que essa dimenséo sensivel é representada pela experiéncia
estética vygotskyana. Rabéllo (2013) traz a baila uma problematizacdo da arte na formacao

educativa, expressa que:

Até pouco tempo atrds, ndo viamos nos trabalhos desenvolvidos nos espacos
escolares, na formacdo docente e atuacdo do professor, falar em ludicidade,
amorosidade, estética e dialogicidade, e quando ouviamos, no discurso escolar
mencgdes & arte, essa tinha um valor menor se comparada a outras experiéncias
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instrumentais presentes nos curriculos de formacdo de alunos e professores. No
contexto educativo de hoje, esses principios educativos sdo convidados a compor um
conjunto de orientacBes para a pratica docente, a construcdo do conhecimento, a
humanizagdo das relagdes no ambiente educativo e formagéo dos alunos (p. 31).

Sendo assim, estamos diante de um novo paradigma, pautado na epistemologia da
pratica (TARDIF, 2008) no qual esses saberes, antes considerados de menor valor, sdo
requisitados. Compreendemos que 0 construtivismo e 0 socioconstrutivismo exerceram
profunda influéncia na formacao de professores, nos cursos de Licenciatura e Pedagogia, no
ambito da educacdo superior e ambos tém sido associados a um ensino contemporaneo, em

oposicdo a escola tradicional.

3.2 A UNIVERSIDADE BRASILEIRA — LOCUS DE CRESCIMENTO DA PSICOLOGIA
DA EDUCACAO E DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Nessa subsegdo debateremos acerca da universidade brasileira, contexto de
desenvolvimento da criatividade no magistério superior. No que tange esse tema, para
Luckmann e Bernart (2014), a primeira universidade brasileira criada pelo governo federal foi
a Universidade do Rio de Janeiro, instituida pelo Decreto n. 14.343, de 1920. Em seu
surgimento, a universidade tinha o ensino como prioridade, a pesquisa ndo era enfatizada, nem
o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia (BAZZO, 2007).

No debate sobre sua formacéo, entre outras questdes, estavam em jogo duas posicdes
politicas distintas: os que defendiam uma universidade com a funcao de desenvolver, além do
ensino profissionalizante, a pesquisa cientifica e os que defendiam uma universidade com a
funcdo preponderante de formar profissionais para o mercado de trabalho, concepcdo que
prevaleceu (FAVERO, 2006).

De acordo com a referida autora, esse debate permanece até hoje, sendo, de modo geral,
uma das facetas que distingue o funcionamento das universidades publicas e privadas, com
énfase para a pesquisa na primeira e a preparacdo para 0 mundo profissional na segunda, com
excecdo de algumas instituicGes. Essas diferentes énfases reverberam na formacdo dos
profissionais e entendemos que a pesquisa é basilar nos processos de ensino, independente de
serem desenvolvidos em IES publicas ou privadas.

No periodo de nascimento da universidade brasileira, a racionalidade vigente era

balizada pela ciéncia positivista e técnica, que apresentava como fundamentos a supremacia da
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razdo e a liberdade individual (SANTOS FILHO, 2000). Atrelada a essa racionalidade, a
concepcao de ensino era mostrar como se faz na pratica.

Nesse cenario, as aulas tedricas consistiam em grandes conferéncias sobre assuntos
importantes nas respectivas areas de conhecimento e os estudantes eram encarados de forma
passiva, ou seja, ndo participavam das discussdes e nem havia preocupacdo com saberes
didatico-pedagdgicos no desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem
(SANTOS FILHO, 2000).

No inicio do capitulo, visualizamos que esse modelo educativo fundamenta-se na
epistemologia empirista, que concebe o aluno como tabula rasa. Acerca desse ponto, Pachane
(2003) argumenta que bastava o professor ensinar e a aprendizagem se concretizaria, como se
esses processos ocorressem de forma linear.

Com relagdo aos processos de ensino e de aprendizagem, datados dessa época, Arizza e
Toscano (2000) enunciam que havia uma transformac&o direta dos contetdos disciplinares em
conteddos curriculares, sem preocupacdo com as especificidades psicologicas, epistemoldgicas
e didaticas. Ocorria, também, a cisdo entre conteudo e método, como se 0S processos de
atribuicdo de sentido nao estivessem ligados a forma como séo apresentados e desenvolvidos,
entdo, ndo havia preocupacdo com a transposicdo didatica.

Além disso, a aprendizagem era encarada de modo individualista e a avaliagdo era
fundada em critérios classificatorios, pautada na nocao de exame e ndo concebida a partir de
uma perspectiva formativa, conforme estudada por autores contemporaneos, como Luckesi
(2011) e Hoffman (2003). Desse jeito, havia uma memoriza¢cdo mecénica dos conteiidos que
ndo apresentavam correlacdo com a vida dos sujeitos e resultavam em esquecimento por parte
dos estudantes, apos a utilizacdo nos processos avaliativos.

Nos anos 1930, assistimos a outra tentativa de institucionalizacdo da universidade
brasileira, aquela concebida nas reformas de ensino lideradas por Francisco Campos, que trazia
a ideia de desenvolver um ensino mais adequado a modernizacdo do pais, com énfase na
formagcao de elite e na capacitagio para o trabalho (FAVERO, 2006). Nesse contexto, prevalecia
um alto grau de centralizacdo e o controle estatal sobre a universidade, uma das caracteristicas
do modelo napolednico®. Essas caracteristicas mudam, com o fim do Estado Novo, em 1945.
Nesse momento, acelerou-se o processo de democratizacdo do pais, culminando com a
Constituicdo de 1946 (LUCKMANN; BERNART, 2014).

9 Para Pereira (2009) a preocupacédo da universidade napolednica (modelo francés) era com a estabilidade do
Estado e, para isso, centralizava as atividades de ensino e as direcionava para produzir as competéncias
profissionais e administrativas necessarias a essa estabilidade.
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No modelo desenvolvimentista de Estado e do embalo da industrializagdo dos anos
1950, a discussdo em torno da universidade brasileira reaparece, quando ocorre a proposicao
de nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢@o Nacional, LDB. Temas como a questdo da escola
publica versus escola privada e o papel da universidade com a nova realidade brasileira
colocavam, de um lado, progressistas, de outro, liberais, fomentando a discussdo de cunho
social e politico. Essa reflexdo auxilia na compreensao do quadro histérico vivenciado nesse
periodo (LUCKMANN; BERNART, 2014).

Os anos 1960 foram bastante movimentados e tensos no que concerne ao campo da
educacao superior (BAZZO, 2007). Para Martins (2009), com a Reforma Universitaria de 1968,
a educacdo superior passou a desempenhar papel estratégico para o desenvolvimento
socioecondmico do pais. Para isso, era necessario ndo apenas reformar a universidade brasileira
em termos de estrutura, mas também expandir o ensino superior pelo setor privado, uma das
recomendagbes dos organismos multilaterais que se intensificou, sobretudo, nas décadas de
1980 e 1990, buscando expandir 0 acesso ao ensino superior, porém, com 0 menor custo
financeiro possivel, fato que produz efeitos até hoje e gerou muitas polémicas no que tange a
qualidade da educacéo.

A partir da Reforma de 1968, portanto, sairam de cena os modelos alemao’ e francés
de universidade e entrou em cena 0 modelo norte-americano. A Reforma Universitéaria de 1968
trouxe a massificagdo da Educacdo Superior, provocando a expansdo e 0 aumento
indiscriminado de instituicdes e matriculas, sem assegurar a redemocratizacdo do acesso com
garantia de qualidade para todos, cujos efeitos sdo experimentados atualmente (MARTINS,
2009).

Paula (2009) aborda que a ideia de racionalizacédo foi o principio basico da Reforma de
1968, dela derivando as demais diretrizes, todas embasadas em categorias proprias da
linguagem tecnicista e empresarial: eficiéncia, eficacia, produtividade, entre outros aspectos,
porque, a educagdo foi associada a producdo de uma mercadoria que, como todo processo
econdmico, implicava em um custo e um beneficio. A reforma da educacao superior que foi se
consolidando ao longo da segunda metade do século XX envolvia trés principios basicos:
flexibilidade, competitividade e avaliagdo visando a um crescimento acelerado do sistema, com

base na dindmica capitalista que rege 0 mercado de trabalho (BAZZO, 2007).

10 Para Luckman e Bernart (2014) uma das premissas que pautava 0 modelo de universidade alema € a liberdade
académica, tanto do professor para pesquisar € ensinar quanto do estudante para aprender. Além desse, ha outros
como a autonomia universitaria, a unidade entre ensino e pesquisa, a ideia de interdisciplinaridade e a integracdo
dos pesquisadores e do proprio conhecimento.
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A Lei n° 5540 de 1968 que instituiu a reforma universitaria, colocou pela primeira vez
a indissociabilidade entre ensino e pesquisa como um fator indispensavel. Dessa forma, a
profissionalidade docente vai sendo associada ao trabalho do professor. Esse fato esta atrelado
a como foi ocorrendo a articulagéo entre profissionalidade, ensino e pesquisa. A docéncia na
educacdo superior, anteriormente ligada a um saber prético, ou seja, bastava o professor
conhecer a area de atuacdo, agora exige que esse docente apresente formacdo teorica-
epistemoldgica no seu campo do saber, isto é, funda-se num rigor maior. Logo, nos anos 1960
e 1970 algumas universidades brasileiras, criaram cursos de formacéo para os docentes, nos
quais eram abordados componentes didatico-pedagdgicos buscando fundamentar os
professores. Tais espacos existem até hoje, no ambito da formacdo continuada (BAZZO, 2007).

Avancando no quadro historico, nos anos 1990, entra em cena 0 modelo operacional.
Para Luckmann e Berrnart (2014), esse termo foi utilizado por Chaui (1999) para analisar a
universidade brasileira nos anos 1990, a luz das “politicas de ajustes” impostas por organismos
multilaterais, entre eles, o Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento e o
Fundo Monetério Internacional, FMI. Essas politicas sdo adotadas, a partir da Reforma do
Estado brasileiro, uma delas, a de transformar a universidade em uma organizagéo prestadora
de servigos ndo exclusivos ao Estado.

Os desdobramentos desse modelo dizem respeito a uma desenfreada expansao do ensino
superior privado com fins lucrativos que vem se estendendo desde os anos 1990 até os dias de
hoje. Entéo, na pratica, observa-se o recuo do Estado, em matéria de educagdo publica como
direito social inalienavel, a redugdo da educacdo a condicdo de mercadoria e de servico e a
subordinacgdo das universidades a l6gica do mercado (LUCKMANN; BERRNART, 2014). Nos
anos 1990, o curriculo, o financiamento, a gestdo, a formacao dos professores e a avaliacdo da
educacdo superior foram revistos pelo Estado, visando adequar a educa¢do aos Nnovos
imperativos econdmicos que passaram a determinar as politicas publicas. Tais aspectos
repercutem diretamente no cotidiano das instituicdes de educagdo superior, bem como na
qualidade educacional, atentar para as mesmas possibilita compreender melhor as dindmicas
educacionais (BAZZO0, 2007).

Pimenta e Anastasiou (2010) argumentam que com a terceira revolucdo industrial,
inserida nos anos 1990, vieram 0s meios de comunicacgdo, com sua velocidade de transmitir a
informac&o, os quais explicitam a inoperancia das institui¢cfes escolares/educacionais e dos

professores. Porém, conhecer ndo se reduz a informar. Aqui, emerge a figura do professor como
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um elemento fundamental na mediagdo do conhecimento, realizando a ‘“ponte” entre a
sociedade da informacdo e os alunos.

Sobre a sociedade da informacdo e do conhecimento, Santos (2011), pontua que para
sobreviver nos tempos atuais, as universidades sdo requisitadas a estar a servi¢o de duas ideias
mestras: sociedade de informacdo e economia baseada no conhecimento. Um dos meios que
vem transformando as universidades sdo as tecnologias da informacdo e da comunicacéo, que
tem colocado varios desafios a universidade, devido as mudangas que trazem. Essa economia
baseada no conhecimento exige, cada vez mais, capital humano como condicéo da criatividade
no uso da informac&o. Nesse cenario, é oportuno atentar para que a criatividade produza sujeitos
auténomos e nao individuos autématos diante das informacdes e conhecimentos.

A universidade nos tempos contemporaneos busca assegurar a livre expressdo do
pensamento, com o objetivo de responder as demandas da sociedade e melhorar a vida social.
Pratica a critica do conhecimento, questionando a propria existéncia (ALMEIDA, 2012). Na
atualidade, a universidade configura-se como um servico publico de educacdo que se efetiva
através da docéncia e da investigacdo, tendo como objetivos principais: a criagdo, 0
desenvolvimento, a transmiss&o e a critica da ciéncia, da técnica e da cultura. Além disso, ha o
preparo para o exercicio de atividades profissionais que utilizem os conhecimentos e métodos
cientificos, bem como que desenvolvam a criacdo artistica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).
Nesse cenario, ha re(criacdo) das situacdes de aprendizagem e a nocao de criacdo é crucial nessa
tese.

No que tange a contextualizagdo alusiva as IES privadas, Sampaio (2013) aborda que
de modo geral é consenso entre os diversos atores da educagdo superior que o decreto
2306/1997 constitui um divisor de dguas no ambito da educacao superior, porque fomentou a
mercantilizacdo da educacéo superior e a reconheceu como atividade lucrativa, com base no
sistema capitalista. Corroborando com essa visdo, Ferrarez (2016) aponta que a educacédo
passou e passa por um processo de mercantilizagdo. Contudo, é funcdo do Estado investir em
uma educacgéo de qualidade, para todos os brasileiros como forma de proporcionar igualdade
de acesso ao mercado de trabalho, mas desde a ditadura militar os governos fortaleceram o
repasse de verbas publicas para IES privadas como forma de garantia de acesso ao ensino
superior.

Surge um tensionamento no que diz respeito a como garantir uma educagdo de

qualidade, devido & mercantilizagdo. N&o se trata de colocar as IES publicas como as detentoras,
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em exclusividade, de uma boa qualidade educacional, porquanto, ha IES privadas que prezam
por essa qualidade e hd uma série de lacunas nas IES publicas.

Silva (2001) aponta que a ditadura encontrou na expansdo do ensino privado, tanto um
meio de se desonerar da responsabilidade educativa, quanto um instrumento ideoldgico eficaz
para a adaptacdo do alunado as regras de comportamento vigentes. Por conseguinte, 0s
parametros de lucratividade e eficiéncia repercutiam diretamente na questdo da qualidade
educacional.

Contemporaneamente, uma das discussdes que se faz pressente é a democratizacdo do
acesso a educacdo superior, que pode apresentar significados peculiares para cada individuo,
relacionados a como cada um compreende a realidade politica e social na qual esta inserido. A
partir de 2003, diversos programas foram implementados para colaborar com a democratizacédo
da educacdo superior publica e apesar dos limites encontrados, tais medidas representaram um
avanco. Dentre as quais destacam-se a amplia¢do do financiamento aos estudantes através do
Programa Universidade para Todos (ProUni) e do Fundo de Financiamento ao Estudante de
Ensino Superior (Fies), esses ultimos estdo relacionados diretamente ao ensino privado
(BARROS, 2015).

Assinalamos que houve a expansdo do Ensino Superior federal, notadamente entre 0s
entre os anos de 2003-2010, em torno de catorze universidades foram criadas, em grande parte
devido ao Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais, REUNI.
Acrescente-se a interiorizagao dos campi que levou essa modalidade de ensino para um pablico
gue antes ndo o acessava (BARROS, 2015).

De acordo com a referida autora, também houve estimulo a modalidade & distancia,
através da Universidade Aberta do Brasil (UAB), por meio de parceria entre instituicbes
formadoras (IFES, CEFETS e IES Estaduais) e sistemas de ensino estaduais e municipais, vem
crescendo a oferta de educacdo superior publica em diferentes regides e municipios do pais,
que antes ndo dispunham dessas instituicbes. Realizamos essa discussdo buscando situar o

cenario atual da educagdo superior brasileira.

3.3 A DOCENCIA NA EDUCAC}AO SUPERIOR E A CRIATIVIDADE: DESCREVENDO
UM CAMPO CONCEITUAL

Nessa Ultima sessdo do capitulo, explanaremos sobre a docéncia universitaria e alguns
modelos conceituais e epistemologicos alusivos a mesma, cujos referenciais respaldam-se na

Pedagogia Universitaria. No contexto latino-americano, a Pedagogia Universitaria opera no
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espaco académico e apresenta como objeto de estudo o ensino, a aprendizagem e a avaliacéo
na universidade. Por conseguinte, preocupa-se com a formacdo docente para o exercicio
pedagdgico profissional. No contexto brasileiro, a Pedagogia Universitaria vem sendo
desafiada pela diversidade de IES, no &mbito publico e privado, cada qual com suas
caracteristicas. Também ha auséncia de programas continuados de formacdo docente e
constantes pressdes sobre os curriculos dos cursos de formacdo, trazidas pelos processos
avaliativos. Acrescentamos que a docéncia se configura como complexo campo de saberes
(LEITE, 2006).

Realcamos a importancia de cursos de formagéo continuada para o desenvolvimento da
criatividade por parte dos docentes, pois sabemos que o preparo para o exercicio do magistério
superior € continuo, dai a importancia da participacao nesses cursos.

A docéncia desenvolve-se a partir do ensino e Pimenta e Anastasiou (2010) o
conceituam como um fenémeno complexo, enquanto prética social, realizado por seres
humanos e modificado pela relacdo dos sujeitos envolvidos que também séo transformados
nesse processo. Essa definicdo acentua o carater social da docéncia, coadunando-se com o
referencial psicossocial que fundamenta essa pesquisa.

Novoa (1991) argumenta que a pratica ligada a educacdo possui uma existéncia
multissecular, mas enquanto projeto explicito de transmissdo cultural é recente, datado do
século XVI, na transicdo da idade média para a moderna. A formacdo docente foi
institucionalizada na Europa, a partir do final do século XVII e a primeira que se conhece, é
atribuida a Charles Démia (1637-1689), um abade francés. Em 1672, ele funda em Lyon, um
centro que se assemelha ao que futuramente seriam as escolas normais.

No Brasil, essas escolas desempenharam um papel bastante importante, porque a
formacéo de professores inicia-se a partir de sua implantacao, na primeira metade do século
XIX (ARAUJO, 2003). Até a segunda metade do século XVIII, a pratica da docéncia estava
ligada a igreja. Posteriormente, passa a ser dirigida pelo Estado, sendo assim até os dias atuais.
E nesse segundo cenario que surge a universidade brasileira, datada do século XIX (SALES,
2012).

No século XX, notadamente nos anos 1980 séo suscitadas reflexdes sobre a docéncia na
educacao superior, provocando o surgimento de pesquisas que se debrucam na andlise desse
campo. Conforme Zainko (2008), a educacao superior torna-se tema emergente na década de

1980, periodo em que o Brasil se encaminha para a redemocratizagdo e superagdo do modelo
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militar, até entdo vigente no pais. Essa contextualiza¢do possibilita uma melhor compreenséo
sobre esse momento historico.

Concernente a crescente tendéncia de realizar pesquisa sobre 0 processo de ensinar,
Pimenta e Anastasiou (2010), assinalam que a pesquisa da pratica individual e coletiva da voz
ao professor como autor e ator, favorece uma autocritica e torna os professores mais sujeitos de
sua historia pessoal e profissional. A pesquisa como investigacdo de algo pede reflexao, critica
e enfrentamento com o0 que esta instituido, demandando descoberta, criagdo e autoria nos
processos educacionais, nos posicionamos a partir dessas concepcoes.

Ao situar a discussdo sobre a docéncia na educacgéo superior, do ponto de vista legal,
temos uma referéncia importante que é a LDB 9394/96, a qual esclarece que a preparacdo para
0 exercicio do magistério superior ocorrera em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado, os quais sdo 0s espacos de formacdo dos docentes da
educacdo superior. Porém, na prética, pessoas que ndo apresentam as titulacdes referidas
anteriormente, também exercem a docéncia na educacdo superior. A titulacdo, por si so,
também ndo garante um exercicio profissional docente adequado, porque essa atividade requer
conhecimentos e habilidades para além dessa titulacao.

Ainda com relacdo a formacdo de professores, Sacristan (2012) pondera que o grande
fracasso é que a ciéncia que lhes é dada, ou seja, 0s conhecimentos transmitidos nos cursos de
formacéo nao os fazem pensar, de fato. Ou melhor, é preciso que o conhecimento facga sentido
para essas pessoas e a dimensdo da criatividade pode ser um recurso que auxilia nesse processo,
no que diz respeito a continua re(invencao) do professor, através do pensamento e da acao.

Para Pimenta e Anastasiou (2010), “a profissdo de professor emerge em dado contexto
e momento histérico, tomando contornos conforme as necessidades apresentadas pela
sociedade e constrdi-se com base nos significados sociais que lhe sdo dados” (p. 189). Uma das
demandas atuais presentes na nossa sociedade, no que diz respeito aos professores é que
desenvolvam aulas as quais consigam envolver os alunos no processo de aprendizagem.

Nesse cenario, 0 professor que exerce sua atuagdo como projeto de vida, é diferente de
um mero técnico que trabalha com base na repeticdo de solucdes ja desenvolvidas. Essa
repeticdo leva a cristalizacéo das praticas de ensino e ndo permite que se¢ instaure a “novidade”.
Nesse exercicio profissional, havera o processo de profissionalizacdo continuada, buscando
conceber novas saidas para a situagdo de ensinagem, ou melhor, hd um processo de formacéo
continua (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).
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A ensinagem € uma concepgdo de ensinar e de fazer aprender. No bojo dessa nogdo, o
ensino e a aprendizagem sdo pensados de forma relacional, de modo que um afeta e produz o
outro. A ensinagem depende da visdo de ciéncia, de conhecimento e de saber educacional do
professor (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

A concepcdo de docéncia envolve como os professores a percebem e pensam, dessa
forma envolve criagdo mental. Demarcamos que tais processos de criacdo estdo atrelados ao
desenvolvimento da criatividade. Tal concepcdo abarca dindmicas em que se articulam
processos reflexivos e praticas em movimento ao longo da vida do docente. Sendo assim,
envolve saberes advindos do senso comum e do discurso cientifico e a reflexdo dos mesmos
(ISAIA, 2006a).

A docéncia na educacéo superior exige do professor o dominio na area pedagogica, na
qual é fundamental compreender o que é aprender, como se aprende, e em que consiste a
aprendizagem significativa. Outra contribuicdo importante que esse autor oferta € no que diz
respeito a dimensdo politica presente no trabalho docente. O professor, quando adentra em uma
sala de aula ndo deixa de ser um cidaddo, alguém que faz parte de uma sociedade. Ele possui
uma visdo de ser humano, de cultura, de sociedade e de educacdo (MASETTO, 2002).

Corroborando com essa visdo, Almeida (2012) compreende a docéncia como pratica
complexa que requer diferentes leituras: culturais, politicas e pedagdgicas com referéncia aos
objetos de ensino, contextos e sujeitos envolvidos. Cunha e Broilo (2008) apontam que o ensino
ndo é apenas o cenario da docéncia ou da discéncia. E um cenario de encontro e multiplas
possibilidades que professores e alunos dispdem para aprendizagens, trocas e descobertas.

A respeito da pesquisa com professores, Pimenta e Anastasiou (2010) asseguram que a
realizacdo dessa préatica é realizada com intencionalidade, revela a profissionalidade docente,
relacionada ao fato de rever a propria préatica e refletir sobre ela, o que € pertinente em toda
profissdo. A profissionalidade docente € um dos temas emergentes nas pesquisas com
professores. Novoa (1987) afirma que a profissionalizacdo docente esta atrelada a evolucéo do
estatuto social e econémico dos professores, bem como ao conjunto das relagfes que eles
mantem com os diferentes grupos sociais, imbricadas em aspectos politicos. Esta questdo €
indissociavel do problema da identidade profissional dos diversos grupos de professores nas
varias modalidades de ensino.

Sobre os diferentes modelos que tem pautado a pratica docente, Pimenta e Anastasiou
(2010) elencam trés abordagens. A primeira € a tradicional ou pratico-artesanal, na qual a

finalidade do ensino é transmitir conhecimentos, vinculados as habilidades para fazer
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determinadas coisas ou objetos, conservando modos de pensar e agir consagrados. Quando
transposto para a instituicdo escolar, esse modelo valoriza o ensino composto pela tradi¢éo e
inércia. A docéncia é considerada um dom inato, em outras palavras, o professor ja nasce
pronto, ndo sendo necessario investir em sua formagdo. Compreendemos que a discussao sobre
inato X adquirido é um tensionamento constante na historia da Psicologia, inclusive e se fez
presente na discussdo sobre as teorias do ensino e aprendizagem, empreendida anteriormente.

O segundo é o enfoque técnico ou academicista, no qual o ensino é concebido como
campo de aplicagdo dos conhecimentos cientificos, sendo a funcéo do professor traduzi-los em
um saber técnico. Ademais, o professor ndo precisaria ter o dominio do conhecimento
cientifico, mas conhecer as rotinas de intervencdo derivadas dele, buscando desenvolver
habilidades técnicas. Adotamos o posicionamento de que esse modelo pode resultar num
excessivo tecnicismo educacional e no ambito da criatividade na docéncia, também se
manifesta, em razdo de que, muitas vezes, determinados recursos, métodos e técnicas de ensino
sdo pensados como a unica possibilidade de producdo da criatividade em sala-de-aula
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Lessard e Tardif (2008) referem que esses dois modelos estdo relacionados a crise na
educacao, ligada ao arcaismo, excessiva rotina e petrificacdo das estruturas. A saida da crise
passa pela inovagdo e pela mudanca, discussdo na qual se insere a tematizacdo sobre a
criatividade na docéncia.

O terceiro modelo da préatica docente € o hermenéutico/reflexivo, no qual o ensino é
uma atividade complexa que ocorre em cenarios singulares, sendo determinado pelo contexto
e 0s seus resultados sdo imprevisiveis. Tudo isso € permeado por desafios, requisitando escolhas
éticas e politicas. Nesse cenario, o professor € encarado como intelectual que desenvolve seus
saberes e criatividade para atuar em situagcdes Unicas, incertas e conflituosas no contexto de
sala-de-aula. Além de que, o conhecimento do professor é formado pela sensibilidade da
experiéncia e pela indagacgdo tedrica que articulam teoria e pratica educacionais (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2010).

Demarcamos gue nesse terceiro modelo a criatividade pode ser bastante exercitada, pois
a sensibilidade abre margens para pensar em como desenvolver préaticas criativas na educacao
superior. Esse conhecimento se legitima em projetos de experimentacéo reflexiva e democratica
no processo de (re)construcdo das préticas institucionais que sdo dinamicas. Aqui, 0
conhecimento é compreendido ndo como norma ou prescri¢do externa, porém, como elemento
para a compreensdo do real (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010). Esse terceiro modelo, também
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é conhecido como prético-reflexivo, nessa perspectiva, o docente ndo deve mais se contentar
“em reproduzir rotinas pedagogicas, receitas e regras pré-estabelecidas e exteriores, pelo
contrario deve ser capaz de utiliza-las e/ ou criar novas de maneira auto-reflexiva e em situagao”
(MAROQY, 2008, p. 72).

Ainda de acordo com essa autora, nesse cenario, diante de um publico percebido muitas
vezes como mais dificil, desmotivado e devido ao fracasso escolar, o docente é chamado a
tornar-se um especialista em aprendizagem. Dessa maneira, nos dois modelos anteriores ndo
havia énfase nas aprendizagens dos alunos, porque 0s processos de ensino e de aprendizagem
se desenvolviam pautados, majoritariamente, na figura do professor. No terceiro modelo, as
perspectivas construtivista e socioconstrutivista entram em cena na compreensdo das
aprendizagens. Sendo assim, cabe ao docente gerir um grupo, escutar opiniées convergentes e
divergentes, bem como realizar articulagdes e sinteses de posicionamentos.

Nesse terceiro modelo se insere o debate sobre a nogdo de professor reflexivol
desenvolvida por autores como Schén (2000). De acordo com Libaneo (2012), a discussdo
sobre essa temaética se iniciou no Brasil, no final dos anos 1970, periodo em que surgiu na
literatura sobre a formacéo dos professores. A formacéo e a profissionalizacdo dos docentes
surgiram no quadro das reformas educativas dos anos 1980, dentro de um conjunto de mudangas
educacionais relacionadas a reestruturacdo produtiva no contexto do capitalismo. Esse
apontamento é oportuno por contextualizar a nocdo de professor reflexivo. Segundo o referido

autor:

A reflexividade se insere como um dos elementos de formagdo profissional dos
professores, e quase sempre pode ser compreendida como um processo articulado de
acao-reflexdo-acdo, modelo esse que carrega consigo uma forte tradicdo na teoria e
na acdo. Os professores aprendem sua profissdo por varios caminhos, com a
contribuicdo das teorias conhecidas de ensino e aprendizagem e inclusive com a
prépria experiéncia. O aprender a ser professor na formagdo inicial ou continuada, se
pauta por objetivos de aprendizagem que incluem as capacidades e competéncias
esperadas no exercicio profissional de professor (p. 85-86).

O professor reflexivo experimenta um processo de auto-reflexdo, a fim de que suas

atividades educativas sejam conscientemente executadas. Assim, ele pode pensar e refletir

11 A partir da nocéo de reflexdo desenvolvida por Schon, emergiram as ideias da pesquisa junto ao trabalho do
professor e do préprio professor como pesquisador. No Brasil, destacam-se os trabalhos de Pedro Demo, que
ressaltam a indissociabilidade entre ensino e pesquisa. Identificam-se, ainda, os estudos de Corinta Geraldi, os
quais estimulam o desenvolvimento da pesquisa-a¢ao entre grupos de professores, bem como os de Marli André,
que envolvem trabalhos a partir da colaboragdo entre pesquisadores da universidade e professores da rede publica.
No plano internacional, destaca-se Keneth Zeichner, que ha bastante tempo se dedica a defesa de uma pesquisa
préxima a realidade do professor que atua na educagdo basica, o practitioner (LUDKE, 2001).
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sobre 0 porqué, o como e 0 para qué das mesmas. A atuacdo do professor reflexivo esta atrelada
a duas instancias de reflexdo, a primeira ocorre durante a acdo educativa, visando reformular o
que esta sendo feito no momento de sua execucgéo e adaptar-se as circunstancias. Desse modo,
valoriza-se a imprevisibilidade como componente das praticas educativas. A segunda instancia
ocorre quando, além de refletir durante a acdo, pensa também sobre a reflexdo na agéo, ou
melhor, olha de forma retrospectiva para o que foi realizado em busca de auto aperfeicoamento
e autoconsciéncia docente. Portanto, sdo modalidades de reflexdo distintas e complementares
que envolvem descoberta de si (SCHON, 2000; ISAIA, 2006a).

Alguns autores tém questionado essa nogdo de professor reflexivo, segundo a critica
essa nocdo seria desconectada de questdes mais amplas que abarcam a realidade educacional,
principalmente, a dimensao politica, com relacdo a luta por justica social (ZEICHNER, 2008).

O modelo hermenéutico-reflexivo também abarca o conceito de professor-pesquisador,
o qual sinaliza que a pesquisa € inerente ao fazer docente e fundamental nos processos de ensino
e de aprendizagem. O professor pesquisador identifica problemas de ensino, constroi propostas
de solucdo com base na literatura e em sua experiéncia, além disso, observa e analisa 0s
resultados encontrados, bem como corrige percursos a depender das necessidades, ou seja, se
vale da flexibilidade (SANTOS, 2008). Acerca do conceito, Ludke (2001) assegura:

A questdo do professor-pesquisador tem recebido uma atencdo crescente,
acentuadamente nos ultimos tempos. Ja no trabalho pioneiro de Stenhouse (1975),
sobre o desenvolvimento do curriculo, ela foi colocada em posicéo de destaque, pois
esse autor, numa bela metéfora, reivindicava para o professor a mesma situacdo do
artista, que ensaia com seus diferentes materiais as melhores solucbes para 0s
problemas de criagcdo. Assim também, segundo Stenhouse, o professor deveria
experimentar em cada sala de aula, tal como num laboratério, as melhores maneiras
de atingir seus alunos, no processo de ensino/aprendizagem (p. 80).

Assinalamos alguns aspectos nessa definicdo relacionados a criatividade. Um deles é a
associacdo do professor a figura do artista que cria a partir de diversos materiais, 0 outro € a
metafora da sala-de-aula como laboratorio, em que se ensaiam diferentes possibilidades de
efetivacdo da aprendizagem dos estudantes. O trabalho de Stenhouse foi reforgado por Schon
“para quem o trabalho de um profissional reflexivo elimina a distancia entre pesquisa e
atividade profissional. O profissional reflexivo trabalha de forma tdo rigorosa quanto o
pesquisador, visto que procura identificar problemas e implementar alternativas de solugao”
(SANTOS, 2008, p. 16).

Para Zeichner (1998), tanto os professores da educacdo basica, quanto os pesquisadores
académicos, percebem as perguntas de investigacdo de um e de outro como irrelevantes, apesar

de alguns exemplos isolados em que pesquisas de académicos e de professores ultrapassaram a
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linha que as divide. Sendo assim, Zeichner tem estudado as evolugdes sofridas por esses varios
tipos de investigacdo cientifica, em resposta as necessidades sentidas pelos professores, que ndo
tém sido atendidas pela pesquisa educacional denominada de “académica”, isto ¢, busca-se um
conhecimento mais préximo da realidade das préticas educativas (LUDKE, 2001).

A terceira dimensdo que o modelo hermenéutico-reflexivo abarca € a no¢éo de docéncia,
pensada a partir dos saberes, conforme Tardif (2008). Ludke (2001) afirma que esse autor,
conseguiu despertar o interesse da comunidade académica brasileira para o estudo de um tema
de conhecimento técito entre os professores, mas cuja complexidade passaria a desafiar muitos
membros da comunidade académica, dada a relevancia ao componente da préatica, nem sempre
enfatizado no referido contexto institucional.

Para Tardif (2008) a docéncia € um saber plural, formado por saberes oriundos da
formacao profissional, relacionados as ciéncias da Educacéo e a Pedagogia, bem como também
pelos saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Os saberes disciplinares emergem da
tradicdo e consistem nos diferentes campos de conhecimento cientifico.

Os saberes curriculares s@o constituidos por discursos, objetivos, contetidos e métodos
a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais. Ja 0s saberes
experienciais sdo desenvolvidos pelos professores no exercicio de suas fungdes, baseados em
seu trabalho cotidiano. Assumimos a posi¢do de que a dimensdo da criatividade articula-se aos
saberes experienciais, dado que os docentes podem desenvolver praticas criativas em suas
experiéncias de atuacdo (TARDIF, 2008).

Nesse contexto, os saberes experienciais sdo construidos ao longo das trajetérias de vida
dos docentes e validados por suas vivéncias. Desse modo, alcangam legitimidade quando
acompanhados por processos reflexivos que auxiliam na tomada de decisdo dos docentes. O
reconhecimento dos saberes experienciais € recente e se fundamenta na epistemologia da
pratica, desenvolvida por autores como Tardif (2008), Schon (2000) e Zeichner (2008), a qual
representa uma reacdo a supervalorizacdo da teoria e ao conhecimento sustentado por
generalizagdes universais (CUNHA, 2006).

Os saberes docentes sdo todos aqueles construidos pelos professores nos espacos de vida
e de atuacdo profissional, além do mais, ndo se limitam ao espaco académico e mobilizam
experiéncias da época de estudante (TARDIF, 2008; OLIVEIRA, 2006). Nessa perspectiva, 0s
conhecimentos do cotidiano sdo valorizados, os quais estdo relacionados a resolugdo de
problemas préaticos por parte do professor e sua utilizagdo ndo prevé respostas universais, uma

vez que a realidade é dinamica, o professor constroi esse conhecimento a partir dos saberes
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experienciais. Apreciamos que 0s processos de criacdo sdo fundamentais nessa dindmica
(BOLZAN, 2006).

Zabalza (2006), cuja perspectiva tambeém insere-se no modelo hermenéutico-reflexivo,
reflete sobre a docéncia, a partir do conceito de coreografias didaticas que estéo relacionadas a
como os docentes podem organizar os contextos de aprendizagem para propiciar aprendizagens
mais efetivas pelos estudantes. Sendo assim, alguns dos componentes visiveis dessa coreografia
sdo a estrutura da sala, metodologia, recursos fornecidos, formas de avaliacédo, entre outros. Ele
se fundamenta na concepcdo de coreografia didatica de Oser e Baeriswyl. Baeriswyl (2008)
afirma que as coreografias definem a interacdo e o repertério de acdo para professores e
estudantes. Interpretamos que essa nocao esta relacionada a dimenséo da criatividade, um dos
elementos que pode ser utilizado para desenvolver essa coreografia nas praticas docentes.

Padilha e colegas (s/ano) asseguram que a "coreografia didatica", diz respeito a uma
analogia entre o que acontece em uma sala de aula e o que ocorre nas coreografias do mundo
do teatro e da danca, onde o diretor (professor) marca os tempos, ritmos, passos e espacos,
estabelece, dessa forma, as coordenadas, a partir das quais o artista (estudante) vai desenvolver
suas capacidades. Sendo assim, trata-se de uma metafora do campo das artes, pensada no
cenario na educac&o.

Para Woods (1999) as caracteristicas de um ensino criativo incluem a imaginacao,
ligada a capacidade de ensaiar potenciais interagdes antes de determinado acontecimento, tal
processo € acompanhado por adaptabilidade, flexibilidade, prontiddo e facilidade para
improvisacgdo e experimentacéo.

Entendemos que esse autor discorre acerca dos liames entre ideias e criatividade, que
corroboram com nossa discussdo acerca da educacao estética, desenvolvida por Vygotsky. No
momento em que uma nova combinacao de acontecimentos ou ideias resulta em algo diferente,
h& uma elegéncia e beleza que proporciona uma satisfacdo estética idéntica a quando se cria
uma teoria apropriada para explicar casos complexos. N&o significa que o ensino seja
exclusivamente ou fundamentalmente uma forma de arte, bem como que nédo seja cientifico.

Significa que apresenta caracteristicas artisticas e estéticas em momentos criativos.
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4 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E A COMPREENSAO DA
CRIATIVIDADE DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR

Neste capitulo, dissertaremos acerca da Teoria das Representa¢@es Sociais, TRS que, na
visao de Arruda (2014), lida com a diversidade de saberes, provenientes das multiplas culturas
que circulam em nossas sociedades caleidoscoOpicas. Esses saberes pertinentes a criatividade
orientam praticas sociais no a&mbito dos processos educacionais. Através dessa teoria,
buscaremos compreender os sentidos de criatividade entre professores na educacgéo superior.

Guareschi e Roso (2014) expdem que ao final da década de 1950 e inicio dos anos de
1960, Moscovici comegou a questionar a Psicologia Social existente nos Estados Unidos e
admite que, apesar do respeito que tinha por ela, era dificil aceita-la, pois seus principios eram
diferentes. Farr (2008) assinala que, desde o inicio, a Teoria das Representacdes Sociais se
constitui numa importante critica sobre a natureza individualizante da maior parte da pesquisa
em Psicologia Social na América do Norte. O estudo de Moscovici alusivo as representacfes
sociais da psicanalise foi uma contribuicéo para a sociologia do conhecimento?2.

O conceito de representacdes sociais € mencionado pela primeira vez por Moscovici
(1961/2012), em seu estudo sobre a representacdo social da psicandlise, intitulado:
Psychanalyse: son image et son public, no qual ele buscou compreender como um saber
cientifico, a psicanalise, foi difundida no senso comum. Para Oliveira e Werba (2008), o que
motivou Moscovici foi a critica aos pressupostos positivistas e funcionalistas, presentes no
campo da Psicologia e marcados por uma perspectiva individualizante. Esses elementos ndo
possibilitavam compreender de forma complexa a realidade, pautada em outras dimensdes, que
enfatizassem o componente social, principalmente, numa perspectiva histérico-critica.

Para Guareschi e Roso (2014):

Os trabalhos e discussdes presentes na Psicologia Social até a década de 1960 davam
énfase a dois enfoques separados, isolados: um primeiro que dava énfase ao objeto,
gue podia ser classificado em diferentes tipos, até mesmo em social e ndo social, mas
0 sujeito seria sempre igual, indiferenciado. Por exemplo, na pesquisa psicossocial de
influéncia sobre as pessoas o que importa é a relevancia dos objetos que podem causar
estimulos diferentes nos sujeitos: importancia das pessoas que falam, sua
credibilidade, etc. Um segundo enfoque dava énfase ao sujeito, onde esse sujeito era
categorizado em inimeros tipos diferenciados, mas o objeto ndo interessava, era
sempre 0 mesmo, indiferenciado. Nesse caso, em estudos sobre influéncia social, ndo
interessa quem fala, mas as caracteristicas de quem recebe: se é sugestionavel, critico,
etc. (p. 26).

Esses autores afirmam que Moscovici da um salto qualitativo em relacdo a Psicologia

12 para Boudon (1995), a Sociologia do conhecimento é a parte da Sociologia cujo objetivo é o estudo das
condi¢des sociais que favorecem a producdo do saber e a difusdo de ideias. Para esse autor, sociélogos classicos
como Durkheim e Weber trouxeram contribuicfes a essa disciplina, antes de seu nascimento oficial.
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da época, trazendo um enfoque diferencial para esse “social” da Psicologia Social. Ele
questiona do ponto de vista tedrico-epistemologico os dois modelos citados anteriormente e
mostra que ndo ha nada isolado. Entendemos que dessa feita, sujeito e objeto passam a ser
compreendidos de modo relacional.

Moscovici (2015) refere que o conceito de representagcdes sociais tem origem na
sociologia e na antropologia, no contraponto de autores como Durkheim e Levy-Bruhl.
Concernente ao primeiro autor, Moscovici assinala que o conceito de representacdes sociais foi
influenciado pela nocéo de representacédo coletiva de Durkheim, todavia esse dltimo concebia
a representacdo, a partir de uma concepcdo estatica. Nesse aspecto, a TRS se diferencia, pois
compreende as representacdes sociais de forma dinamica.

Fundamentando-se em Moscovici, Castro (2002) reconhece que a nog¢do de Durkheim
teria dificuldade em dar conta do fato de nas nossas sociedades atuais, coexistir uma grande
pluralidade de entendimentos e modos de organiza¢do do pensamento. A influicdo de Levy-
Bruhl diz respeito a consideracdo do senso comum, Moscovici aponta que, esse mostrou que as
pessoas ndo sdo cientistas despreparados e podem ser bons filésofos da vida cotidiana. Ele
reconheceu a influéncia de autores como Durkheim, Levy Bruhl, Piaget e Vygotsky na
construcédo da TRS.

No que concerne as contribui¢cdes de Piaget, Moscovici (2015) nos mostra que esse nao
escreveu apenas sobre Psicologia infantil, mas também apresenta producdes referentes a
histdria, epistemologia da ciéncia e a respeito das relagbes entre ldgica e sociedade.
Ressaltamos que essas contribuigdes piagetianas sdo muito importantes e nem sempre Sao
conhecidas, pois seus trabalhos acerca da Psicologia infantil sdo mais disseminados. Piaget
estudou “o senso comum das criangas, do mesmo modo que eu estava tentando estudar o senso
comum dos adultos” (p. 339). Outra influéncia piagetiana ¢ do ponto de vista metodoldgico.
Piaget estudava criancas, mediante observacfes e entrevistas, aspectos que Moscovici
incorpora no desenvolvimento de suas pesquisas.

Referente ao senso comum, esse era considerado um saber inferior ao cientifico e
Moscovici buscou trazé-lo como dimenséo central no &mbito da TRS. Sendo assim, as pessoas
constroem saberes que orientam suas praticas e essa acdo ocorre no cotidiano (ARRUDA,
2002).

Cruz e Carrilho (2011) argumentam que Moscovici apresentou 0 senso comum, na busca
de explicacdo sobre a realidade, uma teorizagdo que organiza os conceitos no cotidiano e lhes

da sentido, um filtro proprio de grupos ao selecionar 0s processos comunicativos. Além do
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mais, os saberes do senso comum ancoram a producéo das identidades e auxiliam na orientagdo
dos comportamentos.

Para Markova (2015a), a TRS e a teoria de Vygotsky compartilham os mesmos
pressupostos ontoldgicos a respeito da realidade, os quais incluem a interdependéncia entre
pensamento e linguagem e entre cultura e mente individual. Ou melhor, h4 uma relagédo
intrinseca entre o individual e o coletivo, um participa da constru¢do do outro, através da
mediacédo da cultura, no¢do chave no pensamento desses autores. Jovchelovitch (1996) afirma
que Moscovici foi buscar em Piaget e depois em Vygotsky, instrumentos que permitiram
conceituar o sujeito psiquico de modo a considerar sua criatividade, autonomia e condi¢do
criadora.

No contexto europeu, a TRS vem sendo discutida desde os anos 1960 e no Brasil, a
teoria vem sendo estudada, a partir do final dos anos 1970, em diferentes trabalhos cientificos,
reformulada e criticada, o que contribui para um desenvolvimento tedrico-conceitual
aprofundado. Moscovici recusa-se a conceitua-la de modo definitivo, sugerindo a ideia de
permanente construcdo tedrica, o que tem permitido o florescimento de varias pesquisas ndo
apenas no campo da Psicologia, mas também na saude, educacdo, entre outras, caracterizando-
se como perspectiva interdisciplinar (OLIVEIRA; WERBA, 2008).

4.1 REPRESENTACOES SOCIAIS: NOCOES CONCEITUAIS E LIGACOES COM O
CAMPO DA ARTE/CRIATIVIDADE

A seguir, exporemos aspectos basilares nessa perspectiva tedrica. Para Wagner (2000)
a Teoria das Representa¢Bes Sociais € um construto sobre a construcdo social em dois sentidos.
O primeiro € que as representacdes sdo construidas socialmente por meio de discursos publicos
nos grupos; o segundo aspecto, por sua vez, € que esse conhecimento é criado pelo grupo.

Jodelet (2015) relata que Moscovici alargou a dimensdo da nocdo de representacéo
social, ao integrar nos fenébmenos por ela abrangidos os que revelam as formas expressivas da
sensibilidade humana, incluindo a arte, a literatura e a ética na sua relacdo com a acéo.
Realcamos que a dimensao sensivel esta atrelada ao desenvolvimento da criatividade.

No que tange a relacdo entre representacGes sociais e 0 campo da arte, imbricado nessa
tese, nos respaldamos em Jodelet (2014) a qual assinala que o nivel da intencéo criativa, a qual
contempla a expressdo da subjetividade do autor, esté relacionado ao processo de objetivacdo
das representacdes sociais. O produto artistico manifestado no contetdo das expressdes

culturais corresponde ao campo de representacdo. Por seu turno, a recepcdo da obra de arte
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envolve processos de percepcdo, apropriacdo e ancoragem, atrelados as condicGes sociais e
histéricas de pertenca e de identidade de individuos e grupos, que orientam a leitura ou a
traducdo da mensagem transmitida pela obra de arte.

Para Markova (2015b), desde o inicio, a TRS tem sido muito dindmica e repleta de ideias
sobre como impulsionar as formas de inovacédo e invengdo humanas, o que se coaduna com a
discusséo sobre criatividade docente na educacéo superior. Markova interroga Moscovici numa
entrevista, e o autor afirma que ele frequentemente se referiu a pesquisa a respeito da
criatividade e a importancia da descoberta de novos fendmenos, situando-a como uma questao
pessoal em sua biografia (MARKOVA; MOSCOVICI, 1998, traducéo nossa).

Moscovici aborda que ndo basta estar ideologicamente certo, é preciso também agir
criativamente. Um artista ou um cientista pode estar metodologicamente correto e ndo ser
criativo, repetindo estudos ja desenvolvidos ou acrescentando muito pouco as contribuicdes
existentes. Ele admite que, quando tornou-se um pesquisador tinha o objetivo de ser criativo,
criar nogOes, descobrir fenémenos, propor alternativas teoricas, cuja criacdo €, por si, um
criticismo (MARKOVA; MOSCOVICI, 1998, traducio nossa).

Entendemos que os sentidos de criatividade na educagdo superior construidos pelos
professores, consistem num objeto de pesquisa polémico e polissémico, passivel de ser
estudado pela teoria, porque diante do cenario educacional de apelos a inovagao essa temética
suscita as perguntas: O que é a criatividade? O que define uma aula criativa? Quais seriam as
diferencas entre criatividade e inovagao? Essas perguntas consistem em questionamentos com
varias possibilidades de respostas e, por exemplo, a polissemia € inerente ao objeto em foco,
posto que aquilo que é considerado criativo para um, pode ndo ser para outro.

No que tange ao desenvolvimento tedrico da perspectiva em questdo, uma das principais
criticas que a TRS realiza é com relacdo as dicotomias, individual-coletivo, sujeito-objeto,
cognicdo-emocdo. Arruda (2000a) esclarece que Moscovici busca articular os processos
subjetivos e cognitivos, pois visa superar a dicotomia entre psicoldgico e social, sujeito e objeto,
de modo a integra-los.

Refletindo sobre as dicotomias, Jovchelovitch (1996) pontua que as dissociacdes entre
0 psiquico, relacionado ao sujeito e a realidade, ligada ao social, ndo sdo uma invencéo da
Psicologia. A filosofia ocidental impds de forma téo insistente o corte entre uma filosofia do
sujeito puro e uma filosofia do objeto puro que, muitas vezes, a relacao entre os dois € ignorada.

As marcas deixadas por essa filosofia do sujeito puro ou do objeto puro, ainda estdo muito



88

presentes na Psicologia, nos seus cddigos e préaticas. Entendemos que visfes dicotdmicas nao
permitem uma visdo abrangente da realidade e produzem fragmentacdo da mesma.

Moscovici (1985) estuda as relacBes sobre alter-ego-objeto e oferece uma leitura
ternéria: sujeito individual, sujeito social, objeto, ou ego-alter-objeto, visando se afastar da
diade sujeito-objeto, herdada da filosofia classica. O sujeito social esta relacionado ao outro,
por exemplo, a pertenca do individuo ao grupo, conferindo outra possibilidade de leitura, a
relacdo entre individuo e sociedade. Jodelet (2011) anuncia que através dessa triangulacéo, a
TRS propde um novo olhar psicossocial no que concerne a relacdo entre sujeito e objeto,
restituindo aos pensamentos e aos processos psiquicos seu carater dialdgico.

Para Graziela e Werba (2008), o elemento social na TRS é um elemento constitutivo e
ndo algo separado. No que concerne ao conceito de RS, Trindade, Santos e Almeida (2011)

assinalam que essas podem ser:

Entendidas como uma forma de conhecimento de senso comum e socialmente
partilhado, tem em seu bojo, a ideia de um conhecimento construido por um sujeito
ativo em intima interacdo com um objeto culturalmente construido, que revela as
marcas tanto do sujeito como do objeto, ambos inscritos social e historicamente (p.
102).

Oliveira e Werba (2008) anunciam que:

As representacdes sociais sdo ‘teorias’ sobre saberes populares e do senso comum,
elaboradas e partilhadas coletivamente, com a finalidade de construir e interpretar o
real. Por serem dinamicas, levam os individuos a produzirem comportamentos e
interacGes com o0 meio, a¢des que sem davida, modificam os dois (p. 105).

Os saberes do senso comum e do pensamento cientifico constroem 0s universos
consensuais e reificados, conceitos importantes na TRS. Na visdo de Moscovici (2015), os
universos consensuais sao locais onde todos querem sentir-se em casa, protegidos de qualquer
atrito, risco ou conflito. Outrossim, tudo o que € dito ali confirma as crencas e interpretacoes
adquiridas, corrobora mais do que contradiz a tradi¢do, ja os universos reificados sdo vistos
pela sociedade como um sistema de diferentes papéis e categorias, ha uma objetividade, um
rigor légico e metodoldgico e uma teorizagdo abstrata que caracteriza as ciéncias e 0
pensamento erudito (SA, 1996).

Atentando sobre a complexidade das representacOes sociais e as fungfes que essas
assumem, Arruda (2014) aponta a necessidade de compreender essas fungdes a partir de quem
as elabora, como participa da ordenacdo do mundo para a pessoa, possibilitando a comunicacéo
com os outros, convertendo-se em codigo para nomear e classificar os objetos do mundo e, ao
mesmo tempo, expressar a identidade de quem fala e como se integra ao universo maior de

valores, modelos e formas de sentir de uma determinada sociedade.
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Debatendo as funcbes das representagOes sociais, Abric (1994) refere que essas
contemplam a funcéo de saber, pois permitem compreender e explicar a realidade, a funcéo
identitaria, porquanto as representacfes sociais participam da formacdo da identidade e
permitem salvaguardar a especificidade dos grupos. Existe a funcdo de orientacdo, por meio da
qual, as representagdes sociais guiam comportamentos e préticas e, por fim, mediante a funcéo
justificadora as representacdes sociais justificam as tomadas de posi¢do e 0s comportamentos.

Ap0os termos introduzido alguns aspectos conceituais, seguidamente nos deteremos em

como se formam as representacfes sociais.

4.2 OS PROCESSOS DE CONSTRUCAO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Ressaltamos que alguns processos fundamentais ao estudo das representacfes sociais
sdo a ancoragem e a objetivacdo. De acordo com Santos (2005), a pesquisa em representacao
social “exige que o pesquisador compreenda o processo de constru¢do do conhecimento do
senso comum, em outras palavras, € necessario analisar os processos de objetivacdo e de
ancoragem” (p. 35). Na ancoragem, encontra-se um lugar para encaixar o ndo familiar. Na
objetivacdo, busca-se tornar concreta, visivel, uma realidade social (OLIVEIRA; WERBA,
2008).

Para Vala (1993), a objetivagao diz respeito a forma como “se organizam os elementos
constituintes da representacdo e ao percurso através do qual esses elementos adgquirem uma
materialidade e se formam expressdes de uma realidade vista como natural” (p. 360). Ja a
ancoragem esta ligada a atribuicdo de sentido.

Abordando essas nogdes, Moscovici (2015) esclarece que a ancoragem € um processo
que transforma algo estranho e perturbador, que intriga, no sistema particular de categorias e o
compara com um paradigma de uma categoria que pensamos ser apropriada. Esse processo é
ativo e dindmico, mobilizando o sujeito. Sendo assim, ancorar é classificar, dar nome a alguma
coisa: “coisas que ndo sdo classificadas e ndo possuem nome séo estranhas, ndo existentes e, ao
mesmo tempo, ameagadoras” (p. 61). Por sua vez, a objetivacdo une a ideia de ndo-
familiaridade com a realidade, sendo assim objetivar ¢ “descobrir a qualidade iconica de uma
ideia, é reproduzir um conceito em uma imagem” (p. 71-72).

O processo de objetivacdo envolve trés etapas. Na primeira, as informacdes e as crencas
acerca do objeto da representacao sofrem um processo de selecdo e descontextualizagéo, entéo,
apenas uma parte da informacédo disponivel é retida. Este processo de selec¢do e reorganizagédo

dos elementos da representacdo ndo € neutro ou aleatério, mas depende das normas e dos
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valores grupais, quer dizer, do que cada grupo considera importante. A segunda etapa da
objetivacdo corresponde a organizacdo dos elementos. Moscovici recorre aos conceitos de
esquema e no figurativo para evocar o fato dos elementos da representacéo estabelecerem entre
si, um padréo de relagdes estruturadas (CABECINHAS, 2004).

A ultima etapa da objetivacdo € a naturalizagdo. Os conceitos retidos no né figurativo e
as respectivas relacdes constituem-se como categorias naturais e adquirem materialidade. Isto
€, 0s conceitos tornam-se equivalentes a realidade e o abstrato torna-se concreto, através da sua
expressdo em imagens e metéforas, ou melhor, as informacBes sdo condensadas
(CABECINHAS, 2004).

Ao problematizarem a dindmica das representac@es sociais, também intrincada em seus
processos de construcdo, Villas-Bdas e Sousa (2011) aludem que esse aspecto articula,
concomitantemente, estabilidade e flexibilidade, relacionadas a dimensdo da complexidade.
Como consequéncia de seu carater dinamico, as representacdes sociais também passam por
transformacgbes, que ocorrem no decorrer do tempo. Arruda (2015) nos lembra que o
movimento do conhecimento de uma esfera para outra, a mudanca e a inovacgéo, estdo presentes
nos estudos desenvolvidos pela TRS e possibilitam capturar as dindmicas sociais presentes nos
contextos.

Cordeiro, Donaduzzie Schlindwein (2008) ponderam que a mudanga nas RS ocorre por
intermédio do confronto de varios significados, muitas vezes contraditorios que coexistem nas
representacfes sociais, e concomitantemente pela tomada de consciéncia da relagdo entre
representacdes e praticas relativas a um determinado grupo social. A seguir, nos debrugcaremos

sobre as perspectivas da TRS, segundo distintos teéricos.

4.3 A ABORDAGEM ESTRUTURAL DE ABRIC

Ha trés abordagens mais robustas que se inserem na Teoria das Representacfes Sociais,
a estrutural, desenvolvida por Abric e utilizada no presente estudo, a societal é estudada por
Doise, acentua a importancia dos processos de ancoragem, buscando encontrar o principio
organizador das representacdes sociais, a partir de uma perspectiva mais socioldgica. Ha a
abordagem culturalista de Jodelet adotada também nessa tese e estuda as dimensbes da
representacdo social, 0 campo estruturado da representacdo, a atitude que da sua coloracdo
afetiva e o componente de informacdo que ela contém. As escolas de pesquisa em
representagdes sociais ndo se veem como antagonistas, entretanto sdo utilizadas de acordo com
a natureza dos objetos da pesquisa (ARRUDA, 2000a).
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De acordo com Sa (1996), a abordagem estrutural foi proposta em 1976, por Jean Claude
Abric, na Université de Provence, na Franca. Comecou a ter maior influéncia no campo das
representagcdes sociais a partir do inicio dos anos 1990, quando surgiram as condi¢Ges para
maior reconhecimento dos esfor¢os de elaboracdo tedrica e metodoldgica complementares a
grande teoria. Na abordagem estrutural de Abric, encontra-se a ideia de um nucleo central que
apresenta maior resisténcia e durabilidade, ja o sistema periférico relaciona-se as circunstancias
em que a representacao se elabora e estilos individuais de conhecer, podendo apresentar maior
variagcdo (ARRUDA, 2002).

Abric (1994) aborda que toda representacdo esta organizada em torno de um nucleo
central, elemento fundamental da representacdo social, que determina o significado e
organizacdo da representacdo. O nucleo central é responsavel pela significacdo, consisténcia e
a permanéncia da representacao, vai resistir a mudanca, pois toda modificacdo do nucleo central
acarretard numa grande transformacdo da representacdo. Esse nucleo central, é constituido de
um ou de alguns elementos que asseguram trés funcBes essenciais, a significacdo da
representacdo, relativa a funcdo geradora, em torno da qual se cria ou transforma o significado
dos elementos constitutivos da representacao social. Ha a funcéo organizadora, que determina
a natureza dos lagos entre os elementos da representacdo social. Existe, ainda, a fungédo
estabilizadora relacionada a permanéncia e a estabilidade das representagdes sociais (tradugédo
nossa).

O sistema periférico, por sua vez, ¢ menos resistente, mais leve e flexivel. E a parte mais
acessivel e viva da representacao. Os elementos periféricos da representacdo organizam-se em
torno do nucleo central, apresentam a funcdo de concretizacdo, diretamente dependente do
contexto, outrossim, interagem com o0s elementos da situacdo, na qual se produzem as
representacdes sociais e resultam da ancoragem da representacao na realidade. Ha4 também a
funcgéo de regulagéo, esses elementos trazem informagdes novas e estéo atrelados aos processos
de mudanca. Referimos, ainda, a fungdo defensiva, através da qual o nucleo central de uma
representacdo social resiste a mudanca. Logo, a transformacdo de uma representacdo social,
ocorre a partir dos elementos periféricos, que comportam as contradicdes presentes nos
processos de atribuicdo de sentido (ABRIC, 1994, traducdo nossa).

De acordo com o referido autor, o sistema central (ndcleo central) tem um caréater
essencialmente social, ligado as condic@es historicas, sociais e ideoldgicas. Por seu turno, o

sistema periférico apresenta um carater mais individualizado e contextualizado, associado as
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caracteristicas pessoais e ao contexto. Esse sistema possibilita uma integracdo das experiéncias
cotidianas.

Com relacdo aos métodos utilizados para estudar o nucleo central e o sistema periférico
é comum utilizar questionarios de associacdo livre de palavras, no qual se pede que as pessoas
falem quais séo as primeiras palavras que lhe vem em mente, ao pensar sobre determinado
tema/objeto, que se configura como estimulo indutor. Apos isso, 0s sujeitos podem fazer
hierarquizacOes, a partir do grau de importancia de cada palavra (ABRIC, 1994, traducdo
nossa).

Estudos mais recentes na perspectiva estrutural tém destacado a zona muda, segundo
Guimelli e Deschamps (2000) que é composta de elementos da representacdo que sdo
“contranormativos”, ou seja, tipos especificos de cogni¢des que ndo sdo manifestas pelo sujeito
em condigdes normais de producéo, visto que podem entrar em conflito com valores morais ou
normas de um determinado grupo.

Na abordagem estrutural de Abric, a zona muda é alusiva aos aspectos expressaveis das
representacfes sociais de determinados objetos, em razdo da normatividade em jogo na
situagdo, apresentam aquilo que imaginam ser a “boa resposta” ou o discurso “politicamente
correto”. Existem duas facetas da representacdo: uma representagao explicita, verbalizada pelos
sujeitos e uma segunda parte da representacdo, ndo verbalizada ou ndo expressa, a qual
consistiria em uma zona muda das representagdes sociais (OLIVEIRA; COSTA 2007).

Ao abordar o funcionamento de manifestacao das representacdes sociais, Abric (2009)
argumenta que ha os elementos ativos, portanto expressados e os elementos adormecidos que
ndo o sdo. Ha dois tipos desses ultimos, 0s que sdo impertinentes num dado contexto e 0s que
estdo escondidos. Os elementos da zona muda ndo sdo verbalizados com os métodos classicos
de coleta e apresentam um carater contra-normativo, em relacdo ao nucleo central, sdo
ilegitimos. Estdo relacionados a certos objetos com investimento de valor e a contextos em que
hé& risco de julgamento, nos quais se faz presente a desejabilidade social (traducéo nossa).

A zona muda engloba espacos de representacbes que embora sejam comuns e
partilhadas num determinado grupo, ndo se revelam facilmente nos discursos diarios e nem nos
questionarios de investigacéo, pois sdo consideradas inadequadas em relagdo as normas sociais.
Os esteredtipos e 0s preconceitos incluem-se nesta categoria (MENIN, 2006)

Um dos elementos que vem sendo estudados no ambito da Teoria do Nucleo Central é
a relagdo entre representacfes e préaticas sociais, a qual € complexa e revelou-se no presente

estudo. Fundamentando-se em Abric, as autoras Almeida, Santos e Trindade (2000) elencam
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trés tipos de relagBes entre esses construtos. A primeira delas é que as representacGes
determinariam as praticas sociais, por conseguinte, os sentidos atribuidos aos objetos sociais
regulariam as formas de atuar no meio (ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE, 2000).

A segunda é que as praticas determinariam as representacdes sociais, contudo essa
visdo, oriunda das teses marxistas, tem sido considerada radical, pela énfase no fato de que as
condicbes materiais e objetivas determinariam as representacfes. A terceira perspectiva
considera a inter-relacdo entre representacfes e praticas sociais. Observa-se, atualmente, o
predominio dessa ultima, ou melhor, as representacdes sociais regulam as praticas dos sujeitos,
entretanto, ao mesmo tempo emergem das diferentes préaticas sociais (ALMEIDA; SANTOS;
TRINDADE, op.cit.). Posicionamo-nos a partir dessa terceira perspectiva na compreensdo das
praticas criativas no magisterio superior na visao dos docentes.

Campos (2017) argumenta que o tema das relacbes entre préaticas sociais e
representacOes sociais ndo é novo. Desde meados dos anos 1980, multiplicam-se os estudos que
visam a compreensdo das praticas pela via das representacdes sociais e 0s estudos acerca das
representacdes sociais do trabalho docente inserem-se nessa perspectiva. O estado atual da
teoria retrata trés condi¢bes que afetam a relagdo entre as préaticas e as representagdes: a) a
percepcao que os sujeitos tém da situagdo como sendo reversivel ou irreversivel; b) o grau de
autonomia dos mesmos, a depender de cada situagdo especifica; ¢) por fim, o grau de ativacao
das cargas afetivas mobilizadas, tendo como referéncia a memoria coletiva. Sendo assim, a
compreensdo desses elementos complexifica o entendimento dessa relacgéo.

Baseamo-nos em Campos (2017) ao refletir que na perspectiva de estudar as situagdes
reais, as préaticas sociais consistem em sistemas de a¢do socialmente estruturados e instituidos
em relacdo com os papéis (ABRIC, 1994). Desse modo, a nogao de pratica teria como referéncia
basica a acdo dos grupos que comporta trés componentes: 0 comportamental, o afetivo e o
cognitivo. Acrescente-se que esses aspectos sdo bastante estudados nas teorias psicoldgicas
educacionais, no ambito da formagéao de professores.

As praticas sociais configuram-se como sistemas de acdes no contexto de atividades
sociais das pessoas e dos grupos. As praticas consideradas como sistemas possibilitam
considerar 0s comportamentos numa dimensao societaria e ndo individual, ou seja, a partir da
participacdo do sujeito no grupo (DANY; ABRIC, 2007; BERRI; CASTRO; CAMARGO,
2016).

A distancia do sujeito em relacéo ao objeto representacional leva em consideracao varias

dimens@es significativas, a respeito do lugar do objeto: a implicagdo do grupo no seu
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relacionamento com o objeto e o nivel das praticas com relacdo ao objeto. No caso da docéncia
universitaria, as praticas estdo intimamente ligadas ao fazer do sujeito, nesse caso a profissdo
docente (DANY; ABRIC, 2007; BERRI; CASTRO; CAMARGO, 2016).

4.4 A PERSPECTIVA CULTURALISTA DE DENISE JODELET

Demarcamos que a abordagem culturalista associa-se a tematica da tese em questao,
porquanto os sentidos atribuidos a criatividade e a docéncia sdo construidos culturalmente,
coadunando-se, também, a perspectiva de Vygotsky (1999), devido ao realce nos componentes
interacional e cultural.

No estudo das RS da loucura, Jodelet (2005a) buscou “examinar a maneira pela qual as
condicgdes sociais, a linguagem e a comunicacao intervém na formacdo, na mudanga ou na
manuten¢do de um sistema representativo” (p. 49). Para Sa (1998), deve-se a Jodelet a
sistematizacdo da TRS, conferindo-lhe uma feigdo mais objetiva.

Para Jodelet (1989), as representacfes sociais devem ser estudadas articulando
elementos afetivos, mentais e sociais e “integrando, ao lado da cogni¢do, da linguagem e da
comunicacdo, a consideracao das relacdes sociais que afetam as representagdes e a realidade
material, social e ideal sobre a qual elas intervém” (p. 8). Essa compreensdo possibilita uma
leitura mais abrangente da realidade social.

A abordagem culturalista, também denominada processual, foi desenvolvida por Denise
Jodelet e encara as RS como o estudo dos processos e dos produtos, por meio dos quais 0s
sujeitos e os grupos significam o mundo. Dessa maneira, abarca as dimens@es sociais, culturais
e historicas. Uma pesquisa em representacdes sociais deve contemplar os discursos dos grupos
que produzem RS acerca dos objetos, 0s comportamentos e praticas sociais que se expressam
nas representacdes sociais. Além disso, inclui o exame dos documentos e registros que
institucionalizam os discursos e praticas do grupo, bem como as interpretacdes realizadas pelos
meios de comunicagao relativas aos mesmos. Esses elementos influenciam na manutencéo e
transformacéo das representacdes sociais e permeiam a dindmica social (ALMEIDA, 2005).

Arruda (2000a) afirma que na visdo de Jodelet, para abarcar o conjunto de componentes
e relacBes contidos na representacao social, vista como saber pratico, é preciso responder a trés

questionamentos:

Quem sabe, e a partir de onde sabe? O que e como se sabe? Sobre o que se sabe, e
com que efeito? Estas trés perguntas revelam trés planos, que ela sistematizou como:
1) as condicBes de producdo e de circulacdo das representacfes sociais; 2) 0s
processos e estados das representagdes sociais; e 3) o0 estatuto epistemologico dessas.
Este ultimo tem a ver com a relacdo da representacéo e o real (p. 139).
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O foco nos aspectos epistemoldgicos, condi¢cBes de producdo e transformacdo das
representacdes sociais permite capturar sua dinamica e funcionamento, apreciamos que esses
aspectos tambeém estdo presentes nos processos de criacdo/criatividade. A TRS estuda o que é
partilhado nas interacfes socioculturais e nesse cenario desponta a emergéncia pelo interesse
nos saberes experienciais e a criatividade é experimentada de formas diversas. Essa dimenséo
focaliza a direcdo do olhar, o qual se dirige para as subjetividades singulares e para 0s contextos
concretos, entdo, dessa forma percebemos a relacéo entre o que é partilhado e o que é particular,
0 que une e o que diferencia. Esse tensionamento esta presente na realidade social (JODELET,
2015).

Compreendemos que a criatividade é fundante das experiéncias que se relacionam a
subjetividade, essas Gltimas contemporaneamente estdo sendo estudadas na perspectiva das
representacdes sociais (JODELET, 2015). Para Jodelet (2009) a subjetividade diz respeito aos
processos pelos quais 0 sujeito se apropria e constréi suas representaces. Esses processos
podem ser de natureza cognitiva, emocional e dependem das experiéncias, podendo mobilizar

estados de sujeicdo ou de resisténcia.

45 A NOQAO DE SISTEMA DE REPRESENTAQOES SOCIAIS E DE THEMATA:
CONCEITOS EMERGENTES NA TEORIA

Adotamos o conceito de sistema de representacdes sociais, no intuito de identificar os
objetos sociais relacionados a criatividade na docéncia na educacdo superior. Camargo e
Wachelque (2010) nos trazem que essa no¢do estava implicita, desde o surgimento da teoria,
relativa ao mecanismo da ancoragem, estudado por Moscovici. Se as representacdes Sao
construidas através de interpretacbes baseadas no conhecimento preexistente sao
compartilhadas por um grupo e funcionam como ponto de referéncia para a construcéo de novas
representacdes, logo, velhas e novas representacdes mantém relagdes entre si (traducéo nossa).

Para Wachelque e Contarello (2011), o sistema de representagdes sociais esta
relacionado a diferentes objetos sociais. Em vista disso, a ideia de articulagéo entre os objetos
é esteio para a compreensdo desses autores. Wagner (2000) argumenta que “agindo no sistema
de representacao, os membros de um grupo criam um objeto representado, dao-Ihe significado
e realidade” (p. 11), o sistema esta ligado a criagdo dos objetos sociais.

Kalampalikis (2012), por sua vez, afirma que a complexidade de objetos sociais faz

intervir um sistema inteiro de representagdes em que 0s contornos s&o, por um lado, frageis e,
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por outro, coloridos por tomadas de posic¢do conflituosas no espaco publico. Esse pesquisador
ressalta a fluidez inerente ao sistema de RS, no que tange aos sentidos e objetos sociais.

Identificamos que, as concepcOes trazidas acerca da definicdo desse conceito
apresentam em comum a ideia do sistema como algo amplo, relacionado aos objetos sociais e
imbricado de significagbes. Demarcamos que existem entendimentos diferentes acerca do
conceito de sistema de representacdes sociais e esse foi pensado a partir dos seguintes aspectos:
articulacdo entre objetos sociais (WACHELQUE; CONTARELLO, 2011) e fluidez de contorno
entre objetos e sentidos (KALAMPALIKIS, 2012).

As representacOes sociais podem guardar um sentido geral que ultrapassa a sociedade
que as viu nascer, seriam as thematas, as quais estdo relacionadas a conteudos estruturados,
gerados por antinomias culturalmente compartilhadas, posto isto, quando se apresentam
condigdes culturais para que essas antinomias interdependentes se problematizem, sdo geradas
representagdes sociais. Por conseguinte, as thematas associam-se a génese das representacoes
sociais e a contetidos universais, presentes em diversas culturas do mundo. Igualmente, estdo
disseminadas em variados objetos e, em certa medida, sdo autdnomas e dissociadas da estrutura
social (MOSCOVICI; VIGNAUX, 2015). Desse modo, pontuamos que as thematas sdo
constitutivas dos processos de construcdo das representacdes sociais.

As representac@es sociais necessitam do referencial de um pensamento pré-existente,
relacionadas a temas gerais. Oliveira (2004) declara que Moscovici por intermédio das thematas
aborda a antiguidade e permanéncia de certos temas, as thematas estdo inscritas dentro de um
arcabouco de pensamento preexistente, dependente de um sistema de crengas. Do ponto de vista
epistemoldgico, o que estd em questdo é a analise dos modos de pensamento que a vida
cotidiana sustenta, mantidos por longos periodos de tempo, sendo assim estdo vinculadas a uma
estabilidade do pensamento social, ao longo da historia da humanidade (MOSCOVICI;
VIGNAUX, 2015).

As thematas transmitiriam uma espécie de sentido geral que ultrapassa individuos e
instituicdes, no que tange a dimensdo temporal, estdo ligadas a longa duracdo e a uma
perspectiva macro e pretendem de certa forma, dar conta de como sao geradas as representacdes
sociais, 0 que confere uma énfase ainda maior a seus processos de formacao, sobretudo, o de
ancoragem, que esta na base das RS (VILLAS- BOAS, 2014). Moscovici e Vignaux (2015)
encaram as thematas como espécie de temas que “perduram como imagens-conceito”, desse

9 ¢

modo as associa também a “primeiros principios”, “ideias propulsoras” ou “imagens”. ,
d tamb «“ ,“1d | ”ou ”. Portanto
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possibilitam capturar as dindmicas sociais imbricadas nos objetos de representacdo e aprofundar

os sentidos emergentes, algo fundamental na discussdo da tese em questao.

4.6 APONTAMENTOS SOBRE A TEORIA DAS REPRESENTAQOES SOCIAIS E A
PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA DE LEV VYGOTSKY

Nessa sessdo, problematizaremos a relacdo entre essas duas perspectivas, a partir de
alguns trabalhos encontrados na literatura, haja vista que ambos os autores sdo basilares na
discussdo da tese. A guisa de introducao, citaremos trechos nos quais Moscovici (2015) expde
sua relacdo com Piaget e Vygotsky. Ele explana que o primeiro, no final da década de 1960 o
convidou a ir em Genebra para organizar um curso sobre Psicologia Social. Acerca de

Vygotsky, pondera:

Apenas me familiarizei com seu trabalho mais recentemente. Foi durante os anos do
meu curso em Nova York que as ideias referentes a cultura, pensamento e linguagem
discutidas em numerosos artigos e livros entraram em meu mapa mental. Sob muitos
aspectos, ele era um autor de moda. Comecei lendo seu trabalho e o achei estimulante,
revigorante, ndo convencional. Sobretudo, era curioso conhecer alguém que na década
de 1920, pdde escrever como se vivesse na década de 1980 e que acredita que ndo
poderia distinguir o social do marxista. Deixei-me cativar pelo poder de seu estilo,
uma impressdo firme que permanecia, quanto mais penetrava em seu horizonte
intelectual (p. 284).

No que tange ao clima intelectual da Europa, no inicio do século XX, Moscovici (2015)
anuncia que quando Piaget e Vygotsky iniciaram suas primeiras pesquisas, a ideia de
representacdes coletivas ou sociais perpassava a atmosfera europeia. Ele refere que Vygotsky
foi influenciado por Levy-Bruhl, no que diz respeito a influéncia cultural no desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores que estdo ligadas a diferentes representacdes. A TRS
também foi influenciada pelo pensamento de Levy-Bruhl, no tocante a construcdo do saber e
do valor do saber préatico. O referido autor, por meio dos seus estudos sobre o pensamento
mistico, encontrado em povos distantes, aponta outras formas de l6gica para pensar o mundo,
fundamentadas em principios diversos dos existentes no pensamento ocidental (ARRUDA,
2002).

Ambas as perspectivas apresentaram contribui¢des para a Psicologia/Psicologia Social,
marcadas por perspectivas dicotdmicas no que diz respeito a relagdo entre sujeito-objeto do
conhecimento. Segundo Molon (2003), Vygotsky colocou o sujeito e a subjetividade no centro
de reflexdo da Psicologia e da Psicologia Social, esses sdo constituidos e constituintes na
relacdo social que é mediada pela linguagem. Esse sujeito constituido via linguagem é

denominado sujeito semiotico.
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Zanella (2007) afirma que Vygotsky encara o sujeito como (in)determinado e
(in)determinante, singular e coletivo, unitario e plural (traducdo nossa). Atinente a essas
contribuigdes trazidas pelos autores em questdo, para Arruda (2002), um dos principais aportes
de Moscovici foi atribuir importancia ao conhecimento do senso comum, produzido pelos
sujeitos e que antes era desvalorizado por ser considerado ndo-cientifico. Concernente a
constituicdo do sujeito, o pensamento desenvolvido nas matrizes vygotskyana/moscoviciana
endossa a tese de que a realidade do sujeito e a realidade socio-historica sdo interdependentes
e concebidas sob um ponto de vista dialético (MAGALHAES, 2014).

Castorina et al. (2006) reportam que Moscovici e Vygotsky compreendem a relacéo
entre individuo e sociedade, numa perspectiva dialética. A génesis psicoldgica dos processos
psiquicos superiores na visao vygotskyana depende tanto das ferramentas culturais, quanto da
atividade individual na formacdo dos conceitos e aquisi¢do da linguagem. Ja, para Moscovici
as RS se constroem na intera¢do e comunicagao social, os individuos participam das atividades
e se apropriam das RS, a partir de seu lugar social (tradugéo nossa).

Acerca dos liames entre as construcdes tedricas em questdo, na Teoria das
Representacgdes Sociais, TRS, a consideracdo do pensamento cotidiano, tem suas raizes tanto
na sociologia representada por Durkheim, quanto na antropologia, cujo representante € Lévy-
Bruhl, bem como na Psicologia construtivista, desenvolvida por Piaget e na Psicologia sdcio-
histérica de Vygotsky. Moscovici encontra os elementos de ligacdo dos individuos ou dos
grupos as suas culturas em Leévy-Bruhl e, posteriormente, em Vygotsky (TORRES; NEIVA et
al., 2010).

Ratificando esse entendimento, Castorina (2013) assinala que a Teoria de Vygotsky e a
Teoria das RepresentacGes Sociais se inserem no debate contemporaneo que contempla as
vinculagdes historicas entre individuo e cultura. Tanto o conceito de representacdes sociais,
quanto o de funcGes psicoldgicas superiores atribuem uma importancia central ao elemento
cultural.

Para a compreensdo da cultura, intimamente ligada ao social, € oportuno retomar o
Manuscrito de 1929, no qual Vygotsky (2000) esclarece que a palavra social tem muitas
significacbes. Uma dessas consiste num significado mais geral, no qual todo cultural é social.
O social também pode ser encarado com um sinal, fora do organismo, como instrumento, meio
social. Ele declara que todas as funcGes superiores constituiram-se na filogénese, ndo
biologicamente, mas socialmente. O social também estd relacionado a formacdo da

personalidade. As relacGes sociais s@o transferidas para a personalidade, sendo interiorizadas.
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Mesmo sendo, na personalidade, transformadas em processos psicolégicos, permanecem
‘quasi’-sociais e a dimenséo individual é uma forma superior de sociabilidade.

No tocante ao social, na visdo vygotskyana esse é um fendmeno mais antigo que a
cultura, pois € um dos atributos de certas formas de vida, 0 que nos permite falar de uma
sociabilidade bioldgica, natural. Anterior a cultura, o social adquire dentro dela formas novas
de existéncia. Sob a acdo criadora do homem, a sociabilidade biolégica adquire formas
humanas, tornando-se modos de organizacdo das relacdes sociais (PINO, 2000).

Neste sentido, o social é, ao mesmo tempo, condi¢do e resultado do aparecimento da
cultura. E condicdo porque sem essa sociabilidade natural a sociabilidade humana seria
historicamente impossivel e a emergéncia da cultura, seria impensavel. E resultado, visto que,
as formas humanas de sociabilidade sdo producdes do homem, portanto obras culturais. Ou
seja, o social possui uma dupla funcdo. Tais esclarecimentos permitem aprofundar o
entendimento do social e do cultural na acepcao de Vygotsky (PINO, 2000).

Concernente a dimensdo social, Chardon (2008) disserta que Moscovici aborda o
intersubjetivo na Psicologia Social, a partir de suas teoriza¢des sobre as representacdes sociais.
Moscovici retoma Vygotsky, ao considerar a génese social nos processos de construgdo e
desenvolvimento das representagdes sociais (traducdo nossa).

O conceito de cultura na obra de Vygotsky esta diretamente vinculado com os signos,
considerados como instrumentos de transformacdo da vida psicoldgica e relacionados ao
funcionamento das func@es psicoldgicas superiores (CASTORINA et al., 2006). A énfase na
cultura, também se faz presente na TRS, Bauer (2011) refere que as representacdes sociais sao
a producdo cultural de uma comunidade e Guareschi (2011) salienta que na perspectiva
moscoviciana, a realidade inclui as dimensdes fisicas, sociais e culturais, as quais devem ser
abarcadas pelo conceito de RS.

Avaliamos, entéo, que tanto a dimensao social quanto a cultural sdo importantes para as
perspectivas em questdo, embora sejam vistas sob angulos diferentes. Por um lado, Vygotsky
focaliza os processos filogenéticos, ontogenéticos e sociogenéticos na compreensdo do social e
da cultura, estuda a transformacdo da condi¢cdo humana de bioldgica a sécio-historica. Por
outro, Moscovici enfatiza o social e o cultural como dimensdes que devem ser contempladas e
séo basilares no conceito de representacdes sociais.

Castorina (op. cit.) aborda as especificidades do conceito de cultura em cada um desses

autores e reconhece que os modelos socioculturais buscam entender como uma crianca se
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transforma em um pensador progressivamente independente ou em um individuo autdénomo,
por intermédio do uso das ferramentas culturais.

Na visdo desses autores, a TRS focaliza o0 processo contrario, na maneira como 0
conhecimento socialmente compartilhado restringe o sujeito as formas de pensamento
existentes, relacionadas as representaces relativamente estaveis e que se mantém socialmente
implicitas. Compreendemos que essa nao é a compreensdo de representacdo social presente na
TRS que a concebe de forma dinamica.

Com relacdo a atribuicdo de sentido que ocorre no meio sécio-histérico-cultural, e
consiste num ponto-chave no pensamento de Vygotsky, o que distingue os homens dos animais,
do ponto de vista psicoldgico, é a significacdo, isto €, a criacdo e a utilizacdo de signos e de
sinais artificiais. Signo por exceléncia, a palavra, na sua especificidade, constitui a interface do
social e do individual, do publico e do privado, enquanto se configura como produto e producao
humana nos niveis intermental, alusivos a interacdo social e intramental concernente a
representacdo e a cogni¢do (SMOLKA, 1993).

Vygotsky (2004), na obra Teoria e método em Psicologia, declara que “o significado ¢é
o caminho do pensamento para a palavra. O significado é algo mais definido. E a estrutura
interna da operagdo do signo” (p. 179). O pensamento ndo apenas se expressa na palavra, mas
nela se realiza, ele possui uma existéncia independente que ndo coincide com os significados e
€ necessario encontrar uma determinada construcdo de significados para expressar o
pensamento.

Um dos conceitos centrais na obra vygotskyana é o de sentido, ligado a construcdo do
conhecimento e entendido como acontecimento semantico singular produzido nas relagfes do
sujeito com signos que circulam nos contextos onde se insere. Essa nogdo serve como recurso
analitico para a superacéo de cisdes e dualismos interno-externo, social-individual, cognigéo-
emocao, mente-corpo, que marcaram o inicio da histéria da Psicologia cientifica (BARROS et
al., 2010).

O sentido das palavras muda de acordo com a motivagdo. Assim, o sentido faz parte do
significado, sendo resultado do significado, mas ndo foi fixado pelo signo (VYGOTSKY,
2004). Ainda com relacdo ao sentido, Pino (2006) assinala que a atribuicdo de sentido integra
0S processos criativos. Interpretamos que Vygotsky aborda as relagdes entre signo, significado
e sentido, j& Moscovici estuda os processos de atribuicao de sentido aos objetos sociais, atraves

da ancoragem e da objetivacgéo.
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Continuando a problematizagdo em questdo, Castorina et al. (2008 tradugdo nossa)
apontam que Moscovici reconheceu a influéncia de Vygosky em sua obra, basicamente por sua
tese da importancia do social na constituicao da vida psicologica e por ter enfatizado a cultura
na constituicdo das fungdes psiquicas superiores.

Moscovici (1990) elucida que o Vygotsky e seus colaboradores, buscaram compreender
as representacdes que predominam na vida mental dos sujeitos fossem eles adultos ou criangas.
Eles acreditavam haver uma estreita correspondéncia entre as transformacdes da sociedade e as
representacfes associadas as mesmas. Luria aprofundou esse aspecto, no que diz respeito aos
estudos de Levy-Bruhl, relativos a comparacdo entre a mentalidade arcaica e a mentalidade
moderna (traducao nossa)

Valsiner (2015) considera que Moscovici insistiu nas relacdes estreitas da TRS com a
base tedrica de Vygotsky, Moscovici encarava as representacdes sociais como fenémenos intra-
inter: “aqui a TRS partilha algum terreno com as teorias desenvolvimentistas de Jean Piaget e
Lev Vygotsky em que o desenvolvimento é necessariamente um processo em aberto” (p. 33).
Esses elementos foram ressaltados por Vygotsky, mediante o conceito de internalizacéo.

Duveen (1997) disserta que a principal ideia de Vygotsky que Moscovici reconheceu
foi a simplicidade no pensamento. A crianga nasce num mundo culturalmente estruturado, no
qual ocorre a mediagdo da cultura, através das atividades desenvolvidas. A internalizacéo é o
centro da argumentacdo de Vygotsky para o desenvolvimento dos processos psicologicos. Tal
acao diz respeito a relacdo entre o social e 0s processos cognitivos (tradugédo nossa).

No que condiz a reflexdo acima, Moscovici afirma que o processo de internalizacdo
oferece uma solugéo geral, acerca da relacdo entre social e individual, pelo qual fica fascinado,
todavia se pergunta se € tdo fértil como acredita-se que seja. Moscovici menciona que ndo tem
absoluta certeza em relacdo ao movimento do social para o plano individual, presente na
internalizacdo. Essa atividade processa-se do nivel inter-psicolégico para o nivel intra-
psicolégico (MOSCOVICI, 1990, traducdo nossa).

Outros elementos que podem ser levantados € que tanto Vygotsky, quanto Moscovici,
convergem ao defender a descontinuidade entre conhecimento do senso comum e O
conhecimento cientifico. Vygotsky afirma a irredutibilidade entre o conhecimento comum e o
cientifico. Moscovici reivindicou o sentido comum como um conhecimento com valor proprio.
Em sintese, para Vygotsky o conhecimento comum é ponto de partida para o processo de
abstracdo dos conceitos e formacao dos conceitos cientificos. Inversamente, uma grande parte
da RS provém do conhecimento cientifico (CASTORINA et al., 2006).
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Diante do que foi apresentado, apreciamos no que tange aos pontos de contato entre a
TRS e a perspectiva socio-historica que a maioria dos autores citados nessa sessao convergem
ao ressaltar a énfase da cultura na atribuicéo de sentido, seja no desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores, seja na elaboracdo das RS. Com relacdo aos pontos de diferenciagéo,
Moscovici e Vygotsky apresentam programas de pesquisa distintos, o primeiro estava
interessado na compreensao da construcdo do pensamento social compartilhado, por intermédio
da relacdo do individuo com a cultura. Por seu lado, Vygotsky procurou entender a
transformacéo do ser humano de biolégico a sécio-historico, quer dizer, havia uma preocupacgdo

de cunho desenvolvimental, ndo focalizada por Moscovici.

4.7 REPRESENTACOES SOCIAIS E IDENTIDADE

Para estudar essa relacdo, inicialmente discutiremos o conceito de identidade, que esta
associado a como o professor criativo se constrdi na relacdo com 0s grupos e a sociedade. Para
estudar essa relacéo, inicialmente discutiremos o conceito de identidade. Jacques (2008) afirma
que essa tematica ocupou um lugar central nos estudos de William James e na perspectiva do
interacionismo simbolico, com os trabalhos de George Mead. Apds um periodo de poucos
avancos, voltou a receber destaque através das pesquisas de Tajfel sobre as relagdes entre os
grupos e diferenciacédo social.

William James, no final do século XIX tentou encontrar a definicdo do si-mesmo,
constituido de eu-cognoscente, parte do si mesmo que percebe, tem sensacfes, mobiliza
lembrancas e elabora projetos. O si mesmo também é formado por um si-mesmo empirico,
composto por trés elementos: o0 me material (ligado ao corpo e ao que se possui), 0 me social
(relacionado ao reconhecimento social) e 0 me espiritual (ligado aos nossos sentimentos,
emocdes, desejos e vontades) (DESCHAMPS; MOLINER, 2009).

J&, Mead (1925) apreende que o self é social e existe apenas a partir da relagdo com
outros selfs. E central para a experiéncia mental, tendo aparecido apenas na conduta social dos
vertebrados humanos. O individuo se converte em um objeto para si mesmo, porgue se descobre
adotando atitudes dos outros que estdo implicadas em sua conduta (traducdo nossa).

A oposicao entre o individual e o coletivo marca os estudos do conceito de identidade
desenvolvidos no &mbito da Psicologia Social, distin¢do essa estudada por George Mead. Em
suas analises € a partir das interacOes sociais que os individuos participam que o self é composto
por dois elementos: 0 me que corresponde a interiorizacdo dos papéis sociais e das atitudes dos

outros e o I, componente mais pessoal que corresponde as reacdes dos individuos as atitudes
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dos outros e as atitudes sociais interiorizadas no me. E na tensdo desses elementos que o self se
constitui (VALENTIM, 2008).

Tajfel (1982), outro tedrico desse campo, desenvolveu a Teoria da Identidade Social. A
origem dos seus estudos de categorizacdo encontra-se nas pesquisas gestaltistas sobre
percepc¢do, porém, nessas 0 conceito de identidade ainda ndo se fazia presente. Emergiria mais
tarde, com os estudos desenvolvidos a partir do paradigma do grupo minimo, que € alusivo a
categorizacao social em termos de um endogrupo e de um exogrupo, para que se manifestem
comportamentos de discriminac&o entre os grupos. E para compreender esse tipo de fendmeno
que o conceito de identidade é introduzido, através da extenséo da Teoria da Comparagdo Social
de Festinger (VALENTIM, 2008).

A percepgdo social consiste em ‘“‘categorizar”, ou agrupar em “categorias’, pessoas que
tem caracteristicas ndo possuidas por outras. O grupo a que se pertence é denominado ingroup
(intragrupo, endogrupo), e 0 grupo a que ndo se pertence, outgroup (extragrupo, exogrupo).
Nesse cendrio, a pertenca a um grupo pode resultar da escolha da pessoa, mas também de
imposicdo externa ou do acaso. O importante é a percepcdo de pertenca. Ou seja, hd um
componente subjetivo fortemente implicado nesse processo. Relevante para a pertenca é o
elemento motivacional da auto-estima, que inicia, mantém, modifica ou termina o processo de
adesao ao grupo (PAIVA, 2007).

Para Tajfel (1982) a identidade social de um individuo ¢ concebida “como o
conhecimento que ele tem de que pertence a determinados grupos sociais, juntamente com o
significado emocional e de valor e que ele atribui a essa pertenga” (p. 294). Conforme o referido
autor, esses elementos sé podem ser definidos por meio dos efeitos das categorizagdes sociais
que dividem o meio social do individuo no seu préprio grupo e em outros.

Na teoria da identidade social, os individuos sdo motivados a conseguir uma identidade
social positiva que contribua para sua autoestima. Para isso, eles realizam comparagdes sociais
nas quais procuram diferenciar-se positivamente dos outros grupos (CAMINO; TORRES,
2013). Esses autores reiteram que, quanto mais forte for a identidade do sujeito com um
determinado grupo, maior sera sua tendéncia de supervalorizar seu grupo e desvalorizar outros
grupos. Nesse cenario, 0s processos psicolégicos que ocorrem com o individuo se desenvolvem,
a partir do jogo das relacbes de poder entre os grupos que formam uma sociedade, num
determinado contexto e momento histérico.

A profissdo docente se insere nessa dinamica social. A discussdo sobre a identidade

junto a grupos de professores/as possibilita a emergéncia de conflitos relacionados ao exercicio
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docente, além de permitir uma melhor compreensdao dos componentes implicados nessa
identidade. Discutindo a relacdo entre RS e identidade, Duveen (2011) aponta que as
representacdes sociais sdo sempre construtivas, constituem o mundo tal como ele é conhecido
e as identidades que elas sustentam garantem a esse sujeito um lugar nesse mundo, quando
internalizadas as representacOes passam a expressar a relagdo do sujeito com o mundo,
situando-o nesse mundo. E essa dupla operac&o de definir o mundo e localizar um lugar nele
que confere um valor simbolico as representacdes sociais.

As representacdes sociais aglutinam a identidade, a cultura e a historia de um grupo de
pessoas. Problematizando as contribuigdes moscovicianas para o cenario educacional, que faz
parte desse projeto de tese, Sousa e Novaes (2014) mostram que analisar o docente, a partir dos
diferentes outros que o constituem implica em compreender que sua profissionalidade envolve
saberes, habilidades, conhecimentos e disposi¢es envolvidos no exercicio da docéncia, bem
como a dindmica das relagdes que estabelece para construir-se como professor. Outrossim, a

identidade desse sujeito é pensada a partir de sua relacdo com outros.
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Figura 3 - Painel: O método ou costura - elaborado pela autora da tese, a partir do uso de

diferentes materiais

Essa pesquisa é qualitativa. Para Denzin e Lincon (2008), os pesquisadores qualitativos
ressaltam que a realidade é socialmente construida. Eles se referem & intima relacdo entre o
pesquisador e o que € estudado, se distanciando da ideia de neutralidade. Além disso, esse tipo

de pesquisa busca compreender como a experiéncia social é construida e adquire significado.
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A pesquisa qualitativa se desenvolveu em diferentes contextos, notadamente nas ciéncias
humanas e sociais, podemos distinguir escolas tedricas e metodoldgicas (FLICK, 2009a).

De acordo com Chizzotti (2006), nesse tipo de pesquisa os(as) pesquisadores(as) se
dedicam a andlise dos significados que os individuos ddo as suas a¢des, no meio em que
constroem suas vidas e relagfes. Demo (1997) encara a pesquisa como cria¢do, pois é o
processo de pesquisa que na descoberta, ao questionar o saber vigente, produz relacGes novas
a partir dos dados e estabelece o conhecimento novo que por sua vez, possibilita o surgimento
de alternativas.

Para esse autor, a “pesquisa deve ser vista como processo social que perpassa toda vida
académica e penetra na medula do professor e do aluno. Sem ela, ndo ha como falar de
universidade, se a compreendemos como descoberta e criacao” (1997, p. 36).

Flick (2009b) nos diz que a pesquisa qualitativa é relevante para o estudo das relagdes
sociais devido a pluralizacdo das esferas de vida e para ele os aspectos essenciais da pesquisa
qualitativa consistem na escolha adequada dos métodos e teorias, no reconhecimento e na
analise de diferentes perspectivas, nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas
como parte da producdo do conhecimento e na variedade de abordagens e metodos.

Os participantes desse estudo foram professores de instituicoes de educacgao superior
publica e privada. Escolhemos essas institui¢des, buscando diversificar o campo de pesquisa,
ja que a educacdo superior é oferecida em ambas as esferas. Nos Gltimos anos houve uma
expansdo da educacéo superior privada que se iniciou com a reforma de 1968. Além disso, nos
Gltimos cinco anos as vagas nas universidades publicas foram ampliadas devido as politicas de
incluséo, a exemplo das cotas para negros nessas universidades (MARTINS, 2009).

Essa expansdo também esta relacionada ao Sistema Unico de Selecdo Simplificada,
SISU, que utiliza 0 ENEM para 0 acesso as instituicdes de educacéo superior publicas. O mapa
de ensino superior no Brasil aponta que o nimero de Institui¢des de Ensino Superior (IES) no
Brasil esteve em constante ascensdo nos ultimos 13 anos, com um crescimento total de 102,6%,
sendo 108,2% nas IES privadas e 71% nas publicas (SEMESP, 2015).

Nessa pesquisa, escolhemos trabalhar com docentes que atuam em varias areas de
conhecimento, buscando diversificar o perfil dos participantes e compreender a expressao da
criatividade em diferentes contextos. O total de participantes foi cento e vinte e trés professores.
O critério de inclusdo dos docentes na pesquisa foi ser professor da UFPE vinculado ao Centro
de Educacdo, CE, ao Centro de Artes e Comunicacdo, CAC, ao Centro de Informética, Cln e

ao Centro de Ciéncias da Saude, CCS, ou ser docente da Faculdade Guararapes, que atuando
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nas areas de Educacgdo, Artes, Tecnologia ou Salde. Foram excluidos aqueles/as que mesmo
sendo docentes na universidade publica ou na instituicdo privada, ndo pertencerem a algum
desses centros/areas.

Cada uma dessas areas de conhecimento com as quais trabalharemos, constréi discursos
sobre a criatividade. Desse modo, 0s avan¢os na area de tecnologia/informatica possibilitaram
o desenvolvimento das tecnologias da informagdo e da comunicagdo, TIC’s, fomentando a
discusséo sobre inovacdo na educacdo. A area de salude vem renovando os curriculos de seus
cursos, através da oferta de mddulos de ensino, além das tradicionais disciplinas, a exemplo do
curso de Medicina da UFPE que trabalha a partir dos médulos de ensino. No ambito educativo,
as pesquisas que abordam a formacao profissional dos professores tém debatido metodologias
e didaticas que contemplem a criatividade (SILVA; TANAKA; PIRES, 2015), ja o campo das
artes trabalha diretamente com 0s processos criativos.

Com relacdo aos lugares de coleta dos dados, a UFPE teve inicio em 11 de agosto de
1946, data de fundacdo da Universidade do Recife (UR), criada por meio do Decreto-Lei da
Presidéncia da Republica n® 9.388, de 20 de junho de 1946. Oferece cem cursos de graduacéo
presencial regulares e atende a mais de 30.000 estudantes de graduacdo. A UFPE é uma
instituicdo que possui campus localizados em trés cidades: Recife, Caruaru e Vitoria de Santo
Antéo, foi eleita a melhor instituicdo do norte-nordeste pelo ranking da Folha de Séo Paulo,
Ranking Universitario Folha, RUF 2017.

Na UFPE, campus Recife, os participantes foram professores dos cursos de Pedagogia
e Licenciaturas Diversas, vinculados ao Centro de Educacdo — CE e ao Centro de Artes e
Comunicacdo - CAC, atuando nos cursos de Arquitetura, Publicidade e Cinema. Tivemos
participantes do Centro de Informatica — Cin que lecionam no curso de Ciéncia da Computacao
e professores do Centro de Ciéncias da Saude — CCS, que ministram aulas no curso de
Medicina. Elegemos esse publico, por pertencerem a diferentes areas que abrangem o campo
educacional, artistico, tecnoldgico e saude, respectivamente, tendo como critério o fato de
serem areas que apresentam projetos inovadores na UFPE.

A instituicdo privada escolhida foi o Centro Universitario do Guararapes, UNIFG,
localizado na cidade de Jaboatdo dos Guararapes, regido metropolitana de Recife. De acordo
com informagdes colhidas no site, a faculdade foi autorizada em 2001, pela Portaria Ministerial
de n°. 1.738/2001/MEC, objetivando desenvolver a formacdo de profissionais por meio de
cursos e atividades académicas diversificadas, contribuindo para o processo de

desenvolvimento sustentavel de Jaboatdo dos Guararapes e do estado de Pernambuco. A
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UNIFG faz parte da rede Laureate International Universities, rede mundial de IES com mais de
um milhdo de alunos matriculados em mais de 70 instituicdes, em vinte e cinco paises.

A instituicdo foi criada com o propdsito de promover 0 ensino, a pesquisa e a extensao,
como forma de participar do processo de desenvolvimento educacional, cientifico e tecnoldgico
do Estado de Pernambuco, e visando ao bem-estar e a valorizacdo do ser humano, além disso,
0 centro universitario tem suas iniciativas estruturadas para atender as necessidades da
comunidade local.

Essa instituicdo foi selecionada devido ao desenvolvimento de praticas educativas
inovadoras que sdo divulgadas em diferentes midias, a exemplo das propagandas de televisao
e nos anuncios de internet. A inovacdo esta presente na qualidade e modernidade dos
laboratorios de préatica, uso de metodologias ativas, bem como ocorre de acordo com as
tendéncias do mercado. Os cursos que participaram, de acordo com as areas de ensino
respectivamente: Pedagogia, Arquitetura, Publicidade, Ciéncia da Computacéo e Psicologia.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, a faculdade tornou-se centro universitario.

5.1 INSTRUMENTOS DE COLETA E ANALISE DE DADOS

A pesquisa foi dividida em etapas, pormenorizadas, adiante. A primeira etapa, consistiu

na analise documental dos anais do | Seminario de Inovacdo Pedagdgica da UFPE, visando
compreender as praticas inovadoras que estdo sendo desenvolvidas na universidade, dado que
a criatividade, muitas vezes é atrelada a ideia de inovacdo. Outrossim, foram analisados 0s
curriculos dos cursos nos quais os participantes ministravam aulas, intencionando compreender
o0s contextos de producdo e significacdo da criatividade. Analisamos a organizagéao do curriculo,
0s componentes curriculares ofertados nos cursos, se sao tedricos ou praticos e suas possiveis
relacdes com 0s processos criativos na docéncia.

O | Seminario de Inovacdo Pedagogica teve como uma das organizadoras a Proacad,
Pro-reitoria de Assuntos Académicos e ocorreu em novembro de 2014, foram apresentados
trabalhos sobre as praticas pedagdgicas inovadoras realizadas pelos docentes da UFPE em suas
turmas de graduacdo, os quais foram reunidos em anais. A PROACAD apresenta em seu
organograma a Coordenacdo de Acompanhamento das Atividades Docentes e Inovagédo
Pedagdgica que busca fomentar praticas inovadoras na universidade.

A anélise documental é importante no &mbito da pesquisa devido ao tipo de informagao
que proporciona, encontrada na fonte primaria, permitindo acessar o contexto e 0 momento
histérico em que foi produzida (PEREIRA; COSTA, 2008). A riqueza de informacdes contida
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nos documentos justifica o0 seu uso em varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais, porque
possibilita ampliar o entendimento de objetos, cuja compreensao necessita de contextualizacéo
histérica e sociocultural (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009).

O referencial dos Nucleos de significagdo como instrumento para apreensdo da
constituicdo de sentidos, orientou a analise documental, fundamentado na Psicologia Sécio-
Historica de Vygotsky (AGUIAR; OZELLA, 2006). A apreensdo dos sentidos foi pautada na
visdo que tem no empirico seu ponto de partida, contudo, ndo se limita a descri¢ao dos fatos,
buscando a explicagdo do processo de constituicdo do objeto estudado, ou seja, estuda-la
mediante seu processo historico. Sendo assim, ndo significa apreendermos uma resposta unica,
coerente e completa, mas expressGes, muitas vezes, contraditérias e parciais, que nos
apresentam indicadores de suas formas de ser.

Construimos os pré-indicadores a partir de conteldos que estivessem associados a arte,
estética, criacdo e criatividade que sdo basilares no referencial da Psicologia da Arte
vygotskyana, adotado nessa pesquisa. Posteriormente, numa segunda leitura desenvolvemos o
processo de aglutinacdo dos pré-indicadores, mediante a similaridade e contraposi¢do dos
achados, de modo que nos levaram a menor diversidade. Os indicadores nos permitiram
encontrar 0s possiveis nucleos de significacdo e nesse processo, 0 uso de recursos didaticos, a
mengdo a arte, a discussao sobre as praticas e a referéncia as tecnologias, foram despontando
como indicadores que nos guiaram na construcao dos nucleos de significacgéo.

Por fim, a partir da releitura do material, considerando a aglutinacdo resultante, a partir
do conjunto dos indicadores e seus conteudos, iniciamos um processo de articulacdo que
resultou na organizacdo dos nucleos de significacdo através de sua nomeacdo. Desta feita,
mapeamos os trabalhos a partir dos pré-indicadores e indicadores, buscando agrupar os sentidos
semelhantes e diferentes, o que originou os nucleos de sentido (AGUIAR; OZELLA, 2006).

A segunda etapa foi desenvolvida com cento e vinte e trés docentes e teve por objetivo
analisar os sentidos de criatividade entre os/as professores/as de educacao superior publica e
privada. Para atingir essa finalidade, aplicamos o questionario de associacao livre de palavras,
QALP, no qual os docentes escreveram as cinco primeiras palavras que lhes vem a cabeca
quando se liam os seguintes termos indutores: docéncia universitaria, docéncia e criatividade,
professor criativo.

O QALP ¢ bastante utilizado nas pesquisas desenvolvidas, a partir da Teoria das
Representacdes Sociais, por seu carater espontdneo associado a livre manifestacdo das

primeiras ideias, referentes a cada uma das expressdes indutoras.
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O questionario também registrou informag¢bes como idade, sexo e tempo de docéncia,
relacionadas ao perfil sociodemografico. As respostas do questionario de associacdo livre de
palavras receberam um tratamento pre-analitico, a partir do qual elaboramos o dicionario de
expressdes semanticas (ver nos anexos), no qual cada verbete esta associado a palavras com o
mesmo radical ou significado semelhante. Tal procedimento uniformizou os dados e
possibilitou que o software Iramuteq realizasse o tratamento adequado do corpus, a partir da
analise prototipica.

O IRAMUTEQ é um software gratuito e desenvolvido sob a l6gica da open source.
Ancora-se no ambiente estatistico do software R e na linguagem python (www.python.org).
Comecou a ser utilizado no Brasil em 2013. O processamento de dados permitido pelo software
viabiliza o aprimoramento das analises, inclusive em grandes volumes de texto (CAMARGO;
JUSTO, 2013).

O referido software realizou a andlise prototipica também conhecida como anélise das
evocacOes ou analise das quatro casas, que é uma das técnicas mais difundidas para a
caracterizacdo estrutural de uma RS, geralmente é aplicada sobre dados na forma de palavras
ou expressdes evocadas por participantes ao lerem ou ouvirem um termo indutor. Desse modo,
essa analise propde a definicdo da relevancia de cada palavra associada, através do cruzamento
das palavras mais frequentes com aquelas mais prontamente evocadas. (WACHELQUE;
WOLTER, 2011). Através do uso desse software pudemos identificar o nucleo central e o
sistema periférico das RS de docéncia universitaria, docéncia e criatividade e professor criativo.

Na terceira etapa da pesquisa, 0s participantes enviaram videos alusivos ao seu processo
criativo docente, por intermédio do email, os quais foram analisados a partir da analise tematica
na qual sobressaem temas que correspondem a um determinado eixo de sentido (BARDIN,
2004). No questionario, aplicado na segunda etapa eles foram interrogados se desejavam
participar do momento seguinte, que consistiu na entrega do referido video. Escrevemos emails
para varios docentes que manifestaram desejo em participar dessa fase, porém apenas cinco
pessoas enviaram o material solicitado.

A proposta inicial foi que os professores produzissem videos individualmente, através
de aparelho celular, versando sobre seu processo criativo na docéncia. Essa videogravacao
podia ser realizada em casa, na universidade ou no local que acharem mais adequado com
relacdo ao planejamento e ministracdo das aulas. Na elaboracéo do video eles poderiam usar
linguagens diversas como imagens, objetos e outros recursos que achassem necessarios. Caso

ndo quisessem produzir o video, haveria a possibilidade de selecionar um que néo fosse de sua
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autoria, mas representasse um processo criativo na docéncia. Com relacéo aos videos enviados
através de email, quatro ndo eram da autoria dos docentes e um consistiu numa palestra
ministrada por um participante da pesquisa em um congresso. Os videos tiveram a duracao
méaxima de 10 minutos.

Segundo Reyna (1997) o video como ferramenta, além de animar e instigar o
conhecimento muatuo tem a capacidade de provocar uma autocontemplacdo, levando o agente
filmado a rever e reencontrar momentos e situa¢des nos quais foram observadas. O uso do video
nessa pesquisa busca “capturar” elementos do processo criativo dos docentes, enfatizando a
dimenséo processual. A filmagem capta sons e imagens que contribuem para a fidedignidade
na coleta dos dados observados, buscando aproximar-se ao maximo da realidade estudada
(PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005). Nesse sentido, o video ndo é mera transcricdo
da realidade em imagens; ha que se considerar o olhar de quem filma, seu posicionamento
diante do que estd sendo registrado, seus recortes, enquadramentos, escolhas (GARCEZ;
DUARTE; EISENBERG, 2011).

Ap0s os videos terem sido recebidos via email, a pesquisadora realizou o trabalho de
edicdo e analise do material, selecionou trechos considerados mais relevantes, a partir do tema
da pesquisa. Em um dos videos o palestrante falava em inglés, realizamos a traducdo e
colocamos legendas em portugués. Outro, estava com a narragao em espanhol, também fizemos
a traducdo e acrescentamos a legenda em portugués. O video, sintese do material recolhido, foi
exibido no grupo focal e teve duragdo de 16:04’ minutos. Com relacdo a esse material
audiovisual, situamos que o primeiro foi sugerido por um docente do Centro de Informatica,
Cin e abordava uma aula de Probabilidade ministrada por um professor do Instituto de
Matematica Pura e Aplicada, IMPA?®® sediado no Rio de Janeiro. O método desse professor foi
a aula expositiva, atrelada a exemplos: como discutir probabilidade a partir do langamento de
um dado e da queda de uma pedra? Apesar de haver uma critica ao modelo de aula expositiva,
entendemos que esse pode ser utilizado a depender dos objetivos a serem alcangados, além do
mais a exposicdo foi acompanhada de exemplos que aproximaram o conteudo das vivéncias

dos estudantes, o que nos levou a refletir sobre 0 modo como a aula expositiva é conduzida.

13 De acordo com informag@es coletadas no site, O IMPA foi criado em 1952, a primeira unidade de pesquisa do
CNPg. Tem como fungdes basicas o estimulo & pesquisa cientifica em Matematica, a formacdo de novos
pesquisadores, a difusdo e o aprimoramento da cultura matematica no pais. Essas atividades visam promover o
conhecimento da Matematica, fundamental ao desenvolvimento das ciéncias e da tecnologia em geral.
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Outro video foi enviado por uma docente do Centro de Educacéo, CE e consistia numa
palestra do filésofo norte-americano Daniel Cohen sobre argumentacdo, no qual foram
apresentados trés modelos: argumentacdo como guerra, fundamentado na ideia do “ganha-
perde”, quem venceu o debate? que inibe outros tipos de resolugdo do conflito. Ha também a
argumentagdo como prova, presente no caso do modelo matematico, no qual as premissas séo
verdadeiras, e questiona-se: as inferéncias sdo validas? E existe ainda a argumentacdo como
performance, baseada numa exposi¢do bem construida. Compreendemos que a argumentacédo
favorece a criatividade em sala-de-aula, bem como estimula as possibilidades de cria¢do do
pensamento, articulagdo de ideias e reflexdo no tocante as aprendizagens.

Um docente do Centro de Educacédo, também sugeriu um video, no qual ministrava uma
palestra no 34° Encontro Nacional dos Estudantes de Pedagogia, Enepe, realizado na UFPE, em
2014, que teve como tema: Educagdo Padrdo — Fifa!?: Os desafios do movimento estudantil de
Pedagogia. Em sua exposicdo, o participante destacou que o debate da democracia implica na
discusséo de relacdes de forca que permeiam a sociedade. Entendemos que essa visdo politica
integra as possibilidades de criacdo em sala-de-aula, € enfatizada em maior ou menor grau pelos
professores, embora haja também aqueles que ndo concordam com a ideia de que todo ato
educativo é politico.

Outra professora, também, do Centro de Educacdo enviou um video que consistia no
comercial do grupo Pédo de Acucar: O que faz vocé feliz? O video apresenta uma poesia narrada
por Arnaldo Antunes que mostra a felicidade em momentos do cotidiano: estar com as pessoas
que gostamos, comer goiabada com queijo, colocar morangos dentro dos dedos e degusta-los,
cultivar sonhos, dormir na rede, matar a sede, fazer um cafune, tomar café com leite, rir a toa.
Implicitamente estd presente a mensagem de que a felicidade reside nas pequenas coisas.
Entendemos que no video houve a associacdo da aprendizagem e da criatividade a afetividade,
pois 0 video desperta as emogdes.

Uma docente do curso de Cinema do Centro de Artes e Comunicacgdo, CAC, enviou um
documentério Letter to Jane, Carta para Jane, da autoria de Jean Luc Godard, lan¢ado no ano
de 1972. O referido material apresenta varias fotos da atriz Jane Fonda no Vietnd, experiéncia
em que ela pdde ver de perto as mazelas de uma guerra e isso foi uma atitude politica, ja que
ela era norte-americana e os Estados Unidos eram um dos envolvidos na guerra.

Em uma resenha critica do filme, Godar e Gorin (2011) analisam o filme e abordam a
escolha do enquadramento, a posi¢do da camera fotografica, das pessoas nas fotografias, se

estdo de frente ou de costas e assinalam que a atriz americana aceitou fazer esse papel e, para
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isso, se deslocou e foi a Hanoi para se por a servigo da revolugéo vietnamita. A critica € como
ela se pde a servico? Como interpreta esse papel? A atriz americana na fotografia serve ao povo
vietnamita em sua luta pela independéncia, mas ndo serve somente ao Vietna, e sim, nos Estados
Unidos em particular e também na Europa, pois a foto chegou até nés. Entendemos que esse
documentério, além de elementos técnicos como enquadramento e posicdo da camera, destaca
a funcéo social do cinema e esses conteudos integram as aprendizagens no referido curso.

Os outros videos exibidos foram escolhidos pela pesquisadora e pela orientadora. Um
deles, versava sobre um trecho do filme norte-americano O sorriso da Monalisa, langcado em
2004, dirigido por Mike Newell, no qual a professora de Historia da Arte apresentava uma
imagem para os estudantes e realizava questionamentos. Os alunos estavam acostumados a um
modelo de ensino tradicional fundamentado na apostila e surpreenderam-se porque a imagem
apresentada ndo constava nesse material, o que provocou conflitos e diversas situacGes
propicias para a aprendizagem como construgdo mediada.

Selecionamos um trecho de aula de expressdo corporal desenvolvida na Escola de
Teatro da PUC Minas, na qual os alunos realizavam movimentos, numa sala adequada para tal
finalidade, com amplo espaco e espelhos e vestiam roupas apropriadas que favoreciam o
desenvolvimento dos movimentos. Compreendemos que a motricidade também pode favorecer
o0 desenvolvimento da criatividade em sala-de-aula.

Por fim, escolhemos uma animacao, na qual a professora utilizava o recurso audiovisual
com o projetor de slides, mas continuava com o mesmo método de ensino, que foi a repeticdo
pura e simples da tabuada. Através desse material, refletiu-se que ndo é a insergcdo de um recurso
que fomenta a criatividade em sala-de-aula, pois nesse caso 0 método de ensino permaneceu e
a concepcao de ensino e de aprendizagem também ndo passou por alteracdes.

A guarta etapa buscou aprofundar os sentidos emergentes acerca do tema da pesquisa
e ocorreu através da realizacdo dos grupos focais, nos quais o0s videos foram expostos como
mote inicial de discussdo. Houve gravacdo do debate no grupo com o consentimento dos
participantes, cujos nomes revelados nessa pesquisa sao ficticios, alguns foram escolhidos por
eles e outros foram inventados pela pesquisadora. Para Leme (2006), no grupo focal ocorre a
construcdo dos dados, atraves da discussao de um tema especifico, o qual se organiza a partir
de um roteiro previamente definido pelo moderador, mas também estd suscetivel a
modificacGes no decorrer do processo. Os participantes podem rever seus pontos de vista, a

medida que constroem suas argumentagdes. Gaskell (2002) pondera que no grupo focal, o
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moderador € responsavel pela condugdo do grupo encoraja os participantes a falarem e
responderem aos comentarios e observagdes dos outros membros do grupo.

Flick (2009b) nos traz que as discussdes em grupo podem revelar como as opinides sao
geradas, defendidas e alteradas no intercambio social, sendo assim, 0s enunciados e as
manifestagcdes de pensamentos ocorrem no contexto grupal. A respeito do uso do grupo focal
nas pesquisas em representacdes sociais, Nobrega, Andrade e Melo (2016) referem que 0s
pesquisadores tém feito uso desse instrumento potencial. Em geral, ha trabalhos que visam a
identificacdo de representagfes sociais, outros enfocam seus processos comunicacionais e
interacionais, entre outros objetivos. Com base nessa perspectiva, esses estudos sdo possiveis
pela consideracdo basica de que o grupo focal favorece a interacdo e a comunicagédo grupal,
permitindo a emergéncia das representagdes sociais em seus conteldos e movimentos
constitutivos, ou seja, é possivel compreender a dindamica das mesmas.

Na realizagdo do grupo focal buscamos compreender 0s consensos e dissensos
relacionados a criatividade/processos criativos na docéncia, questionamos o que o0s professores
compreendem como aula “criativa”? A partir dos videos, quais elementos definiriam um
professor criativo?

Realizamos trés grupos focais, dois grupos na IES publica e um na IES privada, os quais
totalizaram a presenca de dezesseis participantes. Os grupos foram mistos, compostos por
professores das diferentes areas. Apos a realiza¢do dos grupos, houve a transcri¢do de todo o
material produzido e a andlise de conteudo foi utilizada para a compreensdo das falas
produzidas pelos/as participantes no grupo focal. Apds a participacdo nos grupos, enviamos
alguns dilemas educacionais, por email, para serem respondidos pelos docentes, 0s quais
apresentavam perguntas de cunho mais pratico acerca da docéncia criativa. Dez docentes
responderam aos dilemas, os quais foram analisados a partir da analise teméatica (BARDIN,
2004).

A anélise de contetdo é um conjunto de técnicas de analise das comunicages, sendo
“um tratamento da informagdo contida nas mensagens” (BARDIN, 2004, p. 34). Adotamos a
analise de enunciagao, que ¢ uma das técnicas da analise de contetido e tem duas “grandes
caracteristicas que a diferenciam de outras técnicas de analise de contetdo. Apoia-se numa
visdo de comunicagdo como processo e ndo como dado. Funciona desviando-se das estruturas
e dos elementos formais” (p. 163). Essa autora esclarece que a anélise de enuncia¢do ocorre a
partir de uma analise tematica anterior, considerada transversal, que busca elencar temas em

comum. Ou seja, um tema corresponde a um eixo de sentido. A analise de enunciagdo busca o
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aprofundamento dos sentidos por isso ocorre, posteriormente, a analise teméatica (BARDIN,
2004).

Foram realizadas leituras sucessivas do material produzido no grupo, analisando nao
apenas os conteddos, mas como sdo produzidos e os efeitos que provocam. Utilizamos as
informac0es do diario da pesquisadora, referentes a sua entrada no campo para complementar
as analises.

Na guinta etapa, apos a realizacdo dos grupos e a analise do material produzido, a
pesquisadora realizou oficinas devolutivas com os participantes, apresentando os resultados da
pesquisa, visando enfatizar a dimens&o processual na construcao e devolutiva dos resultados da
pesquisa. Tais acdes ocorreram em novembro de 2017. O convite foi feito através de email e
ligacdo telefonica. Ocorreram dois encontros, um na IES publica e outro na IES privada, no
primeiro houve dois participantes, um da area de artes e outra da area de educacdo. No segundo

encontro, houve um docente, que era da &rea de salde.

5.2 ASPECTOS ETICOS

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos/UFPE,
CAAE, 55261816.0.0000.5208, parecer 1.571.533. Posteriormente, foi apresentada uma emenda,
aprovada através do parecer 1.735.585, devido a alteracdo do local de coleta de dados, pois,
inicialmente iriamos desenvolver a pesquisa no Nucleo de Formacdo Didatico-Pedagogica da
UFPE, NUFOPE, porém decidimos ampliar o universo da pesquisa para as diferentes areas do
conhecimento, buscando diversificar o contexto de atuacéo dos participantes.

Os contatos com os docentes foram através de email e presenciais, nos quais a
pesquisadora informou sobre o tema da pesquisa e ap0s aceitarem participar, foi pedido que
lessem e assinassem o TCLE. A pesquisadora se colocou a disposicdo para qualquer
esclarecimento. Foi informado que as pessoas teriam sua identidade preservada e as informacdes

colhidas seriam utilizadas para fins cientificos.
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6 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Figura 4 - Painel: Tese - 0 mosaico criado pela autora da tese, a partir de diferentes linguagens
artisticas: literatura, cinema, musica e fotografia

Comecaremos esse capitulo dos dados empiricos da pesquisa, a partir do relato da
entrada da pesquisadora no campo e posteriormente, retrataremos o perfil dos participantes e a

analise das varias fases com os resultados.
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6.1 O CAMPO DE PESQUISA: ITINERARIOS DE UMA JOVEM CIENTISTA — PES E
CORAGEM PARA CAMINHAR

A entrada no campo € quando a pesquisa comeca a sair do papel e ganhar vida,
encontramos aquelas pessoas que ha tanto tempo queriamos conversar. A seguir, detalharemos
como foi essa experiéncia. Na UFPE, a coleta dos questionarios comecou no Centro de
Educacao. Caminhei até o corredor que abriga varias salas de professores e a primeira coisa foi
observar se as luzes das salas estavam acesas. Nas que estavam, bati nas portas para convida-
los a participarem da pesquisa. No primeiro dia, voltei para casa com poucos questionarios
aplicados, mas sabia que havia sido apenas o primeiro. Era s6 0 comeco. Depois, comecei a
enviar emails para os docentes divulgando a pesquisa, adotando varias possibilidades de contato
para conhecer melhor o que pensavam sobre a criatividade na docéncia na educacéo superior.

A maioria dos professores aceitou, de imediato, responder ao questionario. Alguns
pediram para agendar, outros se desculparam que naquele momento ndo poderiam, devido a
relatorios a entregar, compromissos académicos. Devido a essas negativas, me veio a reflexdo
sobre a docéncia e o tempo, sempre apertado, diante dos prazos a serem cumpridos. Foram
varias manhas e tardes, pelos corredores do CE, no hall de entrada, no movimento de abordar
0s professores para participarem da pesquisa. Entre uma aplicacdo e outra, 0 encontro com 0s
alunos e a reflexdo sobre o fazer docente continuava.

Com relacdo ao ingresso no Centro de Ciéncias da Saude, o primeiro contato foi com
um ex-professor da graduacdo em Psicologia que encontrei por acaso, quando fui ao CCS. Ele
me apresentou a coordenadora do curso de Medicina, a qual orientou-me a procurar os docentes
nos ambulatérios e salas do Hospital das Clinicas, onde entre o atendimento aos pacientes e
orientacdo aos alunos, alguns responderam 0s questionarios. Outro encontro que o CCS me
revelaria foi com um docente da area de Patologia. A aplicacdo do questionario ocorreu no
laboratério e ele convidou-me a ver uma lamina no microscopio e comecou a falar sobre a vida,
sob o ponto de vista das pequenas particulas. Abordou as partes da célula e a histéria natural da
doenca, muitas s6 sdo confirmadas com os exames patologicos. Pensei em quanta beleza nas
suas palavras e que forma diferente de compreender uma area do saber. O professor falava com
tanto amor do trabalho, me identifiquei com aquela forma de fazer docente e pensei que essa
pode ser uma das formas do exercicio da criatividade em sala-de-aula.

Esse docente me convidou para assistir a uma aula que costumava ministrar aos
concluintes do curso de Medicina, anotei a data na agenda e fiquei no aguardo. A aula ocorreu

no final de dezembro de 2016. Num sabado a tarde, fui assistir a aula dos concluintes do curso
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de Medicina que se desenvolveu a partir da temética da Humanizagdo da Medicina e o professor
a conduziu atraves da arte, abordou a vida e a obra do muasico Beethoven, a partir de opiniGes
pessoais e pesquisa teodrica, além de trazer referéncias como os escritores Schiller e Goethe.
Toda a vida do musico foi bastante detalhada e trazida a nona sinfonia. Desse modo, o recado
do docente para aqueles jovens profissionais era que a funcdo do médico ndo se limita a cura
da doenca, mas esse atua de forma humanizada a partir de uma visao integral do ser humano.

Acerca do meu ingresso no Centro de Informatica, CIN, inicialmente, percebi que
barreiras fisicas dificultaram o acesso, pois existem catracas na portaria. Depois de conseguir
entrar, entdo entre uma pausa e outra, realizava a observacgéo dos detalhes. Esse centro dispoe
de uma excelente estrutura fisica, um prédio moderno, bem equipado, fruto de parcerias
publico- privadas, e os estudantes em sua maioria eram do sexo masculino. Ao observar as
paredes, as placas de concluséo de concurso, com frases e reflexdes interessantes, a exemplo
desta: [...] “combinar imaginagdo e conhecimento com humildade e perseveranca, produzam
sempre arte alicer¢ada nos fundamentos praticos e tedricos da Ciéncia da Computagdo”,
pensamento da autoria de Augusto Sampaio € eu via a criatividade/arte estampada nas paredes
e sentia contentamento, pois a natureza da area sugeria a plasticidade e a estética permeando a
pratica.

Com relagéo a entrada no CAC, o departamento de Arquitetura foi o primeiro do CAC,
no qual comecei a coleta. O contato inicial foi com a secretéaria, depois passei a frequentar quase
diariamente, geralmente no intervalo do almogo, entre um turno e outro, abordava 0s
professores para participarem da pesquisa. Foi assim que aos poucos fui conhecendo a
dindmica, os horarios mais provaveis para encontrar os docentes, aos poucos alguns ja iam se
familiarizando com a minha presenca. Entdo, comecava tudo de novo, novos emails enviados
aos professores e vinha a espera para que respondessem. Depois, comecei a ir ao Departamento
de Comunicacao, localizado também no CAC. Na primeira semana, a maioria dos professores
do Curso de Cinema estava num congresso, entdo, fui fazendo a pesquisa com aqueles que
estavam disponiveis, geralmente eu chegava antes do turno da tarde comegar e me dirigia ao
corredor das salas de aula, ou entdo ia na secretaria do Departamento de Comunicacéo e la
conseguia falar com os docentes do curso de Cinema e Publicidade.

Acerca da minha entrada na IES privada, o contato inicial foi feito com a coordenadora
do curso de Psicologia, a qual viabilizou que a mesma ocorresse na instituicdo. Ela foi uma
parceira importante no desenvolvimento do estudo. Na faculdade também havia catracas e

depois de me apresentar passei a frequentar livremente e me instalei na sala dos professores.
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Comecei a pensar nas estratégias para acessar 0s participantes: os do turno da manhéa conseguia
falar geralmente no final das aulas, proximo ao meio dia, e chegava no final da tarde para
conversar com os do turno da noite. Foi mais trabalhoso saber quais docentes eram das areas
que eu estava abordando na pesquisa, porque na outra instituicao os centros ja eram separados
por area e na faculdade em questéo, havia apenas uma sala de professores que reunia os docentes
de vérias areas.

Nas andancas pelos corredores da faculdade, observei nas paredes algumas frases, que
estavam relacionadas a contetdos poéticos, politicos e sociais: “O que me preocupa nao ¢ o
grito dos maus, mas o siléncio dos bons” da autoria de Martin Luther King, “O mundo pertence
a quem se atreve” escrita por Charles Chaplin, “A liberdade ¢ mais importante que o pao”, da
autoria de Nelson Rodrigues, “Um passo a frente e voc€ ndo esta mais no mesmo lugar”, autoria
de Chico Science.

No final do ano de 2016, fui convidada pelo curso de Psicologia para participar como
avaliadora na aplicacdo de um instrumento denominado OSCE, Objective Structured Clinical
Examination ou exame clinico objetivo estruturado, através do qual os alunos do Gltimo ano do
curso de Psicologia encenaram situacgdes praticas de diversos campos, dentre eles a Psicologia
Escolar/Educacional, area que fiquei responsavel. O OSCE pauta-se nas metodologias ativas,
através das quais o aluno exercita comportamentos que serdo demandados no exercicio
profissional. A cena dessa area era a de uma méae que queria que a psicéloga escolar realizasse
psicoterapia com o aluno na escola, porém a realizacdo de psicoterapia ndo é atribuicdo do
psicologo escolar. No cenario, a mae era uma estudante de Psicologia de outro periodo e o0 aluno
do ultimo ano fazia o papel de psicologo. A avaliagdo ocorreu com base em critérios tedricos,
procedimentais e atitudinais. Tal atividade possibilitou aprendizagem para os estudantes e para
mim, devido ao tema da tese. A ideia é que eles possam exercitar as habilidades e competéncias

necessarias ao fazer do psicologo.

*** A construgdo dos grupos focais: o desenvolvimento de cada um

Antes dos grupos focais, houve muitos telefonemas e varios e-mails foram enviados aos
professores. Entrei em contato com praticamente todos os professores que se disponibilizaram
para participar da segunda etapa. O primeiro grupo aconteceu em abril de 2017, na IES publica,
a discussdo do tema da pesquisa ganhou profundidade. O segundo grupo também ocorreu em

abril, na IES puablica, novamente, um pouco de espera até que chegassem todos os professores.
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Alguns cancelaram a participagéo, horas antes, por imprevistos e a expectativa se haveria grupo
ou ndo continuava, até a formacéo que permitisse o desenvolvimento da atividade.

O terceiro grupo aconteceu em maio na IES privada. Na maioria dos grupos em ambas
as IES, os professores comentavam que nunca conversavam sobre a propria pratica, ha as
reuniBes de pleno, de capacitacdo no inicio do semestre, mas esse debate do “miudinho”, da
cozinha da sala-de-aula, como se aprende a fazer/dar a aula, ndo é discutido. Entéo, eu refletia
que o instrumento grupo focal, estava funcionando e também lembrava de mim, das conversas
que tive com algumas colegas professoras sobre meu recente fazer e como aqueles encontros
me tranquilizavam, sentia que estava na direcdo certa. A seguir, apresentaremos o perfil dos

participantes.

6.2 CONHECENDO OS PARTICIPANTES DA PESQUISA E SEU PERFIL

Participaram da pesquisa cento e vinte e trés professores e, desse total, setenta e nove
vinculados a IES publica e quarenta e quatro pertencentes a IES privada. Através do
desenvolvimento da pesquisa nas instituicdes publica e privada visamos abranger os contextos
nos quais a educacao superior é ofertada (MARTINS, 2009). Desse total de participantes,
sessenta e quatro foram do sexo feminino e cinquenta e nove, pertencentes ao sexo masculino.
Desse modo, afirmamos que o quantitativo de docentes, a partir da varidavel sexo, foi
equiparado. Aspecto que nos mostra que tanto homens, quanto mulheres estdo exercendo a

docéncia na educagéo superior.
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Gréfico 2 - Distribuicao dos participantes por sexo

Geralmente, a docéncia na educacdo basica é mais feminizada do que na educacdo
superior, na qual tem havido uma tendéncia de uma participagdo mais igualitaria de homens e
mulheres. Vianna (2016) comenta que ao longo do século XX, a docéncia foi assumindo um
carater eminentemente feminino, em especial, na Educacdo Basica é grande a presenca de
mulheres no exercicio do magistério, apesar de sabermos que hoje, comeca a haver um aumento
da participa¢do masculina nesse campo. Porém, ressaltamos que dentre as areas estudadas, na
de Tecnologia houve o predominio de pessoas do sexo masculino.

Acerca da faixa etaria dos professores, houve um predominio de professores mais
jovens, em detrimento dos mais velhos. Com relacdo a presenca dos professores mais jovens,
atualmente, o aumento da oferta de cursos de pés-graduacdo no Brasil tem formado muitos

docentes para o exercicio na educacao superior, embora ndo estejam atrelados a formacéo
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pedagdgica que, praticamente, ndo é contemplada nesses cursos. Acrescente-se a isso, as
possibilidades de inserc¢do docente, tanto em IES pablicas quanto privadas, dado o crescimento,
principalmente, dessas Ultimas instituicdes (VEIGA, 2017). O aumento da oferta dos cursos de
po6s-graduacdo, o crescimento das possibilidades de inser¢do docente nas IES, atrelados a
motivagéo pessoal, tém levado as pessoas a buscarem o trabalho docente.

A respeito do tempo de atuacao docente, de acordo com o grafico 4, a maior quantidade
dos participantes estava nos anos iniciais de carreira, até cinco e entre seis e onze anos, ou seja,
nessa pesquisa houve um maior quantitativo de docentes com recente atuagdo no magistério da
educacéo superior. Em seu modelo de ciclo de vida profissional docente, Hubermann (1995)
destaca cinco momentos: o primeiro consiste na entrada, que envolve os trés anos iniciais, € 0
contato preliminar do professor com o exercicio docente. O segundo momento é a estabilizacéo,
que ocorre entre o terceiro e 0 sexto ano. Depois disso, ha a diversificagdo marcada pela
vivéncia de diferentes experiéncias no ambito do ensino. Essa fase ocorre dos sete aos vinte e
cinco anos de atuacdo. A serenidade acontece entre 0s vinte e cinco e trinta e cinco anos de
profissdo, € marcada por uma atitude de distanciamento afetivo ou conservadorismo e
lamentacdes.

Por fim, h& o desinvestimento, etapa marcada pela preparagdo para a aposentadoria e
progressivo abandono das responsabilidades profissionais. A retirada pode ser serena ou mais
dificultosa. A partir desse referencial, podemos considerar que os participantes estavam, em sua

maioria, nas fases de estabilizacdo e diversificagdo (HUBERMANN, 1995).
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No que concerne a area de atuagdo, do total de professores, vinte e nove foram da area
de Saulde, trinta e cinco pertenceram a Educacdo, trinta e oito inseriram-se no campo das Artes
e vinte e um atuavam na area de Tecnologia. Optamos por trabalhar com um quantitativo

aproximado de participantes por area, buscando ndo favorecer uma &rea em detrimento da outra.
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Gréfico 5 - Distribuicdo dos participantes por area de atuacgédo docente

Os participantes foram interrogados sobre seus cursos de formacéo inicial. Acerca desse

Tabela 1 - Cursos de formacéo inicial dos participantes

Licenciatura (Ciéncias Bioldgicas, Medicina Veterinaria,
Ciéncias Sociais, Educacao Fisica, 18 Farmaécia, 4
Filosofia, Historia e Matematica) Fonoaudiologia e
Bioguimica
Pedagogia 17 Publicidade 3
Psicologia 15 Engenharia elétrica 2
Arquitetura 15 Engenharia de 2
Agrimensura e
Expressdo Gréafica
Jornalismo 13 Sistemas de 2
Informacdo e Redes de
Computadores
Ciéncia da Computacéo 10 Cinema 1
Medicina 9 Relacdes 1
Internacionais
Fisioterapia 5 Anélise e 1
Desenvolvimento de
Sistemas
Engenharia civil 4 Quimica industrial 1
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elemento, houve uma predominancia dos cursos de Licenciaturas Diversas e Pedagogia, 0s

quais inserem-se na area de educacao e as disciplinas pedagogicas sdo ensinadas nos centros de

formacédo de professores e apresentam relacdo direta com o campo educativo (LAROCCA,

2007). A respeito da titulacdo, a maioria dos participantes apresentou o titulo de doutor.
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Grafico 6 - Titulacdo dos participantes IES privada

Ressaltamos que na IES privada, a predominancia de doutores foi bem menor em

relacdo a IES publica A preparacdo para a atuagcdo no magistério superior, ocorre aos niveis de

mestrado e doutorado e, atualmente, tem aumentado as exigéncias dos critérios de entrada como
docente na IES publica, no que tange a titulagdo (SEVERINO, 2013).

70
60
50
40
30
20
10

61

14

I

Mestrado

Graduacgédo Doutorado Pés-doutorado

Gréfico 7 - Titulacdo dos participantes IES publica

No que se refere a experiéncia docente em outros niveis de ensino, cinquenta e sete

participantes j& haviam exercido a docéncia em outros niveis de ensino. Esse dado foi mais

frequente entre os docentes da area de Educacdo que haviam tido experiéncias, principalmente,

nos anos finais da educacéo basica. O fato de j& terem atuado em outros niveis de ensino pode
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diversificar suas experiéncias profissionais e colaborar para uma docéncia mais reflexiva, com
base na sensibilidade da experiéncia e na indagacao tedrica (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010).
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Gréfico 8 - Atuacao em outros niveis de ensino

Os docentes também foram questionados com relagdo a atuacdo na pds-graduacao,
sessenta e cinco afirmaram ter experiéncia nesse nivel de ensino e desses a maioria atua na pds-
graduacdo stricto sensu, ao nivel de mestrado e doutorado, notadamente os professores da IES
publica, ver nos graficos 9 e 10.

66

65

64

62

60

58

58

56

54
Sim N3o

Gréfico 9 - Experiéncia de atuagdo na pés-graduacgao

Desse modo, devido ao fato de atuarem nesse nivel de ensino, esses professores lidam
com a realizagdo de pesquisas no seu cotidiano docente e sabemos que esse tipo de atividade
pode fomentar a criatividade em sala-de-aula.
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Gréfico 10 - Caracterizacdo da atuacdo na pos- graduacao

6.2.1 Perfil dos participantes dos grupos focais
As proximas tabelas versam sobre os perfis de participantes do grupo focal. Foram

desenvolvidos trés grupos, dois na IES puablica e um ocorreu na institui¢do privada. O primeiro
grupo na instituicdo publica foi composto por quatro professores, um participante da area de

Artes e trés docentes da area de Educacdo, conforme apresentamos o perfil dos docentes na

tabela 2:

Tabela 2 - Perfil dos participantes grupo focal 1 - IES publica

Nome Formagdo | Titulagdo Tempo Experiéncia em Area de Curso que
Sexo Docéncia outro nivel atuacao leciona
Idade Superior ensino
Afrodescendente | Pedagogia | Doutorado * Educacao Educagdo | Pedagogia
() 4 anos Infantil
(57) *Ensino
Fundamental
*Ensino Médio
Hannah Pedagogia | Doutorado * Educacéo Educacdo | Licenciaturas
(F 16 anos Infantil
(49) *Ensino
Fundamental
*Ensino Médio
Malu (F) (28) Psicologia | Mestrado 3 anos - Educagdo | Licenciaturas
Théo (M) (34) | Jornalismo | Pds-doc 9 anos - Artes Cinema

Entre os participantes desse primeiro grupo, predominou o curso de Pedagogia;
professores com experiéncia em outros niveis de ensino; a maioria esta ha menos de dez anos

no magistério superior. O segundo grupo focal ocorreu na instituicdo publica e foi composto



por sete participantes, um docente da area de Artes e seis professores da area de Educacéo.

Podemos observar na tabela 3:

Tabela 3 - Perfil dos participantes - grupo focal 2 - IES publica

Nome Formagéo Titulacdo Tempo Experiéncia | Areade Curso que
Sexo Docéncia em outro atuacao leciona
Idade Superior | nivel ensino | docente
Estela | Fonoaudiologia | Doutorado 15 anos - Educagdo | Pedagogiae
(F) (43) Licenciaturas
Joana (F) Matematica Doutorado 20 anos *Ensino Educacgdo | Licenciaturas
(48) Médio
Regina Psicologia Doutorado 16 anos - Educacdo | Pedagogiae
(F) (47 Licenciaturas
Nicolau Filosofia Doutorado 20 anos *Ensino Educagdo | Pedagogiae
(M) (55) Médio, EJA Licenciaturas
Tom (M) Geografia Doutorado 6 anos *Ensino Educacdo | Pedagogia
(35) Fundamental
*Ensino
Médio
Manoel Educacdo Doutorado 14 anos *Ensino Educacdo | Licenciaturas
(M) (43) Fisica Médio
Martin Cinema Doutorado 10 anos - Artes Cinema
(M) (39)

Visualizamos que a maioria dos docentes foi proveniente dos cursos de Licenciaturas
Diversas e trés dos cursos de bacharelado, os quais também tém experiéncia em outros niveis
de ensino, alguns estdo nos anos iniciais da docéncia na educac¢éo superior, contudo, a maioria
ja estd ha mais de dez anos atuando nesse nivel. Aludimos que a adesdo ao grupo focal foi
predominante entre os participantes da area de Educacdo. A préxima tabela é alusiva ao grupo

focal 3:

Tabela 4 - Perfil dos participantes - grupo focal 3 - IES privada

Nome Formagdo Titulacdo Tempo | Experiéncia | Area de Curso que
Sexo Docéncia | (outro nivel atuacao leciona
Idade Superior ensino)
Clara (F) | Arquitetura | Especializacdo | 3 anos Ensino Artes Arquitetura
(50) Técnico
Bernardo | Sistemas de Mestrado 6 anos - Tecnologia | Ciéncia da
(M) (30) Informacéo Computacéo
Marta Fisica Doutorado 30 anos - Tecnologia | Ciéncia da
(F) (60) Computacéo
Tesla Educacéo Mestrado 6 anos - Saude Psicologia
(M) (46) Fisica
Guido Redes de Especializacdo | 3 anos - Tecnologia | Ciéncia da
(M) (34) | Computadores Computacéo
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O terceiro grupo foi desenvolvido na IES privada e foi integrado por um participante da
area de Salde, uma da area de Artes e trés do campo da Tecnologia. Desse modo, todos 0s
campos do saber focalizados na pesquisa foram contemplados no grupo focal, o que contribuiu
para a compreensdo da expressdo da criatividade em diferentes esferas. Observamos que a
maioria dos docentes desse grupo atua na area de Tecnologia, esta nos anos iniciais da docéncia
e ndo apresentou experiéncia em outros niveis de ensino, apenas uma docente apresentou mais

tempo de experiéncia: trinta anos.

6.3 ANALISE DOCUMENTAL

Concernente a primeira fase da pesquisa, apresentaremos a analise dos Anais do |
Seminario de Inovagdo Pedagogica, UFPE - 2014 e posteriormente, as analises dos curriculos
dos cursos nos quais os participantes ministram aulas. Identificamos os seguintes nucleos de
sentido: associacao entre criatividade e recursos didaticos, arte e inovacao, criatividade e/ ou
inovacdo e praticas. Por fim, tivemos criatividade e/ ou inova¢éo associada as tecnologias e
diferentes midias. Nos anais do | Seminario de Inovagdo Pedagdgica, houve trabalhos nas areas
de Saude, Educacdo, Exatas e Computacao.

A organizacdo do evento foi desenvolvida pela Proacad, Pro-reitoria de Assuntos
Académicos, também houve o apoio da Universidade Aberta do Brasil/Conect[e]*, do Ndcleo
de Formac&o Continuada Didatico-Pedagdgica dos Professores da UFPE (Nufope)®® e da Saber
Tecnologias Educacionais e Sociais'®. Os autores dos trabalhos foram docentes e discentes dos

cursos de graduacao e pos-graduacdo da UFPE. Os anais consistiram da compilagao de resumos

14 O setor de Inovagdo Educacional da UFPE, de caréter interdisciplinar, tem por finalidade desenvolver e propor
tecnologias, metodologias de ensino e produtos multimidiaticos para a inovacdo. Informagdes disponiveis em:
<www.ufpe.br/nead/o-nead>.

15 O Ncleo de Formagéo didatico-Pedagdgica de Professores da UFPE, NUFOPE, surgiu como uma necessidade
de ampliar, dar maior consisténcia e aprofundamento ao processo de formagdo didatico-pedagdgica continuada,
em servico, focando a docéncia na dimensdo do exercicio profissional como objeto de investigacdo e de
intervengdo dos professores da UFPE. Visa oportunizar aos professores reflexdes sobre a préatica pedagdgica no
contexto da universidade com foco nas concepgdes de ensino, aprendizagem, planejamento, estratégias e
avaliacdo. Informagdes disponiveis em: < https://www.blogger.com/profile/07794529089628451105&4gt;
&lt;http://ufpenufope.blogspot.com.br/2014/09/curso-de- atualizacao-didatico- pedagogica.html&gt>.

16 Saber tecnologias educacionais e sociais € um grupo de pesquisa da UFPE, que tem como objetivo apoiar a
qualificagdo de estudantes e profissionais em diferentes campos de atuagdo. A equipe é formada por um colegiado
multidisciplinar com a participacdo de docentes, pesquisadores, estudantes e pessoal de apoio técnico nas areas de
Educacéo, Saude, Ciéncia da Informagdo, Administracéo, Tecnologia da Informagdo, Comunicagao, dentre outras.
Informagdes disponiveis no site: <https://portal.sabertecnologias.com.br/?page_id=97>.
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dos trabalhos inovadores que circularam na comunidade académica e na internet, configuraram-
se como textos com referenciais tedricos nem sempre explicitados.

Com relacao ao contexto de producdo dos anais, vivemos num espaco social marcado
pela crescente discussao sobre inovagdo nas mais diferentes midias e areas do conhecimento:
Saude, Educacdo, Economia e Tecnologia, a titulo de exemplo. Sendo assim, esse foi 0 meio
socio-historico-cultural no qual se desenvolveu o seminario.

O primeiro nacleo de sentido foi nomeado de associagao entre criatividade e diferentes
recursos. Acerca desse aspecto, um dos trabalhos encontrados foi desenvolvido no Centro
Académico de Vitdria, CAV, na disciplina Bioquimica da Nutri¢do, na qual no final de cada
semestre, os alunos do terceiro periodo do Curso de Nutricdo apresentaram um tema referente
a disciplina. Para tal finalidade foram utilizados elementos como o teatro, videos, filmes,
jograis, musica, marionetes, poesias, literatura de cordel, danca entre outros, com base na
escolha e criatividade dos estudantes.

Outra apresentacdo desenvolveu-se na disciplina modular Enfermagem nas Situagdes
Clinicas e Cirurgicas ofertada no curso de Enfermagem. Nessa atividade, os estudantes foram
instigados a apresentar temas de enfermagem, de modo criativo, a partir de diferentes recursos.
Alguns dos critérios utilizados na avaliacdo foram a criatividade, trabalho em equipe,
organizacgéo e pontualidade.

Um estudo foi desenvolvido pelo curso de Educacdo Fisica, do Centro Académico de
Vitoria, CAV/UFPE, no qual apresentou- se que essa area, historicamente, desenvolveu-se
vinculada de forma hegeménica ao paradigma da Aptidao Fisica, que é pautado muitas vezes,
exclusivamente, em questdes como velocidade e rendimento. Tal aspecto tem mudado, a partir
da inclusdo de perspectivas como a da Cultura Corporal, na qual inserem-se elementos sociais
e culturais na compreensdo da atividade fisica. No decorrer do trabalho, foram utilizadas as
seguintes estratégias: Aulas dialogadas, oficinas de movimento, estudos dirigidos, trabalhos em
grupo, apresentacGes didaticas, debates, ensino desenvolvido a partir da pesquisa, juris,
Festivais de Cultura Corporal, entre outros dispositivos de producdo das aprendizagens.

Nos trés trabalhos apresentados acima, a énfase nos diferentes recursos sugere
possibilitar o desenvolvimento de praticas criativas, pois contemplaram diferentes linguagens
artisticas, a exemplo da literatura, danca, teatro e cinema, que podem favorecer as experiéncias
estéticas através do realce na dimensdo do sensivel, tantas vezes excluida dos processos de
ensino e de aprendizagem (VYGOTSKY, 1999). Os recursos estiveram atrelados as

metodologias ativas que envolveram aulas dialogadas, oficinas de movimentos, jaris e festivais,
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ou seja, o carater da acdo foi realcado nas praticas no magistério superior. Ademais, as
dimens@es da motricidade e do corpo também foram pensadas o que contribui para uma visao
integrada do ser humano, antes compreendido de modo demasiado racional. Realgamos que a
discussao acerca dos recursos didaticos e das metodologias se fez presente na segunda, terceira
e na quarta fase da pesquisa, no momento em os participantes responderam o questionario de
associacdo livre de palavras e debateram acerca da tematica nos grupos focais. Sendo assim,
houve bastante énfase nesses aspectos e posteriormente, aprofundaremos essa tematizacéo.

No segundo nucleo de sentido arte e inovacgao, identificamos um trabalho que versava
sobre 0 acesso ao tratamento odontoldgico, através da ludoterapia, no projeto denominado “Arte
e Saude” e que foi desenvolvido em uma parceria do Curso de Odontologia da Universidade
Federal de Pernambuco - UFPE com o Projeto Arricirco. Essa atividade foi realizada no Centro
Integrado de Saude-CIS da UFPE. Os estudantes de Odontologia atendem as criangas e
adolescentes assistidas pelo Arricirco e moradoras das comunidades circunvizinhas ao
CIS/UFPE. O objetivo € utilizar formas expressivas através da ludoterapia para que a crianca
“perca 0 medo” do dentista, ou seja, favorecer a relacdo entre o profissional de saude e o
paciente. Sabemos que na ludoterapia podem ser usados desenhos, historias, colagens, pinturas,
jogos, isto €, diversos elementos, todavia no resumo analisado ndo foi mencionado o tipo de
linguagem artistica utilizada.

Vygotsky (1999) afirma que a arte sempre implica algo que transforma, que supera o
sentimento comum e aquele mesmo medo, dor ou inquietacdo, quando suscitadas pela arte,
implicam algo a mais. Reforcamos que o sentido de arte também foi trazido na segunda fase
pelos docentes para a compreensao da criatividade no magistério superior e depois esse debate
sera retomado.

Com relacéo ao nucleo de sentido: criatividade e/ ou inovacao e praticas, encontramos
um trabalho que ocorreu no Centro de Ciéncias da Saude, CCS que consistiu em oficinas de
culinéria criativa, nas quais foram elaboradas preparacfes com aproveitamento integral dos
alimentos, a partir de géneros alimenticios regionais, os quais sdo de baixo custo e com 0s
vegetais produzidos na horta. Desse modo, percebemos que a criatividade foi atrelada a uma
dimensdo pratica, no tocante a producao de alimentos, também esta ligada ao sensivel, haja
vista que o ato de cozinhar mobiliza os sentidos do corpo, notadamente o tato, o olfato e o
paladar, bem como as memdrias afetivas podem ser ativadas, atreladas aos cheiros, sabores e

aromas. A comida a ser produzida pode configurar-se como “produto” criativo que envolve
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novas combinagdes de ingredientes e formas diferentes de preparo. Vygotsky (1999) refere que
a atividade criativa da imaginacao envolve o rearranjo de varios elementos.

No curso de Pedagogia, elencamos um trabalho referente a educacdo em africanidades
e afrodescendéncias, no qual foram realizadas a¢Oes de intervencao nas realidades pesquisadas
visando o enfrentamento do racismo, ou seja, foi enfatizado o aspecto pratico no que tange aos
modos de lidar com o racismo. Conferimos, também, um trabalho no curso de Engenharia Civil,
no qual foram discutidas préaticas experimentais em laboratorios e a aplicabilidade ou nédo da
teoria, dado o carater obsoleto de algumas.

Desse modo, mais uma vez foi suscitada a relacdo entre teoria e pratica docente.
Contemporaneamente, a epistemologia da pratica vem sendo enfatizada nos processos de
ensino e de aprendizagem na educacao superior, a partir de autores como Tardif (2008), Schon
(2000) e Zeichner (2008). Nesse nucleo, os sentidos de inovacgao foram vinculados as préaticas
universitarias desenvolvidas através de oficinas, projetos de intervencdo e em laboratorio, mais
uma vez, emergiu 0 componente da acao, necessario na execucao dessas diferentes atividades,
assinalamos que o sujeito criativo é ativo em suas construces. No decorrer da pesquisa,
apreciamos que o carater da praticidade foi fortemente vinculado a criatividade docente na
educacéo superior, haja vista o fato dela ter sido significada a partir do cotidiano do trabalho
do professor.

Ressaltamos a diversidade de praticas inovadoras que vém sendo desenvolvidas na
UFPE e que podem favorecer os processos de ensino e de aprendizagem, bem como a formacéo
humana. Analisamos que a inovagéo e/ou a criatividade nos trabalhos esteve associada ao uso
de recursos como video, literatura, masica, jogos e desenvolvimento de projetos.

No nucleo de sentido: criatividade e ou/ inovacdo associada as tecnologias e diferentes
midias, identificamos a realizagédo de oficinas relacionadas a saude, educagdo, comunicacéo e
radio, bem como o estimulo a criacdo de uma midia de caracteristica propria, pelos adolescentes
participantes de uma escola publica na cidade do Recife-PE. O projeto integrou alunos de
graduacdo e pds-graduacdo do CCS.

Assinalamos trabalhos desenvolvidos por meio de softwares educativos, como projetos
de inovacdo nas situacdes de ensino e de aprendizagem, nos cursos de Fisica, Quimica e
Matematica, assim como, o uso de software no curso de Enfermagem, que visa ao levantamento
dos problemas de satde contidos no caso clinico e a selecdo de diagndsticos de Enfermagem.
Identificamos, ainda, o desenvolvimento de atividade em sala-de-aula, a partir do uso do

smartphone, no curso de Pedagogia.
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Sobre a discussdo tecnoldgica e das diferentes midias, tem-se que o cenario educacional
integrado com vivéncias em multimidia gera a dinamizacdo e ampliacdo das habilidades
cognitivas, devido a riqueza de objetos e sujeitos com 0s quais permitem interagir e a
possibilidade de extensdo da memoria e de atuacdo em rede. Desse modo, a tecnologia, se for
bem empregada pode favorecer as aprendizagens (SERAFIM; SOUSA, 2011). Esse nulcleo
caracterizou-se pelo realce na tecnologia no desenrolar de préaticas inovadoras e/ ou criativas,
muitas vezes, a propria inovacgdo é confundida como sinénimo de tecnologia, contudo € mais
ampla.

Na discussdo acerca da inovacdo na educacgdo superior, apreciamos que houve a
utilizacdo de elementos tecnoldgicos, como softwares e aplicativos, a partir do Viés
aplicacionista. Outrossim, verificamos pouca ou henhuma mengéo aos referenciais tedricos de
inovagdo, tecnologia e criatividade utilizados, bem como assinalamos que esses elementos
emergiram como sindnimos. Pontuamos que essas no¢Ges podem relacionar-se entre si, porém
consistem em definicdes conceituais diferentes, reforcamos a importancia de serem definidos
0s construtos tedricos, os quais possibilitam compreender a visdo de sujeito, educacgdo e

sociedade que fundamenta essas praticas.

6.3.1 Uma viséo acerca dos curriculos dos cursos
A segunda parte da analise documental consistiu na analise dos curriculos dos cursos,

nos quais 0s participantes da pesquisa ministravam aulas, buscando entender o contexto de
producdo da criatividade. No que concerne a construcdo dos curriculos, geralmente durante o
processo de reforma curricular ocorre discussdo com a comunidade académica que engloba
docentes e discentes, para eleger os componentes curriculares, num contexto marcado por
questBes de ordem politica, social e cultural. Esse processo envolve problematizacdes como:
Quais contetdos serdo contemplados e a partir de que critérios? Quais discussdes sociais e

politicas serdo incluidas ou ndo? Na tabela, a seguir elencamos os achados:

Tabela 5 - Componentes curriculares alusivos a arte, estética, criacao e criatividade

Curso Componentes curriculares

Arquitetura Historia das Artes Plasticas (0), Estética (0), Empreendedorismo na Arquitetura e
Urbanismo e Paisagismo (0), Tépicos Especiais em Estética | (€), Tépicos especiais

em Estética Il (e)

Publicidade Histéria das Artes (0), Redacdo Publicitaria (0), Criagdo Publicitaria 1 e Il (0),

Gestdo de Projetos Culturais (e), Estética e Cultura de Massa (e)
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Cinema Roteiro Cinematografico | (0), Estética e Cultura Visual (0), Direcdo de Arte e
Cenografia (0), Oficina de Roteiro (e), Roteiro e processo de criacdo no cinema
pernambucano (e), Oficina de Figurino (e), Estética do Obsceno (e), Estéticas do

monstruoso, das artes visuais e da literatura ao cine e tv (e), Cinema de Artista (e)

Pedagogia Fundamentos do Ensino das Artes (0)

Ciéncias Elaboracgdo de material didatico para o ensino de Ciéncias Sociais (e), Antropologia
Sociais da Arte (e), Problemas Centrais em Sociologia da Arte (0)

Filosofia Filosofia da Arte (0), Estética Contemporanea (e)

Histdria Histdria da Arte (e), Histodria Intelectual e Artistica da Idade Moderna (e)
Quimica Empreendedorismo | (e)

*0 = componente obrigatério e = componente eletivo

Os curriculos analisados foram construidos a partir da linguagem culta e técnica, bem
como apresentaram referenciais epistemol6gicos, conceitos e contetdos proprios de cada area
de conhecimento. Com relacéo aos curriculos da IES privada, no curso de Arquitetura foram
identificados os componentes Estética e Historia da Arte. No curso de Publicidade, verificamos:
Estética e Cultura das Midias, Direcdo de Arte, Criatividade e Inovacdo, Economia Criativa,
todavia, ndo foram analisados os curriculos, pois as ementas ndo estavam disponiveis na
internet e também ndo foram disponibilizadas. Varios desses componentes foram encontrados
nos referidos cursos na IES pablica ou com nomes similares, de modo que demonstram ser um
nucleo comum dessas graduagoes.

Com relagéo a area de Artes, no curso de Arquitetura da UFPE foram identificados os
seguintes componentes curriculares, a partir dos pré-indicadores: Historia das Artes Plasticas,
Estética, Empreendedorismo na Arquitetura Urbanismo e Paisagismo, bem como o0s
componentes eletivos: Topicos Especiais em Estética | e Topicos Especiais em Estética 1. O
componente Histdria das Artes Plasticas contemplou as diferentes expressdes das artes visuais,
através da obra de alguns artistas e de alguns movimentos das artes plasticas, desde o
surgimento do impressionismo até os dias atuais. Desse modo, teve por objetivo realizar um
panorama geral das artes plasticas no século XX, ou seja, foi enfatizado o desenvolvimento da
arte na modernidade.

No componente Estética, foi estudada a introducdo a estética e reflexdes acerca da
mesma na antiguidade, nos séculos XVIII, XIX E XX, bem como foram problematizadas as

relacGes entre estética e arquitetura. Sendo assim, houve uma apreensdo temporal da dimenséo
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estética, da antiguidade a contemporaneidade, bem como estudou-se a ligacéo entre a estética
e 0 campo especifico da arquitetura, do ponto de vista conceitual.

No componente Empreendedorismo na Arquitetura Urbanismo e Paisagismo foi
encontrada a dimensdo da criatividade em um dos elementos da ementa. Estudou-se o conceito
de empreendedorismo na formacdo do arquiteto/urbanista, com vistas ao desenvolvimento
social sustentavel. Para a consecucdo desses objetivos, foram estudados os conceitos de viséo,
oportunidade e criatividade, a qual esteve associada a um carater pratico e ao desenvolvimento
social. Em Tépicos Especiais em Estética I, estudou-se a formulacdo estética de Evaldo
Coutinho?’ dirigida para a Arquitetura. O componente de Estética Il foi voltado para a relagdo
entre a estética contemporanea e a Arquitetura, ou seja, focalizou-se o periodo contemporaneo
na discussao sobre estética, arte e arquitetura e em ambos 0s componentes, visou-se aprofundar
o0 que foi visto no componente obrigatério Estética.

No curso de Publicidade da UFPE, elencamos 0s seguintes componentes obrigatorios:
Historia das Artes, que envolveu um enfoque geral e abrangente de trés principais correntes
artisticas: Artes Plasticas, Artes Cénicas e Musica e foi ministrada ao nivel de Historia da
Cultura, da pré-histéria ao século XX. Tomou-se por referéncia o crivo temporal, de modo a
entender como a arte era interpretada em cada um desses momentos histéricos, tal discussao
possibilita uma visdo abrangente da tematica.

No componente obrigatério de Redacdo Publicitaria, encontramos na ementa a relacao
entre criatividade e adequacao, no que concerne a redacao publicitaria, ou seja, houve énfase
na dimensao contextual da criatividade. Vygotsky (1999) enfatiza que a criatividade depende
do contexto, no qual o sujeito esta inserido, pois 0 mesmo oferece 0s meios e materiais para a
criacao.

Identificamos os componentes obrigatorios de Criagdo Publicitaria 1 e 2, nos quais
foram estudadas as caracteristicas e funcdes dos meios de comunicacdo e as teorias de
Publicidade e Propaganda, ou seja, foi abordada a criagdo no campo da publicidade, pois esse
profissional apenas seré capaz de criar produtos, a partir do conhecimento e fundamentagéo de
seu campo. Os processos de criacdo sao bastante estudados por Vygotsky que os compreende

principalmente a partir dos processos psicoldgicos da imaginacgdo e do sentimento.

17 Evaldo Bezerra Coutinho nasceu em Recife, em 23 de julho de 1911, ¢ autor de livros sobre filosofia, estética
da arte, arquitetura e cinema. Foi um dos fundadores da Escola de Arquitetura e dos cursos de Letras e Filosofia
da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).
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Houve, ainda, o componente eletivo de Gestdo de Projetos Culturais, no qual se estuda
0 processo de elaboragdo e execucdo de um projeto, além da economia criativa®®. Por fim,
tivemos o componente eletivo de Estética e Cultura de Massa que aborda as discussdes da
estética contemporénea, no que concerne a influéncia das diferentes midias no consumo da
populacdo. Um dos referenciais desse campo € a industria cultural, desenvolvida pelos autores
Adorno e Horkheimer (1985), que aborda a influéncia da cultura de massa na sociedade
contemporanea.

No curso de Cinema, a partir dos pré-indicadores foram identificados varios
componentes, tanto obrigatorios, quanto eletivos. Foi o curso no qual houve maior ocorréncia
das referidas expressdes, as quais trouxeram em seu bojo, aspectos como a criacdo no cinema,
criacdo de personagens e figurino. Houve discussdes sobre estética e cultura visual, que
englobaram o estudo critico e historicamente contextualizado das questdes da arte, com énfase
na época moderna e contemporanea. Também ocorreu o debate acerca da estética e critica
fotografica.

Com relagdo a area de Educacdo, no curso de Pedagogia foi identificado o componente
obrigatério: Fundamentos do Ensino de Artes, 0 qual versou sobre o ensino e a historia da arte,
bem como englobou o dominio das dimensdes estética e artistica como um dos grandes desafios
da educacdo contemporanea. A arte foi compreendida como construcdo histérica e social, tanto
na tradicdo popular, quanto na erudita, ou seja, adotou-se uma concepcao de arte ampliada que
abarcou diferentes formas de expressao artistica.

Com relag&o as licenciaturas, nas Ciéncias Sociais foi encontrado o componente eletivo
Elaboracdo de material didatico para ensino das Ciéncias Sociais, no qual um dos aspectos da
ementa versou sobre inovacdo e criatividade no ensino nessa area. Também houve o
componente eletivo Antropologia da Arte, que estudou a arte como expresséo cultural, a arte
nas sociedades primitivas, bem como a diversidade cultural e social, ou seja, foi realizada uma
leitura da arte pelo viés antropoldgico que privilegiou a cultura.

Por fim, identificamos o componente eletivo Problemas Centrais em Sociologia da Arte,
que abordou discussdes chave na area em questao, a partir da sociologia, enfatizando as relactes

entre o ser humano, arte e sociedade. Nesse curso, as dimensdes da estética, arte, criatividade e

18 Um dos pilares da economia criativa é a valorizacdo de talentos. E formada pelas industrias criativas, ligadas a
producéo e distribuicdo de bens e servigos que utilizam a criatividade e as habilidades dos individuos ou grupos
(GIAMBIAGI; URONI, 2011). Areas como Design, Radio e Tv, Moda, Arquitetura, Tecnologia e Literatura est&o
inseridas nesse campo.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ind%C3%BAstrias_criativas

136

criacdo foram mencionadas apenas em componentes eletivos, o que fragilizou a discussao na
formacéo.

Na licenciatura em Filosofia, reconhecemos o componente obrigatorio Filosofia da Arte,
que aborda fundamentos desse campo, bem como a tradigdo histérica da filosofia da arte, dos
gregos aos dias de hoje. Engloba a discussédo acerca da arte e sociedade, bem como o sentido
da arte e da experiéncia estética. Reiteramos que esses debates foram problematizados por
Vygotsky em seu estudo acerca das relac@es entre psicologia e arte. Referimos, ainda, que os
crivos historico e conceitual balizaram o estudo da arte na licenciatura em Filosofia.

Houve, ainda, o componente eletivo de Estética Contemporanea, no qual se estuda a
analise da obra de arte, a partir das principais correntes da estética contemporanea e seus
diferentes desdobramentos. Nesse estudo, é enfatizada a relacdo dessas correntes com a
Filosofia, visando um aprofundamento tedrico-conceitual e epistemoldgico.

Na licenciatura em Histdria, identificamos o componente eletivo Historia da Arte, que
envolve o estudo dos varios estilos da arte e sua contextualizacdo geografica, historica e
cultural, bem como instrumentos conceituais e técnicos para a sua utilizacdo no campo da
museologia, ou seja, houve a associagdo com um componente pratico, a partir do uso dos
conhecimentos no trabalho em museus.

Elencamos o componente curricular eletivo Historia Intelectual e Artistica da Idade
Moderna que analisa a evolucéo das artes, desde o periodo classico renascentista ao rococo6 do
século XVIII, a partir do estudo das condig¢des socio econdémicas que permitiram tal evolucéo.
Nesse curso, as dimensdes da estética, arte, criatividade e criagdo foram mencionadas apenas
em componentes eletivos, o que enfraquece o estudo, haja vista que 0s componentes eletivos
ndo sdo cursados por todos os alunos.

Na licenciatura em Quimica, identificamos o componente curricular eletivo
Empreendedorismo |, no qual se estudaram conceitos basicos do empreendedorismo, modelo
de lideranga, comunicagdo e trabalho em equipe, bem como formas de atitudes
empreendedoras. Além disso, discutiu-se também a criatividade, pensamento convergente e
divergente.

Argumentamos que a criatividade pareceu emergir como apéndice, atrelada as
discussdes de outro campo, o do empreendedorismo, foram citados apenas 0 pensamento
convergente e o divergente, que consistem em matrizes conceituais presentes nos estudos
iniciais acerca da criatividade e foram desenvolvidas por Guilford (1954), na Teoria fatorial da

inteligéncia. As habilidades criativas, segundo o referido autor, fazem parte da producéo
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divergente, ja que a sua natureza indutiva possibilita a conexao de varias ideias alternativas, o
que € necessario para esclarecer um problema (GUILFORD, 1954; PINHEIRO; CRUZ, 2009).

Com relacéo a area de Tecnologia, ndo foram encontrados componentes relativos as
expressdes-chave em questdo. Por outro lado, ao fazermos o cruzamento da analise dos anais
do I Seminério de Inovacdo Pedag6gica com as matrizes curriculares, percebemos a partir dos
anais, que no curso de Ciéncia da Computacdo foram desenvolvidas praticas inovadoras, a partir
de jogos, nos quais 0s grupos de estudantes competiram em sala-de-aula. Sendo assim, a
dimenséo da inovagéo e ou/ criatividade ndo esteve presente no curriculo, mas foi identificada
ao nivel das praticas. Esclarecemos que o curriculo nem sempre abarca 0 que vem se
manifestando nas praticas educativas, dado o dinamismo das mesmas.

Nessa esfera, a concepc¢do desenvolvida pela Teoria Critica do Curriculo, o concebe de
forma dindmica, Moreira e Silva (1994) nos dizem que o curriculo pode ser encarado como
artefato social e cultural, dependente, portanto, do que emerge nas préaticas educativas.

Na area de area de Saude, no curso de Medicina, ndo foram encontrados componentes
acerca das expressdes-chave em questdo, no entanto ao fazermos o cruzamento da analise dos
anais do | Seminario de Inovacdo Pedagdgica com as matrizes curriculares, percebemos a partir
dos anais, que no curso de Medicina foram desenvolvidas praticas inovadoras acerca de
solucBes tecnoldgicas relacionadas ao diagnéstico médico. A informatica médica foi usada
através de cenarios reais da rede assistencial, para a aprendizagem dos estudantes. Sendo assim,
essa situacao foi similar ao que ocorreu no curso de Ciéncia da Computacao.

Desta feita, reconhecemos que com excec¢ao dos cursos na area de Artes, a criatividade,
criacdo, arte e estética ocuparam uma dimensdo secundaria ou inexistente nas matrizes
curriculares analisadas. Tal aspecto foi percebido, pois muitos componentes nos quais
emergiram foram eletivos, ou seja, nem todos os alunos cursaram e nao foram ofertados com a
regularidade dos componentes obrigatérios.

Em alguns componentes a criatividade emergiu associada ao empreendedorismo, 0 que
nos levou a um questionamento de como foi feita essa associagdo? Defendemos que o carater
polissémico conceitual da criatividade abriu margem para diferentes usos da mesma, mas ao
mesmo tempo, pensar na criatividade a partir de uma abertura conceitual demasiada pode
enfraquecé-la, pois nem tudo pode ser considerado criatividade.

Esses elementos nos levaram a refletir sobre os diferentes usos da expressdo
criatividade, quais foram os critérios definidores da mesma e que efeitos produziram-se, a partir

de sua utilizacdo. Encaramos a partir de Vygotsky (1999) que essa dimensdo é basilar no
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desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores. O fato de a criatividade ter sido
discutida de forma mais proeminente no campo das artes nos levou a refletir que esse debate
carece de ampliacdo para as outras areas do saber, notadamente o campo da Educacéo, pois 0s
licenciandos e estudantes de Pedagogia, apds a conclusdo de seus cursos, serdo os formadores
de novos profissionais nas mais diversas areas do saber. A arte e a criatividade favorecem as
experiéncias estéticas em sala de aula que corroboram na atribuicdo de sentidos aos
componentes curriculares e articulacdo dos contetidos a vida dos estudantes, aproximando o

conhecimento de suas vivéncias.

6.4 O QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS E OS GRUPOS
FOCAIS: MAPEANDO OS ACHADOS

A seguir, serdo expostos o0s resultados da pesquisa, referentes a segunda etapa com a
aplicacdo do questionario de associacdo livre de palavras que envolveu os termos indutores:
docéncia universitaria (tabela 6), docéncia e criatividade e professor criativo, e em paralelo,
apresentaremos, também, os resultados das producdes da terceira e quarta etapas, realizadas
mediante andlise dos videos e desenvolvimento dos grupos focais, respectivamente.
Abordaremos, ainda, os dilemas, ap6s a participagdo no grupo, e que dizem respeito aos
aspectos praticos da atuacdo docente.

Intencionamos aprofundar os sentidos emergentes acerca da docéncia universitaria e as
suas relagdes com a criatividade, na conjugacao dos resultados encontrados, a partir da analise
dos diferentes instrumentos e procedimentos adotados. Através do auxilio do software Iramuteq
foi realizada a andlise prototipica dos questionarios de associacao livre de palavras, QALP. Esse
tipo de analise é aplicado sobre os dados na forma de palavras ou expressdes evocadas pelos
participantes, ao lerem ou ouvirem um termo indutor (WACHELQUE; WOLTER, 2011).
Realizamos, a analise dos resultados, a partir de cada termo indutor e interpretamos o que é
comum e o0 que os diferencia.

Construimos as seguintes categorias, a partir dos achados: a primeira, as facetas do
ensino e da pesquisa na atribuicdo de sentidos a docéncia universitaria e a criatividade que
apresentou as subcategorias: os liames entre os processos de criacdo docente, criatividade e
arte; os processos de ensino e de aprendizagem e seus desafios na caracterizacdo da docéncia
universitaria; o realce a interacdo na docéncia universitaria — vivenciando o prazer e alegria; as
dificuldades nos processos relacionais na docéncia universitaria e por fim a profissionalidade

da docéncia universitaria e a desvalorizacao no trabalho. Pontuamos que a categoria em questdo
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foi composta principalmente por sentidos presentes no ndcleo central das representagfes sociais

de docéncia universitaria, docéncia e criatividade e professor criativo.

Tabela 6 - Termo indutor: docéncia universitaria

Nucleo central F O.h Primeira periferia F O.h
Pesquisa 83 2.7 Aprendizado 22 3.2
Dedicacéo 60 2.3 Trabalho 21 3.6
Prazer 39 2.8 Desafio 18 2.9
Ensino 31 2.3 Formacéo 16 3.6
Interacéo 20 25 Paciéncia 16 3.2
Troca 15 2.5 Planejamento 14 2.9
Zona de contraste F O.h Segunda periferia F O.h
Criatividade 12 2.8 Desvalorizagéo 12 34
Estudantes 10 2.7 Extensdo 10 4.1
Reflexéo 9 2.4 Metodologia 9 3.2
Liberdade 9 2.7 Competéncia 8 35
Critica 3 1.7 Inovacdo 7 2.9
Qualidade 3 1.7 Abertura 5 4
Futuro 3 1.7 Possibilidade 3 3
Lideranca 2 15 Dinamica 3 3
Construcao 3 3
Insuficiente 3 3.7
Especificidade 2 3
Social 2 35
Avaliacédo 2 4
Gestdo 2 5
Empreender 2 3
Seguranga 2 3.5
Tecnologia 2 3

A segunda categoria foi intitulada: a metodologia de ensino e o discurso contemporaneo

da inovacdo educacional: os lugares da criatividade e que englobou a subcategoria: a
metodologia docente, acdo, inovacgéo e tecnologia: fronteiras da criatividade. Ressaltamos que
essa categoria foi construida notadamente a partir de sentidos difundidos no nacleo central das
RS de docéncia e criatividade. Tivemos, ainda, a terceira categoria nomeada: por um fazer
docente livre... a liberdade no exercicio do professor criativo e a descoberta de si. Assinalamos
que essa categoria foi composta por sentidos proeminentes no sistema periférico.

Com relacdo ao primeiro termo proposto para associacdo, docéncia universitaria, 0s
sentidos de pesquisa e dedicacdo formaram o nucleo central das RS (representacGes sociais) de
docéncia universitaria, ver na tabela 6, porque foram as palavras evocadas com maior
frequéncia. A média de hierarquizacdo (O.h) da primeira palavra foi 2,7 e a da segunda foi 2,2.

Essa média diz respeito ao grau de importancia das cinco palavras evocadas, para cada termo
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indutor, numa escala crescente de 1 a 5, em que a numeracdo 1 foi atribuida a palavra mais
importante e 5, a menos importante. O ensino também foi trazido no nucleo central das RS de
docéncia universitaria.

Referente ao segundo termo indutor, docéncia e criatividade, o nucleo central foi
constituido pela interacdo e alegria; ja, no que concerne ao terceiro termo: professor criativo,
os sentidos de dialogo e diferenciado integraram o ndcleo central. E valido referenciar a énfase
dada pelos participantes ao componente interacional nos trés termos indutores. Vejamos cada
um dos termos, em particular. Comegaremos com o termo indutor docéncia universitaria.

Sa (1996) anuncia que Moliner desenvolveu a teoria de Abric e pontua que o
fundamento das cognicdes do nucleo central esta no lago simbdlico que as liga ao objeto
representacional, ou seja, existe uma dimensdo simbdlica a ser compreendida a depender de
cada tematica a ser estudada. No caso da pesquisa em questdo, a simbologia esta ligada ao
significado da dimensdo criativa em sala-de-aula e seus efeitos. Entendemos, segundo 0s
resultados, que a criatividade é experimentada, sobretudo, na relacdo do docente com 0s
discentes e é assim entendida quando possibilita aprendizagens significativas e possibilidades
de descoberta de si por parte dos alunos.

No que tange as diferenciacdes por area de atuacao, vimos que pesquisa foi o sentido
mais trazido pelos docentes que atuam na Educacdo e ressaltamos, também, que o aspecto
relacional da interacdo e da troca foi o aspecto da docéncia universitaria mais realcado entre
os docentes das areas de Artes e Educacdo. O fato de as teorias pedagdgicas serem estudadas
pelos participantes da area da Educacdo certamente corroborou para o enfoque nesses
elementos, o que é coerente com o debate sobre a formacdo de professores na atualidade,
conforme os referenciais da Pedagogia Universitaria (CUNHA, 2005; PIMENTA,
ANASTASIOU 2010; TARDIF, 2008).

No que diz respeito a criatividade na docéncia na educacgéo superior, os docentes de
todas as areas aludiram importancia a interacdo e a troca, inclusive os da &rea de Tecnologia e
Salde que ndo haviam enfatizado esses elementos no primeiro termo indutor. Entdo, podemos
afirmar que o componente relacional foi a marca da docéncia criativa. Igualmente, a
reflexividade foi pontuada notadamente pelos participantes da area de Educacéo, mais uma vez
pela proximidade de estudos acerca da docéncia. Acrescentamos, ainda, que a associagdo da
docéncia universitaria aos recursos foi mais assinalada pelos participantes na primeira década

de atuacdo e, tal mencgéo, pode estar relacionada ao menor tempo de experiéncia, o que pode
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provocar mais dificuldade no trabalho, entdo, os recursos podem contribuir para o
desenvolvimento das aulas de forma mais eficaz.

Atinente aos grupos focais, o enfoque da docéncia universitaria recaiu no planejamento
e nas metodologias de ensino, principalmente, entre os docentes da area de Educacdo. Na IES
privada, houve o debate sobre as metodologias ativas tematizacdo mais difundida no &mbito
das instituicdes de educacdo superior privada, conforme atestam as propagandas nas redes de
televisao, radios, internet e outdoors, entre outras midias, que se referem aquelas na divulgacéo
publicitaria. Argumentamos que a discussdo acerca das metodologias ativas esta mais
sintonizada com questBes como a empregabilidade, produtividade e rentabilidade, isto &,
focalizam o desenvolvimento de habilidades para alcancar esses elementos de cunho pratico,
dai refletimos essas metodologias estariam a servi¢co de qué/quem? haja vista terem sido mais
trazidas pelos docentes da IES privada. Ademais, atentemos que o foco da educacao superior é
formar profissionais competentes e comprometidos com seu fazer.

Acrescentamos que as questdes de cunho epistemoldgico alusivas a criatividade no
magistério superior foram mais relatadas na IES publica. Ademais, as dificuldades e desafios
no exercicio da docéncia universitaria foram abordados pelos professores nas duas instituicoes.

Ressaltamos que na terceira fase, os videos enviados pelos participantes, bem como
selecionados pela pesquisadora foram exibidos como mote de inicio ao debate no grupo focal,
e as imagens selecionadas foram atreladas as diferentes possibilidades do fazer docente. Nesses
videos estiveram presentes os recursos de um documentario do curso de Cinema e 0 uso de
imagens na aula de Artes no filme ‘o Sorriso da Monalisa’. Quanto as metodologias, houve o
modelo expositivo na exibicdo da aula de probabilidade ministrada pelo professor de
Matematica do Instituto de Matematica Pura e Aplicada, IMPA e no video da palestra de um
professor da IES publica sobre a democracia e as relagdes de poder na universidade e na
sociedade, realcando a dimens&o politica no magistério superior. Pontuamos que a tematizacdo
acerca das metodologias de ensino € feita pelo campo da Didatica (LUCKESI, 2011).

Refletimos, também, sobre o uso da inovagdo, da tecnologia e a permanéncia dos
métodos de ensino, num video no qual a professora utilizou o recurso audiovisual de projetor
de slides, mas nédo alterou a metodologia de aula expositiva e de repeticdo mecénica das
informacgdes, por parte dos alunos (CUNHA 2005; MASETTO, 2004).

A afetividade foi lembrada no video que trouxe a poesia: o que faz vocé feliz? narrada
por Arnaldo Antunes e aborda a felicidade nas coisas simples da vida. Logo, a criatividade

envolve lidar com os afetos em sala-de-aula, despertar as emocdes e desenvolver as
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experiéncias estéticas (VYGOTSKY, 2010). Em outro video, o filésofo Daniel Cohen aborda
0 conceito de argumentacdo, atrelado ao componente cognitivo que contribui no fomento do
pensamento critico, tanto por parte dos estudantes, quanto dos docentes. Wallon foi um autor
que estudou a articulagdo entre esses componentes: afetividade, cogni¢cdo e motricidade, ao
longo das fases da vida e sua teoria alarga a concepcdo de desenvolvimento humano e de
aprendizagem ao focalizar o componente da motricidade (WALLON, 1995).

Aludimos que posteriormente, retomaremos a tematizacdo acerca dos recursos, a relacao
entre metodologias, inovacao e tecnologia, bem como a discussdo alusiva a afetividade que foi
manifestada através de sentimentos como o prazer e a alegria. Acrescentamos que esses

elementos foram trazidos pelos participantes da pesquisa em outros momentos.

6.4.1 As facetas do ensino e da pesquisa na atribuicdo de sentidos a docéncia
universitaria e a criatividade

As representacdes sociais de docéncia universitaria foram associadas a dois sentidos
proeminentes que apresentam relacdo entre si, a pesquisa e a dedicacédo. As demais palavras:
ensino, prazer, interagao e troca se articulam ao sentido interativo da docéncia com o foco no
ensino. A extensdo foi elencada na segunda periferia e complementa o referencial da Pedagogia
Universitaria que concebe essas trés funcdes centrais da universidade, bem como concatenam-
se as pesquisas acerca da docéncia universitaria (BRASIL, 1988; ISAIA 2006a).

Para Gongalves (2015), a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo constitui
uma proposicao filosofica, politica, pedagdgica e metodoldgica para a instituicdo universitaria,
enquanto nas IES privada, a pesquisa desenvolve-se de forma pouco acentuada ou inexistente,
salvo algumas excec¢des, notadamente as IES privadas que sao universidades. Indagamos como
desenvolver um ensino sem pesquisa, haja vista que essa € crucial para uma educacdo de
qualidade.

Na visdo de Pryjma (2009), a pesquisa surgiu no contexto da educacgéo brasileira para
modernizar o ensino e teve no desenvolvimento dos programas de pds-graduacdo sua
efetivacdo, se expandindo ao longo das ultimas décadas. Num enfoque historico, Sampaio
(1991) refere que até a década de 1930, a educacdo superior no Brasil ndo era associada a
pesquisa e essa ndo ocorria no interior das instituigdes de ensino, conforme vemos hoje, e, sim,
em institutos de pesquisa, museus e observatorios, dependentes do apoio do Estado.

Nossos achados anunciaram que o perfil de professor universitario, tanto esteve atrelado
a ideia de pesquisador/cientista, como também comecou a despontar a ideia do professor-

pesquisador que atua na sala-de-aula, haja vista que a primeira e a segunda periferias reforcam
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aspectos do ensino, tais como: formagdo, paciéncia, planejamento, abertura e dinamica,
atributos dos processos de ensino, além do aprendizado que se desenvolve a partir do ensino e
foi bastante mencionado.

Um ponto que merece ser problematizado foi a pouca énfase a extensdo que emergiu na
segunda periferia. Pode-se incorrer no risco de ndo considerar com mais vigor a sociedade, que
se beneficia das atividades de extensdo, pois é o destinatario final da ciéncia (MOITA,;
ANDRADE, 2009). Isso nos levou a tensionar como as instituicbes universitarias estdo
exercendo o compromisso social, haja vista a pouca mencao a extensao.

Caso a articulagdo entre extensdo e pesquisa excluisse o ensino, se perderia a dimensao
formativa da universidade, responsavel por formar profissionais que irdo atuar nas mais
diversas esferas do conhecimento. Dessa feita, reitera-se a importancia da articulacdo entre
esses elementos (MOITA; ANDRADE, 2009) que rompe com a racionalidade técnico-
instrumental fundada, apenas, na ideia de formar méo de obra para o mercado de trabalho.

Com relacéo a esse recuo, a autora afirma que nos anos 1990 houve o reconhecimento
de varios tipos de oferta de educacdo superior nos centros universitarios e faculdades isoladas
que podem prescindir da pesquisa e da extensdo, o que necessita ser observado com cautela
(MAZZILLI, 2011), principalmente, no atual momento de recrudescimento do investimento na
educacao superior publica.

No tocante aos processos de construcdo das representacfes sociais, a triade ensino-
pesquisa-extensdo ancorou-se nas normativas educacionais que regulamentam a educacdo
superior. Moscovici (2015) nos diz que a ancoragem, classifica o que era inclassificavel. A
representacdo esta ligada a um sistema de classificacdo que envolve categorias. A objetivacéo,
por seu turno, percebida primeiramente como universo puramente intelectual e remoto, aparece
diante de nossos olhos, de forma acessivel. Sobre esse aspecto, Castro, Alves-Mazzotti e Maia

(2013) apontam:

Os processos que formam uma atividade representativa tém por objetivo destacar uma
figura e atribuir-lhe um sentido, fazendo com que outro objeto se integre ao universo,
tornando familiar e presente algo ndo conhecido e longe da nossa realidade. Isso se da
pela aproximagdo do novo objeto ao antigo, transformando a ambos e construindo um
novo objeto (p. 21).

Campos (2013) nos diz que as representacOes sociais podem estar relacionadas ao
carater normativo ou contra-normativo de um tipo de comportamento e, desse modo, toda
representacdo social tem implicacOes éticas, em termos do que pode ser dito ou ndo, face a
determinados objetos. Logo, refletimos: A énfase no ensino e na pesquisa estaria ligada a esse

carater normativo. No entanto, consideramos: sera que os docentes, de fato, refletiram sobre a
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importancia da triade ensino-pesquisa-extensao ou este sentido foi enunciado por constar nos
documentos oficiais e configurar-se como discurso difundido e esperado na educacéo superior?

Esse questionamento nos chama a atengdo se consideramos o sentido mais conservador
da docéncia que emergiu na palavra dedicacdo, como um dos elementos presentes no nucleo
central, o segundo mais citado, e que corrobora para 0 desenvolvimento de praticas
comprometidas nessa triade. Contudo, em contrapartida, também revela um distanciamento de
profissionalidade, porquanto depende do empenho pessoal do docente, sem considerar as
condigdes de trabalho e os requerimentos institucionais que fornecem as bases adequadas ao
exercicio profissional.

Desse modo, a dedicacdo apresentou uma relacdo ambigua com a questdo da
profissionalidade, compreendendo que dedicacdo é necessaria no exercicio da docéncia e
corrobora para o desenvolvimento do trabalho do professor a partir da triade ensino-pesquisa-
extensdo, mas profissionalidade envolve a afirmagéo do trabalho docente como profisséo e
engloba aspectos sociais, culturais, politicos e econémicos, huma disputa que ocorre em meio
a relacOes de poder, junto as outras profissdes. Se focalizarmos apenas a dedicacdo no exercicio
da docéncia, podemos incorrer numa perspectiva individualista, apenas a partir do sujeito e ndo

a considera como construgdo social, cultural e politica.

Tabela 7 - Termo indutor: docéncia e criatividade

Nucleo central F O.h Primeira periferia F O.h
Interacdo 40 2.6 Pesquisa 62 2.9
Alegria 31 2.8 Recursos 34 3.2
Desafio 28 2.7 Dinémica 27 3.1
Metodologia 27 2.8 Abertura 23 3.1
Inovacéo 25 2 Compromisso 22 3.4
Necessario 19 2.6 Motivacéao 21 2.9
Arte 18 2.7
Planejamento 17 2.8
Zona de contraste F O.h Segunda periferia F O.h
Reflexéo 15 2.7 Mudanca 16 3.2
Criatividade 10 2.6 Liberdade 14 3.1
Prética 8 1.8 Tecnologia 13 3.5
Eficaz 5 2.4 Dificil 12 3.6
Articulacéo 4 25 Atualizacdo 9 3
Vocacéo 2 1 Tempo 8 2.9
Critico 4 4
Vivéncia 3 4.3
Trabalho 3 4
Alternativas 3 3.3
Utilidade 2 3.5
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No desenrolar da analise, identificamos que a criatividade esteve atrelada ao dia-a-dia
docente e os participantes ratificaram sua importancia, através do sentido de necessario, que
compds o nucleo central das RS (representac@es sociais) de docéncia e criatividade (tabela 7).
e RS de professor criativo. O fato de os professores articularem a criatividade ao seu cotidiano,
remontou as nocdes do professor-pesquisador e professor-reflexivo que se relacionam as
possibilidades de criacdo em sala-de-aula, compreendemos que 0s participantes ratificaram a
importancia do uso da criatividade em sala-de-aula. Visando a articulagdo dos achados das
diferentes fases da pesquisa, ressaltamos, ainda, que na primeira fase a qual envolveu a analise
dos anais do | Seminario de Inovacdo Pedagogica, a dimensdo das praticas docentes foi trazida
na reflexdo acerca da criatividade, a qual foi compreendida como algo pratico, contrapondo-se
a excessiva teorizacdo que sempre marcou a reflexdo no &mbito educacional.

Os construtos em questdo foram estudados por Stenhouse (1975) e desenvolvidos por
Schén nos anos 1980. Para o professor-pesquisador, a observacdo e a compreensdo séo
fundamentais no desenvolvimento das aulas. Stenhouse chamou essa abordagem de “o modelo
investigativo”, as agdes de investigacdo e desenvolvimento curriculares pertencem aos
professores que adotam uma atitude de pesquisadores do seu proprio ensino, ou melhor,
examinam suas praticas de modo critico e constantemente. Sendo assim, cada sala de aula é um
laboratorio e cada professor um membro da comunidade cientifica. Nessa abordagem, as
praticas sdo bastante valorizadas e séo feitas criticas as teorias que ndo sdo implicadas nas
realidades educacionais, sendo assim temos, mais uma vez, o enfoque no componente préatico.
Outrossim, essas nogdes se coadunam a uma perspectiva interacionista e socioconstrutivista de
aprendizagem, e a investigacdo-ac¢do, nas quais a forma como o sujeito constrdi o conhecimento
é bastante enfatizada (ALARCAO, 2001).

Autores como Schén (2000) e Zeichner (1998), fundamentados na epistemologia da
reflexividade destacam a importancia do conceito de professor reflexivo. Eles sdo contrarios ao
modelo epistemoldgico do racionalismo técnico que se pautava apenas em métodos e técnicas
e reduzia os profissionais a meros aplicadores de teorias. Um profissional reflexivo se propde
a responder novos problemas e produzir novos saberes, a¢cdes que mobilizam os processos de
criacdo e a criatividade do docente (ARAGAO, 2013).

Argumentamos que o professor criativo é também um pesquisador do seu fazer e cria a
partir de diferentes elementos como metodologias, recursos, linguagens artisticas e tecnologias

gue integram a relacdo professor-aluno, e com flexibilidade, dado que algum desses elementos
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pode ser eficaz em um contexto e em outro ndo. Igualmente, a pesquisa € basilar no processo
de criacdo, pois através dela sdo adquiridos conhecimentos que podem fomentar a descoberta
do “novo”, bem como estimula a imaginacdo, crucial no desenrolar da criatividade.
Sinalizamos, com base nos achados dessa tese, que ainda foi incipiente a visdo da prépria
pratica docente como laboratdrio de pesquisa, ou seja, 0s docentes ainda ndo a conceberam
como fonte de pesquisa. Entretanto, a criatividade envolveu o debate acerca dos processos de
criacdo, bem como a dimenséo da reflexividade e a atitude investigativa diante das praticas, as
quais caracterizam o préprio ato de ensinar como pesquisa.

No grupo focal, o comentério da docente ilustrou a dificuldade da propria conceituacao
de criatividade:

Hannah - Confesso pra vocé que desde que atuo na educacdo bésica, que
gostaria de saber como ser criativo? Dentro da perspectiva que é colocado, o
que seria criatividade? Porque criatividade a gente pensa que é fazer algo
diferente, mas é a forma que vocé enfrenta os problemas, por exemplo a
professora do filme foi criativa porque usou outra forma para enfrentar a
situacdo. A turma, eu j4 vivi situacBes: que eu parei e disse e agora: 0 que eu
faco? E ai, confesso pra vocés me faltou criatividade de resolver aquele
problema, tipo um aluno pegou todas as cadeiras da sala de aula e botou no
chéo, isso quando comecei a dar aula, eu olhei pra ele assim... Nesse momento,
0 professor tem que ser criativo, os cursos de formacéo néo trabalham como
enfrentar as situagdes do cotidiano de sala-de-aula, de uma forma que vocé
ndo use de um instrumento que acho horrivel, quando o professor diz assim
vou tirar ponto (Area de Educaco, grupo focal 1, IES publica).

A participante concatenou a criatividade a algo diferente a ser realizado no cotidiano e
citou o filme O sorriso da Monalisa, comentando que a criatividade esta ligada a resolucéo de
problemas que desafiam o professor em sala-de-aula. Com relagdo & associacdo entre
criatividade e resolucédo de problemas, um dos autores que desenvolveu produgdes nesse campo
é Sternberg (2000) para quem a habilidade de resolver problemas exige o uso de estratégias e
reflexdes. A capacidade de decisdo e criatividade permeiam esse processo. Para Mosquera
(1976), a dimenséo criadora esté relacionada ao fato de encontrar mais de uma solugéo para um
determinado problema que a pessoa estd vivenciando. Desse modo, entendemos que a
significacdo de criatividade como resolucdo de problemas faz-se bastante presente na literatura
da area.

A intrincada defini¢cdo do conceito do que € a criatividade e como é operada também
foram apresentadas e tensionadas no questionamento sobre a existéncia ou nao da criatividade
nas aulas apresentadas nos videos exibidos no grupo focal. Um participante questionou se existe
criatividade na aula de expressdo corporal, na qual os alunos estdo desenvolvendo uma

sequéncia de movimentos, conforme conferimos, adiante:
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Nicolau (Area de Educag#o) - [...] Na aula de expressdo corporal, onde tem
criatividade?

Regina (Area de Educac#o) - E o que se espera. Diferente seria se tivesse uma
aula de expressdo corporal numa turma de Matematica, tentar quebrar (Grupo
focal 2, IES publica).

Nesse momento, a participante naturalizou as agOes nesse contexto e levantou que
criativo seria 0 uso da expressdo corporal em outra area, como por exemplo, numa aula de
Matematica, na qual essa atividade ndo é convencional®®. A discusséo sobre o que é criatividade
desenrolou-se na tematizag¢ao do filme ‘O Sorriso da Monalisa’:

Regina - (Area de Educacio) - Eu acho que pra quem viu o filme, o criativo
ndo é mostrar uma imagem.

Martin - (Area de Artes) - Tem a ideia de vamos abandonar apostila, como se
toda leitura fosse apostila.

Regina - Mas é o contexto do filme, no filme é justamente o contréario as alunas
sdo altamente fechadinhas no quadradinho da apostila, 0 que ela faz é tentar
romper trazendo uma imagem, completamente fora do que as alunas estéo
acostumadas (Grupo focal 2, IES publica).

A participante encarou que o uso da imagem foi criativo, devido ao contexto no qual foi
empregado, dado que os estudantes estavam acostumados a um modelo de ensino tradicional,
desenvolvido a partir de apostilas. Sendo assim, o uso da imagem inusitada e 0s
guestionamentos suscitados romperam com a l6gica linear. No excerto em questéo foi discutida
a criatividade e a atividade criadora, o uso do recurso didatico imagem, que foi escolhido pela
docente do filme abrangeu diversos processos psicologicos superiores, dentre eles, a percepgéo,
a acumulacdo pela meméria dos elementos mais significativos. Existe, ainda, a reelaboracéo
desses elementos através da fantasia e, posteriormente, a objetivacdo do produto da imaginacao
que traz consigo uma nova forga, através da materializacdo na realidade e que pdde ser
experimentada de diferentes formas pelas alunas do filme, haja vista que cada uma atribuiu
sentidos a imagem, a partir de suas vivéncias (VYGOTSKY, 1990; ZANELLA et al., 2003).

A respeito da relagédo entre representacdes sociais e imaginagao, situamos que permitem
inventar acdes diferentes, melhor dizendo, apresentam um potencial criador muito forte, como
fazem os urbanistas que constroem plantas “ou os revolucionarios que desejam Ver surgir um

novo dia. E realmente abundante a arquitetura das redes imaginarias de uma sociedade que se

19 Nessa perspectiva temos o trabalho de Antonio Brolezi, professor do Instituto de Matematica e Estatistica

(IME/USP), esse docente ndo apresenta um material especifico, mas cria exercicios mediante as duvidas dos
alunos e as formas de resolucdo de um problema. Ele trabalha com representacdo teatral e 0s estudantes tentam,
por exemplo, fazer algumas construges geométricas com o corpo. Esse modo € uma forma de romper com 0
modelo do aluno que resolve individualmente o problema e inclui a dimensdo do movimento e da motricidade na
aprendizagem da matematica (CALDEIRA, 2014).
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superpdem as redes tangiveis” (MOSCOVICI, 2011, p. 394). Entendemos que a imaginacao
permite que a criatividade se materialize na realidade social, através de diferentes produtos
criativos, 0s quais no caso da educacao superior podem ser representados pelo planejamento,
aulas e aprendizagens dos discentes.

Ainda em relacdo a questao conceitual e epistemoldgica concernentes a criatividade, um
dos docentes referiu a sua construcdo apresentando que:

Nicolau - Outra coisa que destacaria o contexto ndo estruturado, imagens, uma
coisa que me chama atencdo nessas imagens € que tem O espago nao
estruturado, os outros todos me pareceram bem estruturados uma sala de aula,
debate, palestra, momentos que tem estruturas diferentes, mas sao estruturas.
A questdo seria se a criatividade est4 vinculada ao que ndo é estruturado,
dentro do que é estruturado, pode ter margem para criatividade? Se eu tiver
que admitir isso, vou admitir que a criatividade é s6 um pedaco, que o padrao
fica sendo toda a estrutura. Acho muito forte essa discussdo, tambhém nao sei
se 0 contrario parece verdadeiro, se para processos educacionais que
demandam um minimo de estruturacdo, eu posso ter como regra a ndo
estruturacio (Area de Educagéo, grupo focal 2, IES publica).

O argumento do participante mostrou que dentre os videos exibidos, varios se
fundamentaram numa estrutura ou modelo formatado, a titulo de exemplo tem-se uma aula,
debate, palestra ¢ o uso da imagem na aula no filme ‘O Sorriso da Monalisa’ que ndo ¢
estruturado. A criatividade estaria ligada a ndo-estruturacdo como proposicdo que sugere a
imaginacdo? Como desenvolvé-la, entdo, em meio a processos educacionais que tém uma
estruturacdo, pautados por um curriculo a ser seguido, tempo de duracdo do semestre e regras
institucionais? Apreciamos que esse exercicio € possivel mesmo nesses cenarios, pois a
criatividade ndo ocorre a margem das estruturas e dinamicas sociais.

A respeito da questdo das estruturas nas praticas interacionistas, a mediacao pedagogica
se utiliza do dialogo (des)construtivo de estruturas existentes e desafia 0s sujeitos a avancarem
para potenciais ainda ndo explorados (MACIEL, 2006). Entendemos que tal concepc¢éo assenta-
se numa perspectiva socioconstrutivista na educacao, desenvolvida por autores como Vygotsky.
O mesmo docente, em outro momento comentou:

Nicolau - Nao tenho totalmente claro como funciona o conceito, mas
criatividade é criar condicOes para criar, para que o aluno crie, 0s modos de
criar meu e dos alunos sao diferentes. Tem aluno que se eu der corda, ele fala
a manhd toda e outros eu pergunto: nome? Maria. Nem termina o nome. A
criatividade seria todos os modos de fazer que permitem a criagdo por parte
do aluno e nisso, eu acredito muito na ideia de dar uma desequilibrada no
aluno, uma chacoalhada no aluno.
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O professor remeteu o conceito de criatividade ao proprio ato de criar, isto €, a0 processo
e a possibilidade de oferecer estratégias para que os alunos criem, entdo, a desequilibracédo
ocorre a partir do conflito cognitivo. Numa visdo piagetiana, como fazer para resolver um
problema? Posso recorrer aos esquemas existentes, num processo de assimilagdo, ou modifica-
los, bem como criar novos, através da acomodacgdo. Até sanar um problema, a pessoa vivencia
essa desequilibracdo que é crucial nos processos de aprendizagem (PIAGET, 1970). O docente
abordou, ainda, os diferentes perfis de aluno presentes em sala de aula, 0s mais extrovertidos
que manifestam sua opinido e os mais introvertidos. Desse modo, o desafio do professor € lidar
com esses distintos modos de ser, 0 que revela o dinamismo dos contextos educativos e 0s
desafios que a diversidade impGe aos docentes.

Jodelet (2015) declara que o campo da educacdo oferece um espaco privilegiado para
observar o jogo das representacdes sociais nos diferentes niveis: o nivel politico no qual séo
definidas as finalidades e modalidades da formagdo, o nivel da hierarquia institucional,
responsavel pela realizacdo das politicas e o nivel dos utentes, nos quais inserem-se 0S
estudantes. Argumentamos que a dimensdo da criatividade € alusiva a essas varias dimensoes,
apresenta-se como finalidade da formacéo, por quem € operada? Isso depende do que o docente
e/ou a instituigdo considera elementar na formagao.

A discussao sobre o processo de criacdo, igualmente esteve presente no seguinte extrato:

Joana - E uma das coisas que eu acho que entra uma crenca, do meu ponto de
vista é a falsa ideia de que pra ser criativo vocé ndo deve se embasar no que
ja foi feito. Ser inovador significa partir do zero como se nunca a humanidade
tivesse feito nada, vocé ndo se debruga sobre o que os outros fizeram. E
necessario romper com essa ideia, a gente € criativo, mas se nutre de tudo o
que esta em torno e se a gente fornece a oportunidade de conhecer coisas que
outras pessoas, outros grupos fizeram (Area de Educacdo, grupo focal 2, IES
publica).

Para Vygotsky (1990, 2014), o criar esta vinculado a atividade criativa que é toda
atividade humana geradora de algo novo e esta ligado a reelaboracao das situagdes. Apesar de
que nesse trecho de fala esteve implicita a ideia de criatividade e inovagdo como se fossem
sinbnimos, a docente acreditou que criar envolve partir do que ja foi feito, ou seja, ndo se
inventa a partir do nada, embora este seja um pensamento bastante difundido no senso comum.
Assim, o processo de criagdo ocorre a partir da juncdo de elementos ja existentes que podem
ser rearranjados, em diferentes combinagdes.

Vygotsky (1999) refere que o caminho do nadador, como a obra do escritor, sera sempre
a resultante de duas forcas, representadas pelos esforgos pessoais do narrador e pela forga

deslocadora da corrente. Desta feita, a criacdo se da a partir da interacdo do sujeito com o meio,
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no processo de reinterpretacdo e retomada do existente, com novas configuracdes e
formatacdes, o0 sujeito é ativo em todo esse processo.

No que foi demonstrado até o0 momento, identificamos que a atribuicdo de sentidos a
criatividade foi multifacetada, incluiu sua associacdo a no¢do de criagdo, outrossim
argumentou-se acerca do processo de criacdo, mobilizando elementos conceituais e
epistemoldgicos. Do mesmo modo, o desenvolvimento da criatividade foi associado ao
contexto e os participantes procuraram compreender a partir de quais elementos pode-se nomear
uma pratica como criativa. Igualmente, os docentes adotaram uma atitude de investigadores das
praticas educativas, coadunando-se com o conceito de professor-pesquisador. Sinalizamos que
o0s elementos criacao e contexto associam-se ao conceito de criatividade adotado nessa pesquisa
e 0 contexto social possibilita diferentes modos de expressdo da criatividade numa otica
vygotskyana.

Foi discutido, ainda, 0 uso excessivo de uma Unica linguagem como expressao da
criatividade:

Martin - Eu queria pontuar uma vez eu pedi uma atividade escrita para o0s
alunos, vamos refletir e escrever. Escrever é uma coisa muito antiga, € mesmo,
escrever vem la da Babil6nia. Entdo, assim, essa ideia de que escrever é uma
coisa antiga, isso é muito forte no curso de Cinema, acham que vao escrever
s6 com imagem, vao estruturar o pensamento com imagem. Eles vém com a
expectativa de querer filmar, ai vocé pede pro aluno escrever, fica muito
antigo (Area de Artes, grupo focal 2, IES publica).

Para o docente, a criatividade em sala de aula nédo se desvincula da escrita ou de praticas
“antigas”, em nome do “novo”, mesmo assim, acredita que os estudantes apresentam a
expectativa de que, por estarem num curso de Cinema marcado pela presenca da linguagem
audiovisual, utilizariam apenas imagens em detrimento da escrita, em seus processos de
aprendizagem.

Interpretamos que os sentidos presentes remontam a themata velho-novo na educacgéo
superior, a qual envolve antinomias culturalmente compartilhadas ligadas aos processos de
producgdo das RS (MOSCOVICI, 2015). A referida diade, também se concatenou as atividades
reprodutora e criadora, desenvolvidas por Vygotsky (2014). Situamos que a primeira esta
relacionada, principalmente, & memoria e a repeticdo de normas de comportamento ja
existentes, modelos de ensino pautados na concepcdo de educacdo e aprendizagem como
transmissdo e copia, respectivamente. Por sua vez, a atividade criadora, ndo se restringe a
reproducdo dos fatos, mas cria novas imagens e a¢des, estd na base da criatividade na docéncia

na educacao superior.
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Na discussao sobre o ato de criar e seu carater processual, a partir de elementos novos
¢/ ou velhos, o “novo” esta correlacionado a mudanca que foi trazida na segunda periferia nas
representacdes sociais de docéncia e criatividade, ou seja, podemos dizer que esta sendo
incorporado ao desenvolvimento de novos modelos de ensino que se contrapdem a transmissao.
Arruda (2000b) nos diz que todo objeto novo, a principio, acarreta uma mudanga no universo
representacional do sujeito e o que esta em pauta é a relevancia desse objeto, seu interesse para
0 grupo e se 0s sujeitos constroem representacfes sociais acerca do objeto. Sua elaboragéo
também parte do que é pré-existente, recorre ao contexto imediato e a expectativa de futuro.
Logo, entendemos que h&d uma reunido de varias dimensdes temporais, semelhante ao processo
criador vygotskyano, que se manifesta a partir da combinacao de varios elementos.

Ainda reportando-se a problematizacdo da criatividade, uma docente abordou a aula
criativa, a partir de uma critica ao uso de recursos exclusivos, como os slides:

Malu - Quando vocé prop@e aula criativa e pede para eles proporem coisas
criativas, num seminario, por exemplo, eles trazem slides. Sdo anos de
aprendizagem, desde a educacéo infantil ensinando nossos alunos a seguirem
um padrdo, sem descoberta de si, sabe, me preocupa muito esse engessamento,
por parte dos alunos de ndo conhecerem os diversos tipos de aula que a gente
pode proporcionar (Area de Educacio, grupo focal 1, IES publica).

O proprio recurso do slide, gque ha alguns anos era visto como algo totalmente inovador,
se tornou obsoleto ou pouco criativo, porque muitas vezes € usado de forma exaustiva ou
exclusiva, impedindo o emprego de outros recursos. Além do mais, o realce a descoberta de si
€ um modo de mobilizar os processos de criagdo como foi pontuado pela participante. Outro
docente comentou:

Guido - Criativo vem de inventar, mas acho que tem que ser mais que criativo,
tem que ser certeiro, ndo adianta vocé inventar, reinventar se a turma ndo
consegue acompanhar, para ser o ideal ou criativo, tem que usar a criatividade
para mudar seus métodos, de modo que a turma consiga ter o resultado
esperado (Area de Tecnologia, grupo focal 3, IES privada).

O docente atrelou criatividade ndo apenas a invencdo, mas a metodologia, que seja
singular e propria aquele contexto, ou seja, a criatividade depende de cada turma. O realce ao
contexto € essencial na perspectiva vygotskyana, na qual a criacdo se da em meio as fontes
histdricas e culturais que o contexto oferece, indagamos que outros elementos estariam ligados
aos processos de criacdo e ndo foram contemplados pela teoria vygotskyana. Assinalamos que
a questdo do corpo demonstra ser um desses elementos, a qual também é bastante negligenciada
nas teorias educacionais. Portanto, transpondo para a docéncia afirmamos que o professor

desenvolve sua criatividade, a partir do que o meio social Ihe oferece e pode favorecer a
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criatividade dos estudantes através do uso de diferentes materiais, bem como propondo
atividades e reflexdes que os facam pensar de forma critica (VYGOTSKY, 1990). O didlogo
entre os participantes da area de Tecnologia trouxe outra conotacdo a criatividade:

Marta - Tem que aplicar varios métodos porque hora uma coisa funciona,
mesmo semestre, mudou a turma A e B, 0 método que vocé usou aqui foi
arretado, quando chega na outra turma, ninguém nem olha para vocé.
Bernardo - A questdo da criatividade, a palavra € adaptavel.

Guido - Abrir mdo de muitos conceitos, sair da propria zona de conforto.
Bernardo - A mesma disciplina, s6 porque muda o publico manha e noite, eu
tinha que em adaptar totalmente, porque séo perfis diferentes (Grupo focal 3,
IES privada).

De acordo com o extrato, a criatividade para além do contexto foi associada a adaptacao,
ou seja, envolve mudanga diante dos acontecimentos, bem como exige “sair da zona de
conforto” que implica no desafio pela busca do desenvolvimento de praticas docentes nao
habituais. Um entendimento similar emergiu no seguinte trecho, por um professor do mesmo

grupo:

Tesla - Eu confesso que parte da minha criatividade, aprendi muito com um
programa que passava ha TV Cultura: O mundo de Beakman. Primeiro, vou
sentindo a turma, pra ver como abordar, eu tenho uma coisa pré programada,
pré pronta. Semana passada, terca feira foi o dia da chuva preparei um negécio
e ndo tinha ninguém na aula, a aula comeca duas horas, trés e quinze horas da
tarde tinha sete pessoas na sala (Area de Sadde, grupo focal 3, IES privada).

O programa referenciado foi exibido na TV Cultura nos anos 1990 e era protagonizado
pelo personagem de um cientista que abordava varios temas como chuva, gravidade, inércia,
fotossintese, eletricidade, entre outros, através de experimentos. Na fala do docente,
apreendemos a criatividade como o exercicio de lidar com a imprevisibilidade e adaptar-se.
Sendo assim, foi necessario reavaliar o planejamento inicial, reformular, adaptar e reprogramar
e que séo exemplos da flexibilidade como condicéo para que a criatividade se expresse.

Ainda com relacdo a importancia do contexto, as mudancas trazidas com a critica ao
paradigma da racionalidade impactaram o campo da educagdo. Se antes, vigorava uma
concepcao de aprendizagem baseada apenas no aspecto cognitivo, a mudanca abre espago para
pensar outras dimensGes como a afetiva, a motora e a social e o papel do meio/contexto nas
aprendizagens. Autores do paradigma interacionista como Piaget, Vygotsky e Wallon foram
importantes nesse cenario das bases epistemoldgicas do desenvolvimento humano e das
aprendizagens.

Ao ser indagada sobre o que é criatividade na docéncia, uma das professoras assegurou:
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Clara - Eu anotava sobre as aulas, principalmente quando tinha uma
metodologia diferente, queria ver qual tinha sido o procedimento. Trabalhei
no SENAC por 8 anos e la esse lado era muito estimulado, ter metodologias
ativas e que o aluno visse o contetudo de forma diferente, mais ludica, com
metodologias ativas (Area de Artes, grupo focal 3, IES privada).

O fato de escrever sobre a propria pratica levou-a a refletir e a dimensdo da auto-
reflexividade estd associada ao exercicio da criatividade. A funcdo de escrever constitui uma
forma de expressao, a partir dessa escrita, Zabalza (2004) assegura que os diarios de aula sdo
documentos em que professores anotam suas impressoes sobre o que vai acontecendo em suas
aulas, mas outros &mbitos da atividade docente, também, podem ser, igualmente, refletidos no
diario, inclusive, se percebeu determinada aula como criativa, ou néo.

No decorrer dessas passagens, identificamos, novamente, a importancia do contexto na
compreensdo da criatividade, a exemplo da mencdo a IES na qual a participante trabalhava.
Visualizamos, ainda, que os docentes comegaram a estabelecer uma relagéo entre criatividade
e metodologias, pois no bojo das diferentes falas temos uma discussao entre criatividade e
diversas formas de desenvolver aulas, bem como uma constante reflexao sobre os metodos de
ensino atrelados ao dinamismo e a imprevisibilidade, os quais sdo modificados a depender do
que os estudantes requisitam do docente. Acrescentamos que o sentido de metodologia foi
bastante evidenciado e resultou numa categoria de analise especifica sobre a qual debateremos
posteriormente.

Outra colocacdo no que tange a criatividade foi que essa deveria estar integrada aos
processos avaliativos nas IES:

Bernardo (Area de Tecnologia) - Essa questdo da criatividade é bem
interessante, nas nossas avaliacfes de CPA isso ndo é levado em consideracéo.
Professor domina o contetido, é pontual?

Clara (Area de Artes) - Exato (Grupo focal 3, IES privada).

A partir da exposicao do docente pudemos conferir que apenas aspectos técnicos
e burocraticos sdo levados em consideracdo nas comissdes permanentes de avaliagio®
CPA, e que segundo os professores a criatividade poderia ser um dos elementos a ser avaliado.
Os discentes também avaliam os professores, por este motivo a sugestdo do participante da

pesquisa para a inclusdo da criatividade na docéncia, como um dos itens a serem avaliados.

20 De acordo com o MEC (2006), toda IES constituird Comissdo Permanente de Avaliacio (CPA), com as
atribuicfes de conduzir os processos de avaliacdo internos da instituicdo, bem como de sistematizar e prestar as
informacdes solicitadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
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A criatividade foi, também, associada a didatica, conforme destacado:

Bernardo (Area de Tecnologia) - Uma coisa que eu acho que devia ser
fundamental, eu acho que em todos o0s cursos, que devia ter uma pegada um
pouco até pedagdgica mesmo, licenciatura, de disciplina. Eu vejo que tem
professores muito bom tecnicamente, ele sabe, mas na hora de passar
conteudo, aquela velha confusdo, o aluno diz ele sabe mas nao sabe transmitir
conhecimento. E ai vem a questdo da criatividade, da adaptagdo. A gente vé
muito com o perfil técnico, na area de tecnologia. E o cara que trabalhou dez,
quinze anos na empresa e agora ele ta4 dando aula, e ai envolve a questdo
técnica demais, sem criatividade, sem adaptacdo. E uma bola de neve pra
estourar, um monte de problema em sala de aula (Grupo focal 3, IES privada).

O docente aludiu aos conhecimentos técnicos e conceituais necessarios ao exercicio
docente, mas neste exemplo o professor ndo tem em seu repertério a formagao pedagdgica, os
saberes da formacao profissional que na visdo de Tardif (2008) sdo relacionados as ciéncias da
Educacao e a Pedagogia dizem respeito a contetidos, tais como: didatica, politicas educacionais,
filosofia da educagdo, métodos e técnicas de ensino, entre outros.

Na area de Tecnologia, o distanciamento da formacdo pedagdgica é comum, consoante
pontuou o participante, pois muitos docentes sdo oriundos da pratica profissional, porém, os
alunos requisitam a habilitacdo pedagogica, primordial no desenrolar dos processos de ensino
e de aprendizagem.

E oportuno mencionar que o componente reflexdo foi pouco mencionado na segunda
etapa da pesquisa, aparecendo numa dimensao periférica e, nos grupos focais foi bastante
trazido, haja vista que a discussdo acerca da criatividade foi conduzida a partir da reflexdo,
notadamente dos videos exibidos e das falas dos diferentes participantes do grupo. Defendemos
que a docéncia criativa ndo pode prescindir da reflex&o.

A titulo de sintese dos principais sentidos debatidos, indicamos que a criatividade esteve
associada a resolucdo de problemas, a invencéo, a adaptacao as situacdes, a didatica e processos
de avaliacdo do docente, por parte dos estudantes. Outrossim, envolveu criticas a padronizacao
de recursos como slides, ou melhor, a determinados padrfes vigentes, usados a exaustao nas
praticas.

Dentre esses sentidos em questdo, problematizamos a associacdo entre criatividade e
didatica, visto que essa compde os modos de ensinar, contudo também desafia a didatica, pois
mediante os processos de criacdo no ensino buscam-se desenvolver novas praticas que, muitas
vezes, tecem criticas ao conhecimento instituido. Tensionamos, ainda, a relacdo entre
criatividade e avaliagdo docente, pois dependendo de como for usada para essa finalidade, pode

ocorrer distanciamento dos processos de criacdo e recair numa instrumentalizacdo com foco
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apenas no produto, isto é, a énfase na exceléncia avaliativa. Sendo assim, os sentidos em
questdo, a depender de como sdo operados podem se afastar da criatividade no magisterio
superior.

Elucidamos, também, que um eixo comum atrelado as diferentes formas de
compreensdo da criatividade é a dimensdo das praticas, visto que, tanto o contexto, quanto a
criacdo, a adaptacdo, a resolucdo de problemas e a invencdo sdo alusivos as praticas docentes,
recaindo, entdo, o foco nesse aspecto.

Esse carater multifacetado elucidou o quanto intrincado é o conceito de criatividade e,
mais ainda, sua efetivacdo nos itinerarios de sala-de-aula. Sinalizamos que, se por um lado essas
diferentes significacBes revelaram o quédo potente é a nocdo de criatividade, por outro essa
abertura demasiada pode enfraquecé-la, visto que, nem tudo pode ser considerado criativo.

Na perspectiva vygotskyana, um dos elementos vinculados ao desenvolvimento da
criatividade é a imaginagéo, que foi elencada como elemento contrastante nas RS de professor
criativo. Para Vygotsky (1990), a imaginacao é uma forma de ampliar a experiéncia do ser
humano, ao ser capaz de imaginar o que ndo havia visto e atribuir novas relacdes. Os
participantes atribuiram pouca énfase nesse sentido tdo fundamental aos processos criativos em
sala-de-aula, principalmente, na efetivacdo das aprendizagens, em especial na educacgéo
superior, pouco afeita as experiéncias sensiveis e estéticas, pressionada pelas demandas do
mundo produtivo. Asseguramos que o ato de imaginar esta na base do processo criador, dai a
importancia do seu desenvolvimento e ressaltamos sua pouca mencdo, 0 que mostra a
importancia do seu fomento nos cursos de formagéo continuada dos professores, bem como no
dia-a-dia docente.

A ancoragem da criatividade esteve relacionada a um componente subjetivo que se
constréi a partir do social, atrelada as experiéncias de vida e de profissdo. Ressaltamos a
importancia do construto experiéncia na significacdo da criatividade e que o sujeito, nesse caso,
0 docente exercita a criatividade nos diferentes contextos e relagdes sociais. Desse modo, numa
leitura vygotskyana, a criatividade relaciona-se ao ato de criar e esta presente na relacdo do ser
humano com o mundo. Sob o enfoque histdrico e educativo, a ancoragem da criatividade
pautou-se na epistemologia da pratica que abarca os saberes experienciais e se contrapde ao
modelo de educacéo tecnicista e instrumental (SCHON, 2000; ZEICHNER, 1998, TARDIF,
2008; ARAGAO, 2013).

A criatividade docente na educacdo superior foi objetivada a partir da ideia de desafio,

manifestado em diversas situa¢des que atravessaram o cotidiano de sala-de-aula, a exemplo da
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necessidade de flexibilizacdo do planejamento e metodologias, resolugdo de situagdes de
conflito e maneiras de engajamento dos estudantes ao processo de aprendizagem. A expressao
“sair da zona de conforto” foi apresentada como uma das a¢des que o docente precisa exercitar,
se o foco é a criagdo. Do mesmo modo, emergiu a relagao entre representacdes e praticas sociais,
pois pode haver transformacdo das representacdes sociais a partir das praticas (SA, 1996), o
que nos levou a refletir que a existéncia de préaticas criativas na educacdo superior esta

diretamente relacionada a como a docéncia universitaria foi significada.

6.4.1.1 Os liames entre processos de cria¢do docente, criatividade e arte

ApoOs termos debatido sentidos alusivos a criatividade no magistério superior, nessa
subsecao focalizaremos o0s processos de criacdo docentes e assinalamos que a arte também foi
mencionada na atribuicdo de sentidos a docéncia criativa, integrou os processos de criacdo em
sala-de-aula e comp0s as representacgdes sociais de docéncia e criatividade, no ndcleo central,
sendo assim, foi bastante citada pelos participantes. Ja nas representacdes sociais de professor
criativo emergiu nos elementos contrastantes, ver na tabela 8. O realce na arte é central na
perspectiva de criatividade adotada nesse estudo e na composi¢do dos processos criativos,
sendo assim, revelou-se como ponto de convergéncia com o referencial vygotskyano.

Acrescentamos que o sentido de arte também se fez presente na primeira etapa da
pesquisa, na qual realizamos a analise documental e o uso de diferentes linguagens artisticas,
como o cinema, o teatro e a musica esteve atrelado ao desenvolvimento de préticas criativas na
educacdo superior. No entanto, reconhecemos que houve um silenciamento e auséncia da
discusséo sobre arte no magistério superior, pois apesar dessas linguagens serem adotadas, ndo
foram debatidas a concepcéo de arte, relacdes entre arte e educacao, ou seja, essas linguagens
foram encaradas tais quais recursos, como outros quaisquer que podem ser empregados.

A arte foi pensada na segunda fase, contudo, praticamente nédo foi trazida nas discussoes
dos grupos focais, 0 que indica a necessidade de aprofundamento desse construto. O estudo da
arte foi empreendido por Vygotsky (1999), o qual a encarava como técnica social do sentimento
que incorpora o0s aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser ao ciclo da vida social, ou seja,
se desenrola a partir da relagdo com o meio.

Para Ludke (2001), o tedrico Stenhouse a partir de uma bela metafora, comparava o
trabalho do professor ao do artista, que ensaia com seus diferentes materiais as melhores
possibilidades para o processo de criacdo. Desta feita, o professor experimenta cada sala de aula

como laboratério, no qual pesquisa as melhores maneiras de atingir seus alunos nos processos
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de ensino e de aprendizagem e encaramos que tais agdes englobam o uso de diferentes

planejamentos, recursos, linguagens artisticas, tecnologias e diversas estratégias de avaliacéo,

além de um trabalho de si que envolve reflexividade.

Tabela 8 - Termo indutor: professor criativo

Nucleo central F O.h Primeira periferia F O.h
Dialogo 37 25 Abertura 49 3
Diferenciado 31 2.8 Pesquisador 44 2.9
Acéo 27 24 Atualizado 39 3.4
Compromisso 26 2.8 Alegria 29 3.4
Inovacéo 25 1.9
Necessario 15 25
Dinémico 15 2.4
Motivacéo 13 2.8
Raro 13 2.2
Zona de contraste F O.h Segunda periferia F O.h
Didatica 11 2.5 Recursos 12 4.3
Reflexivo 9 2.4 Questionador 11 3.6
Liberdade 7 1.7 Busca 10 3.1
Interessante 6 1.3 Prética 9 3.3
Imaginacéo 6 2 Tecnologia 8 3.6
Novidade 3 2.7 Participacao 8 3
Criatividade 3 2 Diversidade 7 3.6
Potencializagdo 2 1 Dificil 7 3.4
Arte 2 2 Etico 5 3.8
Dom 2 1.5 Contexto 5 3.2
Inteligente 4 3.5
Preparacéo 3 3.7
Persistente 3 3.3
Tempo 3 3.7
Futuro 3 4
Reconhecimento 3 4
Trabalho 3 4
Juventude 3 5

Nesse ambito, o uso de recursos para a producdo de atividades artisticas em sala de aula

pode favorecer a expressao da criatividade. Vejamos a argumentacdo da docente:

Estela - Pode ser que seja somente um papel, lapis montar um painel e leve
uma folha de papel, tinta e lapis, revistas velhas e isso acho que se traduz em
criatividade. O professor saber o que ele quer, como ele quer atingir seus
objetivos, de modo a garantir a aprendizagem, acho que isso é o foco [...] (Area
de Educacéo, grupo focal 2, IES publica).

Os recursos lapis, papel, tinta e revistas empregados para a producéo de um determinado

trabalho artistico podem levar os estudantes ao exercicio da criatividade. Adotamos a definicéo

de arte vygotskyana ao considerar que a arte é o social em n6s (VYGOTSKY, 1999). Por meio
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da experiéncia estética, o ser humano desenvolve a capacidade sensivel e constréi um olhar que
0 incentiva a perceber a realidade, mediante diversos angulos, de forma inusitada e tais acoes
podem favorecer os processos de aprendizagem e a descoberta de si, tanto por parte do
professor, quanto do aluno (CAMARGO; BULGACQV, 2008; SAWAIA, 2006).

Podemos afirmar que a arte na educagdo ndo € um fendbmeno novo. O Movimento
Educacdo Através da Arte prop6s como principio, 0s mesmos postulados da Escola nova
europeia e norte-americana, do inicio do seculo XX e, adaptou os principios de Dewey e Read,
dentre os quais destacam-se 0 respeito para com a expresséo livre da crianca, as brincadeiras de
faz-de-conta e a espontaneidade. A Educacdo Através da Arte, difundida no Brasil, assumiu a
base psicologica da Pedagogia (BACARIN; NOMA, 2005).

Na obra Education Throught Art (1982), Hebert Read estabeleceu os pressupostos para
uma “educagdo estética”, analisou o processo de desenvolvimento do aluno, a agdo do
professor, e a influéncia do meio ambiente, ou melhor, os diversos componentes do ato
educativo. Para Read (1982), a finalidade da arte-educacdo seria promover no individuo uma
articulacdo dos sentimentos e emoc@es subjetivas ao mundo objetivo.

Dentre as principais influéncias para a formacdo do movimento de arte-educacao,
destaca-se, além de Read, as elaboracGes de Dewey, acerca do conceito de arte como
experiéncia consumatoéria®® (BACARIN, 2005). Para Dewey (2008) a experiéncia ocorre,
continuamente, visto que a interacdo entre o ser humano e as condi¢des que o rodeiam ocorre
de forma continua, estando implicada no proprio processo da vida (traducdo nossa).

O conceito de educacdao como mediacdo vem sendo construido ao longo da histéria da
humanidade e Ana Mae Barbosa cita Vygotsky no tocante a influéncia do grupo e do meio
social no processo de aprendizagem. Do ponto de vista histérico, no século XX, o papel de
educacdo como ensino passa a ser minimizado para enfatizar 0s pressupostos
socioconstrutivistas, por meio dos quais o0 docente atua como mediador e a arte tem um papel
primordial nesse cenario (MAE BARBOSA, 2009). Percebemos nessa discussao a influéncia
vygotskyana no campo da Arte-Educacdo, o que mostra o quéo potente € o trabalho do referido

autor.

21 A experiéncia para Dewey é a interacio do sujeito com as condicdes que o rodeiam, aspectos e elementos do eu
e do mundo qualificam a experiéncia através de emogdes e ideias. A experiéncia “gravida” de conhecimento
intelectual precisa do componente estético para ser completa e ser completa para tornar-se significativa (USP,
1991).
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Argumentamos que a arte em suas mais diversas manifestacdes foi referenciada na
objetivacdo da criatividade na docéncia, como linguagem dotada de metéaforas, componente
presente nos processos de objetivacdo. A arte ancorou-se num modelo de educacao estética que
incluiu a dimensdo do sensivel e da afetividade nos processos de ensino e de aprendizagem.
Vygotsky (2010) associa a vivéncia estética as emocdes intensas, ou seja, a atribuicdo de
sentido, ocorreu a partir desses aspectos (CABECINHAS, 2014; CAMARGO; BULGACOQV,
2008).

6.4.1.2 Os processos de ensino e de aprendizagem e seus desafios na caracterizagdo da docéncia

universitaria

Indicamos que a primeira periferia das RS de docéncia universitaria reforcou o sentido
de ensino, presente no nucleo central e debatido anteriormente. Argumentamos que 0s aspectos
formacdo, paciéncia e planejamento demarcaram esse entendimento e sdo cruciais ao exercicio
da docéncia, independente dela ser desenvolvida de forma criativa ou ndo. Tais elementos
permeiam 0s processos de ensino e de aprendizagem, que também foram trazidos e associados
aos processos de criatividade. A formagdo para o ensino, ndo se limita ao ambito da pds-
graduacdo, posto que ocorre também ao nivel da formacdo continuada, assim como esta
relacionada as vivéncias do cotidiano docente, através dos saberes experienciais. Conforme
Tardif (2008), estes séo aprendidos no exercicio do trabalho docente e nas préaticas cotidianas
de sala-de aula que desafiam o professor. Adotamos o posicionamento de que a criatividade se
articula aos saberes experienciais alargando, desse modo o conceito desse autor.

Sobre a formacdo docente, ndo ha uma unidade, entdo, exige-se, cada vez mais,
capacitacdo permanente em cursos de pos-graduacdo e a depender da graduacédo realizada,
encontramos professores com formacdo didatica obtida em cursos de licenciatura. Outros,
levam sua experiéncia profissional para a sala de aula e ha aqueles, ainda, sem experiéncia
profissional ou didatica, oriundos de curso de especializacdo e/ou stricto sensu, ou seja, sdo
perfis bastante diferentes entre si, e tal diversidade exerce influéncia nas préaticas docentes
(MOROSINI, 2000).

Os professores que apresentam experiéncia profissional em sua area de atuacao,
costumam levar suas vivéncias do trabalho para a sala de aula, contudo, geralmente ndo tém
formacdo didatica, caso que também ocorre com alguns egressos dos programas de poés-
graduacdo, nos quais geralmente ndo existem componentes curriculares acerca de didatica e o

contato como esse conhecimento, quando ocorre se da ao nivel dos estagios de docéncia que
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nédo sdo realizados por todos os alunos (MOROSINI, 2000). Quanto ao ensino, Martins (2002)
declara que a elaboracdo do planejamento envolve: objetivos, conteddos, procedimentos,
recursos, avaliacdo, acrescentamos, também, a flexibilizacdo que demanda paciéncia, dada a
imprevisibilidade e as situagdes complexas, marcas dos cenarios de sala-de-aula.

O objetivo final dos processos de ensino é a aprendizagem e até meados dos anos 1970,
a investigacdo na area educacional, notadamente no ambito das teorias psicoldgicas envolvia
apenas 0s conceitos de comportamento e representacdo, diretamente relacionados a
aprendizagem. A crise de representagdo da realidade tem como base as teorias
comportamentais, dentre as quais se destaca o behaviorismo e atingiu seu auge na Il Guerra
Mundial.

A visdo sobre os modos de aprender transformou-se dado que, antes, havia a visdo de
ensino como transmissdo e a constru¢cdo do conhecimento era considerada um processo
individual, intrapsiquico. Atualmente, considera-se fundamental a interacdo que se desenvolve
em nivel interpsiquico, as experiéncias vividas, as aprendizagens e informacdes que contribuem
para o crescimento pessoal nas interacdes em sala-de-aula. O professor é associado ao papel
social de criador de saber que é favorecido pelos didlogos que ocorrem nas interacGes
(TOSCHI, 2002). Assinalamos que tal posicionamento possibilita o fomento da criatividade nas
relagcdes em sala-de-aula.

No grupo focal 1, desenvolvido com os participantes da IES puablica emergiu na
discusséo o construto aprendizagem. Uma das professoras da area de Educacdo mencionou o
filme O sorriso da Monalisa e 0s diversos questionamentos suscitados acerca de arte, de estética
e da produgdo artistica, junto aos alunos. A docente socializou suas impressoes:

Malu - O primeiro video traz a professora instigando e problematizando,
instiga e desafia aquelas alunas. Num contexto histérico-social aquelas alunas
eram como se fossem robés e sabiam tudo, e ai a professora desafia... (0 que
a professora pergunta) ndo esta na apostila, a professora desafiou, eu gosto
desse tipo de pratica... eu tento trazer uma pratica pautada em dois principais
pontos: em Piaget, a questdo dos conflitos cognitivos, ai entra 0 processo
criativo tanto da parte do professor, € um desafio pra ele. Primeiro se
questionar o porqué dessa pratica; e desafiar esses alunos. O outro ponto é a
ideia das inteligéncias mdaltiplas, fazer com esse aluno descubra quais séo as
habilidades para que melhore o processo de aprendizagem dele, mas o
professor também precisa conhecer suas habilidades, entdo é um processo de
criacdo, o problematizar ou questionar, vocé j& estd criando j& séo
possibilidades de criacdo, sabe para a pratica do professor e o processo de
aprendizagem do aluno. Problematizagdes passando em todos os videos,
sempre um questionamento por tras (Area de Educacdo, grupo focal 1, IES
publica).
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A docente elegeu a problematizacdo como possibilidade de criagdo em sala-de-aula
vinculando-a a auto-reflexdo do trabalho docente e a aprendizagem do estudante. Abordou,
ainda, a teoria piagetiana, no tocante ao conflito cognitivo, que ocorre a partir da
desequilibragdo. Quando o estudante se confronta com um problema, é provocado um
desequilibrio inicial, entdo, ele busca resolvé-lo a partir de um esquema existente, processo
denominado assimilacao, ou modificando um esquema, ou criando um novo, processo chamado
acomodacéo, no qual os individuos se adaptam e organizam o ambiente (PIAGET, 1970).

A participante trouxe, ainda, a perspectiva das inteligéncias multiplas, desenvolvida
pelo psicélogo Gardner (2010). Essa perspectiva encontra-se bastante difundida no senso
comum, € polémica e, muitas vezes, ndo se tem uma reflexao critica sobre seus pressupostos.
O estudo das inteligéncias multiplas propagou-se muito nos Gltimos vinte e cinco anos,
inicialmente nos Estados Unidos e depois em varios paises do mundo e em diversos contextos,
a exemplo de locais de trabalho e museus, embora sua cientificidade seja questionada.

A partir dessa teoria, ndo se focaliza apenas o aspecto cognitivo, privilegiado durante
muito tempo nas teorias psicologicas sobre a inteligéncia, porquanto, essa funcao psicoldgica é
multifacetada. Existe segundo o autor, a inteligéncia linguistica, espacial, corporal-cinestésica,
I6gico-matematica, musical, intrapessoal e interpessoal e, posteriormente, ainda acrescentou a
existencial e a naturalista (GARDNER, 2010). Alguns docentes referem que usam essa
concepcdo no desenvolvimento de suas praticas, devido ao modismo dessa teoria, contudo,
poucos a conhecem.

Na analise empreendida até o momento, ressaltamos alguns integrantes dos processos
de ensino e de aprendizagem, atinentes a docéncia universitaria, que também foi percebida a
partir do sentido de desafio, elencado na primeira periferia e que também marcou as praticas
criativas no magistério superior. Apresentamos o extrato, a seguir:

Hannah - E isso que penso em relagdo a criatividade na docéncia, enfrentar
problemas que ndo estdo nos manuais académicos, nas aulas de didatica, e
voceé precisa ter subsidios suficiente para enfrentar. E outra vez chega outro
aluno, ex-aluno... professora eu ndo quero nem olhar para o CFCH porque
minha vontade € pular... vocé olha pra ele assim fica estatalada. Existe todo
esse processo que eu confesso, acho que é a experiéncia, o debate pra vocé
poder comecar a desenvolver a criatividade (Grupo focal 1, Area de
Educacdo).

Théo - Isso é uma coisa que ninguém prepara a gente nunca, quando eu
comecei a dar eu entrei em panico, vocé vai dar aula... Professor minha
namorada ta gravida... Eu ndo sei o que fago! O que é que vocé vai dizer pra
uma pessoa dessa? Chega uma mae, eu dei aula em faculdade privada, meu
filho t& com depressdo e ndo quer sair do quarto e eu t& com muito medo que
ele reprove por falta (Grupo focal 1, Area de Artes, IES plblica).
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Hannah - O que a gente faz?

Ambos os docentes abordaram questdes que disseram respeito a vida dos estudantes e
aos dilemas da juventude tais como suicidio e gravidez, tematiza¢cdes que estdo conectadas ao
traco desafiador da docéncia. Ao ser desafiado acerca de situacdes que a formacéo inicial ndo
contemplou, o professor recorre aos saberes experienciais e ao exercicio da reflexividade para
auxiliar o aluno. Outrossim, a criatividade foi considerada a partir das experiéncias, nas quais
o sujeito foi confrontado, ou seja, foi atrelada as dificuldades vivenciadas, no intuito de sana-
las (TARDIF, 2008; SCHON, 2000). Ressaltamos, mais uma vez, a associagdo entre
experiéncia e criatividade, demarcando o carater subjetivo e social em sua compreensao, pois a
experiéncia é construida a partir das vivéncias do sujeito nas relacdes sociais. Na visdo de
Jodelet (2005) a experiéncia estid associada as préticas e as agdes, nesse caso as praticas
docentes, assim como a reflexdo acerca dos contextos e ambientes de vida.

O grupo de docentes compartilhou o quéo instigante e complexo é o exercicio da
profissdo de professor e esse sentido pdde ser visto, a partir de varios elementos que integraram
a segunda periferia e se coadunaram ao sentido de desafio, tais como: dindmica, construcéo,
abertura, possibilidade e insuficiente. Acentuamos que todos esses tém em comum a fluidez e
0 inacabamento, substanciais as experiéncias desafiadoras que vao de encontro a rigidez, que
por muito tempo foi tipica das praticas tradicionais. Referimos que o componente da
imprevisibilidade o qual convergiu com os sentidos em questéo, foi bastante lembrado no inicio
dessa analise na compreensdo da criatividade, desse modo configurou-se como eixo
estruturador em seu entendimento.

As situacdes vivenciadas pelos professores Hannah e Théo séo peculiares ao cotidiano
de sala-de-aula e a criatividade foi requisitada para a resolugdo das mesmas, colocando a
sensibilidade, a abertura e a experiéncia como dimensdes importantes na compreensdo e
resolutividade dessas questfes de ordem-afetivo sociais que adentraram o cotidiano da docéncia
universitaria.

A subcategoria em questdo foi composta por componentes que convergem e assentam-
se na discussao das teorias educacionais e psicoldgicas, como a aprendizagem, a formacéo para
0 ensino e elementos caracteristicos das praticas como o inacabamento e a fluidez. Ademais,
nas experiéncias docentes a criatividade foi percebida de forma desafiadora, isto €, ocorre a
partir de uma construcao incessante e que mobiliza o sujeito, bem como envolve confrontar-se

com aparentes certezas. Referimos que na abordagem culturalista de Jodelet, o conceito de
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experiéncia possui uma dimensdo central e durante muito tempo ndo era considerada
importante, nem estudada nas pesquisas.

Apreciamos que as RS de docéncia universitaria se ancoraram numa matriz
interacionista que é esteio para autores como Vygotsky (2007) e Piaget (1970) e fundada numa
epistemologia relacional (BECKER, 1993). Esses tedricos consideram o meio fundamental para
o desenvolvimento do sujeito e, do ponto de vista das aprendizagens, essa concepcao tem em
seu bojo a nogdo de que sujeito e objeto do conhecimento desenvolvem intima relacdo, um afeta
e produz o outro.

A docéncia universitaria foi objetivada nas praticas educativas, compostas por
elementos como aprendizagem e interagao e caracterizou-se como desafiadora. A dimenséo da
objetivacdo esta relacionada aos processos de construcdo das representacdes sociais e a este
respeito Castro, Alves-Mazzotti e Maia (2013) nos mostram que as representacdes sociais
possuem duas faces: a figurativa e a simbdlica, a primeira esté relacionada mais diretamente a
objetivacdo e a segunda a ancoragem. Esses processos sao indissociaveis, ndo sendo possivel

separar o seu aspecto imaginante (figurativo) do aspecto significativo (simbolico).
6.4.1.3 O realce a interagdo na docéncia universitaria - vivenciando o prazer e a alegria

Até o momento, discutimos elementos basilares na docéncia universitaria e seus liames
com a criatividade, notadamente o ensino e a pesquisa. Debateremos, agora, sentidos ligados a
caracterizacdo desses elementos, como a interac¢ao e troca, que compuseram a viséo de ensino,
no nucleo central, e reforcaram o aspecto relacional da docéncia universitaria.

Esse sentido relacional também esteve presente no nicleo central das RS de docéncia e
criatividade e de professor criativo. Sendo assim, uma questdo que se colocou é que esses
aspectos interacionais estdo ligados ao momento historico, no qual o ensino baseado na
transmissdo de conhecimento feita de forma mecéanica, ndo se sustenta mais e da lugar a préaticas
permeadas pela interacdo. Além disso, ha questdes ideoldgicas e socioldgicas como a énfase
nas novas tecnologias e a empregabilidade no mercado que langam desafios aos docentes, além
das teorias da aprendizagem e a contribuicdo da Psicologia na educacdo com os fundamentos
dos teoricos interacionistas. O foco na interacdo caracteriza uma forma de conduzir as praticas
docentes de modo a estimular o papel ativo do aluno (CAMPQOS, 2013).

Uma docéncia criativa é relacional e tal entendimento foi bastante ressaltado pelos
participantes, bem como se apresenta como desafiadora, sobretudo, em tempos de novas

tecnologias nos quais a interacdo face a face cede lugar a outras possibilidades de
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desenvolvimento do ensino, a exemplo da educacéo a distancia e dos cursos semi-presenciais.
Ademais, nas interacdes o docente exercita a criatividade, pois a partir dos temas que emergem
dos dialogos em sala de aula, necessita realizar articulagdes entre conteudos, utilizar exemplos
e estabelecer ligagOes entre fatos e conceitos, mobilizando, desse modo 0s seus processos de
criagdo no ensino.

Os processos interacionais foram permeados pelo prazer e a alegria, sentidos presentes
no nucleo central das RS de docéncia universitaria e criatividade na docéncia, respectivamente.
Os referidos sentidos estiveram associados a vivéncia das experiéncias estéticas em sala de aula,
que se caracterizam pela intensidade das emocdes despertadas (VYGOTSKY, 1999).
Relembramos que o sentimento de prazer foi estudado no campo da estética experimental
psicoldgica, no que tange as associacdes que determinam o conteldo do prazer estético
(SUASSUNA, 1975). Aludimos que a aprendizagem dos contetdos a partir das emocdes
despertadas pelos mesmos, possibilita que os alunos atribuam sentido e os considerem
significativos em suas vidas, desse modo contrapondo-se ao modelo de aprendizagem como
memorizacdo e copia da realidade.

Ao trazerem o prazer e a alegria, os participantes compreenderam que a mediacédo na
sala de aula universitéria se desenrola a partir do componente da afetividade que foi trazido na
terceira etapa da pesquisa e posicionamo-nos que tal atribuicdo € salutar numa docéncia que
tradicionalmente se construiu a margem desse elemento, privilegiando a dimenséo da razdo. No
que tange a discussdo em questdo, Vygotsky (2010) foi um tedrico que se preocupou com 0
papel das emocdes na esfera educativa. Para ele, a emocdo ndo é um agente menor do que 0

pensamento, conferimos esse sentido nessa citagao:

O trabalho do pedagogo deve consistir ndo s6 em fazer com que os alunos pensem e
assimilem Geografia, mas também a sintam. Por algum motivo essa ideia ndo costuma
vir a cabeca e o ensino de colorido emocional é entre nds, um hdspede raro [...]Sdo
precisamente as reacBes emocionais que devem constituir a base do processo
educativo. Antes de comunicar esse ou aquele sentido, o mestre deve suscitar a
respectiva emocao no aluno e preocupar-se com que essa emoc¢ao esteja ligada a um
novo conhecimento. Todo o resto é saber morto que extermina qualquer relacdo viva
com o mundo (p. 144).

Um professor que leciona com prazer e alegria pode possibilitar que seus alunos
também vivenciem tais sentimentos. Ademais, a questdo do sentir, referida na citacdo, esta na
base das experiéncias estéticas. A interacao entre professor e aluno, bem como entre os proprios
estudantes forma o centro do processo educativo, todavia, esta pode se mostrar conflituosa,
visto que se baseia no convivio de classes sociais, culturas, historias de vida e objetivos
diferentes (MULLER, 2001).
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Essa troca ocorre no espaco fisico da sala-de-aula, e dialogar sobre sua composicao e
estruturacdo revela-se oportuno. Toschi (2002) nos lembra que ocorreram modificacdes nas
configuracdes fisicas da sala-de-aula, ao longo do tempo, anteriormente parecia um auditorio,
a aula desenvolvida como palestra, fixada na figura do professor. A configuragdo que vemos
atualmente em algumas salas mudou, desenvolve-se a partir da organizagcdo em circulos e
pequenos grupos, decorre dos estudos centrados na dindmica das relacbes humanas,
desenvolvidos inicialmente por Lewin (1965), no campo da Psicologia Social.

A interagdo é base para o desenvolvimento de uma educacdo estética e para Zanella
(2006), nessa forma de educacado interessam as pessoas e seu movimento de constitui¢do, o que
envolve a qualidade das relacBes que as pessoas estabelecem, relacdes estéticas, pautadas na
dimensao do sensivel, nas quais hd uma poténcia criadora, permeada pelos processos sensiveis
do olhar, do ouvir e as sensag¢des que envolvem o corpo, a afetividade e a cognicéo.

Ainda no que tange a dimensdo interacional, Cunha (2004) numa pesquisa em que
discute o que é um “bom professor” na percepcao de alunos de nivel médio e superior, refere
que muitas respostas apresentadas suscitam a relagdo professor-aluno que envolve como o
professor se relaciona com sua area de saber e sua concepcéo de ciéncia. Outro aspecto que se
entrelaca aos anteriores é a metodologia do professor e, desse modo, o docente que se preocupa
com a aprendizagem dos alunos, debruca-se sobre métodos de aprendizagem e busca formas
dialdgicas de interacdo. Assim, compreendemos que o comportamento do professor é uma
totalidade, depende da visao de ser humano e de sociedade que demonstram a ndo-neutralidade
do ato pedagdgico, aspectos que mostram a complexidade do ato pedagdgico.

Na perspectiva interacionista vygotskyana, a relacao dialética entre 0 homem e o mundo
é mediada pela linguagem e a atividade mental é histérica, além de dialogicamente construida.
O dominio de um sistema de signos produzidos cultural e socialmente transforma a consciéncia
do sujeito e provoca mudancas nos processos psicoldgicos. Igualmente, o professor atua como
mediador em sala-de-aula (MIDLEJ, 2011; VYGOTSKY, 2007).

Desse modo, o grupo da sala-de-aula é um espacgo microssocial, porque é representativo
da sociedade e ha a dindmica criativa de cada encontro, o nivel abstrato relacionado a
elaboracéo do vivido e o trabalho reflexivo do pensamento, bem como o nivel concreto, cuja
verbalizacdo dessas dimensdes ocorre, a partir da linguagem e tais elementos participam da
formacéo de subjetividades (TOSCHI, 2002).

No paradigma da racionalidade que durante muito tempo exerceu influéncia,

praticamente de modo exclusivo, nas praticas educacionais, tanto o prazer quanto a alegria ndo
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eram considerados, pois iam de encontro a objetividade, marcante nesse tipo de modelo. Desse
modo, abordar o prazer e a alegria é incluir os afetos no desenvolvimento dos processos de
ensino, algo que também foi ressaltado na terceira etapa da pesquisa, na qual trabalhamos com

videos inerentes aos processos criativos docentes.

6.4.1.4 As dificuldades nos processos relacionais na docéncia universitaria

Conforme apresentamos, anteriormente o traco da interagdo foi marcante na atribuicéo
de sentidos & docéncia universitaria e suas relagdes com a criatividade, entretanto, também
foram evidenciadas dificuldades nesses processos relacionais, sobre as quais nos deteremos
agora. O sentido de dificuldade compds a segunda periferia das RS de docéncia e criatividade
e RS de professor criativo. O terreno no qual as representacfes se constroem é o espago social,
nesse caso a educacédo superior, a qual se configurou como contexto de produgdo, em que foi
referida a dificuldade na docéncia criativa.

Acerca da dimenséo interacional, Cruz, Monteiro e Carvalho (2015) nos mostram que
a relacdo entre professor-aluno € um dos elementos envolvidos nos processos de ensino e de
aprendizagem, sendo fundamental para o desenvolvimento de praticas comprometidas com o
crescimento dos estudantes. Esses autores realizaram uma pesquisa na qual tematizam a
importancia dos estudos sobre a interagdo na educagdo superior, a partir da discussao dos
processos de feedback em situacdes educacionais, a qual foi realizada com a participacéo de
estudantes e professores dos cursos de Licenciaturas diversas de uma universidade puablica
brasileira.

Os dados revelaram elementos da relacdo professor-aluno baseada em praticas
classificatdrias e na énfase nos resultados das aprendizagens sem considerar o percurso e 0s
saberes que os alunos constroem dentro e fora da sala de aula. Tais aspectos comprometem a
interacdo dos licenciandos com seus docentes-formadores, desse modo as préaticas avaliativas
estdo distantes de uma perspectiva em gue haja autorregulacdo das aprendizagens. Esse é um
dos problemas que se manifesta nos processos interacionais na docéncia na educacao superior.

Nos grupos focais desenvolvidos no percurso metodoldgico dessa tese, identificamos
que um dos problemas relatados foi a relacdo com os jovens da geracdo Y. Nesse cenario, se
antes o modelo de ensino tradicional, exclusivamente pautado na aula expositiva, abarcava a
realidade educacional, na atualidade inumeros desafios sdo colocados aos professores, dentre
eles, ressalta-se o fato de que os alunos que nasceram na era das tecnologias, a conhecida

geragdo Y, sabem lidar bem com as mesmas, as vezes, melhor do que os préprios docentes.
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Esses estudantes, frequentemente, utilizam o aparelho celular em detrimento, muitas vezes, da
participacao nas discussdes em sala-de-aula. Dessa feita, o professor é requisitado a desenvolver
a aula de modo a envolver e motivar os estudantes, ao mesmo tempo que disputa lugar, espaco
e interagdo com os aparelhos tecnologicos.

Castanha e Castro (2010) nos dizem que os jovens da geracdo Y nasceram nas décadas
de 1980 e 1990 e durante muito tempo foram rotulados de pessoas sem perspectivas,
indisciplinados e imediatistas. Nesse cenario, muitas mudancas ocorreram, entre elas, as
informacBes e o conhecimento historicamente construidos estdo disponiveis com muita
facilidade e a quase todas as pessoas, basta apenas um clique. Esses jovens vivem neste mundo
imediato, marcado pela velocidade e estdo sempre conectados, sendo assim, a forma como
aprendem também ¢ influenciada por esses aspectos e artefatos.

A respeito das mudancas nos processos de ensino e de aprendizagem alusivas a geracao
Y, tivemos a seguinte problematizac&o apresentada no grupo focal:

Guido (Area de Tecnologia) - Eles estdo muito mais audiovisuais, do que
literarios.

Clara (Area de Artes) - E do que a pratica, porque desenho precisa ter pratica.
Guido - Eles assistem, mas ndo conseguem reproduzir, também.

Clara - Exato.

Guido - N&o sei a diferenca do audiovisual e ler para o cérebro, para vocé
absorver e transcrever o resultado.

Marta (Area de Tecnologia) - J& agrega a imagem pronta a agio acontecendo.
Quando vocé 1é, tem que levantar a imagem, ler um livro comum. VVocé vai
imaginando: A arvore era assim... e no video, ndo vai ter isso.

Guido - E outra coisa, € falta de costume que acaba virando preguica. Depois,
se vocé der um manual para executar. Tem dificuldade, porque ndo consegue
seguir o passo a passo (Grupo focal 3, IES privada).

Os docentes comentaram que o0s estudantes recorrem ao uso do audiovisual em
detrimento ao linguistico. Encaramos que a reflexdo sobre como agregar esses dois elementos
é desafiadora e bastante pertinente. Outro elemento ressaltado foi o imediatismo, traco marcante
dessa geracdo, por conseguinte, muitos alunos ndo conseguem seguir as instrucfes para a
execucao de um determinado procedimento. Tal aspecto foi destacado pelo docente da area de
Tecnologia. Nesse campo, 0s processos de ensino e de aprendizagem envolvem tutoriais e
procedimentos operacionais e nos chama a atencéo o perfil de aluno que esta sendo formado na
educacéo superior. A seguir, os docentes ponderaram acerca desse perfil e do desenvolvimento
de uma aula criativa em tempos de redes sociais:

Clara (Area de Artes) - Eu parei para refletir, se a falha estava no meu
procedimento ou se eles ndo estdo parando para refletir sobre o que fazer e ai
perguntaram: Professora vai cair isso na prova? Claro que vai. S6 que na
prova, vai cair uma situacdo-problema. Professora, ai perguntaram: A gente
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usa isso quando? Eu disse: Por muitas vezes, eu peguei um documento de
cartorio com as dimensdes do terreno do cliente e eu tive que construir a figura
geométrica. Nao estava desenhada na planta, trazendo eles para uma situacdo
real. O grau de dificuldade foi enorme. Olhe, se apropriem das formas
geométricas. Eu preciso saber o que é um trapézio e um retangulo. Vocé
observa que falta empenho. Professora, isso tem no youtube? No youtube néo,
mas na biblioteca tem muito livro. Na verdade, no youtube tem. E a questo
do imediatismo. Minha gente! desenho ndo se aprende no video do youtube
(Grupo focal 3, IES privada).

A docente enfatizou que a habilidade do desenho é desenvolvida, a partir do ato de
exercitar, ou seja, ndo se aprende apenas através do recurso audiovisual. Outrossim, assinalou
o dominio tedrico das formas geométricas e seu uso na pratica. Mais uma vez, foi trazida a
problematizacdo de que 0 uso excessivo da tecnologia pode prejudicar os processos de
aprendizagem. Além do mais, a professora ressaltou o imediatismo dos estudantes manifesto
em diversos elementos: “se o contetido vai cair na prova”, “se estd disponivel no youtube”,
“quando sera utilizado”. O referido imediatismo foi atrelado aos jovens da geracdo Y e
manifestado em outro extrato:

Théo - (Area de Artes) - O departamento de Comunicagio no CAC, tem muito
aluno reacionério que quer se transformar em massa de trabalho. N&o adianta
pensar em dar uma aula, em formato de conversa, uma coisa mais livre, porque
os alunos querem saber como vou ser contrato pela Globo, pelo Jornal do
Comeércio? Os alunos tém muito a cobranca de como é que eu Viro
funcionario... ttm uma ansiedade de querer virar funcionario, que pra mim é
muito angustiante, é um desafio equilibrar isso. Para mim, nesse trajeto de
vida, eu penso em me desvencilhar dessas ferramentas e tentar transformar
sempre 0 encontro numa conversa [...] (Grupo focal 1, IES pulblica).

Nesse caso, a empregabilidade consistiu no foco imediato do aluno. Ao ter clareza
acerca da conducdo da aula e fundamentacdo tedrico-epistemologica dos conteddos
ministrados, o docente pode mostrar a esse aluno a importancia do desenrolar daquela aula
como uma conversa. Suzigan e Albuquerque (2008) nos mostram que historicamente no Brasil,
as universidades permaneceram como instituicoes de ensino e a integracdo entre mercado de
trabalho e universidade ocorria pouco, bem como estava correlacionada a algumas areas, como
Ciéncias da Saude e Ciéncias Agrarias. Nesses campos, ha o desenvolvimento da pesquisa
aplicada. Acrescente-se, atualmente a area de Tecnologia, na qual ha parcerias entre
universidade e mercado de trabalho. E valido pontuar que a preparacio é voltada para a
formacgdo do bom profissional, como a universidade entende essa formagdo e ndo, como o

mercado de trabalho solicita.
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Muitos desafios nos processos educacionais e interativos tém sido notados, no que tange
a geracdo Y, entre eles, o fato de serem mais aptos a controlar o proprio aprendizado e
escolherem métodos tecnoldgicos e ndo convencionais, isto é, possuem VAarios meios a
disposigéo, para aprenderem melhor (FARIAS; CARVALHO, 2016). Entendemos que tais
mudancas repercutem diretamente nos processos de ensino e de aprendizagem. N&o se trata de
considerar o docente como Unico responsavel pela totalidade dos referidos processos, pois
existe uma relacdo de ambos os lados, professor e aluno participam de forma ativa para que
esse processo seja eficaz.

Atinente a esse carater interacional, a realidade das relagdes entre o individual e o social
necessita de modelos ternarios, nas quais 0 outro intervém na construcdo desta realidade
(SOUSA; VILLAS-BOAS, 2012). Moscovici (1985) através do tridngulo semidtico oferece
uma leitura ternaria: sujeito individual, sujeito social, objeto, ou ego-alter-objeto, visando se
afastar da diade sujeito-objeto, herdada da filosofia cléssica. O sujeito social esta relacionado
ao outro, por exemplo, a pertenca do individuo ao grupo, confere outra possibilidade de leitura
a relacdo entre individuo e sociedade. No caso da educacdo superior, 0 ego pode ser
representado pelo professor, o alter esta relacionado a pertenca do professor ao grupo docente
e o terceiro elemento pode consistir no objeto de saber em questdo, que é ensinado pelo docente,
os conteddos curriculares. As dificuldades sobre as quais estamos reflexionando manifestaram-
se na relacdo entre professor-aluno, continuaremos abordando-as, a seguir.

O perfil de estudante que ingressou na educacao superior e 0s problemas que o professor
enfrentou devido a esse aspecto, foram comentados nesse fragmento que nos provoca a pensar
na formac&o atual, distanciada do que seria a formacao universitaria no sentido cléssico:

Clara (Area de Artes) - Venho observando, o publico mais jovem, eles néo
sabem construir problemas, problematizar a situacdo. Eu dou aula de
geometria para o primeiro periodo. O primeiro contelldo na primeira unidade
é vocé da uma nivelada na turma e falar sobre geometria plana, de um modo
geral. Vocé vai ver as figuras geométricas que todo mundo conhece na quarta,
quinta série, acho que meus filhos faziam isso na escola. Aquela coisa bem
béasica [...] Precisa aprender isso, porque esse aluno vai fazer topografia, vai
lidar com plantas, com mapas, com questdes de latitude e longitude. Vai ter
que usar dados pra usar futuramente, com construcdo geométrica, vocé vai
usar dados. Fiz uma aula prética, j& vem pronto, porque muitas vezes tenho
que lidar com turma grande, entdo, preparo um power-point com 0 passo a
passo e vou trabalhando com eles e ai normalmente vinham dois referenciais:
Um lado tem tanto e outro tanto, eles montavam e tinha gente que dizia: Como
eu vou achar o outro ponto? Comecou a me dar uma preocupacdo grande. Eu
disse qual é a caracteristica dessa figura? [...] (Grupo focal 3, IES privada).
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A professora externou preocupagdo, dado que a atividade que propds aos alunos
envolvia conhecimentos elementares da educacdo basica e os estudantes apresentaram muita
dificuldade em realiza-la, devido ao fato de ndo disporem desse repertorio de conhecimentos e
habilidades. Os docentes apontaram lacunas no que tange a qualidade do ensino na educagéo
bésica e sua repercussdo na formacao profissional. Ainda no que concerne a dificuldade, no
exercicio da docéncia na educacao superior, detectamos a seguinte passagem que denuncia além
das lacunas, a desmotivacdo para as aprendizagens oferecidas:

Bernardo (Area de Tecnologia) - A turma é o termdmetro. Muitas vezes, eita,
a aula foi massa! E eles ndo gostaram. Outras vezes, vocé acha que a aula foi
ruim e eles dizem professor a aula foi massa.

Clara (Area de Artes) - Vocé, as vezes, ndo vé expressdo nenhuma. Quando é
no final alguém se pronuncia.

Bernardo - O siléncio é o que nos mata. E ai, estdo entendendo? ninguém diz
nada, nem que sim nem que ndo.

Tesla (Area de Salde) - Por isso, eu uso o sarcasmo, a ironia, em Biofisica,
Termodinamica. A pessoa que escreveu, sé pode ter sido molestada na
infancia. Veja s6 isso aqui, ndo é mais simples, essa pessoa caiu de cabeca do
berco vomitou e botaram para dormir. Ainda mais que eu dou Biofisica,
Biomecénica, sdo as disciplinas que ninguém quer pegar, eu sou praticamente
0 Unico que pego. Eu acho que é mais ou menos como Geometria, ninguém
quer pegar.

Clara - Todo mundo foge (Grupo focal 3, IES privada).

Depreendemos que nos processos de aprendizagem, o estudante pode apresentar
dificuldades na compreensdo de determinados conteudos e cabe ao professor apresentar
diferentes formas de explicacéo e realizar a transposicao didatica visando ao entendimento. Tais
acoes demandam paciéncia, diferentemente da postura adotada pelo docente com uso de ironia
e sarcasmo. Além do mais, os docentes comentaram a respeito do feedback dos alunos sobre a
aula, o qual nem sempre coincide com a impressao do professor. Esses aspectos sao atinentes
aos processos interacionais que se desenrolam no cotidiano da docéncia universitaria.
Outrossim, os participantes abordaram a dificuldade de lecionar determinadas disciplinas, as
quais ninguém quer ministrar, o que mostra quao intrincada é a docéncia.

A associagdo da criatividade a dificuldade na interacdo professor-aluno também foi
expressa no proximo excerto, no qual foi abordado que o professor pode enfrentar problemas
advindos da interacdo com o aluno/turma e responsabiliza-los pelo fracasso da aula,
considerando-os desinteressados, ou entdo, buscar desenvolver algo criativo para mobiliza-los:

Tom (Area de Educag&o) - A turma que € ruim, indisciplinada, eles ndo tém
interesse em nada ou de repente, vou encontrar uma alternativa. Ai, a pratica
criativa que extrapola planejamentos, cadernetas, que vem de uma
necessidade de uma angustia, de vocé foi colocado num canto, tua aula nédo ta
dando certo. A turma ndo ta gostando, mas foi o que vocé planejou, os textos
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que vocé leu, as coisas que vocé propds, os textos que vocé colocou no Siga,
e ai? Esse criativo do proprio oficio do professor, acaba sendo uma
necessidade é quase que ser criativo, nds temos que ser, também concordo
com o que foi falado, que ndo necessariamente tem a ver com a tecnologia [...]
(Grupo focal 2, IES publica).

O debate em grupo nos explicitou os liames entre a anglstia e a necessidade de ser
criativo, na docéncia universitaria. Vygotsky (1999, 2014) nos mostra que é preciso superar 0
sentimento, através da catarse, pois 0 sentimento, por si s6 nao possibilita a criacao.
Acrescentamos que tais elementos também permeiam o contexto educacional que demanda
acoes diversas para a ministracdo das aulas e o desenrolar dos processos de aprendizagem, 0s
quais culminam no desenvolvimento académico e pessoal dos estudantes. Sob o enfoque
vygotskyano, a cria¢do traz grandes alegrias, mas também sofrimentos, chamados de tormentos
da criacdo, desse modo, criar é dificil, o pensamento ndo vai ao encontro da palavra, melhor
dizendo, a linguagem ndo ¢ suficiente para expressar o pensamento. Ele diz que os poetas
chamam esse sofrimento de o tormento da palavra. Igualmente, um professor pode ter uma
determinada ideia criativa e vivenciar dificuldades para colocd-la em acdo, junto aos
universitarios.

Ademais, no tocante a criagdo, quanto maior é a tenséo no incoémodo, mais complexo €
0 mecanismo do ser humano e maior a energia dispendida (VYGOTSKY, 2010).
Acrescentamos, ainda, a complexidade no exercicio da docéncia, que envolve estar atento aos
movimentos externos e internos, ou melhor, tanto a observacdo do que acontece no ambiente
de sala-de-aula, quanto as demandas; se é afetado pelas mesmas; e como, as soluciona.
Atentemos, ainda, que essas dificuldades manifestadas nos processos interacionais reverberam
nos processos de criagdo em sala-de-aula que serdo demandados nas formas de resolucéo para
as situacOes apresentadas.

Apreciamos que a vivéncia de dificuldades representadas pelo imediatismo dos tempos
tecnoldgicos, déficits trazidos pelos alunos originados na educagdo basica, entraves na
transposicao didatica e falta de engajamento dos estudantes na aprendizagem compuseram 0s
processos de criacdo no magistério superior e coadunaram-se ao sentido de desafio que foi
atribuido a criatividade em diferentes momentos dessa analise. Sendo assim, a dificuldade e o
desafio emergiram como convergentes e construiram um eixo de sentido comum no que tange
a complexidade da criatividade no magistério superior, atrelada aos elementos de carater

dificultoso. Acrescentamos, também, que qualquer trabalho envolve lidar com aspectos
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embaracgosos e a partir desses pode haver intensificagdo dos processos de criacdo na busca de
resolvé-los.

Esclarecemos que varias dificuldades elencadas nessa subcategoria envolveram
questBes contemporaneas, atreladas ao imediatismo dos estudantes em tempos tecnoldgicos e
velozes, sendo assim essa é uma tematica com a qual nos deparamos e que se associou a

discusséo acerca da criatividade, inovacdo e tecnologia que desenvolveremos a posteriori.

6.4.1.5 A profissionalidade da docéncia universitaria e a desvalorizagdo no trabalho

A docéncia foi experimentada a partir do prazer e da alegria, contudo nos processos de
atribuicdo de sentidos uma dificuldade que também se sobressaiu foi a desvalorizagdo no
trabalho, presentes no sistema periférico e nos sugere a discussdo sobre trabalho e
profissionalidade docente que envolve pensar a docéncia cotejada no ambito das demais
profissbes. A desvalorizacdo agregou-se ao desafio e a dificuldade no eixo de sentido da
complexidade da criatividade no magistério superior, dado seu caréater dificultoso.

A mencdo a docéncia universitaria como trabalho nos levou a refletir sobre a
profissionalidade docente, na qual o compromisso com o trabalho ?’desenvolvido é um dos
principais elementos norteadores. Ramos (2010) esclarece que a profissionalidade docente é
um conceito em construcdo, portanto, a no¢do de docéncia universitaria como uma condi¢do
profissional e, ndo, como uma mera autorizagao para ensinar também esta em desenvolvimento.

Contreras (2002) compreende a profissionalidade, a partir de trés elementos: uma
obrigagdo moral, um compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. A
profissionalidade docente exige responsabilidade e autonomia do professor. Na visdo de Hoyle
(1980) a profissionalidade docente esta relacionada aos comportamentos em relagéo a préatica
profissional, entre os membros que realizam uma determinada ocupacdo e o grau de
conhecimento e competéncia com que esses a realizam.

Ja Dubar (1987, 1998) situa a profissionalidade a partir de dois elementos: competéncia
e qualificagdo. A competéncia diz respeito as qualidades pessoais, provenientes da experiéncia;

por seu turno, a qualificacdo engloba a validacgdo juridica atestada e hierarquizada pelos titulos

22 A origem da palavra trabalho vem do latim tripalium que era um instrumento de tortura para os escravos na
Antiguidade. A palavra vem do verbo em latim tripaliare que significa torturar e do conteldo semantico sofrer,
passou a ser compreendido como esforcar-se, caracteristica até hoje vinculada ao trabalho (ALBORNOZ,2004).
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académicos e a garantia de uma profissionalidade do tipo cientifico, sendo assim liga-se aos
critérios formais.

Nessa leitura, os docentes que privilegiam os conhecimentos formais e significados
juridicos apresentam uma concepcao profissional baseada na qualificacdo, principalmente, a
partir das titulagfes adquiridas, enquanto os professores que compreendem sua profissdo como
arte, na qual estao envolvidas qualidades pessoais, especialmente as relacionais, as quais foram
enfatizadas nessa tese, se referem a nocdo de competéncia, ou seja ha uma convivéncia
conflitual entre essas duas dimensdes (DUBAR 1987; 1998).

A nocéo de profissionalidade possibilita refletir sobre a importancia da atividade do
professor, quanto cotejada no ambito das demais profissdes, na qual ha o reconhecimento como
trabalho, ao invés de dom, vocacdo ou missdo e encara-la como trabalho, reafirma a
profissionalidade. A nocdo de vocacao associada a uma ideia de que a docéncia € inata, vem
sendo combatida pelos estudos do campo da profissionalidade docente (HOYLE,1980;
RAMOS, 2010). O sentido de trabalho fortaleceu a ideia de profissionalidade que traz em seu
bojo a nogdo do reconhecimento, a qual acarreta prazer e alegria para o professor, aspectos
evidenciados nessa tese. No entanto, ndo se pode romantizar essa ideia, como se 0 prazer e a
alegria excluissem a luta dos docentes por valorizacao, condi¢Ges de trabalho e remuneracédo
digna. Acrescentamos que tanto os sentimentos de prazer e alegria quanto o de desvalorizacéo
produzem as identidades docentes. Desse modo, € em meio a essas vivéncias que se constituem
e se desenvolvem como profissionais.

Por outro lado, também foi enunciada a desvalorizag¢do no trabalho, mesmo que numa
dimensdo periférica nas RS de docéncia universitaria. Menin, Shimizu e Lima (2009) em
pesquisa que analisam teses de doutorado e dissertacdes de mestrado de programas brasileiros
de Pds-Graduacdo em Educacdo, as quais adotam o referencial da Teoria das Representacdes
Sociais, mostram que a valorizagdo ou a desvalorizagdo docente parece ser uma preocupacao
constante desses profissionais. Desse modo, os cursos de formagéo inicial ou continuada
precisam considerar esses aspectos e contemplar em seus curriculos conhecimentos teoéricos e
praticos que permitam ao docente um fazer legitimado.

Os estudos sobre profissionalidade docente buscam ressaltar a importancia da
valorizagdo profissional e do reconhecimento da profissdo de professor (RAMOS, 2010). A
desvalorizacdo também esta ligada a precarizacdo do trabalho docente e a respeito desse
componente, Mancebo (2010) comenta que a literatura que problematiza o trabalho docente de

educacdo superior tem aumentado nos Gltimos anos, no Brasil, em decorréncia de uma
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percepcdo dos professores universitarios quanto a desvalorizacdo do seu trabalho. Pontua,
ainda, que o aumento da exploracdo do trabalho docente, no Brasil, como nos paises latinos,
deu-se, principalmente, pela flexibilidade nos regimes de trabalho e quebra da carreira docente,
0 que fragiliza o exercicio profissional e mostra a necessidade do desenvolvimento de mais
estudos acerca da problematica.

A desvalorizacdo concatena-se a uma ldgica produtivista, caracteristica da sociedade
capitalista e um dos principais dispositivos utilizados esta alicercado na logica de que 0s
professores devem ser "mais produtivos”, correspondendo a "producdo” a quantidade de
"produtos”, que além das aulas, incluem publicacdes, projetos, patentes, apresentacdes e
participacdes em eventos, aprovacdes em editais, dentre outros (BOSI, 2007).

As instituicdes que absorvem a docéncia universitaria sao diversificadas e fragmentadas,
0 corpo docente € composto por poucos trabalhadores estaveis e com melhores remuneracées e
um ndmero cada vez maior de docentes temporéarios e facilmente substituiveis. Nesse cenério,
essas zonas de exclusdo implicam em perda da identidade com o trabalho e afetam as praticas
docentes, pois é agregada ao trabalho docente?® a responsabilidade pela captacdo de recursos, 0
que representa caso de um sobretrabalho, acrescentamos que a logica produtivista e a
fragilidade nos vinculos docentes com as IES limitam o exercicio da criatividade (MOROSINI,
2006).

Assinalamos que a desvalorizacdo pode acarretar desprazer para 0 sujeito que a esta
vivenciando. Inferimos a ambiguidade na atribuicdo de sentidos a docéncia universitaria,
manifestada na diade: prazer-desprazer, ou seja, como todo trabalho, a docéncia universitéaria
envolve esses dois componentes, tanto esta associada a gratificacdo e realizacdo nas préticas
universitarias, quanto também a desvalorizacao e a ideia de que ndo seria um trabalho, ou seria
inferior a outros, 0 que corrobora para uma ndo-profissionalidade. Desse modo, houve uma
desvalorizacéo do trabalho intelectual e, tal achado, corroborou com a discussao acerca da falta
de valorizagdo do professor, presente no senso comum e divulgado em diferentes midias.

A ancoragem das RS de docéncia universitaria como trabalho, ao qual estdo associados
0 prazer e a desvalorizacao, situou-se no debate histérico sobre a profissionalidade docente,
haja vista que anteriormente a docéncia era encarada como sacerdocio, dom, ou seja, um nao-
trabalho. Dessa forma, podemos inferir que os docentes ja comecaram a perceber a funcao que

desenvolvem como trabalho, ou seja, o contexto de producdo da docéncia universitaria foi

23 O trabalho docente € regido, nas IFES, categoria dos servidores federais, pelo contrato de trabalho do RJU —
Regime Juridico Unico e nas IES privadas pela CLT, Consolidaco das Leis Trabalhistas (MOROSINI, 2006).
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marcado pela afirmacgéo dessa dimensédo, o que pode ser encarado de forma bastante positiva,
pois apesar da desvalorizacédo ter emergido, o foco no trabalho corroborou para a valorizacdo
profissional e ratificou a profissionalidade docente.

Encarar a docéncia sob esse crivo, pode levar ao desenvolvimento de préticas
comprometidas com os estudantes. No que tange a esse carater da praticidade, as representaces
sociais também sdo encaradas como saber pratico, compreensdo da autoria de Jodelet (1989),
que desenvolveu a perspectiva culturalista no &mbito das RS, adotada por nds nessa pesquisa e
a énfase na cultura, também é fundamental na perspectiva vygotskyana.

Dessa forma, esse saber pratico relaciona-se a experiéncia desses docentes, a partir da
qual é produzido e ao fato de que as representacfes sociais orientam as acdes dirigidas a si e
aos outros (SA, 1996). A dimens3o da experiéncia também é bastante acentuada na abordagem
culturalista de Jodelet e diz respeito a como o sujeito vivencia sua relagdo com os diferentes
objetos sociais. Os sentidos compartilhados pelos docentes acerca da docéncia universitéaria
orientaram seus fazeres, dai a importancia de compreendé-los, na relacdo entre representacdes
sociais e praticas, sempre latente e presente em outros achados, conforme apresentaremos, a
sequir.

Na subcategoria anterior, a partir do prazer e da alegria, vimos a faceta positivada da
docéncia em suas relagBes com a criatividade, ja na subcategoria em questdo emergiu a
desvalorizacdo como dimensdo negativada da docéncia e a literatura da area aponta que essa
esta relacionada a cobranca por produtividade e falta de reconhecimento profissional, a qual €
manifestada principalmente através dos baixos salarios. Tudo isso ocorre em meio as relacdes
de poder na sociedade e diz respeito a luta pela afirmacdo da docéncia no &mbito das demais
profissbes, conforme o referencial da sociologia das profissées que foi trazido no inicio dessa

discusséo.

6.4.2 A metodologia de ensino e o discurso contemporaneo da inovacéo educacional:
lugares da criatividade

Nesta subsecdo, continuaremos a problematizar os sentidos que engendraram a docéncia
no magistério superior e suas relagdes com a criatividade. Recapitulamos que na atribuicdo de
sentidos a docéncia criativa, a interacdo foi o elemento mais evocado, essa énfase também
esteve presente nas RS de docéncia universitaria. Logo, mais uma vez a dimenséo relacional
foi mencionada.

A metodologia foi um dos elementos fundantes do nucleo central da docéncia criativa e

um dos componentes dos processos de ensino, cujo estudo € inerente ao campo da Didatica. A
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discussdo metodoldgica na educacdo superior tambem foi um marco na terceira fase da
pesquisa, na qual analisamos videos alusivos aos processos criativos dos docentes. Na visdo
de Luckesi (2011) a didatica define o meio pratico de como ensinar para que o educando
aprenda. Desde os antigos gregos, tem sido considerada a forma de facilitar o ensino e a
aprendizagem. Essa tematizacdo das metodologias foi abordada num dos grupos focais e foram
discutidas estratégias didaticas:

Bob (Area de Tecnologia) - E funciona diferente de turma pra turma.

Tesla (Area de Saude) - E isso que ia falar.

Alex (Area de Tecnologia) - O importante é o resultado, 0 método, t4 sempre
mudando.

Bernardo (Area de Tecnologia) - Antes, o professor tinha uma maneira de
lecionar que ele vinha de maneira linear.

Marta (Area de Tecnologia) - Hoje, quem tem que ser 0s criativos, Somos nos.
Tesla - Uma vez eu fiz uma prova: formule a pergunta... Ja dava a resposta.
Foi uma tragédia grega e eu nunca mais fiz.

Bob - Vocé mexeu numa regido do cérebro que ndo é muito trabalhada.
Tesla - No6s, professores temos dificuldade de formular perguntas, se vocé
parar pra analisar... (Grupo focal 3, IES privada).

Os docentes ponderaram acerca das metodologias nos processos de ensino, antes
baseado num modelo tradicional, no qual vigorava a aula expositiva e hoje, o cenario passa por
alteragBes que incluem as aulas expositivas dialogadas, uso de diferentes recursos didaticos,
entre outros fundamentos. A formulagdo de perguntas por parte dos alunos, ao invés do realce
a resposta, foi desafiadora para os participantes visto que, corriqueiramente, 0s discentes e 0s
proprios professores quando realizaram seus processos formativos ndo foram acostumados a
formular perguntas e, sim, a dar respostas. Nesse excerto, apreendemos que os docentes
ponderaram acerca do processo de criacdo docente, percurso através do qual a criatividade se
manifesta, bem como uso de metodologias e estratégias de ensino que propiciem a
aprendizagem dos estudantes. A tematizagdo sobre metodologia foi, similarmente, colocada no

grupo focal:

Théo- Uma coisa que passa pelo processo criativo de dar aula é justamente me
desvencilhar de ferramentas, de montar o slide, trazer a coisa na tela. Sempre
tento conduzir minhas aulas como conversa, dificilmente anoto coisa no
quadro. Eu vejo o contetdo que quero passar e tento transformar isso numa
conversa, acho que isso faz parte da minha formag&o como jornalista (Area de
Artes, grupo focal 1, IES publica).

A fala do docente expressou seu método de ensino: Ele criticou a énfase no bloco de
conhecimentos, como algo a ser memorizado de modo mecanicista pelo aluno, além disso,

buscou nédo utilizar o recurso data-show, ligado em sua visdo a um carater instrumental. O
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participante disse que conduz a aula como uma conversa, que ele atribuiu a sua formagéo no
curso de Jornalismo no qual séo estudados processos de comunicagédo e expressdo. O referido
tipo de conducdo remonta a antiguidade, posto que o filésofo Sdcrates desenvolvia as
caminhadas peripatéticas, nas quais conversava com 0s alunos. Assinalamos que 0S processos
de ensino demandam também sistematizacdo do conhecimento, aspecto que necessita ser
incluido no desenvolvimento da aula-conversa e que nao foi abordado pelo participante, o qual
ndo assinalou como ocorre tal sistematizacao, além do uso do dialogo.

Ainda na discussdo sobre criatividade, os participantes relataram metodologias diversas,
como a aprendizagem baseada em problemas®* :

Bernardo (Area de Tecnologia) - Aprendizagem baseada em problemas.
Pessoal, a empresa de vocés funciona como? Vocé instiga o aluno, a ver que
aquilo ali tem aplicabilidade. Ele da atencéo, b ao quadrado menos quatro ac,
caramba pra que aprendi isso?

[.]

Guido (Area de Tecnologia) - Eu aprendi Fisica no segundo grau, eu nio fazia
ideia, pra que eu ia usar, até que eu vi o professor de Fisica, levou o pessoal
no parque aquatico e a galera ficava com um cronémetro medindo velocidade
média no toboagua. Poxa! Velocidade média é pra isso (Grupo focal 3, IES
privada).

O docente questionou a importancia da aprendizagem da férmula de Bhéskara, equacao
matematica ensinada no ciclo final da educacgéo basica, ensino médio. Outrossim, interrogou a
importancia de o aluno perceber o uso da férmula na préatica e essa colocacgdo foi compartilhada
pelos professores no momento da discussdo. Ou seja, a busca por métodos que relacionem teoria
e préatica foi uma das expressdes de criatividade na docéncia universitaria.

A questdo do método de ensino assumiu distintas orientacGes, de acordo com as teorias
educacionais construidas historicamente. Na teoria da escola tradicional, a énfase é colocada na
transmissdo do conhecimento que deve ser ldgica e sistematizada, realizada com o método
expositivo, bem como centrada na figura do professor (MARTINS, 2002). De acordo com a

referida autora, na teoria escolanovista?®, houve valorizacdo da experiéncia do aluno, com base

24 A aprendizagem baseada em problemas, ABP também pode envolver o uso de diferentes recursos. O curriculo
dos cursos que utilizam ABP, geralmente é dividido em mddulos que integram diversas disciplinas. O aprendizado
ocorre a partir da apresentacdo de problemas, reais ou simulados que sdo discutidos pelos estudantes e se
relacionam as demandas que eles vao enfrentar como profissionais (BORGES, et al., 2014).

25 Segundo Nagle (2004), o Movimento da Escola Nova ocorreu meados de 1930, foi apresentado como uma
revolucdo no campo da educacdo, pretende deslocar o educando para o centro das reflexdes escolares, antes
pautadas na figura do professor. Novos valores e principios passam a fundamentar a organizagao escolar, os modos
de relacionamento entre professor e alunos, bem como sdo trazidos novos significado para as disciplinas e
métodos.
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nas diferencas individuais. O enfoque é predominantemente psicoldgico e o aluno, o centro do
processo.

Por seu turno, na escola tecnologica, se volta ao uso racional dos meios em funcao da
eficiéncia do produto e nesse modelo o centro do processo desloca-se para 0os meios, através
dos quais se atingem as finalidades educativas. Entdo, o professor e o aluno ocupam a posicéo
de executores de tarefas. Asseguramos a importancia do cuidado em nao focalizar a técnica em
demasiado e transformar o recurso tecnolégico em algo meramente instrumental. Cada uma
dessas orientagcdes metodoldgicas é sustentada por uma concepcao de sujeito e um projeto de
sociedade, embora nem sempre os docentes tém clareza dos fundamentos que sustentam suas
praticas. A importancia do uso de exemplos para realizar a transposicéo didatica foi mencionada
no grupo focal:

Tesla - E ai, o grande desafio, hoje como professor é esse, atrair 0 aluno para
isso. Eu faco o seguinte, sempre jogo nas aulas, alguma coisa da vida real.
N&o é uma coisa digamos, criativa, mas jogo para isso, invento um caso
clinico. Vou dar um exemplo bem bizarro, a gente aprende na faculdade: o
diabético é assim, o osteoporo6tico e o cardiopata. Imagina uma pessoa chega
na academia que tem essas trés coisas e ainda sofreu uma artroscopia no
joelho. Assim, eu ndo estou sendo super criativo, mas estou trazendo para uma
realidade que podem encontrar no dia a dia deles (Area de Saude, grupo focal
3, IES privada).

O desenvolvimento de determinadas metodologias em sala-de-aula pode contemplar o
uso de recursos que emergiram na primeira periferia das RS de docéncia e criatividade e
configuraram-se como dimensdo pratica da docéncia e referem-se a materiais, dinamicas,
simulac@es, imagem, masica, projetos, jogos e video. Esclarecemos que 0s recursos quando
utilizados de modo adequado favorecem a aprendizagem, mas ndo séo considerados sinbnimos
da mesma. O debate atinente aos recursos, igualmente esteve presente na primeira e terceira
etapas da pesquisa e nos documentos analisados, as praticas criativas foram relacionadas ao uso
de diferentes recursos em sala de aula, como desenvolvimento de oficinas e jaris simulado, ja
nos videos foram trazidos o emprego da imagem e do documentario na educagdo superior.

A adocdo dos recursos corroborou com a compreensdo de que uma docéncia criativa é
eminentemente pratica, a qual estamos discutindo desde o inicio da anélise, haja vista que 0s
recursos sao utilizados nas rotinas de sala-de-aula e o professor-pesquisador no exercicio da
criatividade reflete sobre sua acdo. Sendo assim, a praticidade demarcou o entendimento da
criatividade no magistério superior. Alguns exemplos de recursos que foram lembrados pelos

docentes nas evocacBes do questionario de associagdo livre de palavras, foram as imagens,
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videos e musicas, chamados de multimidia, uma forma de comunicagdo com utilizagdo de
multiplos meios: sons, imagens, texto, videos, animagdes, entre outros elementos.
Com relagéo ao uso do video/filme, um dos docentes comentou:

Bernardo - T4 tendo um exemplo massa, de um professor, ele tem uma pegada
de Computacdo, mas é professor de Matematica. Ele passou o filme Jogo da
imitacdo?®, filme com Alan Turing que tem criptografia de seguranca. Ele
passa um desafio matematico, onde o aluno tem que decifrar mensagem e
passar mensagem, fica um grupo mandando mensagem criptografada. Isso que
eu falo que é criatividade. E vocé entender o conceito e querer o desafio a
partir dele, a aula dele flui e o pessoal t4 dando um feedback muito positivo
(Area de Tecnologia, grupo focal 3, IES privada).

No comentario do professor, discernimos que a partir da compreensdo do conceito, 0
docente de matematica de modo criativo tornou a aprendizagem mais ltdica e interessante para
os alunos. No cerne dessa argumentacao, esteve a questdo dos meios, através dos quais ocorre
0 processo de criacdo (VYGOTSKY, 1999). Existe, ainda, a referéncia a interlocu¢do com os
pares, ou seja, aprende-se a ser professor com os colegas de profissao. Cabe situar que o cenario
educacional integrado com vivéncias em multimidia, a exemplo do filme gera a ampliacdo das
habilidades cognitivas, devido as diversas possibilidades de interacdo. Além do mais, ocorre a
democratizagédo de espacos e ferramentas, pois estas facilitam o compartilhamento de saberes,
a autoria e publicacdo de producdes culturais, tanto de docentes como discentes (SERAFIM;
SOUSA, 2011).

A seguir, a participante assinalou que quando lecionava nos cursos tecnoldgicos no
SENAC utilizava dindmicas acentuando o carater ativo, pratico e o dinamismo presente nos
processos de ensino e de aprendizagem:

Clara - Tinha uma dindmica que a gente fazia que era da batata quente, que ¢é
bem conhecida. Eu tinha que dar uma aula sobre pintura, tinta de parede, que
é uma coisa extremamente técnica. E tedrico, porque vocé fala de composicio
e depois vocé fala de acabamentos. Préxima aula a gente vai trabalhar com
isso, quando chegava na aula, fazia um circuito, colocava uma masica. Dava
umas bolas de papel amassada, com a pergunta dentro, sobre o texto, isso dava
uma instigada, porque ninguém queria ficar com a batata quente. Ai eu dizia,
fica quem pode ajudar? (Area de Artes, Grupo focal 3, IES privada).

No tocante ao papel ativo do sujeito, a perspectiva das representacdes sociais enfatiza

esse aspecto, desenvolvido pelos grupos sociais na producdo do pensamento social

26 O filme O Jogo da Imitagdo é baseado na histéria real do lendario analista de criptografia inglés Alan Turing,
que é considerado o pai da computacdo moderna e narra a tensa corrida contra o tempo de Turing e sua equipe no
projeto Ultra, para decifrar os codigos de guerra nazistas e contribuir para o final da Segunda Guerra Mundial. A
partir de questdes sociais, nesse caso, um problema prético, a guerra, percebemos a interagdo entre uma area de
saber e 0 contexto social e como isso foi utilizado pelo docente no favorecimento dos processos de ensino e de
aprendizagem.
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(CABECINHAS, 2004). Concernente a metodologia ativa que pode envolver o uso de
diferentes recursos, a docente comentou:

Clara - Trabalhei no SENAC por 8 anos e la esse lado era muito estimulado,
ter metodologias ativas e que o aluno visse o contetdo de forma diferente,
mais ludica, com metodologias ativas.

Raiza - Como séo essas metodologias ativas?

Clara - A gente tinha desde o processo de dinamicas, a alguns processos de
aula em campo, que depois vocé pudesse trazer eles para sala de aula; como
eu trabalhava no curso de design de interiores, uma aula prética. Agora, a
gente esta tendo duas mostras na cidade, fazia o percurso e eu pedia a eles que
elegessem um espaco para fazer uma avaliacdo, eram dados parametros, era
uma forma de sentir se ele estava se apropriando do que era dado, vendo aquilo
na pratica.

[...] De uma certa forma, quebrava o quadro da aula expositiva, dava para fazer
um mix de a¢Bes dentro de sala de aula e quebrar um pouco o conceito de aula
expositiva. Sair da zona de conforto e tentar trazer para sala de aula uma
formatacdo nova, que possa instigar mais o aluno. VVocé, as vezes, traz um
processo criativo e a turma ndo corresponde. Poxa, isso na turma tal funcionou
tdo bem! Se vocé ndo tem o feedback, a coisa ndo anda. Eu ja tive situagdes,
assim de trazer uma metodologia numa turma e de chegar na turma da noite,
ndo acontecer, chegar ao ponto, de eu ter que minimizar e partir para uma aula
expositiva (Area de Artes, Grupo focal 3, IES privada).

A metodologia ativa abrange um carater pratico, o qual ressaltamos anteriormente e
pode envolver visitas, dindmicas, entre outros elementos e foi significada como algo diferente.
A docente referiu a flexibilidade dos processos criativos em sala-de-aula, porque o uso de uma
metodologia especifica pode ndo ser eficaz e demandar outra estratégia.

Concebemaos que no desenvolvimento dos processos da docéncia criativa, 0s professores
acionaram diferentes metodologias, como a ativa e a aprendizagem baseada em problemas, bem
COmo recorreram a recursos como videos e dinamicas, buscando se afastar da aula expositiva e
acentuando o carater pratico do ensino. Entdo, defendemos que é dessa forma que criam em
sala-de-aula, mediante o emprego de diversos métodos e recursos didaticos, e essas
possibilidades de criagdo ratificaram o construto do professor como pesquisador da propria
prética e da sala de aula como laboratdrio (SCHON, 2000; STENHOUSE, 1975).

Diante do que foi exposto, apreciamos que, se por um lado, o realce no aspecto
metodoldgico na docéncia criativa sinalizou que os professores estdo buscando formas de
ensino diferenciadas, por outro, uma focalizagdo excessiva nesse aspecto limita a expressao da
criatividade em sala-de-aula, visto que, pode instrumentalizar a ministracdo das aulas e a
criatividade extrapola a utilizagdo de métodos e técnicas de ensino. Esse argumento, do mesmo
modo auxilia na reflexdo acerca do planejamento, o qual também foi realgado no nucleo central

das RS de docéncia e criatividade, no desenvolvimento dos processos de ensino, mas deter-se
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nele de modo exclusivo vai de encontro ao desenvolvimento de praticas docentes criativas, dado
que essas demandam abertura e flexibilidade.

Apos termos nos debrucado a respeito de elementos do nudcleo central das RS de
docéncia criativa, assinalamos que os sentidos de pratica, eficaz, articulagdo compuseram 0s
elementos contrastantes e esses tém em comum a ideia de a¢do, do mesmo modo, um método
de ensino que enfatiza o papel ativo dos estudantes abrange esses componentes. Além disso,
indicaram um processo de mudanca social em curso nos processos educativos, 0s quais tém
valorizado o papel ativo dos sujeitos. Na analise da docéncia criativa, as metodologias de ensino
e o0s recursos foram ancorados na epistemologia da préatica que € inerente ao fazer docente, é
desafio no dia a dia de trabalho (SCHON, 2000; ZEICHNER, 1998, TARDIF, 2008). Essa
epistemologia representa uma reacdo a supervalorizacdo da teoria e do conhecimento
sustentado por generalizages universais, muitas vezes, distantes da realidade educativa, dos
cenarios de sala-de-aula (CUNHA, 2006).

Interpretamos que a primeira categoria analisada foi marcada pela atribuicéo de sentidos
a docéncia em suas relacdes com a criatividade, a qual se desenvolve a partir da interacdo nos
processos de ensino e de aprendizagem, bem como da vivéncia de dificuldades nas praticas.
Asseguramos, também que a docéncia criativa foi marcada pelo prazer, alegria, bem como
também pela desvalorizacdo. Por sua vez, nessa categoria em questdo o realce no aspecto
metodoldgico conduziu a discussdo para os modos de como operar a criatividade, isto é,
apresentou um conteddo marcadamente pratico o que nos levou a pensar em diferentes

possibilidades de exercicio da docéncia criativa.

6.4.2.1 A metodologia docente, acdo, inovacéo e tecnologia: fronteiras da criatividade

Relembramos que o professor criativo foi visto como alguém que dialoga, um traco
apontado pelos participantes tanto na docéncia universitaria, quanto na docéncia criativa.
Igualmente, foi percebido como alguém diferenciado. Esse “diferente” contrapds-se a um
modelo de professor tradicional que desenvolve o ensino, a partir da transmissao, e ndo enfatiza
a funcdo ativa do aluno. O professor criativo é diferente porque pode criar novas estratégias,
metodologias e favorecer atribuicdes de sentido diversas pelos estudantes. Por outro lado,

alguém que age desse modo, desafia um determinado status quo, quer dizer, pode ser visto
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como subversivo pelo grupo profissional de docentes, pelos estudantes e pela comunidade
académica.

Detectamos um carater ativo atrelado ao professor criativo e houve ratificacdo desse
entendimento, a partir da mencdo & acdo e a motivacdo, elencadas no nucleo central. O
professor criativo é aquele que motiva os seus alunos no que tange ao envolvimento no processo
de aprendizagem, segundo pontuou a participante:

Estela - Ser professor criativo pra mim é saber qual a necessidade da turma
naquele componente que vocé ta responsavel e planejar né, para que ele possa
dar conta dos objetivos, de uma forma que sensibilize, que propicie uma
formacdo dentro da area que ele ta sendo formado. Ser professor criativo é ser
professor, dar conta do que vocé planejou, fazer com gue o estudante construa
0 conhecimento, de fato construa e ndo que ele figue numa aula, em que ele
fique mais conversando com o colega do que participante. Envolve, sim,
participacdo do estudante, discussao, reflexdo sobre aquele objeto que esta
sendo estudado (Area de Educagéo, grupo focal 2, IES publica).

A partir de sua exposicdo, interpretamos que um estudante motivado, discute, reflete, e
o0 professor 0 motiva. Ressaltamos que na perspectiva sociointeracionista vygotskyana o sujeito
é ativo e interage no contexto sécio-histérico-cultural, o meio social no qual o docente e o
aprendiz estdo inseridos podem favorecer ou nao propiciar 0S processos criativos
(VYGOTSKY, 2010).

Ainda no que concerne ao elemento metodologico nos processos de ensino,
apreendemos relages com o discurso da inovacdo e da tecnologia. Identificamos que o ndcleo
central das RS de docéncia e criatividade e de professor criativo foi composto pelo sentido de
inovacdo, que emergiu na segunda periferia das RS de docéncia universitaria. Este sentido
esteve atrelado a tecnologia no sistema periférico.

Demarcamos que a inovacdo e a tecnologia sdo apresentadas como a solugdo dos
problemas inerentes ao ensino e a aprendizagem, contudo, muitas vezes, a metodologia
utilizada pelo professor nao se modifica, pauta-se numa concepgao reprodutivista, por exemplo,
dai ndo ocorrem mudancas substanciais nos processos de ensinar e de aprender. Ademais, a
énfase na inovacgéo e na tecnologia pode, inclusive, encobrir a criatividade, por ndo promover
alteragOes nos referidos processos que envolvem o ensinar e o aprender (MASETTO, 2004).
Tanto a inovacgdo, quanto a tecnologia em suas interfaces com as diferentes metodologias foram
lembradas na primeira e na terceira fase da pesquisa. Desse modo, nos documentos analisados
fez-se presente o uso da tecnologia nos processos de ensino, através dos softwares, por exemplo.
J&, um dos videos abordou o uso do data-show, um aparelho tecnoldgico, contudo houve a
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permanéncia de uma metodologia de ensino pautada na repeticdo mecénica do contetdo por
parte dos alunos.

Para Gomez (2007), o conceito de inovacdo surgiu e se alimentou na conhecida
perspectiva do “progresso social”. O resultado da inovagdo tecnologica ¢ visivel e mensuravel
e seu beneficio consiste em “alguma coisa boa” e que suponha um “valor agregado”, para o
individuo, o produto em questdo ou o antigo processo. Vemos, aqui, a associacdo entre
tecnologia e inovagdo, porém esse elemento é apenas uma das formas possiveis de inovacgéo.
Outrossim, o termo inovagao foi importado do mundo da producdo e da administracdo para a
educacdo. Assinalamos que remontar as origens do termo possibilita compreendé-lo de forma
mais complexa (MESSINA, 2001).

A fala do docente, a seguir, ilustrou a tematizacédo sobre inovacao:

Martin -Tem um senso comum no discurso da inovacdo que os alunos
incorporam né e acaba se tornando, vou abandonar tudo que é velho, como
por exemplo ler e escrever, bom mesmo é a gente ter acesso a uma plataforma
digital que vai nos integrar e trocar coisas pelo facebook. Eu ndo sei, esse
discurso da inovagdo quando chega através das falas dos alunos ou pelas
formacBes vem marcado pelo anti-academicismo, anti-leitura, anti-sala de
aula, anti-debate, como se tudo fosse se resolver pelo face (Area de Artes,
grupo focal 2, IES pUblica).

O participante trouxe em sua fala a inovacgao e a tecnologia, sem estabelecer distingdes
entre ambas, além do mais, chamou a atencéo para a concepc¢édo de que o discurso das praticas
inovadoras negou as anteriores, a exemplo da aprendizagem vinculada a escrita, resultando num
comportamento extremo de anti-academicismo e anti-leitura. Tal consideracdo € uma distorcao
da concepcdo de inovacdo, relacionada exclusivamente as tecnologias digitais, porquanto a
leitura e a escrita sdo cruciais nos processos de ensino, de aprendizagem e na formacao do ser
humano. O que estd em jogo, tambéem, é se o professor vai incluir a inovacao e/ ou a tecnologia
em seu método de ensino.

O conceito de inovacdo é um construto polissémico e ndo existe definicdo unitaria do
que é inovacdo em educacdo, tal como ocorre com a criatividade. Garcia (2003) nos lembra que
as conceituacdes dependem das concepcdes filosoficas e podem assumir diferentes
entendimentos, desde nocGes superficiais que ndo alteram as finalidades educacionais, até
mudancas maiores nos modos de ensinar. Vemos, entdo, a ligacdo entre inovacdo e
metodologias de ensino, as quais foram pontuadas anteriormente.

Para Masetto (2004) alguns pontos-chave substanciais na inovagdo sdo a substitui¢do
do papel do professor de ministrador de aulas e transmissor de informacdes, para a funcao de

mediador pedagdgico, concepcdo proxima a base de Vygotsky. Outros principios sdo a
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substituicdo da metodologia tradicional, baseada apenas em aulas expositivas, por metodologias
que favorecam o alcance dos varios objetivos educacionais, estimulem o aluno a aprender e
possibilitem sua participacdo, ou seja, encarem o estudante como sujeito ativo. Dessa forma,
visualizamos o realce dado as metodologias na acepcdo de inovacao. Ha, também, a exploracdo
das novas tecnologias, que possam propiciar atividades a distancia.

Abaixo, temos uma problematizacdo da ideia de inovacao:

Nicolau - O que estd em jogo também ¢é a ideia de que 0 novo é bom, 0 novo
€ bom? Nao necessariamente ele é bom, ou ira gerar coisas boas, a ideia é
entdo eu vou mudar o olhar sobre alguma coisa, iSso sera novo, mas isso sera
necessariamente bom? Vai gerar frutos bons? Vai gerar uma aprendizagem
significativa ou mais engajada? Uma boa aula tradicional € uma boa aula, ndo
necessariamente criativa, agora, isso hoje em dia sustenta para a maioria dos
alunos? Me parece que isso esta em jogo, estamos mudando a histéria dos
padrdes, antes o padrdo era um voceé tinha uma regra, hoje o padrao ndo € mais
esse. (Area de Educac&o, grupo focal 2, IES publica).

O docente refletiu que, muitas vezes, a ideia de inovacao € acritica, na associagéo entre
algo novo/bom, como se a inovacao fosse, por si s8, boa. Apontamos que no discurso midiético,
0 que é novo € bom e gera consumo. Ademais, o participante problematizou o modelo de ensino
tradicional que ndo permite o envolvimento da maioria dos estudantes. E oportuno referir que
as ideias que associam inovag¢ao a algo “bom” sdo construidas no senso comum e dizem respeito
a como o discurso cientifico € compreendido pelas pessoas. Essa consideracdo remeteu a
discusséo sobre universo consensual e reificado, presente na TRS. Os universos consensuais
relacionam-se ao conhecimento do senso comum, ratificam mais do que contrap6em a tradicao,
por seu turno, os universos reificados desenvolvem-se a partir do discurso cientifico
(MOSCOVICI, 2015).

Messina (2001) realiza uma abordagem critica atinente a nogdo de inovacdo que
corrobora com o excerto de fala destacado anteriormente. Ele expressa que o deslumbramento
por qualguer coisa que seja nova e moderna s&o0 movimentos nos quais se perde o sentido da
educacdo como renascimento, isto €, ocorre a absorcdo a-critica. Nesse cenario, as inovacoes
educacionais que seguem a légica entre o custo e o beneficio sdo mais uma expressao da
racionalidade instrumental, além do mais, num mundo t&o globalizado, a inovacao educacional
é atualmente uma estratégia que parte do centro, um mecanismo a mais de regulacao social e
pedagdgica. Atentemos para sua vinculacdo com o modo de producéo capitalista, marcado pela
énfase na producéo e no lucro, bem como para o fato de que o objetivo principal da educagéo
superior é formar profissionais comprometidos com seu fazer. Ademais, ao transformar-se em

uma das estratégias preferenciais das reformas, a inovacéao foi ela mesma reformada, ou seja, 0
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primeiro ponto a problematizar é o lugar em que se situa a inovacgao e para que ou para quem,
foi pensada. Essa ponderacdo permite uma visdo mais abrangente do fenémeno.

A partir do que foi manifestado na fala do participante Nicolau, interpretamos que 0s
sentidos de inovagao, sustentaram-se na themata velho-novo, atrelada aos modelos de ensino
tradicional e contemporaneo, respectivamente. Compreendemos que a apropriacdo da
tecnologia pode favorecer os processos educacionais e seu uso de forma nao utilitarista propicia
trocas, desenvolvimento de pesquisa, questionamentos e habilidades no que tange aos sujeitos
envolvidos, todavia se ndao for bem empregada néo provoca mudangas nos modos de ensinar e
aprender.

Essa situacdo foi pontuada num dos videos exibidos como mote inicial da conversa no
grupo focal, no qual foram inseridas novas tecnologias, contudo o método de ensino da
professora nédo se alterou, continuou fundamentado na repeti¢cdo da tabuada de forma mecanica
apresentada no video com os alunos falando em coro a tabuada. Essa problematizacéo foi
contemplada pelos professores que discutiram o referido video:

Clara (Area de Artes) - Mas tem uma coisa interessante, porque apesar de toda
tecnologia, a professora continua ensinando do mesmo jeito.

Guido (Area Tecnologia) - Ndo tem diferenca.

Clara - Ela ndo altera o método, projeta e repete no computador, é aquela coisa
da dificuldade do professor, as vezes de lidar com as novas tecnologias, de
trazer isso de forma criativa pra sala de aula.

Bernardo (Area Tecnologia) - E é um grande ponto, quando a gente fala em
tecnologia na educagdo, a pessoa quer consumir o recurso onde ele esta
presente, entdo se vocé parar para analisar, quando o aluno vem para a
faculdade ele quer consumir o wi-fi, ele acha que o wi-fi faz parte do contetdo
programatico dele. Entdo, se a internet ndo ta funcionando, professor, mas a
internet ndo tdo funcionando, entdo a gente vive nesse mundo tdo dindmico,
que se a gente ndo tiver o recurso da tecnologia, mas se a gente também nao
souber usar, ndo vai ser ter o wi-fi ou ter o data-show que vai resolver...
Guido - E mais facil eles acharem no google do que na biblioteca. Eu brigo
muito com relacdo a isso, porque eles ndo tém o costume de ler, de pegar um
livro.

Marta (Area Tecnologia) - E um grande desafio, realmente (Grupo focal 3,
IES privada).

As falas trazidas indicaram que o uso da tecnologia ndo assegura mudanga nos processos
de ensino e de aprendizagem, pois essa alteracdo abarca a reflexdo da préatica docente, dos
métodos de ensino e um processo de auto-avaliacdo constante. Nesse cenério, refletimos que o
gue ocasiona mudancas pedagdgicas € a forma como a tecnologia é usada (BORBA; MORAIS;
SILVEIRA, 2005). No fragmento, a seguir, notou-se que 0 uso da tecnologia pode tornar o

docente refém dos equipamentos eletrénicos:
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Bernardo - Uma coisa me chama atencéo € que a sala que vou lecionar hoje
ela estd com o data-show quebrado, ai fui ver na prefeitura, porque vou ter que
ter o plano B. Tem muitos exemplos de professor, 6 eu liberei os alunos porgue
0 data show quebrou, entdo hoje vocé esta tdo refém de um recurso
multimidia, que ndo é teu recurso didatico. E um recurso, mas ndo é so sua
aula, em uns casos que o professor vai largar a turma porgue nao consegue dar
aula sem o data-show (Area de Tecnologia, grupo focal 3, IES privada).

Um sentido extraido da situacdo foi a imprevisibilidade, diante do ndo funcionamento
de um recurso eletronico. Recorrer a um “plano B”, como mencionou o participante, mostra o
quanto a docéncia é dinamica, sentido ja amplamente debatido e a tecnologia é mais um recurso
entre tantos possiveis, mas ndo o exclusivo. Um docente que se apropria do contetdo e
apresenta clareza sobre sua metodologia de ensino ndo dependera da tecnologia para ministrar
a aula. No Dicionario Pedagogico da Docéncia, encontramos que essa apropriacao integra o
saber-fazer proprio a uma profissao especifica, bem como o modo de ajudar os alunos na
aprendizagem dos conhecimentos, visando a autonomia formativa dos mesmos (ISAIA, 2006b).

Com relacdo a inovacdo e a tecnologia, o professor em um dos grupos focais, mencionou
a respeito dos sistemas eletrdnicos que registram as frequéncias e avalia¢6es dos estudantes:

Tom - E s6 inovacdo tecnoldgica, inovacdo de uma técnica. E usar lapis ou
caneta uma caneta tinta que brilha no escuro, eu continuo tendo a mesma
pratica. Imagino, ndo acho que seja inovadora, a gente continua passando
aquele tempo todo na frente do computador pra digitar o plano de aula, digitar
o0 plano, colocar os dias dentro das datas, coisa que a gente fazia antes, no
papel, agora faz direto 14, por notas, frequéncia (Area de Educac&o, grupo
focal 2, IES publica).

O docente mencionou a troca da caderneta de papel pela eletrénica, processo em curso
na IES publica na qual a pesquisa foi desenvolvida e em sua visao isso ndo seria inovacgéo, posto
que as tarefas continuaram as mesmas: preencher a frequéncia e os conteudos. Esses aspectos
nos levaram a compreender que ndo € 0 uso do recurso em si, que torna uma pratica criativa,
mas 0s modos como pode ser usado e seus efeitos. Nesse caso, algo positivo nessa troca € que
os alunos podem acompanhar suas faltas e notas, bem como acessa-las, independente do lugar
onde estéo.

Diante do que foi retratado, constatamos que 0s elementos da tecnologia e da inovagéo
foram debatidos, a partir das préaticas docentes e estiveram associados a criatividade em diversos
contextos, compondo um sistema de representacdes sociais (KALAMPALIKIS, 2012).
Observa-se, atualmente o predominio da interdependéncia entre as representacdes e praticas

sociais, ou seja, as representacfes sociais regulam as préaticas sociais dos sujeitos, porém, ao
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mesmo tempo emergem das diferentes praticas sociais (ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE,
2000).

O sistema de representagdes sociais em questdo sustentou-se na themata velho-novo que
orientou as préaticas desenvolvidas. Questionamos, assim, quais elementos uma préatica precisa
reunir para ser considerava “nova” e/ ou “velha”? E possivel encaixa-las nesses parametros de
forma estangue ou algumas desenvolvem-se a partir da combinacdo de ambos os elementos? A
segunda alternativa demonstra ser mais pertinente e realista, considerando as praticas
universitarias.

Ao falar sobre criatividade, os participantes acionaram a inovacgdo e a tecnologia e
embora essas dimensdes possam apresentar relacdes entre si, consistem em conceitos distintos.
A inovacdo apresenta-se como movimento amplo, difundido em varias areas do saber, dentre
elas a educacdo. Em seu bojo, traz a ideia de rompimento com o modelo tradicional educativo,
enguanto a tecnologia vem se apresentado como um dos principais modos de efetuar essa acéo,
contudo, inovacao ndo se reduz a tecnologia.

Por seu turno, a criatividade sob um enfoque vygotskyano é um processo psicoldgico
superior que se vincula a elementos como a percep¢do, a memoria, a imaginacdo e as
experiéncias estéticas, caracterizadas por sua singularidade. Apreciamos que essa sutileza,
inerente a criatividade, tem sido secundarizada, pois o discurso da tecnologia e da inovagéo sao
mais propagados e estdo atrelados a uma maior valoracao social, em meio a relacdes de poder
gue envolvem aspectos econdémicos, diferentes midias como televisao e internet, e atores sociais
como o0s grupos educacionais responsaveis pela oferta do ensino superior.

Apreciamos que em alguns contextos, mesmo quando ¢ feita aluséo a criatividade, essa,
por vezes, emerge como valor agregado a um produto e atinente a competitividade, valores do
sistema capitalista, porém, essas dimensdes podem colocar em risco e/ ou desconsiderar a
singularidade, base da criatividade docente na educacédo superior. Carecem de discussdo a titulo
de exemplo, questionamentos como: Através de que formas pode ocorrer a experiéncia estética
na aprendizagem dos conteidos e de que maneiras o docente consegue vivencia-la? Nomeamos
esses aspectos de nivel “micro”, ou o “sutil” na criatividade, posto que ¢ um processo
psicoldgico superior e mobiliza componentes subjetivos que se constroem a partir do contexto
social. Avaliamos, também, que 0s processos de criacdo se configuram como esteio da
docéncia, pois a atividade docente reflexiva e ndo reprodutora é, por si, criadora, e por que nao

dizer criativa.
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Compreendemos que os sentidos de inovagao e tecnologia na educagao foram ancorados
no discurso da inovacdo que figura em varias areas: Educacdo, Saude, Negocios, Tecnologia,
entre outras. Esse discurso, muitas vezes, considera ultrapassadas as praticas ja instituidas, dai
a importancia de uma leitura critica, dado que a propria inovagdo, emerge a partir do que ja
existe.

A tecnologia e a inovacgao estiveram presentes tanto na atribuicéo de sentidos a docéncia
universitaria, quanto a criatividade na docéncia, ou seja, associadas as transformacdes que
surgem nesses objetos sociais. Desse modo, se tivéssemos realizado essa pesquisa ha trés
décadas atras, provavelmente, os referidos sentidos ndo seriam suscitados, pois 0 uso do
computador, da internet e de outras tecnologias ndo eram tdo disseminados no cenario
brasileiro, como na contemporaneidade.

A objetivacdo da criatividade nas tecnologias foi apontada nas préaticas universitarias,
dentre elas, 0 uso das redes sociais, recursos eletrdnicos, multimidia, entre outros. Sabemos que
na objetivacéo, o objeto e o conceito tornam-se equivalentes, de modo que o abstrato se torna
concreto e o conceito transforma-se numa imagem. Por conseguinte, na objetivacao a inovacao
foi reduzida ao uso da tecnologia e alguns participantes referiram que, muitas vezes, a
tecnologia foi notada como se garantisse a inovagédo (CASTRO; ALVES-MAZZOTTI; MAIA,
2013).

Desse modo, pontuamos que o sentido de pratica marcou de modo acentuado 0s
contetdos da primeira categoria analisada: facetas do ensino e da pesquisa em suas ligacoes
com a criatividade e também emergiu fortemente no debate metodoldgico acerca da criatividade
em suas relacdes com a inovagéo e a tecnologia. Essas categorias aproximaram-se nesse aspecto
e se diferenciaram no que tange ao carater conceitual da criatividade que foi mais debatido na

primeira, na qual foi associada a criacao, resolucao de problemas e desafio, a titulo de exemplo.

6.4.3 Por um fazer docente livre.... A liberdade no exercicio do professor criativo e a
descoberta de si

Defendemos que a docéncia criativa esta alicercada na liberdade que possibilita a
criacdo em sala de aula e tal sentido esteve nos elementos contrastantes nas RS de docéncia
universitaria e professor criativo, bem como emergiu na segunda periferia nas RS de docéncia
e criatividade. Apesar de ter sido evidenciada a partir de uma dimensdo periférica,
interpretamos que a liberdade estd correlacionada a autonomia e a dimensdo subjetiva da

docéncia universitaria.
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A questdo da criacdo foi associada a liberdade e Moscovici nos mostra que ndo basta
estar ideologicamente certo. E preciso também agir criativamente. Um artista ou um cientista
pode estar metodologicamente correto e nao ser criativo, repetindo estudos ja desenvolvidos ou
acrescentando muito pouco ao que ja existe. Essas a¢6es envolvem a liberdade de pensamento
e atuagdo profissional (MARKOVA; MOSCOVICI, 1998, traducio nossa).

Atinente a questdo da liberdade é oportuno indagar sobre os limites inerentes a mesma,
posto que o professor criativo seria livre para desenvolver a docéncia da maneira que considera
adequada, no entanto, o trabalho do professor ndo ocorre no “vazio”, mas sim num contexto
institucional, seja ele publico ou privado, e é regido por diretrizes e regulamentacdes. Em
seguida, esses trechos versaram sobre tal aspecto:

Martin - Eu queria falar sobre o que acho da criatividade, mas eu queria
também discordar um pouco, porque discordar € ser criativo, de certa forma,
a gente t4 concordando muito. Em relacdo a questdo do contetdo, de um
programa, a base de conteldo minimo na disciplina, eu acho que a gente pode
inovar no conteldo e descartar o contetdo. Esse conteldo é sempre uma
escolha, uma decisdo gue se consolida, se a gente parte da ideia de que existem
contetidos determinantes que sempre devem ta contidos na disciplina, a gente
ndo vai inovar e mudar nunca. Acho que, por principio todo e qualquer
conteudo pode ser revisto, primeiro porque acho que se parte da ideia de que
existe uma ideia de completude na formac&o e que a gente tem que dar conta,
acho que tem que assumir, toda formag&o é incompleta (Area de Artes, grupo
focal 2, IES publica).
[...]

Nicolau - Alguém definiu que Filosofia da Educacdo é um componente da
formac&o do educador, esse € um dado social, vocé teve uma base que naquele
momento pode ser criativo ou ndo, na formagdo do educador vou ter Filosofia
da Educacdo. Isso passou a fazer parte da estrutura, se faz parte da estrutura,
vou entender isso como algo criativo ou ndo? (Area de Educagc&o, grupo focal
2, IES publica).

O primeiro docente questionou a permanéncia de conteldos nos componentes
curriculares. Em sua visdo, poderia haver flexibilizagdo, entdo, houve um tensionamento,
porqgue os alunos ndo podem finalizar a formacéo sem estudar determinados contetdos. Moreira
e Silva (1994) nos dizem que o curriculo pode ser encarado como artefato social e cultural, ou
seja, uma construcdo implicada em relagdes de poder, além disso, transmite visdes sociais
particulares. H4& muito tempo deixou de ser apenas uma area meramente técnica, voltada aos
métodos e técnicas, de modo que, atualmente se pode falar em uma concepc¢éo critica do
curriculo, guiada por questionamentos epistemoldgicos, socioldgicos e politicos, construto que
orienta a Teoria Critica do Curriculo, com influéncia marcante no campo educacional e, por
conseguinte, no campo da aprendizagem humana.

A discussdo acerca dessa tematizacdo continuou:
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Nicolau - Vocé tem escolas formato de escolas, o pessoal da Pedagogia, escola
Waldorf, tem uma proposta bem diferenciada em relagdo ao padrdo de que
tudo que é escola que vocé tem por aqui. Tem as estruturas dela, tem as légicas
dela, tem vocé vai dizer assim dentro da Waldorf qual a estrutura? Tem uma
coisa diferente, 0 que me parece é que a gente ta falando sempre em relacao
ao eixo central, estruturador, padrdo, por isso a minha pergunta: é possivel ter
uma estrutura criativa? A gente ta discutindo a reforma da Pedagogia, né, uma
dificuldade enorme e a base da dificuldade sdo as disciplinas [...] Vocé foi
falando, eu fui me lembrando, onde estdo os bem alternativos nesse negécio,
por isso comentei da Waldorf, vérios estudos vém mostrando que esses
alternativos tem grandes estruturas, tem grandes praticas e modos de ser [...]

O docente acredita que mesmo nas Pedagogias alternativas existe uma estrutura, no
tocante a determinadas organizacdes do ensino, ciclo de sete em sete anos (seténio) existente
na Pedagogia Waldorf?. Ele questionou se é possivel ter uma estrutura criativa? Ou se a
criatividade é sempre algo menor dentro de uma estrutura? Essas argumentacdes possibilitaram
pensar sobre as tramas entre criatividade e liberdade, com base na ideia de que essa Ultima ndo
é total, no sentido de liberdade como auséncia de regras. Apreciamos que é possivel existir uma
estrutura criativa, a depender de como essa funciona na pratica. Vygotsky (1995) nos diz que a
liberdade ndo € estar livre das escolhas, mas a consciéncia da necessidade de escolha, ou seja,
h& um componente gnoseoldgico. As escolhas continuardo disponiveis, o que muda € o fato da
pessoa ter consciéncia ou ndo da necessidade de escolher.

Nessa discussdo, outro elemento que merece ser elencado é a imagem de professor que
se vale unicamente de aulas expositivas e acredita ser o Unico detentor do saber, ainda presente
e para muitos discentes, esse ¢ o “verdadeiro” professor, que caracteriza o ensino tradicional.
Alguém que exerce a docéncia de forma livre, “diferenciada”, e vai de encontro a esse modelo,
pode ndo ser compreendido pelos alunos e, nesse caso, também existe a possibilidade de
desvalorizacdo ou ndo-reconhecimento da pratica desse profissional.

No fragmento, a seguir, um participante referiu-se a pratica docente dialdgica:

Théo - Nao tento passar nenhuma verdade, é uma coisa que passa pela
dimensdo da criatividade também, assim, vocé sentir a liberdade de falar pro
aluno olha em algum momento posso errar no que to falando em algum
momento... Vocé pode me corrigir ou me questionar, eu posso dizer que uma
coisa é importante e vocé que ndo. Os alunos se intimidam muito quando vocé
da essa liberdade, mas sempre tem um desbocado que as vezes sé pra comprar
brigal...].

27 A Pedagogia Waldorf foi criada em 1919 na Alemanha pelo filosofo austriaco Rudolf Steiner, um de seus
principios é que o mundo tem um sentido e a humanidade, bem como o individuo tem um destino a cumprir. Nessa
perspectiva, a base da educacao é o professor e sua relacdo com o aluno, a maior diferenga curricular é a énfase
nas artes, no trabalho artesanal e profissionalizante, assim como nas atividades corporais (CARDOSO, 1999).
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A liberdade problematizada pelo professor esta correlacionada a dimensao da abertura,
suscetivel a diferentes reacGes por parte dos alunos que podem ndo compreendé-la. Muitas
vezes, o professor ¢ taxado de “bonzinho”. Entdo, trata-se de refletir sobre qual lugar é atribuido
a essa dimensdo na docéncia na educagdo superior, com vistas ao desenvolvimento de préticas
comprometidas.

Vygotsky (1960/1995) também aborda a no¢édo de liberdade (TOASSA, 2004), a partir
de influéncias filoséficas do marxismo, todavia, a teoria vygotskyana envolve teia conceitual
prépria, criativa. Outra influéncia filoséfica de Vygotsky foi Spinoza, para quem esse construto
nao se consubstancia na ideia de livre-vontade”, mas sim, “livre-necessidade”, desse modo,
esse conceito se aproxima da discussdo vygotskyana referente a necessidade gnoseoldgica
(TOASSA, 2004). Para Spinoza (2011) a liberdade ndo é o estar livre da necessidade, mas sim
a consciéncia da necessidade. Na obra intitulada Etica, Spinoza aborda o poder da mente sobre

os afetos e a liberdade da mente:

O ignorante, além de agitado de muitas maneiras pelas causas exteriores e de nunca
gozar da verdadeira satisfacdo do animo vive ainda quase inconsciente de si mesmo,
de Deus e das coisas e tdo logo deixa de padecer, deixa também de ser. Por outro lado,
0 sabio enquanto considerado como tal, dificilmente tem o &nimo perturbado. Em vez
disso, consciente de si mesmo, de Deus e das coisas, em virtude de uma certa
necessidade eterna, nunca deixa de ser, mas desfruta sempre da verdadeira satisfacéo
do &nimo (p. 238).

Na visdo de Vygotsky (1960/1995), a crianca ndo esta livre dos motivos para decidir,
mas ocorre a tomada de consciéncia da situacao, a necessidade de eleger, que ele nomeia de
necessidade gnoseoldgica. Para ele, a liberdade humana consiste precisamente no que se pensa,
quer dizer, quando se toma consciéncia da situacdo criada (VYGOTSKY,1960/1995).

Apreciamos que a ancoragem da liberdade esteve ligada a experiéncia vivida, ao modo
como as pessoas sentem uma situacdo e elaboram, através de trabalho psiquico e cognitivo, as
ressonancias positivas ou negativas dessa vivéncia. A experiéncia vivida pode estar relacionada
num nivel mais concreto ao sentido (JODELET, 2005b). Os participantes ao abordarem a
questdo da liberdade trouxeram suas experiéncias, ressaltamos essas Ultimas sdo estudadas na
perspectiva culturalista de Jodelet. Ja a objetivagdo, ocorreu a partir do exercicio no dia-a-dia,
mediante os saberes experienciais (TARDIF, 2008), materializados nos itinerérios de sala de
aula.

A primeira categoria dessa analise foi construida notadamente a partir da conceituacdo
de criatividade no magistério superior na visdo dos participantes, na busca de nos aproximarmos

dos sentidos emergentes. Por sua vez, na segunda emergiu a discussdo dos modos de como
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operar a criatividade a partir da discussao sobre as metodologias. lgualmente, apreciamos que
o0 sentido de liberdade, fundante da categoria em questdo é o alicerce e eixo estruturador da
criatividade na docéncia na educacdo superior, pois a criacdo ocorre a partir dessa dimensao,
entdo um docente que se sente aprisionado em seu trabalho, enfrentard limites para criar em

sala-de-aula, dai a importancia do exercicio da liberdade.

6.5 OS DILEMAS SOBRE A DOCENCIA UNIVERSITARIA

Com vistas ao aprofundamento da discusséo, ap0s a participacdo no grupo focal, foram
enviados dilemas aos participantes baseados em Mazzotti (2014), através de email, os quais
consistiram em questdes de cunho pratico sobre a docéncia universitaria. Um deles versava
acerca da problematizacdo atinente ao ensino tradicional X contemporaneo, a respeito se na
aula tradicional pode haver criatividade? Esclarecemos que a discussao acerca do ensino é feita
pelo campo da didatica, principalmente no que tange as metodologias associadas aos modelos
de ensino em questdo (LUCKESI, 2011). Na analise vimos que guase a totalidade dos docentes
respondeu de forma afirmativa e acrescentou que depende do modo como é desenvolvida,
entendemos que a énfase nessas diferentes formas de conducgéo realgou a importancia do papel
do professor no desenrolar dos processos de ensino e de aprendizagem, 0 que remeteu as
diferentes formas de criagdo em sala-de-aula, assim como os artistas criam na arte, no campo
educativo os criadores sdo 0s docentes. A seguir, eXpomos um excerto:

Tom - Utilizar a criatividade nos processos da aula e ndo somente na atuagdo
do professor, uma vez que a aula ndo é apenas de responsabilidade do
professor e 0s processos que se desenvolvem ndo necessariamente seguem a
vontade do mesmo.

(Area de Educacéo, grupo focal 2, IES publica).

Implicitamente, percebemos que o professor acredita que o estudante pode desenvolver
a criatividade, independente dessa ser fomentada pelo professor. Ele pontuou 0s processos que
se desenvolvem na aula, portanto, podemos pensar na prépria aprendizagem, pois 0 modo como
ocorre depende de cada aluno, com margem para o exercicio da criatividade, porquanto, o
docente ndo exerce o controle absoluto desses processos, como o participante referiu. Todavia,
é inegavel que se o docente estimula a criatividade entre os estudantes essa se desenvolvera de
modo mais efetivo. Uma docente, a respeito da mesma questéo, destacou:

Marta - Mesclar aulas expositivas, metodologias ativas, etc, facilita o processo
de aprendizagem. Cada construcdo exige um ou mais métodos, saber tirar o
méaximo de cada um deles aplicando no momento certo, ndo é uma tarefa
simples. A criatividade pode ser usada em qualquer situacdo seja ela
expositiva ou ndo (Area de Tecnologia, grupo focal 3, IES privada).
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Em sua visdo, o enlace de diferentes metodologias, expositiva e ativa, favorece a
aprendizagem. Refletimos que essa leitura possibilitou uma visdo mais abrangente e realista do
fendbmeno educativo e interrogamos: E possivel ser criativo o tempo inteiro? Acreditamos que
ndo, embora essa seja uma busca constante. Como a criatividade envolve a dimensao relacional,
0s sujeitos envolvidos, docentes e estudantes precisam experimenta-la. Chamou-nos a atencéo,
o fato de a maioria dos professores afirmar que na aula tradicional pode haver criatividade,
mesmo que nesse modelo o estudante é visto de forma passiva e 0 ensino é baseado na
transmisséo o que limita o desenvolvimento dos processos de criacao e da criatividade.

Outra participante ponderou que a aula tradicional pode funcionar para alguns e para

outros nao:

Malu - Eu penso que as aulas tradicionais podem potencializar a criatividade
para alguns e para outros ndo. Ha alunos que gostam deste formato de ensino
e, por isso, conseguem expressar suas habilidades. Por outro, lado ha alunos
gue gostam de atividades que fujam do padrdo. Ha alunos que conhecem suas
habilidades e sabem expressa-las e, em algum momento sua criatividade
sempre ira vir atona no desenvolvimento dos trabalhos académicos; conversas
extraclasse[...] (Area de Educac&o, grupo focal 1, IES publica).

Malu pontuou que a eficacia das aulas tradicionais e/ ou criativas depende do perfil do
aluno e, nesse ambito, sabemos que a aprendizagem esté ligada a diferentes perfis, pois ha
alunos mais auditivos e outros mais verbais, por exemplo, para 0s quais a aula tradicional
poderia funcionar; ja outros, podem ndo se adaptar a nenhuma dessas formas de ensino.
Contemporaneamente, tem havido a discussao sobre os estilos de aprendizagem e nesse cenario,
tem-se que alguns estudantes preferem aprender a partir de informacgfes verbais, orais ou
escritas. Ha, igualmente, quem goste mais de informacdes visuais como figuras e esquemas e
existem, ainda, os sensoriais que aprendem principalmente mediante sentimentos e sensacgoes
(FELDER, 1988).

Na visdo do docente, a seguir, ndo é possivel haver criatividade na aula tradicional:

Tesla - Na aula tradicional fica dificil haver criatividade, pois o professor
detém o conhecimento e considera o aluno uma tabula rasa. Na verdade,
experiéncias prévias dos alunos ajudam no contexto de compreender melhor
0 assunto abordado pelo professor, principalmente se este trouxer a realidade
a realidade dos alunos. Para que haja compreensdo, para que serve aquele
conhecimento especifico apresentado na aula. A criatividade é imprescindivel
para esta juncdo de realidade a realidade (Area de Sadde, grupo focal 3, IES
privada).
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O desenvolvimento da criatividade fica impossibilitado, devido a nogéo de tabula rasa,
uma concepcao empirista, cujo esteio € que todo conhecimento procede da experiéncia, ou seja,
os alunos ndo apresentam conhecimentos prévios a respeito dos conteddos. A concepcao
empirista apresenta muitas lacunas, porque os alunos apresentam ideias e conhecimentos
anteriores a aprendizagem formal dos contetdos em sala-de-aula (BECKER, 1993). Ademais,
0 participante associou criatividade a realidade, ou seja, a algo pratico.

Outra questao dos dilemas indagava sobre o carater inato ou adquirido da criatividade.
Todos os participantes afirmaram que é a partir da interacdo de ambos os elementos que a
criatividade se desenvolve e que na sala de aula se fundamentam nessa concepgéo. A discusséo
inato X adquirido é bastante presente na Historia da Psicologia e as concepcdes interacionistas
como a piagetiana, vygotskyana e walloniana atribuem énfase aos dois elementos. E a partir da
interacdo de ambos que ocorre o desenrolar dos processos psicoldgicos. Alencar (2009) aborda
que no senso comum € bastante presente a ideia de associar a criatividade apenas a elementos
inatos. A associacdo entre criatividade e genialidade também esta assentada nessa concepcao.

Otta, Ribeiro e Bussab (2003) assinalam que nesse confronto, uma parte importante é a
propria nogdo de comportamento, a qual muitas vezes nao é enfatizada. Nao é facil descrevé-
lo, ndo ha unidades adequadas. Esses autores referendam que nas Ciéncias Humanas,
principalmente, ha dificuldade de reconhecer a importancia de componentes inatos no
comportamento, devido ao receio do determinismo bioldgico. Um dos professores refletiu que
ainda persiste no senso comum, o sentido de que a criatividade é para poucos e, outro, assegurou
que a criatividade é interacional, pois:

Tesla - Depende de preparacdo do professor, atraves de leituras adjacentes e
assim como resultante de atividade observacional para entender do
comportamento dos individuos presentes e como reagem a certos estimulos,
ou seja, elementos ambientais (Area de Saude, Grupo focal 3, IES privada).

O participante atrelou a criatividade ao embasamento teoérico e a observacdo. Através
desses elementos o docente se apropria da sala-de-aula e pode conhecer melhor os estudantes.
Na resposta aos dilemas, uma docente referiu utiliz&-la para resolver os problemas que surgem
em sala de aula e outra pontuou a importancia de seu uso para trabalhar com a geracédo Y, tal
como foi apontado também nos grupos focais.

Tivemos, ainda, uma pergunta acerca da relacao entre criatividade e liberdade e como
essa funciona na préatica, haja vista que muitos professores se deparam com modelos

educacionais rigidos. Um dos docentes abordou o dilema refletindo que:
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Tom - Acredito que haja uma base minima de manuten¢do que disputa com o
natural processo de mudanca, isso também na sala de aula. Nem toda mudanca
é boa e nem toda estrutura é ruim. A liberdade deve ser atrelada a
responsabilidade formativa e ao bom senso, a criatividade deve ser ligada ao
desejo de melhorar e as necessidades das turmas. Por acaso, eu deveria ser
criativo e buscar inovagdes em uma aula que esta dando certo? Se uma aula
gue esta dando errado, passa a dar certo com uma nova férmula, eu devo
utiliza-la até ela ficar velha? Acredito que a criatividade ndo é a busca do
docente, ndo deva ser seu objetivo, mas sim a ferramenta para um objetivo
ligado a formacéo e as necessidades de seus estudantes, esse seria o limite da
liberdade em ser criativo (Area de Educac&o, grupo focal 2, IES publica).

O participante assinalou que nem toda mudanca é necessariamente positiva. Afirmou,
ainda, que a criatividade é contextual e refletiu sobre 0 momento em que essa dimenséao deve
ser buscada. Por outro lado, a visdo trazida de criatividade como ferramenta empobreceu essa
funcdo psicoldgica superior que na visao de Vygotsky (1999) é basilar para o desenvolvimento
do ser humano. Acerca do debate em questéo, uma docente pontuou:

Hannah - Acredito que o professor tem sim a possibilidade de resolver essas
questdes, pois a liberdade na sala de aula € respeitada, por mais rigido que seja
o controle burocratico do sistema, o professor é quem decide e define o que
vai desenvolver na sua aula (Area de Educacéo, grupo focal 1, IES publica).

Em sua visdo, mesmo apesar dos sistemas rigidos, quando se trata da atuacdo em sala
de aula, o professor é livre para conduzir seu trabalho junto aos estudantes, entendemos que
essa acdo, de fato, ocorre, mesmo que ele também se depare com as normas institucionais em
seu trabalho. Rolddo (2005) apresenta uma visdo diferente acerca da liberdade docente, mostra
que alguns professores a encaram como sindnimo de agir como quiserem, sem interferéncias
externas, o que configura a crenca de que ndo é necessario justificar sua acéo, algo socialmente
construido na cultura docente e indicador de ndo profissionalidade.

Outra professora mencionou sobre a liberdade e o potencial criador:

Regina - Claro que os docentes vado encontrar ambientes mais propicios e
ambientes menos propicios, porém entendo que a grande criatividade do
docente esta justamente em saber entender o ambiente em que se encontra,
sentir seus limites e especialmente onde estdo as possibilidades de dentro
daqueles limites construir um ambiente saudavel e feliz de aprendizagem. A
verdadeira liberdade ndo é o ambiente que nos da, esta dentro de nds e na
relacdo que construimos com nossos alunos. Esta em entender que dentro de
qualguer limite pode existir a possibilidade de alguma forma de criacdo. Uma
mente livre é criativa e ndo simplesmente um ambiente. E isso que um
professor precisa trabalhar nos alunos, a liberdade interior, o encontro com o
potencial criador e criativo do aluno, dentro das possibilidades impostas pelo
local onde se encontram (Area de Educac&o, grupo focal 2, IES publica).



196

A docente trouxe a liberdade para a dimensédo subjetiva que se desenrola na interagdo
com o ambiente e suas possibilidades. O exercicio dessa dimensao subjetiva envolve auto-
reflexdo, bem como produz autonomia e praticas comprometidas socialmente, com énfase no
aspecto interacional e seu entendimento como algo possivel e produtivo. Tais reflexdes
elucidaram que a liberdade esté& na base do processo de cria¢do, algo que foi discutido na terceira
categoria dessa analise, pois permite a imaginacao fluir e proporciona abertura para 0 novo e 0
inusitado.

No decorrer da andlise, percebemos que a docéncia universitaria foi mais voltada a
pesquisa, bem como o componente interacional foi bastante salientado no desenrolar da
criatividade no magistério superior, a qual foi experimentada na relagédo entre professor-aluno.
Apontamos, ainda, que a liberdade foi vivenciada no cotidiano, ligada as possibilidades de criar
em sala de aula que muitas vezes foram desenvolvidas a partir do ensaio e erro, sem
fundamentacdo teorica. Logo, reiteramos a importancia da formacdo pedagdgica no
desenvolvimento das préaticas docentes na educacdo superior, visando que nado se fragilizem e
sejam pautadas nos construtos pedagogicos. Asseguramos, ainda, a importancia do estudo da
criatividade em suas relagdes com a arte e a estética na formacao dos docentes, o que reverbera,

também na construcdo da subjetividade dos professores e estudantes.

6.6 OS ENCONTROS DE DEVOLUCAO E A CO-AUTORIA NA PRODUCAO DOS
RESULTADOS

Realizamos encontros para dialogar com os participantes acerca dos resultados da
pesquisa, bem como os professores foram convidados a apresentar nessa ocasido uma estratégia
gue desenvolveram em sala de aula e avaliaram como criativa. Os encontros com os professores
foram bastante produtivos e revelaram-se como possibilidade de releitura dos resultados, bem
como enfatizaram o carater processual presente no percurso metodolégico de construcdao da
pesquisa, além de ressaltarmos a importancia da participacdo dos docentes em todas as fases
vivenciadas.

Um professor do curso de Arquitetura partilhou conosco o desenvolvimento de uma aula
sobre climas urbanos que envolvem microclimas dentro de uma mesma cidade, relacionados a
areas mais frias e mais quentes, a depender da vegetacao, do solo e da umidade. Ele recorreu
ao uso de slides, nos quais exibiu diversas imagens dessa tematizagédo, bem como usou uma
charge que envolvia a discussdo, outrossim relatou-nos que pediu aos estudantes para

representarem graficamente a construgdo de um edificio, a partir dos conceitos estudados. Desse
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modo, a criatividade foi atrelada a esses elementos, através dos quais buscou a articulacéo dos
conceitos estudados, a exemplo de clima e conforto ambiental, com as praticas de edificacdo
do campo da Arquitetura.

No di&logo acerca dos resultados, os docentes comentaram a pouca meng¢do do grupo
de participantes as expressoes criatividade e imagina¢do, que foram pouco citadas, bem como
refletiram que as significacdes atribuidas a docéncia universitaria, representadas pela triade
ensino-pesquisa-extensdo, de certo modo ja eram esperadas e que outros sentidos poderiam ter
sido mais enfatizados. Ademais, problematizaram a questdo da metodologia que pode limitar a
criatividade em sala de aula, se for concebida de modo rigido, sem o componente da
flexibilidade, bem como ratificaram a importancia da articulacdo entre teoria e pratica nos
processos criativos.

Um dos docentes citou nomes de algumas personalidades que considera criativas como
Mauricio de Sousa, cartunista e Chico Anysio, humorista, ambos pertencentes ao campo das
artes. Em sua viséo, essas pessoas desenvolveram continuamente seus processos de criagdo: o
primeiro, deu vida a varios personagens, atraves do desenho, cada qual com nome e uma
determinada historia; ja o segundo, também criou varios personagens que fizeram sucesso na
televisdo brasileira, através da encenacdo e humor. O mesmo docente citou, também, um
professor que criou um canal no youtube, Khan Academy e ficou conhecido por apresentar os
conteudos de matematica de forma mais facil, bem como conhecer varias areas de saber.

Do mesmo modo, também houve mencéo as possibilidades e limites do exercicio da
criatividade e foi vislumbrado que o docente ndo consegue ser criativo o tempo inteiro, haja
vista que em algum momento, repetird métodos, recursos, estratégias didaticas, contudo, ha

uma busca constante para exercitar a criatividade.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Despedida (ou até breve)

Caminhei ate o fim da rota, quatro verdoes,
Ano ap6s ano, tempo cravado
Em segundos e dias
Tempo, sempre ele
Chéo, abre-se para outros caminhos,
Imprevisibilidade é o norte
O que dizer depois dos momentos,
Ruminando os autores, hoje, velhos conhecidos,
Nutrindo-se dos resultados,
Em poucas paginas, desejo de sintese.
Ponto final pede passagem,
O personagem principal
Depois das Gltimas palavras
O filho(tese) vai para o mundo.
Raiza Figuerédo

Esta tese intencionou compreender os sentidos de criatividade na docéncia na educacgao
superior em instituicdes de educagdo publica e privada e na conceituagdo desse construto
adotamos o referencial da Psicologia da Arte vygotskyana. O objeto de pesquisa em questdo é
polissémico e a Teoria das Representacdes Sociais foi a base conceitual no entendimento dos
multiplos sentidos atribuidos a criatividade no magistério superior, contexto que foi
interpretado a partir dos referenciais da Pedagogia Universitaria.

No capitulo empirico, apresentamos os achados das diferentes fases da pesquisa de
forma conjugada, visando investigar de forma minuciosa os sentidos emergentes. Avaliamos
que as significacOes atribuidas a docéncia foram ao encontro do referencial da Pedagogia
Universitaria que contempla os estudos acerca da profissionalidade docente e construtos
atinentes ao magistério superior, como a nogdo de saberes experienciais (TARDIF, 2008).

No campo da Psicologia da Arte, os conceitos de imaginacdo, atividade criadora e
experiéncia estética, desenvolvidos por Vygotsky, foram cruciais para o entendimento da
problemética e a Teoria das Representacfes Sociais, especificamente a abordagem estrutural de
Abric, nos auxiliou na compreensdo dos sentidos mais difundidos acerca da criatividade na
docéncia na educacdo superior e como esses foram construidos, possibilitando assim o

entendimento das dindmicas sociais complexas.
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Desenvolvemos um percurso metodoldgico com diferentes fases e no decorrer da
pesquisa vivenciamos varias dificuldades, como por exemplo na segunda etapa, na qual os
questionarios de associacdo livre geraram um grande volume de dados que culminaram na
elaboracdo dos dicionérios de expressdes semanticas, construidos apos varias leituras para a
sistematizacdo das palavras evocadas. Posteriormente, houve a substituicdo da classe de
palavras atrelada a cada verbete, atividade bastante dispendiosa de tempo e atencéo.

Outra dificuldade manifestou-se na terceira etapa e diz respeito ao pouco nimero de
videos enviados sobre 0s processos criativos docentes e além disso, nenhum deles foi produzido
pelos proprios participantes. Ressaltamos, também, que na quarta etapa houve muita
dificuldade na conciliacdo dos horéarios dos professores para a realizacdo dos grupos, algo que
igualmente se manifestou na realizacdo das oficinas de devolucdo dos resultados as quais
contaram com poucos participantes. Porém, atestamos que a realizacdo dos grupos focais foi
fundamental para o aprofundamento dos sentidos acerca da criatividade na docéncia na
educacdo superior, bem como a realizagdo das oficinas devolutivas que apesar do pouco himero
de participantes foram muito produtivas do ponto de vista qualitativo.

Os resultados apontam que os participantes focalizaram a importancia da interacéo,
logo, a dimensdo relacional que sempre pautou a vida em sociedade e ao longo da histéria da
humanidade foi fundante para o desenvolvimento dos sujeitos e emergiu, de forma crucial, no
desenrolar da criatividade, ou seja, para 0s participantes uma docéncia criativa envolve
essencialmente relacionar-se com os outros. A despeito do foco interativo estar presente no
contexto social, 0s processos educativos por muito tempo ndo foram pautados por este
parametro havendo um distanciamento no trato dos professores com os estudantes, bem como
ndo era estimulada a interacdo entre os alunos. Desse modo, entendemos que nunca foi tao
contemporaneo relacionar-se com os outros quando se pensa no contexto educacional.

No entanto, mesmo situando a dimensao relacional e sua importancia, ao relatarem suas
experiéncias docentes foram assinaladas dificuldades nos processos relacionais com 0s
estudantes, e um dos entraves ocorre segundo os professores pelo imediatismo manifestado por
alguns alunos, no desejo de se inserir rapidamente no mercado de trabalho e por este motivo se
desmobilizam em relacéo as atividades académicas. Outro aspecto destacado pelos docentes foi
que sentem a dificuldade dos estudantes em seguir determinadas etapas envolvidas na
aprendizagem que é processual e demanda tempo.

Esta dificuldade interativa e o descompasso entre as exigéncias da formacdo e as

demandas do mundo produtivo reverberou em outro eixo de sentidos o que atrelou a
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metodologia de ensino aos componentes criativos e, igualmente, foi associada a inovacao e a
tecnologia, ténicas disseminadas nos tempos atuais e que afetam as formas de ensinar e de
aprender, assim como a constitui¢do subjetiva das pessoas envolvidas nesses processos. Logo,
para os participantes a metodologia desenvolvida em sala-de-aula busca sensibilizar e motivar
os alunos a serem protagonistas dos processos de aprendizagem, participando de forma ativa e,
desse modo, corrobora para a resolucdo das dificuldades que se manifestam nos processos
interacionais em sala-de-aula.

No conjunto dos achados, apreciamos que a ocorréncia de mudangas reais envolve
reflexdo sobre o método de ensino, logo, a simples adogdo de elementos inovadores e
tecnologicos ndo garante transformacdo das praticas, a qual demanda altera¢Bes estruturais,
ligadas as concepcdes educacionais que orientam o ensino e aos modos de pensar e fazer a
docéncia, isto é, ao seu modus operandi, algo ndo enfatizado no modelo de ensino pautado na
transmisséo, posto que esse se desenvolve de modo linear e sempre com um mesmo padréo.
Desse modo, atribuimos que pensar na metodologia é também refletir sobre a articulacéo entre
teoria e pratica educacionais e que tal procedimento requer um tempo reflexivo do docente para
que possa sistematizar novas praticas. Igualmente, compreendemos que o carater da
praticidade, atrelado ao dinamismo e a imprevisibilidade marcou a docéncia criativa através da
reflexdo sobre os recursos, metodologias e experiéncias docentes que foram trazidos no
decorrer da pesquisa.

Ademais, na docéncia criativa 0s métodos e técnicas de ensino ndo provocam
engessamento, pois estdo atrelados ao dinamismo, a abertura e a flexibilidade que movimentam
0 processo criativo e estdo associados a liberdade docente, que foi outro sentido primordial,
embora colocado de modo incipiente, mas é fundamento no exercicio da docéncia, seja ela,
criativa ou ndo, pois a liberdade possibilita criar coisas diferentes, fugir de determinados
padrdes e propor outras alternativas para as dinamicas do ensino e da aprendizagem na educacéo
superior.

Desse modo, interpretamos que uma docéncia criativa é relacional e desenvolve-se a
partir de metodologias que buscam motivar os estudantes, também esteve atrelada ao prazer e
a alegria, bem como a desvalorizacdo, de modo que € nesse tensionamento que os docentes
constroem sua profissionalidade. Acrescentamos que a liberdade guia o desenvolvimento
dessas praticas, porém sempre hd um questionamento em relacdo aos seus limites, pois 0s
processos educacionais ndo ocorrem no vacuo e sdo orientados por normas institucionais e

elementos curriculares como ementas e carga horaria, 0s quais sao questfes de cunho pratico
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com as quais os docentes se confrontam. A liberdade também esteve correlacionada a
descoberta de si, ou seja, a como o docente pode refletir sobre o seu fazer e acerca de si proprio,
bem como fomentar essa acdo junto aos estudantes.

Em meio a esse cendrio, sobressaiu a figura do professor criativo como aquele que
pesquisa o seu proprio fazer, isto €, o professor criativo é o professor-pesquisador da pratica
aquele que atua sobre o planejamento, as metodologias que adota, bem como reflete acerca das
interacdes junto aos alunos e o desenvolvimento das aulas.

Assim, concluimos que a polissemia marcou as representacfes sociais de criatividade
no magistério superior, vinculada ao préprio ato de criar, a invencédo, a adaptacéo as situacoes,
ao contexto e a didatica, elementos que compuseram 0s processos de criacdo docente no
cotidiano das interagdes nas aulas. Os participantes procuraram entender a partir de quais
elementos pode-se intitular uma pratica como “criativa”, entdo, adotaram uma atitude de
investigadores do fazer educativo, atributo que se coaduna com o conceito de professor-
pesquisador (SHON, 2000).

Desse modo, o professor criativo é aquele que investiga quais as melhores formas de
envolver os alunos, todavia, os participantes, de modo geral, ainda ndo conceberam tais acoes
também como processo de pesquisa, pois na Vvisdo estreita compreendem como postura
investigativa apenas a pratica que envolve o desenvolvimento de um determinado estudo
cientifico. Essa no¢do embora ja tenha sido bastante discutida e investigada na educacao béasica
necessita ser melhor investigada na educacéo superior, considerando que a pratica do professor-
reflexivo integra as rotinas docentes.

No conjunto dos achados, emergiu a themata velho-novo que se concatenou a discussao
tedrico-epistemoldgica sobre os processos de criacdo, 0s quais acontecem a partir de elementos
novos e/ou velhos e a mencdo a tais sentidos possibilitou o aprofundamento conceitual.
Ademais, o entendimento dos critérios para nomear algo como velho ou novo revelou-se
instigante, por exemplo a substituicdo da caderneta de papel pela eletronica pode ser
considerada uma pratica nova ou apenas ocorreu a substituicdo do meio, haja vista que 0s
procedimentos de preenchimento continuam os mesmos?

Entendemos que a segunda op¢éao é mais adequada, pois ndo houve alteragdes estruturais
nos objetivos e nem na forma como é usada. A criagdo ndo ocorre no VACUO € ao criar, também
partimos do existente: materiais, recursos, linguagens artisticas e tecnologias, entdo, muitas
vezes, sdo as combinacOes e diferentes usos desses elementos que produzem algo diferente,

como por exemplo usar uma musica cuja letra esta atrelada a um determinado conteudo, pedir
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que os alunos extraiam conceitos e 0s expressem através da linguagem corporal, mediante a
mimica ou danca.

Um dos questionamentos que emergiu entre os participantes foi: € possivel ser um
docente criativo o tempo inteiro? Defendemos que que a criatividade é uma busca
experimentada a partir das interagdes entre professor-aluno e aluno-aluno, logo, depende do
contexto, pois uma pratica pode ser criativa num dado espaco e ndo ser em outro; abrange a
ponderacdo reflexiva acerca dos padrdes que, com o passar do tempo comecam a marcar as
praticas docentes, seja no método de ensino, seja no uso de um determinado recurso ou ainda
na forma de avaliacdo, por exemplo. O fundamento dessa criacdo € a superacdo do
tensionamento entre ‘repeticdo’ e ‘mudanga’ que servird de guia a construgdo de sentidos na
docéncia criativa.

A ancoragem da criatividade na docéncia na educagdo superior ocorreu pela
epistemologia da préatica que abarca os saberes experienciais e a afetacdo do professor com seu
fazer, melhor dizendo, o docente exerce a criatividade no seu dia-a-dia e o referido construto
se contrapde ao modelo de educacio tecnicista e instrumental (SCHON, 2000; ZEICHNER,
1998, TARDIF, 2008; ARAGAO 2013).

Sinalizamos, ainda, que a criatividade foi objetivada na ideia de desafio, atrelado as
diversas situacdes que atravessam o cotidiano de sala-de-aula, a exemplo da necessidade de
flexibilizacdo do planejamento e metodologias, resolucdo de situacdes de conflito e maneiras
de engajamento dos estudantes no processo de aprendizagem. A expressao “sair da zona de
conforto” foi apresentada elos participantes como uma das acOes que o docente precisa
exercitar, quer dizer, para criar é necessaria a mudancga de comportamento e de determinados
padrdes.

Nas representacdes sociais de criatividade no magisterio superior despontou o carater
relacional, a pesquisa sobre o proprio fazer, e metodologias atreladas a inovacgéo e a tecnologia.
As préaticas docentes foram apresentadas pelos participantes sendo marcadas por dificuldades,
mas também por prazer e alegria, sentimentos que merecem ser ressaltados, especialmente, em
tempos de desvalorizacdo docente vivenciados atualmente. Apreciamos que o fato do teor
pratico ter engendrado os sentidos de criatividade na docéncia na educacao superior pode ser
encarado de forma positiva, haja vista que uma das principais criticas dirigidas a formacao na
educacao superior é a focalizagdo na teoria em detrimento das realidades educacionais. Logo,
mais uma vez emergiu a relacdo entre representacdes e praticas sociais e pode haver

transformacao das representacdes sociais a partir das praticas (SA, 1996a).
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A partir do conjunto dos resultados vimos que 0s objetos sociais criatividade, inovagao
e tecnologia compuseram um sistema de representacdes sociais da criatividade na docéncia
superior, haja vista que ao se refletir acerca da criatividade, os outros dois elementos foram
mencionados e em diversos contextos foram interpretados como sindnimos, apesar de serem
construtos distintos que podem ter relacdo, mas ndo necessariamente (KALAMPALIKIS,
2012). Ressaltamos que o ato de criar integra a condicdo humana por seu desenvolvimento
permanente, mas tal ato foi pouco explorado pelos participantes, de modo que acentuamos a
importancia do desenvolvimento da docéncia a partir dessa dimenséo, bem como seu fomento
junto aos alunos no intuito de que 0s processos criativos possam corroborar para uma formacao
no ensino superior implicada no mundo, isto €, que faca sentido para os estudantes.

Compreendemos que os discursos da tecnologia e da inovacdo sdo mais sintonizados
com a rapidez, que € marca do cotidiano que estamos vivenciando, porém, também podem levar
a producdo em série e massificacdo dos processos educacionais. Nesse cendrio, a tecnologia é
um recurso entre tantos passiveis de serem empregados pelo docente, seu uso demasiado pode
ocasionar repeticao e exaustdo nos modos de ensinar e aprender. Do mesmo modo, a sutileza
inerente a criatividade, que envolve o imaginar e as experiéncias estéticas, agdes que demandam
tempo e reflexdo, bem como afetam a producgéo de subjetividades tém sido secundarizadas.
Defendemos, também, que os processos de criacdo configuram-se como esteio da docéncia, a
atividade docente reflexiva e ndo reprodutora é por si criadora e pode revelar-se como criativa.

Aludimos que houve pouca énfase na nocao de imaginagio que produz o “novo”, e que
é basilar na Psicologia da Arte de Vygotsky. Reiteramos, também, a pouca mencéo a arte, que
foi trazida no nucleo central das RS de docéncia e criatividade, mas ndo foi aprofundada nas
discussdes nos grupos focais. Assinalamos que a arte, em suas mais diversas manifestacoes das
mais classicas: literatura, teatro, danga, musica, cinema, pintura, entre outras, as mais
contemporaneas e oriundas das camadas populares, tais como a grafitagem, o hippie-hop, as
quebradas, possibilitam a vivéncia de experiéncias estéticas, bem como a autoria dos sujeitos
nas experiéncias universitarias para se afirmarem como construtores de sua propria histéria
pessoal/profissional.

Sugerimos, a partir dos achados a necessidade de estudos que aprofundem os processos
de criacdo na docéncia na educacao superior, focalizando a producéo e desenvolvimento das
aulas, planejamento, ministracéo e reflexdo sobre os fazeres. Para tal finalidade é importante
utilizar instrumentos de coleta que contemplem a dimenséo processual da criatividade, ou seja,

que capturem os elementos atrelados a criacdo docente. Reiteramos a necessidade dessa
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discussdo ser ampliada, ndo apenas ao &mbito da graduacéo, como também da pds-graduagéo.
Questionamos, como se da a criatividade nesse cenario se considerarmos que é marcado pela
realizacdo de pesquisas e por uma dinamica propria, concernente as politicas da pos-graduacao
que estdo relacionadas aos editais de fomento, prazos, produtividade e exceléncia na qualidade
das producGes académicas?

Atribuimos que é oportuno também a realizacdo de pesquisas que explorem as
concepcdes que os estudantes da educagdo superior apresentam com relacdo a criatividade,
visando entender a outra faceta da relagéo professor-aluno, pois essa pesquisa focalizou a viséo
docente, portanto, uma abordagem unilateral da quest&o.

Percebemos que estamos diante de uma transicdo de paradigmas educacionais, na qual
0 ensino desenvolvido com base na transmissdo ndo abarca a realidade educacional, entdo, a
criatividade surge como uma forma de lidar com as demandas que tém sido colocadas,
inclusive, com as criticas a uma educacao distante da realidade e que esteja mais sintonizada
com as necessidades dos estudantes. Ponderamos que ndo ha férmula para um ensino criativo,
porém, estimular a criatividade entre os professores que ja atuam e especialmente nas novas
geracOes docentes pode colaborar para sua formacdo e implicagdo com o trabalho a ser
desenvolvido.

Desse modo, entendemos que esse estudo contribui para a reflexdo e desenvolvimento
de modos de ensinar mais implicados na realidade social e que levem em consideracao as
experiéncias dos estudantes. Um ensino desenvolvido por professores que interroguem suas
praticas, visando refletir acerca das mesmas.

Por fim, entendemos que debrucar-se sobre esse tema de pesquisa mostrou o0 quanto
ainda precisamos refletir sobre nossas praticas docentes e exercitar a criatividade que demanda
revisao das acOes, dos recursos, envolve flexibilizacao pessoal e um continuo recriar-se, a cada
dia, na direcdo da construcdo de um ensino, cada vez mais, implicado na vida e no

desenvolvimento humano.
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APENDICE A - QUESTIONARIO
QUESTIONARIO

1) Nome 2) ldade
3) Sexo 4) Estado Civil:
5) Tem filhos? ( )Sim ( )N&o. Se a resposta for sim, quantos?

6) Possui formacéo a nivel de: ( ) graduacdo ( ) licenciatura ( ) bacharelado.

Curso:

7) Titulacdo maxima Ano de obtencao

8) Ha quanto tempo vocé é professor do ensino superior?

9) Em que ano vocé ingressou como docente nessa instituicdo de educacao superior?

10) Em que curso(s) vocé leciona?

11) Vocé ensina em outra instituicdo de educacéo superior? ( )Sim ( )N&o - Se a resposta for

sim, qual instituicdo?

12) Vocé atua na pds-graduacdo? ( )Sim ( )Néo

13) Se a resposta for sim, qual?

14) Vocé ensina ou ja ensinou em outros niveis de ensino? ()Sim ( )N&ao. Se a resposta for sim,

qual?  Educacdo Infantil ( ) Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio ( ) Outro ( )

15) Se for professor de instituicdo privada, ndo responda essa pergunta: VVocé ja ensinou em
instituicdes de educacdo superior privadas, antes de ingressar na educacdo superior publica?

()Sim( ) Ndo - Se aresposta for sim, qual instituicdo privada?

*Escreva as cinco primeiras palavras que lhe vem a cabeca, ao ler as expressdes abaixo:

**Docéncia universitaria

()
()
()
()
()
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**Docéncia e criatividade

()
()
()
()
()

**Professor criativo

()
()
()
()
()
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Agora, por favor, retorne a pagina anterior e enumere as palavras de acordo com a ordem de
importancia que vocé atribui, numa escala de 1 a 5. 1= palavra mais importante e 5 = palavra

menos importante. Coloque 0s nimeros nos parénteses ao lado.

***Como Vocé se sentiu, participando dessa pesquisa?

***Deseja participar da proxima etapa da pesquisa, que serd uma conversa em grupo sobre a

criatividade na docéncia na educacdo superior? Caso sim, informe telefone e email, por favor:

Obrigada por participar.
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APENDICE B - ROTEIRO DE GRUPO FOCAL

Momento inicial — Exibi¢&o de video trazido pelos participantes relativo ao seu processo

criativo na docéncia na educacao superior

Comente sobre seu percurso profissional.

Para vocé o que € ensino na educacao superior?

Como vocé compreende a criatividade na docéncia na educagéo superior?

O que é ser um professor/a criativo?

Como vocé cria suas aulas?

De que modo a criatividade pode ser usada em sala-de-aula?
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APENDICE C - DILEMAS
Nome:

Nome ficticio que gostaria de ser chamado na pesquisa:

Dilema 1: Acreditava-se que a criatividade era um atributo de poucas pessoas, associado a ideia
de dom, algo que a pessoa ja nasceria com ele, atualmente ha quem pense que a criatividade
esta ligada tanto a aspectos inatos quanto a elementos ambientais.

*Qual/ quais dessas ideias vocé acha que se fazem presentes hoje? Qual vocé acha que é a mais

adequada?

* Quais dessas ideias estdo presentes na sala-de-aula? E na sua sala-de-aula?

Dilema 2: Alguns professores acreditam nas aulas expositivas como reconhecimento do saber.
Na aula tradicional pode haver criatividade ou necessariamente a criatividade exclui a

exposicao?

*Sabemos que alguns professores buscam desenvolver aulas criativas, porém, muitas vezes,

esbarram na falta de motivacdo dos alunos. O que vocé pensa sobre iSs0?
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Dilema 3: A criatividade esta ligada a liberdade e a autonomia da docéncia. Alguns professores
buscam desenvolver a criatividade nas aulas, porém se deparam com sistemas educacionais

pautados em modelos rigidos.
* Como voceé acha que o binémio criatividade X liberdade funciona na prética profissional do

docente?

Dilema 4: As tecnologias sdo apresentadas na atualidade como sendo a Unica proposta viavel
de inovacdo e criatividade. Alguns professores apresentam resisténcia ao seu uso por tornarem
0 papel do professor secundario.

* O que vocé acha dessa relagdo: docéncia, criatividade e tecnologias?

Muito obrigada pela contribuicao!
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APENDICE D-TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos vocé para participar como voluntério/a da pesquisa: Criatividade na docéncia no
contexto da educacdo superior: uma leitura psicossocial que estd sob a responsabilidade da
pesquisadora Raiza Barros de Figuerédo (Endereco: Rua Manoel de Almeida, Edificio Minho,
n® 139, ap 33, Gracas, Recife-PE, CEP: 52011140. Fone: (87)996278166. E-mail:
raizafigueredo@gmail.com e sob orientacdo da prof® Dr2. Fatima Maria Leite Cruz. Email:
fatimacruz@yahoo.com. Caso este Termo de Consentimento contenha informacdes que néo lhe
sejam compreensiveis, as ddvidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e
apenas ao final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde com a realizacao
do estudo pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas
vias, uma via lhe sera entregue e a outra ficara com a pesquisadora responsavel.

* O objetivo da pesquisa é compreender os sentidos atribuidos a criatividade pelos/as
professores/as da educacdo superior em institui¢cGes publica e privada. Vocé respondera a um
questionario, contendo informagdes basicas como nome e idade, sera convidado/a também a
produzir um video através de aparelho celular, versando sobre seu processo criativo na
docéncia, relativo ao planejamento e desenvolvimento de suas aulas. Caso ndo queira produzir
um video, havera a possibilidade de selecionar um que ndo seja de sua autoria e seja
representativo de seu processo criativo na docéncia. Também podera participar de um grupo
focal, com duracéo aproximada de uma hora. Sempre que vocé desejar, serdo fornecidos pela
pesquisadora, 0s esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

* Sua participacdo neste estudo, poderd acarretar como risco, a possibilidade de
constrangimento emocional, por mobilizar reflexdes sobre sua profissdo. A coleta dos dados
sera feita em salas de aula das instituicdes de educagdo superior ou em outras dependéncias das
instituicdes, caso seja necessario. Sera observada a acustica do ambiente, visando garantir o
sigilo das informag0es. VVocé pode sentir incomodo ou inconveniente devido ao investimento
de tempo, ao participar dessa pesquisa. Pode ocorrer também o desconforto e talvez algum
constrangimento, para alguns, por ter que falar de coisas para estranhos/as, de forma quase
repentina. Para minimizar tais ocorréncias, a pesquisadora tentara estabelecer uma boa relacéo
com vocé, bem como iré alerta-lo/a desde o comeco, sobre a sua liberdade em responder, ou
néo, as perguntas.

*Serd oferecido a vocé, o beneficio de refletir sobre sua profissdo docente. Outro beneficio é
que a partir da participacdo, vocé podera vislumbrar elementos que o/a levem a desenvolver
aulas criativas. Ndo havera nenhum custo para participar da pesquisa, bem como nenhuma
retribuicdo financeira, mas fica também garantida a indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisao judicial ou extra-
judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participacdo serdo assumidas pela
pesquisadora (ressarcimento de transporte e alimentacdo). As informacdes fornecidas por vocé
serdo Uteis para a producdo de conhecimento na area dos estudos sobre criatividade na educagao
superior. A devolucdo dos resultados ocorrera de modo concomitante a coleta dos dados, ou
seja, assim que forem realizados os grupos focais a pesquisadora realizara oficinas para divulgar
os achados da pesquisa.
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* O tempo de duragdo da pesquisa consiste no preenchimento do questionario, na
producéo/selecdo do video e na participacdo no grupo focal. A qualquer momento, vocé pode
retirar 0 seu consentimento. Todas as informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e seréo
divulgadas apenas em eventos ou publicacBes cientificas, ndo havendo identificacdo dos
voluntarios, a ndo ser entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua
participacdo. O material coletado na pesquisa (gravacdes, questionarios e videos) ficara em
pastas e computador pessoal, sob a guarda pessoal na sala da orientadora dessa pesquisa, prof?
Dr? Fatima Maria Leite Cruz, pelo periodo de 5 (cinco) anos, inacessivel a todos(as), de modo
a evitar qualquer vazamento de informagGes no endereco: Centro de Educacgéo, Departamento
de Psicologia e Orientacdo Educacional, 1° andar, Rua Académico Hélio Ramos s/n, sala 108-
A, Cidade Universitaria, CEP: 50000-000 - Recife, PE — Brasil, telefone: (081) 3271-8324.
Email: fatimacruz@yahoo.com

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da
Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600,
Tel.: (81) 2126.8588 — email: cepccs@ufpe.br).

(assinatura da pesquisadora)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG/ CPF/ , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo , como voluntario
(a). Fui devidamente informado/a e esclarecido/a pela pesquisadora sobre a pesquisa:
Criatividade na docéncia no contexto da educacdo superior: uma leitura psicossocial, 0s
procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou interrupcdo de meu acompanhamento/
assisténcia/tratamento.

Local e data , de de 2016.

Nome e Assinatura do(a) participante ou do responsavel legal:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar.
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:
Assinatura; Assinatura;
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APENDICE E - DICIONARIO DE EXPRESSOES SEMANTICAS

Docéncia universitaria

Abertura - flexibilidade - sensibilidade

Aprendizado - aprofundamento - crescimento - desenvolvimento - profundidade
Arte

Atencéo

Atitudes

Avaliacéao - auto avaliacdo

Carater

Competéncia - Exceléncia

Construcéao

Controle

Criatividade - Criacéo

Critica

Curriculo

Dedicacao - abnegacdo - comprometimento - disciplina - disponibilidade - doacéo - esforco -

ética - empenho - foco - luta- missdo - orgulho - responsabilidade - sacerdécio seriedade -
transparéncia - valores - vocacao

Desafio - estimulante - motivacao

Desvalorizacao - correria - dificil - estresse - falta de reconhecimento - frustracdo - pobreza -
sacrificio - sobrecarga - trabalhoso

Dinamica
Empreender

Ensino - campus - cidadania - conscientizacdo - docéncia - emancipagao - ensino superior -
humanidade - universidade

Especificidade - especializacao

Espirito
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Estratégica

Estudantes - aulas

Extenséo

Formacéo - formacao continuada
Futuro

Gestao

Inconcluséo

Inovacgéo

Insuficiente - burocracia - carga horaria
Intelectual

Interacéo - comunicagéo - conexao - convivéncia - dialogo - debate - discussao
encontro - proximidade - relagéo - relacionamento

Interdisciplinar

Juventude

Liberdade - autonomia - coragem - transcendéncia - transgressdo -Unica

Lideranca

Melhorar

Mérito

Metodologia - estudo de caso - metodologia ativa - observacao - palestra - seminario
Network

Paciéncia - respeito - tolerancia

Pesquisa - academia - articulacdo - articulacdo teoria e pratica- artigo - atualizagdo
capacitacao - ciéncia - conhecimento - coeréncia - contetido - contextualizacdo - continuidade
- curiosidade - dominio - estudo - experiéncia - fundamental - fundamentos - informacéo -

investigacao - livros - pedagogia universitaria - pos-graduacao - pratica - producéo -
raciocinio - reciclagem - reinvencdo - renovacdo - rigor saberes - teorias

Planejamento - didatica - didatismo - planejar- preparacéo

Possibilidade - oportunidade
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Prazer - afeto - alegria - amizade - amor - bom - bom humor - diverséo - empatia -
entusiasmo - felicidade - gratificacdo - hobby - paix&o - paz - realizacéo -recompensadora -
satisfacdo - solidariedade - sonho

Qualidade

Referéncia

Reflexdo - compreensdo - entendimento - l6gica - pensamento
Seguranca

Social - cultura

Tecnologia

Trabalho - carreira - emprego - professor - professor universitario - profissdo - profissional -
profissionalidade - profissionalismo - rotina

Troca - compartilhar - comunhé&o - intervengéo - orientacao - reciprocidade - troca de
experiéncias
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Docéncia e criatividade

Abertura - adaptacdo - amplitude - arriscar - disponibilidade - expanséo - iniciativa -
oportunidade - percepcao - pluralidade - possibilidade — proximidade - sensibilidade

Alegria - afeto - amor - atengdo - atratividade - benevoléncia - compreenséo

desprendimento - emocao - entusiasmo - excitacdo - humor - inspiracéo - paixao - paciéncia -
prazer - realizacéo - satisfagéo - sonhos - vida

Alternativas - alternancia

Arte - atelier - criacdo de atividades - originalidade - ousadia - superacao

Articulacéo - integracéo

Atualizacdo - atualidade - contemporaneidade - reciclar

Compromisso - assertividade - atitude - competéncia - construir - continuidade - crescimento

- dedicacdo - desenvolvimento - esboco - habilidade - 6timo - responsabilidade - rigor — saber
- fazer - maturidade - melhorias

Criatividade - criagéo - inventividade
Critico - auto-critica - critica

Desafio - desbravamento - descoberta - desconhecido - disposi¢éo - energia - estimulo -
experimentar - explorar - provocagéo

Dificil - custo - desinteresse - engessamento - frustracdo - inercia

Dinamica - diferenca — diversidade - divertido - flexibilidade - variedade - versatilidade
Eficaz - dominio - familiarizacdo com o tema

Inovacao - inovador

Interacdo - coletivo - companheirismo - compartilhamento - comunicagdo - dialogo -
dialética - encontro - equipe - escuta - intercambio - network - ouvir - parceria - participacéo -

pedagogia ativa - reciprocidade - relagédo - socializacao - todos
trabalho em grupo- troca

Liberdade - emancipacao - futuro - revolucao
Mercado

Metodologia - design - didatica - didatismo - método - metodologias inovadoras -
metodologia ativa - mistura - modelos - observagéo - técnica

Motivacao - envolvimento - engajamento - esforco - incentivo - interesse
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mobilizacgdo para aprender - motivar - persistir

Mudanca - estilo - inusitado - ndo-repeticéo - novidade - novos espacos - novas leituras -
protagonismo - raro - reaprender - renovacao - rubrica

Necessario - fato - fundamental - ideal - imprescindivel

Pesquisa - acdo - alunos - apoio -aprendizado - aprimoramento - argumentacao -
atividades - aulas - avalia¢do - busca - capacidade - carga horaria

concepcao - conhecimento - conteudo - constante - curiosidade - curriculo - ensino -
entendimento - especifico - estagio - estudo - facilitar - informacdo -inteligéncia - inquietude -
investigacao - limites - orientacéo - procura - regras - repeti¢do — teoria

Planejamento - capacitacdo - formacdo - organizacéo - preparacao - treinamento
Pratica - campo -contexto

Reflexdo - ideias - imaginacao - pensamento - pensar

Recursos - apresentacdes - dvd - dindmicas - estratégias - eventos - ferramentas - filme -
implementos - imagens - jogos - ludico - materiais - meios - midias - musica - projetos -
narrativa - recursos - repertorio - seminario — simulacgdes - videos - workshops
Tecnologia - conectividade - internet - midias digitais - tics

Tempo - habito - rotina - sempre

Trabalho - experiéncia - profissionalismo

Utilidade - impacto social

Vivéncia

Vocacgéao
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Professor criativo

Abertura - aceitacao - acessivel - adaptavel - ajuda - amplo -atento - carismético - confiancga -
disponibilidade - disponivel - empatia - escuta - expansivo - extrovertido- flexivel -
horizontalidade - muda - mente aberta - ndo-burocratico - ndo-saber - natural - novas ideias -
oportunidade - ouve - ouvinte - outro - proximo - receptivo - sensivel - tenta

Acdo - agil - animado -arrojo - ativo - audaz - disposicao - efetivador - eficaz
empolgante - energia - engajado - envolvente - estimulante - idealizador -
proativo - protagonista - solucionador - soma - visionario - vontade

Alegria - afeto - amigo - amor - apaixonado - calma - divertido - espontaneo - intuicao -
paciéncia - paciente - prazer - tranquilidade

Atrativo

Atualizado - aprendiz - aprendizado - apresentador - articulagdo - atento - aulas - auto
avaliacdo - bagagem - conhecimento - conteudo - direcdo - integracéo - saberes

Arte - artista
Autoral

Busca - aventura - cria situacdes - crescimento - desenvolver - desbravador - desejo -
investimento

Contexto - cenario - cotidiano - vivéncia - modernidade

Compromisso - bom professor - capacitado - competéncia - dedicacdo - esforco - interesse -
lutador - responsabilidade

Criatividade

Dialogo - colaborador - coletivo - comunicativo - construcéo -convivéncia - cooperativo -
facilitador - interacdo - interpessoalidade - mediacao - relagdo - social - troca - vinculo

Didatica - mescla - metodologia - multidisciplinar

Diferenciado - critico - curioso - desafio - discute - inventivo - investigativo - ndo

convencional

Dificil - falta formacdo - falta incentivo - incompreendido - resiliéncia - risco
Dinamico

Diversidade - pluralidade - versatil

Dom - vocacédo
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Empreendedorismo

Etico - generosidade - honestidade - humildade
Futuro - prospectivo

Imaginacéo - imaginativo- ideias

Inércia

Inovacéo - inventivo - renovagao

Inteligente

Interessante - identificagdo - imagem - inspiragdo
Juventude

Liberdade

Motivacéao - interesse - incentivo

Necessario - fundamental - ideal - importante - indispensavel - objetivo - sempre
Novidade

Original

Ousadia

Participagao

Percepc¢éao

Persistente

Pesquisador - alunos - apoio institucional - diagnostificador - educagao - ensino -entendedor
- estudo - feedback - ferramenta - focado - formalidade - formativo - habilidade - instrutor -
leitura - mestre - objetividade - observagéo - organizado - planejamento -preparagéo -
processo - repertorio

Potencializacéo - rapidez
Prética - experiéncia - impacto - intervencéo - realidade

Preocupacéo
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Preparacéo - qualidade - qualificador

Presente

Questionador - confronto - contestador - incitador - inquieto - instigador
Raro - poucos

Reconhecimento - realizacéo - Gtil

Recursos - eventos - forum - materiais - narrativa - projetizado - teatro - tcc
Reflexivo - pensar - reformulacéo - reinvencao

Tecnologia

Tempo

Trabalho - baixo salario - carreira



