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Capitulo 4

Criatividade no Trabalho
Pedagogico e Criatividade
na Aprendizagem

Uma relacao necessaria?

Albertina Mitjans Martinez

Nos tiltimos anos, a palavra “criatividade’ tem estado cada vez mais
presente no vocabulario cotidiano das escolas, paradoxalmente, para fazer
referéneia a algo que ndo se tem e que se precisa ter. Por exemplo, as expres-
soes: "lernos que utilizar a nossa criatividade™; “devemos formar alunos cria-
livos™ “sem criatividade ndo sera possivel resolver este problema™; entre
outras, s30 expressdes comuns quando se faz referéncia a criatividade .

O adjetivo “criativo” também ¢ muito utilizado, seja para quali-
ficar pessoas — alunos criativos, professores criativos — seja para quali-
ficar produtos, na maioria das vezes, de natureza artistica: um desenho
criativo, um mural criativo ou uma festa criativa. Parece que existe um
reconhecimento da importincia da criatividade, de que ela deve existir
no contexto escolar e de que, de alguma forma, existe. No entanto, o que
estd sendo entendido como criatividade? Qual ¢ o sentido que esta pala-

vra realmente tem para os que se referem a ela? Que certeza podemos
ter de que ndo constitui um modismo a mais ou uma expressdo de um
discurso politicamente correto, porém sem um sentido real que oriente o
trabalho na diregdo de sua promogio?
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O objetivo deste capitulo ¢ analisar duas das principais formas em
{que se expressa a criatividade no contexto escolar e suas inter-relagdes;
a criatividade no trabalho pedagogico e a criatividade na aprendizagem.

A criatividade no trabalho pedagogico:
Sua significacao e formas de expressao

Assumimos que a criatividade é um processo complexo da subje-

tividade humana’ na sua simultanea condigdo de subjetividade individual

¢ subjetividade social que se expressa na producio de *

algo™ conside-
rado, a0 mesmo tempo, “novo” e “valioso” em um determinado campo

da a¢do humana (Mitjans Martinez, 2001). A pariir dessa consideracio,
podemos entender a expressao da criatividade no trabalho pedagdgico
como as formas de realizagdo deste que representam algum tipo de novi-
dade e que resultam valiosas de alguma forma para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos.
Existe um conjunto interessante de pesquisas e trabalhos sobre

a criatividade do professor? (Starko, 1995; Woods, 1995; Giglio, 1996;
Mitjans Martinez, 1998; Fresquet, 2000, entre outros), Entre as tendéncias
que neles aparecem, uma chama especialmente a nossa atengio: a de anali-

sar a criatividade do professor a partir do que ele faz do “ novo™ sem, em
muitas ocasides, analisar o critério de valor, que, mesmo que extremamen-
te relativo, constitui um dos critérios definidores da criatividade.

1. Entendemos a subjetividade a partir de uma perspeciiva histérico-cultural tal como tem sido

conceituada na Teoria da Subjetividade elaborada por Gonzilez Rey. Principios basicos
dessa teoria aparecem no seu livio Sujeito e Subjetividade. Sio Paulo: Thomson (2003a).
Em trabalhos anteriores (Mitjans Martinez, 1997, 2001, 2002, 2003), temos utilizado a
expressio criatividade do professor para nos referir a suas possibilidades de produzir
novidade ¢ valor ao seu trabalhc profissional, essencialmente no seu trahalho pedagdgi-
co. No entanto, preferimos utilizar a expressio criatividade no trabalho Ppedagdgico, por
permitir uma precisdo maior sobre a expressio da criatividade que queremos focalizar:
aquela que se expressa no trabalho que o professor realiza intencionalmente com o intuito
de contribuir com a aprendizagem ¢ o desenvolvimento de seus alunos. Além disso, a
utilizagiio da expressio criatividade no trabaiho pedagigico pode favorecer a compre-
enséo da complexidade desse processo, no qual ndo participa apenas a subjetividade indi-
vidual do professor, mas também, elementos da subjetividade social de diferentes espagos
sociais tal como se manifestam na subjetividade social do espago escolar.
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Em correspondéncia com essa interpretagdo, existe urria tendénc:l'a
i produzir coisas “novas” em sala de aula sem uma Prcocung;ao ;amoa;al);;
sar seu impacto real na aprendizagem e no desenvolv?ni:ento os alun m :
vezes, parece ser mais um modismo que un"la wrat‘egla pensada, a;:od.p:{)
nhada e avaliada em termos de sua pertinéncia e eficaila. Hm ex@p 0 .15.5”
consiste na proliferagio da utilizacio de “dinén"uc.as e _]o-gos wvencm;ao
em sala de aula que aparecem, de fato, como obJeUVOf‘s em si mesmos ¢ -
¢OMO recursos para incrementar os niveis de aprendizagem e dese:‘nvo Vi-
mento, j4 que ndo sdo acompanhados de um interesse real para ana isar sua
¢ficiéncia e integra-los com outros elementos do trabalho pedagogco, para
produzir as melhorias necessdrias na aprendizagem ¢ no de:sel.w.olvunfmtol.‘
Criatividade e novidade nio sdo sinénimos. A criatividade @p i-
ca a novidade; porém, a novidade ndo € suficiente para se conmder:z
um processo como criativo. O valor que 0 novo que se produz t;:m B
caso do trabalho pedagégico, algum tipo de vz?lor para a apren. izag 1
¢ desenvolvimento dos alunos — resulta essencial para sua consu.lelfaca(?
como criativo. A introdugdo de “novidade“.no trabalhc? pjcdazigoglc():
importante sempre que essa novidade permita nm.fos nn.!m‘s:1 ee:pre -
dizagem e desenvolvimento. A novidade_ pela nol\r'ldade po‘e.s nf::s
gosa, sobretudo, nos casos em que sdo mnfofiuzu.iz:s estratégias "
ciue mostram ter piores efeitos que as “trad?c1onals ou que desviam a
atencio e desvirtuam os objetivos da aprendizagem. ' o
Por outro lado. na maioria dos casos, essa novidade esta refert
da aos métodos de ensino e ndo a outros importantés ‘com;ioncntesddo
trabalho pedagégico. Sabe-se que o trabalho peda‘g{.)g_lcja nao se rer‘duz
aos métodos de ensino e, mesmo que tenha menor v1sab1hdadel;a novi a;
de pode e deve expressar-se em todos os elementos deste. Sal emgjn q1:) ,
existe o perigo de que a ndo introdugdo de mudangas em outro's cd pde
nentes do trabalho pedagogico, focalizando-se al?enas ~os .meto os.d
ensino, “neutralize” os possiveis impactos das modificagdes introduzidas
i) i 95).
s = [gt:z:fclilj t;{r;a:li?;zolgo qu)e denominamos Sistema c{ft‘ffitico intergm!
para contribuir ao desenvolvimento da criatividade (Mu]'an.s }Wamr;ez,
1997), mesmo que o foco fosse o desenvolvimento da cnanwd:ld‘e 0s
alunos, estavamos, de fato, apresentando “novas™ formas de realizar o
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trabalho pedagégico, as quais constituem expressdes potenciais de cria-
tividade nesse tipo de atividade. Salientamos o carater de portenciais para
reforgar a ideia da necessidade de que o processo educativo se concretize
em resultados desejaveis para ser considerado como criativo.
Naquela ocasido, analisamos a possibilidade e a necessidade de
introduzir modificacdes em um conjunto de aspectos:
* A forma de trabalhar com os estudantes a formulagio e a sele-
¢do dos objetivos de aprendizagem;
* Aselecdo e a organizacdo dos contelidos de ensino e das habi-
lidades e competéncias a serem desenvolvidas;
* As estratégias e os métodos de ensino;
* A organizagdo do processo docente;
* A natureza das tarefas a serem realizadas em classe ou extra-
classe e as orientagdes para sua realizacio;
* A natureza da bibliografia e do material didatico e as orienta-
¢Oes para sua leitura;
O sistema de avaliagio e autoavalia¢do da aprendizagem:;
As relagdes professor-aluno e o clima comunicativo-emocio-
nal que caracteriza a sala de aula e a institui¢do escolar no
Seu conjunto.

Insistimos que a possibilidade da criatividade no trabalho peda-
gogico existe em qualquer um de seus elementos constitutivos - desde a
formulagio dos objetivos de aprendizagem até o sistema de avaliagio e
as formas de relacionamento com os alunos, Perante a complexidade dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento, mudangas sistémicas de
aspetos constitutivos do trabalho pedagdgico podem contribuir em maior
medida que mudangas isoladas para incentivé-las e favorecé-las.

A necessidade de introduzir mudangas no trabalho pedagdgico
Justifica-se pelo seu proprio fim: ensinar, educar. Para cumprir adequa-
damente seus préprios objetivos, o trabalho pedagogico tem que ser, em
alguma medida®, criativo. A complexidade, diversidade e singularidade

3. Resultaimportante frisar que a criatividade se expressa em diferentes graus ou niveis e
néo necessariamente em dois extremos: existe criatividade ou ndo existe criatividade.

ViL Tl
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dos processos de aprendizagem e desenvolvimento humanos demandam
ngoes diversificadas e criativas se a pretensio é realmente promové-los de
lorma efetiva. A consideragao dos alunos como sujeitos singulares implica
0 reconhecimento da diversidade presente na sala de aula e a exigéncia de
uma atuacdo diversificada em virtude das multiplas situagdes de aprendi-
siagem e desenvolvimento que o professor tem que promover e gerenciar.

O valor das mudangas e das novidades introduzidas no trabalho
pedagogico esta dado, essencialmente, pela sua significagio para a apren-
dizagem e desenvolvimento dos alunos: envolvimento com o processo de
uprender, aprendizagem significativa, aquisigdo de habilidades e compe-
Iéncias, superagdo de dificuldades escolares, desenvolvimento de outros
importantes elementos da subjetividade como valores, autovalorizagio
udequada, projetos, capacidade de reflexdo, criatividade etc.

Também as mudangas no trabalho pedagdgico podem ser impor-
tantes para favorecer o clima emocional em sala de aula ou o bem-estar
emocional dos participantes, aspectos ndo apenas importantes para a
nprendizagem, mas também para a saude.

Particular importéncia tem a criatividade no trabalho pedagogi-
€0 no cendrio atual da escola inclusiva (Mitjans Martinez, 2003, 2005;
Tunes, 2003), ja que a concepgdo de inclusdo escolar supde, precisamen-
le, a mudanga da escola para dar oportunidades de aprendizagem e desen-
volvimento a todos os alunos com independéncia de classe social, raca,
caracteristicas individuais e outras diferengas. A concepgiio de inclusio
implica uma alta dose de criatividade e de inovagdo na institui¢ao es:co-
lar, ja que esta tem uma longa histéria de padronizagéo e homogeneiza-
¢do dos processos educativos e, consequentemente, de exclusio daql.leles
que “ndo aprendem” segundo as agdes padronizadas que caracterizam
boa parte do trabalho pedagogico.

Mudar a representacéo da escola e da sala de aula, compreenden-
do-as como espagos de aprendizagem e desenvolvimento para todos a
partir das mudangas necessarias no trabalho pedagégico, ja impl.ic':a uma
primeira expressao de flexibilidade e abertura, elementos essenciais para
@ acdo criativa.

O sucesso do processo de inclusio escolar depende de fatores de
diferentes ordens — estruturais, ideoldgicos, politicos, técnicos — em que
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todos os quais a criatividade resulta importante. No trabalho pedagogico,
essa necessidade faz-se mais evidente por ser o espago onde a inclusio
se efetiva. No entanto, vemos com preocupagdo alguns casos em que se
pretende trabalhar na perspectiva da inclusdo sem serem realizadas as
transformagdes sensiveis que o trabalho pedagdgico requer.

Uma das maiores preocupagdes em relag@o ao processo de inclu-
sdo refere-se a falta de preparagdo dos professores, preocupagéo reitera-
da por eles mesmos. E certo que resulta necessaria determinada prepa-
ragdo para trabalhar na perspectiva da inclusio, em razao das mudancas
substantivas que esta implica; porém, o problema essencial, no nosso
ponto de vista, radica em qual o tipo de preparaga@o que se considera mais
necessaria. Na maioria das vezes, quando se referem a preparagio, os
proprios professores a identificam com uma preparagdo técnica, ou seja,
com conhecimentos sobre as deficiéncias, sobre adaptagdes curriculares.
sobre como fazer ou quais atitudes assumir perante determinadas situ-
agodes e problemas. Nao significa que esse tipo de preparagdo ndo seja
importante. O problema é que ela ndo € a Ginica necessaria nem, talvez,
a mais relevante. A preparagdo em termos de mudancas de representa-
¢oes de o que ¢ educar e para quem educar e de valores em relagdo ao
outro e de recursos pessoais, que permitam o trabalho pedagogico criati-
Vo necessario, € decisiva para o trabalho na perspectiva da inclusdo. Isso
porque, os conhecimentos pretendidos ndo fardo sentido nem poderdo
ser utilizados efetiva e oportunamente, se nio se configurarem em siste-
mas mais complexos, nos quais 0s recursos pessoais para a criatividade
ocupam um importante lugar.

A criatividade no trabalho pedagdgico tem também outro signifi-
cado: ela ndo ¢ apenas importante para o objetivo central da aprendiza-
gem e desenvolvimento dos alunos, mas também para o proprio profes-
sor, para seu bem-estar emocional e seu desenvolvimento.

Uma importante e promissora linha de pesquisa € aquela que indi-
ca as inter-relacdes entre criatividade e saude. Existem evidéncias de que
a a¢do criativa pode se constituir em um espago de promocdo de saude,
na medida em que se constitua como um momento de realizagdo do sujei-
to e como gerador de vivéncias emocionais positivas. Isso pode ser extre-
mamente importante tratando-se do trabalho pedagdgico, cujas caracte-
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fisticas demandam importantes exigéncias para o professor, chegando a
configurar-se, para alguns, como causadores de doengas.

Outra interessante linha de pesquisa em aberto ¢ a significagdo
do trabalho pedagogico criative para o desenvolvimento do professor.
I'studando a relagfio entre o sentido subjetivo da criatividade e a pratica
pedagogica com projetos, Mourdo (2004), na sua dissertacao de mestra-
(o sob a minha orientagdo, encontrou uma relag¢do recursiva entre ambos.
I'or um lado, o sentido subjetivo da criatividade participa na regulagéo das
u;Oes criativas dos professores na pratica pedagogica com projetos e, por
outro, a vivéncia dessa prética “alimenta™ o sentido subjetivo da criativi-
dade. Mourdo também encontrou que aspectos contraditdrios do sentido
tubjetivo da criatividade, expressos em contradigdes na pritica pedago-
pica com projetos, podem ser potencialmente importantes para o desen-
volvimento do professor. Mesmo que sejam necessarios outros estudos
(jue permitam compreender os processos de desenvolvimento de recursos
subjetivos do professor, a partir dos sentidos subjetivos que gera o seu
trubalho pedagdgico criativo, os resultados preliminares sugerem uma
inleressante possibilidade de desenvolvimento a partir dessa sua a¢ao.

I‘lementos envolvidos
na criatividade do trabalho pedagogico

A considerag¢do da criatividade como processo complexo da subje-
lividade humana remete para as articulagdes dindmicas dos elementos e
processos que nela se expressam. Da criatividade no trabalho pedagégico
participam elementos e processos diversos, tanto da subjetividade indi-
Vidual quanto da subjetividade social. A criatividade ndo € um proces-
W0 intrapsiquico, como ndo o € a subjetividade na concepgao assumida.
) processo de producio de “algo novo™, “com valor”, é possivel pelo
Inlerjogo de configuragdes subjetivas constituidas no sujeito no percurso
Wle sua historia de vida individual, da sua propria condigdo de sujeito e
configuracdes da subjetividade social, especialmente constituidas no
wpago social em que o sujeito realiza sua agio.
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Assim, da criatividade no trabalho pedagdgico participam tanto as
configuragdes subjetivas do professor e sua condigio de sujeito, quanto
as configuragdes subjetivas do espago escolar e de outros espagos sociais
vinculados a ele. Vejamos, muito brevemente, cada um deles:

a) As configuragdes subjetivas constituidas no professorno percur-

so de sua historia de vida:

+ Configuragdes subjetivas, diretamente relacionadas com a
agdo criativa do professor, sio articulagdes dinamicas, alta-
mente individualizadas de processos subjetivos que consti-
tuem o que denominamos configuragdes criativas (Mitjans
Martinez, 1997)*. Alguns elementos comuns as configura-
¢des criativas de pessoas com um alto nivel de criatividade
no seu trabalho profissional. entre eles professores, encon-
trados por nos, foram:

— Alto grau de desenvolvimento da motivagio para a
profissdo — a profissdo é uma tendéncia orientadora da
personalidade;

— Clara orientagéo de futuro na esfera profissional;

— Forga da individualidade — a autovalorizagio como
importante elemento dindmico da expressdo criativa;

— Orientagdo muito ativa para a superagio profissional;

— Orientagdo consciente pra a criagio.

Esses elementos comuns ndo sdo os unicos integrantes das confi-
guragdes criativas. Pelo cariter altamente singularizado delas, muitos
processos e sentidos subjetivos diversos podem integra-las. Um exemplo
disso aparece com clareza em um dos professores estudados por Mourdo
(2004), no qual o interesse por experimentar, pelo desafio e pelo impro-
Viso, constituia um importante elemento de sua configuragao criativa,
expressando-se no seu trabalho pedagégico com projetos.

Queremos destacar, entre os elementos subjetivos que participam
na criatividade, o papel da implicagdo motivacional na atividade de ensi-

4. Utilizamos o termo configuragdes criativas para aludir 4 imegragio dindmica dos
clementos personologicos que intervém na expressdo criativa do sujeito (Mitjans
Martinez, 1997, p. 82).
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nar ¢ de educar. Muitos autores tém destacado o papel da motivagdo na
criatividade (Amabile, 1996; Cskszentmihalyi, 1996; De la Torre, 2003;
Gardner, 1996; Mitjans Martinez, 1997; Sternberg e Lubart, 1995, entre
outros). No caso do trabalho pedagogico, a implicagdo motivacional com
0 objetivo central de ensinar e educar revela-se como essencial. Introduzir
mudangas no trabalho pedagdgico nas condi¢des muitas vezes dificeis nas
quais o professor trabalha e vencer inimeros obsticulos, muitos dos quais
provenientes da instituig@o escolar como espago social complexo, implica
altos niveis de motivagdo em relagdo a atividade profissional. Uma das
nossas atuais diregdes de pesquisa refere-se a como formas complexas
de expressao da motivagdo, especialmente o sentido subjetivo que para
o professor tem o ensinar, participam na configuracio de elementos que
podem permitir compreender a criatividade no trabalho pedagogico.

b) A condigdo do professor como sujeito: assumimos a concep-
¢do de sujeito tal como expressada na Teoria da Subjetividade
de Gonzalez Rey (1995), compreendendo-o como o individuo
concreto, portador de personalidade que, como caracteristicas
essenciais de sua condigao, € atual, interativo, consciente, intencional

e emocional (p. 61).

O professor, na sua condicdo de sujeito, elabora representagdes
do espago escolar pelas quais organiza sua a¢fio, toma decisdes, resolve
conflitos e exerce intencionalmente sua agio educativa. No seu trabalho
pedagégico, experimenta vivéncias emocionais diversas, susceptiveis
de organizar-se em sentidos subjetivos que, surgidos na agdo, também
a mediatizam participando em alguma medida na caracterizagio de sua
acdio como mais ou menos criativa. E o professor, na sua condicio de
sujeito, quem planeja e desenvolve o trabalho pedagdgico a partir de suas
configuragdes subjetivas, das caracteristicas do contexto em que atua e
da subjetividade social que o caracteriza.

¢) As configuragdes da subjetividade social que caracterizam o espa-

¢o escolar: a subjetividade social é entendida como um sistema inte-
grado de configuracdes subjetivas (grupais ou individuais) que se articulam
nos diferentes niveis da vida social... (Gonzalez Rey, 1997, p. 133) ¢ esti
constituida pelos processos de significacao e de sentido que caracteri-
zam os cenarios da vida social... (Gonzélez Rey, 2003a, p. 205).
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A subjetividade social da escola esta integrada por significados e
sentidos diversos; entre eles, o clima emocional, as formas de relagdo, o
sistema de crencas e valores em relagdo ao ensinar, ao aprender, ao aluno
e ao trabalho pedagogico, o sistema de regras (explicitas e implicitas) que
regem o trabalho institucional, o significado dado a criatividade e muitos
outros aspectos. Com independéncia da valorizagio que o proprio profes-
sor tenha da criatividade de seu trabalho pedagogico, a partir de suas agdes,
sentidos e resultados, a valorizagio existente na escola sobre a criativida-
de e a concepgdo que se tenha de sua expressao no contexto escolar vio
fazer parte da configuracio de elementos subjetivos com que, nesse espaco
social, vai se apreciar o trabalho pedagogico em termos de criatividade.

O professor contribui com suas configuragdes subjetivas e com suas
agdes na constituigdo da subjetividade social da escola; porém, também ¢
constituido por ela de alguma forma, por exemplo, a partir de como ele se
representa elementos dessa subjetividade social, ou na medida em que alguns
dos significados e sentidos que a constituem sdo assumidos ou rejeitados.
E importante salientar que a subjetividade social da escola, como contexto
social especifico, esta perpassada pela subjetividade social de outros espagos
sociais. Assim, na subjetividade social de uma escola concreta, expressam-se
sentidos e significados da sociedade em um sentido mais amplo e também
da familia e da comunidade como espagos sociais intimamente vinculados
ao espaco escolar. Os sistemas de crengas dominantes na sociedade sobre
a fungdo da escola e do professor ou as expectativas dos pais em relacio a
educacio dos filhos no contexto escolar aparecem de alguma forma na rede
de sentidos e significados da escola como espago social.

Por que a criatividade no trabalho
pedagogico torna-se dificil?
Algumas hipoteses

Se analisarmos a complexa configura¢do de elementos implicados
na criatividade no trabalho pedagogico, podemos tentar compreender por
que a criatividade ndo tem-se constituido como uma questdo significativa
no contexto escolar: Com independéncia da existéncia de muitos profes-
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sores que exercem sua agdo pedagdgica com implicagdo e criatividade,
conseguindo resultados muito satisfatorios e, inclusive, relevantes, deve-se
reconhecer, em sentido geral, que a criatividade no trabalho pedagogico
dos professores ainda esta longe do desejavel e, especialmente, longe do
necessario em termos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Algumas hip6teses podem ser levantadas em relagio a essa ques-
td0. Uma delas consiste na fung¢do de transmissdo de conhecimentos ¢
de adaptagdo social conferidos a escola. Em virtude de razdes histori-
cas, ideoldgicas, econdmicas e culturais, a escola tem sido compreen-
dida como um espago de transmissdo da cultura e de preparagdo dos
individuos para sua inser¢do na sociedade, essencialmente no mercado
de trabalho. Com independéncia das tendéncias que percebem a escola
como uma via de mudanga e transformagdo social, a concep¢do da escola
como espago de transmissdo e adaptacio tem tido um peso significativo
na subjetividade social.

Infelizmente, os processos de transmissdo da cultura sdo vistos,
essencialmente, como espagos de transmissdo de conhecimentos, de
contetdos académicos necessarios para a vida profissional. As exigén-
cias de ascensdo no sistema educativo e 0s processos seletivos utilizados
para atingir os niveis superiores, como € o caso dos exames vestibu-
lares, estdo atrelados a uma concepgdo de acimulo de conhecimentos
essencialmente reprodutivos que, de fato, direcionam a organizagdo do
trabalho pedagogico em outros niveis do sistema educacional. Nessa
concepedo, o aprendiz ocupa uma posi¢ao passiva no sentido de receptor
e uma posi¢do adaptativa pelas exigéncias que lhe sdo impostas, ao que
se vé obrigado a cumprir. Essa compreensdo da educacdo que aparece,
as vezes, até sutilmente em discursos supostamente “revolucionarios™
ndo contribui para se enxergar a necessidade da criatividade no trabalho
pedagogico, ja que a passividade e adaptagio sdo elementos bem distan-
tes da criatividade. Em outras palavras, trabalhar em uma perspectiva de
“passar conhecimentos” demanda menos cratividade do que trabalhar
em uma perspectiva de incentivar processos de aprendizagem e desen-
volvimento reais.

Concordamos com a ideia central de Tharp et al. (2002) quando
afirmam:
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Resulta muito mais facil ensinar de uma maneira rotineira, com
niveis minimos, porque desafiar os estudantes para estimular seu
crescimento cognitivo exige que os professores se desafiem, se
avaliem e se ajudem a eles mesmos conjuntamente COm OS estu-
dantes. O custo percebido em relacio ao esforco por parte dos
professores ao preparar atividades cognitivamente desafiadoras
impede freqiientemente esta atividade. Porém este € o nivel de
atividade que pode outorgar vitalidade a profissao (e aos profes-
sores como individuos) (p. 57).

Uma outra hipétese ¢ a de que a criatividade, na medida que
implica algum tipo de mudanga, de transformagéo, pode ser vista como
“subversiva”. E a subversdo da ordem, na maioria das vezes, néo € bem-
-vinda, nem facilmente tolerada ou aceita, essencialmente quando se
trata de um trabalho realizado em sistemas sociais complexos como as
institui¢des; entre elas, a institui¢do escolar.

Uma terceira hipotese é o fato de que, em grande parte pelas
razdes anteriores, ndo existem fortes demandas externas para introdu-
zir novidades significativas no trabalho pedagogico. De forma diferente
em relacio a outros tipos de organizagdes como as de produgio e as de
prestagio de determinados tipos de servi¢o, que em uma sociedade alta-
mente competitiva estdo obrigadas a serem criativas e inovadoras para
subsistir como tais, a escola ndo sofre fortes pressdes externas para reali-
zar mudancas. Sabe-se que criatividade e necessidade tém uma estreita
relagdo. A mudanca tem, em ultima instincia, sempre sua origem em
uma necessidade. Inclusa na chamada criatividade por acaso, em oposi-
¢do a criatividade normativa e a criatividade exploratoria (Majaro, 1991),
a necessidade expressa-se na possibilidade de enxergar algo relevante
em um fato acontecido por acaso. Essa possibilidade de enxergar o fato
casual de forma significativa explica-se pela necessidade dos sujeitos de
compreender a importéincia do fato e relaciona-lo com outras demandas
relevantes ou de sua curiosidade para compreender e tentar dar resposta
ao inesperado. No trabalho pedagogico, ndo existem fortes demandas,
externas 4o sistema, que gerem uma imperiosa necessidade de respostas
criativas, como acontece em outros campos. A necessidade de criativi-
dade emerge de sujeitos concretos, na maioria das vezes, restritos a uma
sala de aula ou a uma escola especifica.

i
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Uma outra hipétese possivel € o fato de que os professores tendem
a reproduzir no seu trabalho profissional o que vivenciaram na sua vida
como estudante, o que vivenciaram e aprenderam durante anos em um
sistema educativo que. historicamente, por razbes compreensiveis, nio
tem valorizado nem tem se caracterizado pela criatividade e pela inova-
¢do (Mitjans Martinez, 1998). E mais, além do que € ensinado explicita-
mente nos curriculos dos cursos de formagdo de professores, ainda tem
sido reforcado nesse nivel de ensino, de multiplas formas, geralmente
implicitas, um aprendizado sobre o que ¢ ser professor e de como se ensi-
na, que realmente pouco tem a ver com a criatividade, que supostamente
devera ser promovida depois. Alias, contetidos e atividades incentiva-
doras da criatividade e da inovagdo no trabalho pedagdgico aparecem
muito raramente nos projetos académicos e nas grades curriculares das
instituigdes que formam professores.

Se aos elementos anteriores somarmos ainda outros, como a situa-
¢ao salarial dos professores que os leva a necessidade de trabalhar em mais
de uma escola para manter um nivel salarial razoavel que corresponda a
suas necessidade e planos de vida; como o excessivo numero de alunos
por turma em muitas de nossas escolas; como as exigéncias burocratico-
-administrativas que fazem a rotina de muitos aspetos da vida escolar, entre
outros aspectos adversos, poderemos encontrar muitas outras razoes para
explicar a relativa falta de criatividade em muitas das nossas escolas.

Mesmo assim, muitos professores em contextos especificos expres-
sam um alto nivel de criatividade no seu trabalho pedagogico e se consti-
tuem em agentes de mudangas em termos de incremento da criatividade e
da inovagiio no seu raio de agdo. Isso ¢ explicavel pela complexidade de
fatores envolvidos na criatividade, em que as situagdes tidas como adver-
sas, algumas ja mencionadas anteriormente, enquanto para alguns individu-
0s constituem-se barreiras para a criatividade, para outros funcionam como
incentivos para desenvolvé-la ou sdo elementos aceitos como inevitaveis, 0s
quais ndo impedem a emergéncia da criatividade no trabalho profissional.

As barreiras a criatividade ndo sdo universais, mesmo que seu
tratamento na literatura cientifica, durante muitos anos, tenha dado moti-
vos para que fossem compreendidas dessa forma. As barreiras a criati-
vidade nao podem ser analisadas, nem consideradas com independéncia
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dos sujeitos que as percebem; portanto, ndo podem ser vistas como tais.
A criatividade ¢ possivel a partir de complexas relagdes sujeito-contexto,
em que o primeiro tem um carater ativo e intencional que lhe permite
atuar a partir dos recursos subjetivos que possui, da representagio que
se faz da situagdo vivida e dos sentidos subjetivos que emergem na sua
propria acdo.

Além das nossas pesquisas em relagio as barreiras a criativida-
de (por ex: Alencar; Mitjans Martinez, 1998; Alencar, Fleith, Mitjans
Martinez, 2003), em nosso trabalho de formagéo de professores a partir
de cursos, oficinas e estigios, temos trabalhado o tema das barreiras
a expressdo da criatividade com o objetivo de desmistificar a forma
simplista e reducionista dominante na consideragio dessa questio. O
elemento indutor para a reflexdo que temos promovido tem sido uma
prova de papel e lapis apresentada em uma folha de papel apenas com o
seguinte contetdo:

Complete da forma mais ampla e sincera possivel a seguinte ideia:
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Essa tarefa ¢ sempre apresentada apos ter se estabelecido uma boa
comunicagdo com o grupo, ou seja, quando ja existe um clima emocional-
mente positivo de confianga e seguranca psicologica entre todos. Mesmo
assim, insiste-se no carater anonimo da reflexdo, porque para a discussio
ndo interessa individualizar a produgio, pois o foco do trabalho esta na
produgdo do grupo como um todo. Um cuidado que sempre é tomado
consiste em apresentar a tarefa em um momento anterior ao momento em
que o tema da criatividade comega a ser tratado ou discutido.

Como se pode verificar, a frase indutora nio se refere de forma
explicita & questdo das barreiras, a expressdo da criatividade; no entanto,
ela permite obter informagdo destas de forma indireta, ja que, quando o
sujeito reflete sobre as situagdes, condig¢des ou caracteristicas que lhe
permitiriam ser mais criativo, acaba refletindo sobre elementos que nio
estdo favorecendo ou que se constituem em empecilhos para a expressio
da sua criatividade no momento atual.

5. Estatécnica foi idealizada por Alencar (Alencar; Mitjans Martinez, 2003 ) com base em
um exercicio proposto por Necka (1992).
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Logo apés os professores terminarem sua reflexdo escrita, utili-
rando todo o tempo que necessitem para isso, recolhemos os trabalhos e,
e forma aleatéria, redistribuimos estes cuidando para que ninguém rece-
ba a reflexdo que elaborou. A partir desse momento, o grupo ¢ subdividi-
do em subgrupos de, aproximadamente, 4 ou 5 professores, os quais tém
como tarefa analisar as reflexoes recebidas, identificar as barreiras que
aparecem, classificando-as em pessoais e sociais e devendo quantificar
us que aparecem com maior frequéncia em cada uma das duas categorias.

Para o trabalho de reflexdo com os professores, portanto, utiliza-
mos uma classificagfio simples e tradicional de barreiras a expressio da
criatividade em que aparecem dois grandes grupos. barreiras pessoais e
barreiras sociais:

Existe consenso em se considerarem como barreiras pessoais
aqueles elementos que freiam o individuo internamente, ou seja,
aquelas caracteristicas do préprio sujeito que limitam sua criati-
vidade. Essas caracteristicas sao essencialmente personoldgicas
(inseguranca, falta de motivacio, medo, dificuldade para ver um
problema sob diferentes angulos, timidez etc.), além de outras
relativas 2 falta de conhecimento ou de informacao. As barreiras
sociais identificam-se com aqueles elementos culturais, institucio-
nais, grupais, ideologicos etc. que, estando presentes no contexto
onde o individuo atua, limitam sua expressao criativa (por exem-
plo, autoritarismo, falta de estimulo a criatividade, incompreensao
pelos pares etc.) (Alencar; Mitjans Martinez, 1998, p. 26-27).

Tomna-se necessario salientar que, a partir da concepgdo histérico-
-social do desenvolvimento humano que constitui 0 marco referencial
tedrico com que trabalhamos, denominamos como barreiras pessoais 0s
elementos subjetivos que ndo s@o inatos nem inerentes ao ser humano,
mas que foram constituidos no processo de historia de vida do sujeito, a
partir de sua insercdo e a¢do em multiplos contextos sociais; porém, que
se configuram hoje como parte da sua subjetividade.

A tarefa de classificagdo das barreiras e de sua quantifica¢do
permite uma rica discussao nos subgrupos em relagio a se algo que foi
colocado constitui realmente uma barreira, se a barreira identificada
pode ser classificada estritamente como social ou como pessoal, assim
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como outras questdes interessantes que sdo retomadas depois na discus-
sdo do grupo. Isso tudo aparece como ponto de partida para a discussido
geral sobre formas mais complexas de enxergar o problema das barreiras
a expressdo da criatividade e de desconstruir o reducionismo e o simplis-
mo no tratamento desse tema.

Na totalidade das quase trés dezenas de grupos de professores
com o0s quais temos feito este trabalho, as barreiras dominantes tém sido
as barreiras pessoais. Isso tem promovido interessantes andlises sobre
a génese delas na historia de vida, em muitos casos associadas a vida
escolar, sobre a importincia da conscientizacdo de elementos subjetivos
que podem estar limitando a expressdo criativa e sobre as possibilida-
des de delinear planos de desenvolvimento pessoal. Também tém sido
discutidas muitas barreiras categorizadas como sociais, algumas das
quais se relacionam estreitamente com algumas das hipoteses levanta-
das, anteriormente, para tentar explicar as dificuldades para a criativida-
de no trabalho pedagogico. Particular interesse suscitam as discussdes
em que se evidencia que, para professores de uma mesma escola, deter-
minadas situagdes sdo percebidas como barreiras para a criatividade,
justificando-se, em algumas ocasides, a falta de criatividade pela existén-
cia destas. No entanto, para outros, as situagdes mencionadas sdo perce-
bidas como desafios estimuladores de sua criatividade.

Este trabalho exemplifica como a caracterizagdo de um elemento
como favorecedor ou como inibidor da criatividade nio pode ser feita
de forma universal a margem dos sujeitos que sdo quem as percebem
de uma ou outra forma, reforgando a ideia de que a criatividade, em
qualquer area, constitui uma expressio de complexas configuracdes do
sujeito-contexto, nas quais a dimensdo subjetiva — social e individual —
emerge como essencial.

Na nossa perspectiva, o professor pode e deve utilizar, para desen-
volver seu trabalho pedagoégico, todos os graus de liberdade disponiveis
nos espagos sociais nos quais exerce sua agdo e ndo deve se autoimpor
barreiras a priori, sem explorar ao maximo as possibilidades de acdo que
realmente tem. Ja na sua condi¢do de agente de mudangas pode trabalhar
intencionalmente na ampliagao de seu espago de agéo, na necessaria tensao
entre sua agdo intencional e os limites que todo espago social impde.
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A criatividade na aprendizagem e suas
interrelacoes com a criatividade no
trabalho pedagogico

Na atualidade, é comum entre os especialistas em criatividade
compreendé-la como um processo que se expressa em diferentes areas da
atividade humana, ndo ficando restrita a apenas algumas. Nesse sentido,
J4 conceituamos o que constituiria a criatividade no trabalho pedagogico
€, da mesma forma, podemos fazer referéncia a criatividade no processo
de aprendizagem ou em relagio a aprendizagem criativa, questdo que
tem constituido, nos ultimos anos, um de nossos objetos de interesse.

Dentro das principais areas de pesquisa sobre a criatividade no
campo da educacdo, os estudos sobre a criatividade no processo de apren-
dizagem emergem como uma dire¢do de trabalho importante, mas rela-
tivamente pouco trabalhada, se comparada com as linhas de trabalho
direcionadas a compreender os elementos inibidores ¢ favorecedores da
expressdo da criatividade no contexto escolar e ao desenho de estratégias
para o seu desenvolvimento (Mitjans Martinez, 2001).

A criatividade no processo de aprendizagem tem sido trabalhada
fundamentalmente a partir da caracterizagdo dos alunos criativos, dos
estudos sobre as representagoes que os professores tém da criatividade
dos alunos e dos estudos sobre as representagdes que os alunos tém da
sua propria criatividade. Interessantes trabalhos nessa diregio tém sido
desenvolvidos por Alencar (1974, 1996, 1997), Chan e Chan (1999) e
Dawson (1999), entre outros.

Em um trabalho anterior (Mitjans Martinez, 2003), procuramos
precisar, em termos de expressao comportamental, quais poderiam ser os
indicadores de criatividade no processo de produgdo de conhecimentos.
Alguns indicadores gerais, derivados das investigagdes de diversos auto-
res e daquelas realizadas por nés, podem ser considerados levando-se em
conta sempre sua expressdo diferenciada em razdo da diversidade e da
especificidade das disciplinas escolares, tipos de atividades e campos de
conhecimentos. Estes sao:

+ Realizacdo de perguntas interessantes e originais;

* Questionamento e problematizagio da informagio;
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* Percep¢io de contradigdes e lacunas no conhecimento;

+ Estabelecimento de relagdes remotas e pertinentes;

+ Proposicdo de vérias alternativas e hipdteses ante os proble-
mas a resolver;

* Solugdo inovadora de problemas;

+ Elaboragao personalizada de respostas e proposicdes;

* Procura de informagdes e realizagio de atividades que vio além
do solicitado pelo professor (Mitjans Martinez, 2003, p. 193).

Também, a partir de pesquisas realizadas em Cuba, sinalizivamos
a necessidade de atender a outros elementos da subjetividade que pode-
riam se constituir em indicadores indiretos das possibilidades criativas
do aluno. Entre eles estdo:
» Motivacdo pelo estudo;
+ Capacidades cognitivas diversas implicadas na aprendizagem
escolar;
* Autodeterminagdo, independéncia;
« Autovalorizagdo adequada, seguranga;
* Questionamento, reflexdo e elaboragio personalizados;
+ Capacidade para estruturar o campo de agdo e tomar decisoes;
« Capacidade para se propor metas e projetos;
+ Capacidade volitiva para a orientagio intencional do compor-
tamento;
+ Flexibilidade;
* Audacia (Mitjans Martinez, 2003, p. 193).

No entanto, a diversidade de formas em que se expressa a criati-
vidade no processo de aprender, as estratégias e processos que a carac-
terizam, a propria definigao de aprendizagem criativa e a complexa rede
de processos subjetivos, contextuais e interativos que a tornam possivel,
ainda apresentam desafios para a investigagdo.

Na produgio cientifica, na area da aprendizagem humana, pode-
mos encontrar outras dire¢des de trabalho que, articuladas a produgdo
cientifica na area da Psicologia da Criatividade, contribuem de modo
a compreender a aprendizagem criativa como uma forma de aprender
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caracterizada por estratégias e processos especificos, em que a novida-
de e a pertinéncia sdo indicadores essenciais. Particular valor, do nosso
ponto de vista, tem o conceito de aprendizagem significativa que, mesmo
sendo um conceito heterogéneo e articulado a diferentes posigdes tedri-
cas como analisa Coll (1996), tem importantes pontos de contato com o
conceito de aprendizagem criativa, especialmente os referidos aos signi-
ficados e sentidos que o caracterizam.

Um antecedente importante, nesse sentido, € o conceito de apren-
dizagem significativa de Ausubel em contraposi¢do ao que denomina de
aprendizagem automatica. Segundo Ausubel (1980, p. 34), a esséncia da
aprendizagem significativa é que as idéias expressas simbolicamente sio relacio-
nadas as informacoes previamente adquiridas pelo aluno através de uma relaciao
nao arbitraria e substantiva (n3o literal).

Ao discutir as diferengas entre significado légico e psicolégico e
apresentar a formagao de significados reais como produto do processo de
aprendizagem significativa, afirma:

A discussdo precedente pés em relevo uma distincao entre o
significado potencial para determinados alunos de certas expres-
s6es simbdlicas e de algumas conceituagoes de proposicoes, por
um lado, e o significado real (fenomenolodgico ou psicolégico)
que é produto de uma aprendizagem significativa, por outro. O
significado real, de acordo com este ponto de vista emerge quan-
do este significado potencial transforma-se num novo contetdo
cognitivo, diferenciado e idiossincrdtico para um individuo particu-
lar, como produto de uma relagdo nao arbitraria e substantiva,
e a interagao com idéias significativas em sua estrutura cognitiva
(p. 41, grifo nosso).

Potencial importincia conferimos & sua concepgdo de aprendi-
zagem significativa por descoberta a qual se diferencia da aprendiza-
gem significativa receptiva, exemplificada na citagdo anterior. Ausubel
(1980) expressa a diferenca entre ambas da seguinte forma:

A diferenca principal entre aprendizagem proposicional conside-
rada por um lado como aprendizagem receptiva e, por outro
lado, como situacoes de aprendizagem por descoberta reside no
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seguinte fato: se o contetido principal do material a ser apren-
dido vai ser apresentado ao aluno, ou pode ser descoberto por
ele. Na aprendizagem receptiva esse contetdo & apresentado
sob a forma de uma Proposicao que ndo exige raciocinio e que
necessita apenas ser compreendida ou memorizada. Na aprendi-
zagem por descoberta, por sua vez, o aluno deve primeiramente
descobrir este conteddo através de producao de proposicdes que
reapresentem a solucao para problemas sugeridos ou a seqlién-
cia de etapas para sua solucio (p- 51, grifo nosso).

Todavia, analisando o processo de internalizagao significativa de
estratégias de solugdo de problemas que desencadeia um processo de
aprendizagem por descoberta, esclarece que

de fato, o dnico aspecto realmente criativo nessa seqliéncia total
consiste no processo de transformar o substrato das proposi-
¢Ges em proposicGes potencialmente significativas para a solucio
do problema (Ausubel, 1980, p. 51, grifo nosso).

Com independéncia da visdo cognitivista que impregna toda a
teoria de aprendizagem de Ausubel, a forma com que trabalha os crité-
rios de novidade, transformagdo, individualizacio e criagdo, nos proces-
sos especificos de construgdo de significados, pode resultar interessantes
antecedentes na construcdo de uma concepedo de aprendizagem criativa,
a partir de uma concepgio complexa da subjetividade que nio desconsi-
dera os aspectos operacionais da aprendizagem.

Outro autor de indiscutivel importancia para a elaboracio de uma
concepg¢do complexa da criatividade no processo de aprendizagem ¢ Carl
Rogers a partir de sua concepcio também denominada como aprendiza-
gem significativa. Considerado um exponente das teorias de aprendiza-
gem de carater humanista, Rogers apresentou, a partir de sua concepgio
do homem e de sua experiéncia terapéutica, uma concepedo de aprendi-
zagem significativa extremamente sugestiva jé que, para ele, a aprendi-
zagem relaciona-se com a pessoa total.

Rogers (1986) considera que a aprendizagem pode se dividir em
dois tipos ao largo do continuum que expressa sua significagdo. Um tipo
de aprendizagem em que apenas participa a mente, que se efetua “do
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pescogo para cima” sem participacio de emogdes e das significagdes
pessoais € sem importincia para a pessoa como um todo, e um outro tipo
de aprendizagem que € sugestiva, significativa, experimental ¢ na qual
participa a pessoa total. Ele caracteriza esse tipo de aprendizagem da
seguinte forma:

Permita-se me determinar com um pouco mais de precisao os
elementos que intervém nessa aprendizagem significativa ou
experimental. Esta tem o cardter de uma implicagdo pessoal: a
totalidade da pessoa, no seus aspetos sensitivo e cognitivo e se
encontra no ato de aprender. E de iniciativa prépria, pois mesmo
quando o impulso ou estimulo provenha de fora, a sensacao de
descobrir, de conseguir, de apreender e compreender vem de
dentro. E difusiva pois faz que mudem as condutas, as atitudes
e talvez até a personalidade do educando. E avaliada pelo aluno,
pois este sabe se responde a sua necessidade, se lhe conduz a
aquilo que quer saber, se ilumina a parte obscura da ignorancia
que experimenta. O foco da avaliacao, poderia se dizer, encon-
tra-se precisamente no educando. Sua esséncia € a significacdo,
pois, quando acontece esse tipo de aprendizagem, o elemento
de significacao para o educando se estrutura dentro da experién-
cia total (Rogers, 1986, p. 32-33).

Na concepg¢do rogeriana da aprendizagem, salienta-se a signifi-
cagdo que a aprendizagem tem para o sujeito que aprende a partir d.e
sua implicagdo pessoal no processo de aprender. Esse elemento consti-
tui um importante antecedente para a construgdo de uma concep¢do da
aprendizagem em uma perspectiva complexa e para a t':laborac:”io de um'cf
compreensdo da criatividade da aprendizagem, especialmente porque‘e
salientado o valor que esse tipo de aprendizagem tem para o desenvolvi-
mento do aprendiz como pessoa. Mesmo sem uma conceituagio elabora-
da da subjetividade, na concepedo rogeriana de aprendizagem sign:iﬁcati-
va, desloca-se a énfase da cognigao para o sujeito, questao essen(:lal‘para
avangar em uma concepgdo de aprendizagem em que seja reconhecida a
subjetividade como constitutiva do processo de aprender.

Dentro dos estudos da cognic@o, trabalhos referentes aos processos
de descobrimento e solugdo criativa de problemas tais como os de Runco;
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Chand, 1994; Jay; Perkins, 1997, Reiter-Palmon; Mumford; Threlfall, 1998,
trabalhos referentes aos processos metacognitivos como de Jausovec, 1994;
Treffinger; Isaksen; Dorval, 1994 ¢ trabalhos referentes aos estilos cogniti-
vos e de aprendizagem, por exemplo, os de Weschler, 1993; Sternberg, 1997;
Dowds, 1998; Cano-Garcia; Hughes, 2000 resultam, também, interessantes
para a compreensao ¢ a conceituacdo da aprendizagem criativa.

A revisdo de produgdes relevantes no campo da criatividade, da
cogni¢do e da subjetividade humanas, assim como os resultados das
pesquisas que estamos desenvolvendo sobre a criatividade na aprendiza-
gem a partir da perspectiva historico-cultural da subjetividade (Gonzalez
Rey 1997, 1999, 2003a), entre elas, as desenvolvidas por Guimardes
(2004) sobre estratégias de aprendizagem e configuragdes subjetivas
de estudantes criativos, permitem-nos elaborar a hipdtese de que a
criatividade no processo de aprendizagem escolar implica operagoes
e estratégias que se caracterizam pela transformag¢do personalizada
dos conteudos a serem aprendidos, processo no qual emergem sentidos
subjetivos que de forma recursiva “alimentam™ o processo de aprender
criativamente. Torna-se importante a continuagdo das pesquisas ¢ da
elaboragao teérica nesse campo, articulando a compreensio dos aspectos
mais processuais da criatividade na aprendizagem com dimensoes mais
complexas, tais como o sujeito desse processo e as configuragdes subje-
tivas individuas e sociais, que nesse processo participam.

A criatividade no processo de aprendizagem deve ser incentivada
e estimulada no contexto escolar pela significagio que tem para o proprio
processo de aprendizagem e para o desenvolvimento do aluno em um
sentido geral. Além disso, da mesma forma que nos referimos quando
analisamos a criatividade no trabalho pedagégico, ndo podemos subesti-
mar a importancia que a criatividade, no processo de aprendizagem, pode
ter para a realizagdo, o bem-estar emocional do aluno e, consequente-
mente, para os processos de satude.

A criatividade no processo de aprendizagem, como a criativida-
de em qualquer campo, se partimos da consideragdo da complexidade
da psique humana, depende de configuragdes complexas de elemenios.
Particular importdncia ganham as configuragdes subjetivas do aluno
constituidas no percursp de sua historia de vida, do desenvolvimento de
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sua condi¢do de sujeito, da subjetividade social do espago escolar, dos
sentidos subjetivos® que emergem na relagdo pedagégica e no proprio
processo de aprender, assim como outros sentidos subjetivos que adqui-
rem significa¢do no espago da aprendizagem.

A criatividade no processo de aprendizagem tem estreitas relagdes
com a criatividade no trabalho pedagdgico; porém, essas rela¢des ndo sdo
causais nem lineares. Precisamente, uma das questdes com que queremos
finalizar a andlise realizada neste capitulo é a ndo linearidade dessas rela-
¢oes derivada da complexidade constitutiva de ambos processos.

Existe uma tendéncia a afirmar que, para que existam alunos cria-
tivos, sdo necessarios professores criativos e que a criatividade na apren-
dizagem emerge em ambientes de liberdade e de incentivo especifico a
criatividade. No entanto, em nosso trabalho sobre criatividade no contex-
10 escolar, temos encontrado alunos que aprendem de forma criativa em
contextos escolares tradicionais e com professores que ndo se caracteri-
zam pela criatividade no seu trabalho pedagogico. Por outro lado, encon-
tramos professores que realizam um trabalho pedagégico com um alto
nivel de criatividade e obtém resultados satisfatorios na aprendizagem e
no desenvolvimento de seus alunos; porém, sem significativos avangos
no processo de criatividade na aprendizagem.

Quando formulamos o Sistema Diddtico integral para contribuir
ao desenvolvimento da criatividade (Mitjans Martinez, 1997), ao qual
nos referimos na primeira parte deste trabalho, o concebiamos como uma
estratégia sistémica intencional para favorecer o desenvolvimento da
criatividade; contudo, sem perder de vista a complexidade constitutiva
do processo de criatividade na aprendizagem e sem pretender relagdes
lineares de causa efeito.

Na criatividade no processo de aprendizagem, podem participar,
também, configuracdes e sentidos subjetivos oriundos de outros espacos
sociais e ndo diretamente derivados das experiéncias no espaco escolar

6. O sentido subjetivo ¢ conceituado por Gonzalez Rey como a “organizagio subjetiva
que se define por uma articulagdo complexa de emogdes, processos simbalicos e signi-
ficados que toma formas variaveis e que ¢ susceptivel de aparecer em cada momento
como uma organiza¢do dominante” (2001, p. 16). Para esse autor, a nio producio de
sentido no processo de aprender conduz a uma aprendizagem formal, descritiva, roti-
neira, memoristica, que nio implica o sujeito que aprende (2003b, p. 81).
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atual e das relagdes pedagdgicas que caracterizam-no, o que constitui um
fator que permite compreender sua emergéncia em espagos escolares,
caracterizados por um trabalho pedagogico tradicional.

Ao se assumir a complexidade constitutiva da criatividade, ndo
se pode pretender que estratégias estandardizadas contribuam de forma
efetiva a incentiva-la na aprendizagem, em todos os integrantes do grupo
de alunos. As configuragdes de elementos implicados na criatividade
na aprendizagem sdo altamente individualizadas, o que exige um olhar
personalizado se o que se pretende € incentivar sua expressao.

Na nossa perspectiva, uma possibilidade de expressao da criatividade
no trabalho pedagégico radica na mudanga de representagdo do que é uma
sala de aula: a capacidade de enxergé-la como integrada por sujeitos dife-
rentes com configuragdes subjetivas diferentes que exercem o processo de
aprender de forma também diferente. O conceito de “turma”, sem pretender
subtrair a importancia dos processos grupais que podem favorecer signi-
ficativamente os processos de aprendizagem e desenvolvimento, tem que
coexistir com a visdo da diversidade, das individualidades, passo inicial para
procurar estratégias de aprendizagem e desenvolvimento efetivos.

O desafio de contribuir para o desenvolvimento da criatividade na
aprendizagem dos alunos ndo pode ser assumido com receitas e estraté-
gias universais, 0 que negaria a prapria criatividade. A utilizagao criativa
de principios e estratégias gerais na realidade pedagdgica concreta cons-
titui, na nossa perspectiva, o melhor caminho para cumprir esse objetivo.
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