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RESUMO

O principal objetivo desta pesquisa foi compreender como a subjetividade social da
sala de aula participa da criatividade na aprendizagem. Pertinente com tal
complexidade partiu-se da consideracdo da Teoria da Subjetividade, elaborada por
Gonzélez Rey, para quem o lugar do social na aprendizagem deixa de ser externo
para ser constitutivo. Também fora assumida a concepcao de criatividade como
processo da subjetividade, desenvolvida por Mitjans Martinez. Ter a subjetividade
social como foco de anélise dos processos de constituicdo da aprendizagem do tipo
criativa, até entdo investigada essencialmente sob a 6tica da subjetividade individual,
justifica o carater inédito desta investigacdo. Adotou-se o método construtivo-
interpretativo alicercado na Epistemologia Qualitativa, também elaborada por
Gonzalez Rey, tendo em conta seus trés principios: o carater construtivo-interpretativo
do conhecimento; o carater dialdgico da investigacéo; e o valor do estudo de casos
singulares como instancia legitima de producdo do conhecimento. Para tanto,
contemplou-se o estudo de caso de uma turma de Licenciatura em Letras/Espanhol,
numa das unidades do Instituto Federal de Brasilia. Realizaram-se observacoes;
andlise documental; redacgéo; dindmicas conversacionais; entrevistas; entre outros
instrumentos. A construcdo interpretativa possibilitou compreender a constituicao
subjetiva da turma, assim como a configuragcdo subjetiva da acdo de aprender do
estudante Augusto, a partir de sentidos subjetivos oriundos de sua trajetoria de vida e
sentidos subjetivos produzidos no curso de sua experiéncia de aprendizagem nessa
turma, configurados na acédo de aprender. A pesquisa possibilitou formular a tese de
gue a subjetividade social da sala de aula participa da criatividade na aprendizagem
guando se expressa na subjetividade individual do aprendiz, favorecendo a producéo
de novos sentidos subjetivos que passam a integrar sua configuracdo subjetiva da
acao de aprender criativamente. Nesse ponto de vista, enfatizamos a qualidade de
sentidos subjetivos produzidos na sala de aula e importantes na configuracdo
subjetiva da aprendizagem do estudante investigado: producéo de sentidos subjetivos
expressos na valorizacdo de atividades extracurriculares; abertura para o debate de
ideias; unido da turma e satisfacdo em atividades grupais; acolhimento, orgulho em
fazer parte da turma e sentimento de pertencimento a instituicdo educativa; e,
resisténcia a burocracia limitadora da acdo. Tal compreensdo remete a reflexdes
sobre condi¢Bes singulares e complexas da sala de aula e sinaliza possibilidades para
acOes mais efetivas na promocéao da aprendizagem criativa.

Palavras-chave: Subjetividade social. Criatividade. Aprendizagem.



ABSTRACT

The main objective of this research was to understand how the social subjectivity of
the classroom participates in creativity in learning. It is important that specific
complexity was understood from the analysis of the Subjectivity Theory, elaborated by
Gonzélez Rey, which refers to the place of the social in learning, ceases to be external
to be constitutive. The conception of creativity as a process of subjectivity, developed
by Mitjans Martinez, was also assumed. Taking social subjectivity as the theme of
analysis of the processes of constitution of the learning of a creative model, hitherto
investigated essentially from the standpoint of individual subjectivity, justifies the
unprecedented character of this investigation. The constructive-interpretative method,
based on Qualitative Epistemology, was also adopted, elaborated by Gonzalez Rey,
considering its three principles: the constructive-interpretative character of knowledge;
the dialogical character of research; and the value of the study of singular cases as a
legitimate instance of knowledge production. For that, the case study of a class in
Graduation in Letters in Spanish, one of the units of the Federal Institute of Brasilia,
was contemplated. Observations were performed; documentary analysis; essay;
conversational dynamics; and interviews; among other instruments. The interpretive
construction made it possible to understand the subjective constitution of the class, as
well as the subjective configuration of the student's Augusto action of learning, based
on subjective senses derived from their life trajectory and subjective senses produced
in the trajectory of their learning experience in the class, configured in the action of
learning. The research made it possible to formulate the thesis that, the social
subjectivity of the classroom participates in the creativity in learning, when expressed
in the individual subjectivity of the learner, favoring the production of new subjective
senses, which begin to integrate their subjective configuration of the action of learn
creatively. In this perspective, it is emphasized the quality of subjective senses
produced in the classroom and important in the subjective configuration of learning of
the studied case: production of subjective senses expressed in the valuation of
extracurricular activities; openness to the debate of ideas; union of the group and
satisfaction in group activities; acceptance, pride in being part of the class and feeling
of belonging to the educational institution; and, resistance to action-limiting
bureaucracy. That understanding brings to light, reflections on unique and complex
classroom conditions and signals possibilities for more effective actions in promoting
creative learning.

Keywords: Social subjectivity. Creativity. Learning.



RESUMEN

Esta investigacidbn tuvo como objetivo principal comprender de qué forma la
subjetividad social en el aula participa a la creatividad en el aprendizaje. Pertinente a
esa complejidad, se baso en la Teoria de la Subjetividad, elaborada por Gonzéalez
Rey, para quien el lugar del social en aprendizaje deja de ser externo para ser
constitutivo. También se asumié la concepcion de creatividad como un proceso de la
subjetividad, desarrollada por Mitjans Martinez. Tener la subjetividad social como foco
de analisis de los procesos de constitucion de aprendizaje del tipo creativa, hasta
entonces esencialmente investigada bajo la optica de la subjetividad individual,
justifica el caracter inédito de esa investigacion. Se adopté el método constructivo-
interpretativo basado en la Epistemologia Cualitativa, también elaborada por Gonzalez
Rey, teniendo en cuenta sus tres principios: el caracter constructivo-interpretativo del
conocimiento; el caracter dialdgico de la investigacion; y el valor del estudio de casos
singulares como instancia legitima de produccion del conocimiento. Para eso, se
realiz6 un estudio de caso de una clase de en letras -espafiol, en uno de los campi del
Instituto Federal de Brasilia. Se hizo observaciones; analisis documental; redaccion;
dinamicas conversacionales; entrevistas; entre otros instrumentos. La construccion
interpretativa posibilitd la comprension de la constitucion subjetiva de la clase, bien
como la configuracion subjetiva de la accion de aprender del estudiante Augusto a
partir de los sentidos subjetivos provenientes de su trayectoria de vida y sentidos
subjetivos producidos a lo largo de su experiencia de aprendizaje en clase,
configurados en la accion de aprender. La investigacion posibilité formular la tesis de
qgue la subjetividad social de la clase contribuye a la creatividad en el aprendizaje
cuando se expresa en la subjetividad individual del aprendiz favoreciendo la
produccion de nuevos sentidos subjetivos, que pasan a integrar su configuracion
subjetiva de la accion de aprender creativamente. En esa perspectiva, enfatizamos la
calidad de sentidos subjetivos producidos en clase e importantes en la configuracion
subjetiva del aprendizaje del caso estudiado: Produccion de sentidos subjetivos
expresos en la valorizaciéon de actividades extracurriculares; abertura para el debate
de ideas; unién de la clase y satisfaccion en actividades grupales; acogida, orgullo de
formar parte de la clase y sentimiento de pertenencia a la institucion educativa y
resistencia a la burocracia limitadora de la accion. Esta comprension remite a
reflexiones sobre las condiciones singulares y complejas del aula y apunta
posibilidades para acciones mas efectivas para la promocién del aprendizaje creativo.

Palabras clave: Subjetividad social. Creatividad. Aprendizaje.



Estudar a criatividade focalizando apenas
o individuo € como tentar compreender
como uma macieira produz frutos, olhando
apenas a arvore e ignorando o sol e o solo
gue possibilitam a vida.
(CSIKSZENTMIHALYI, 1994)
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INTRODUCAO

Os espacos educacionais se revestem de caracteristicas especificas pelo fato
de lidarem de maneira intensa com processos tdo complexos como aprendizagem e
criatividade. Tais processos tém sido estudados por diferentes linhas de analise.
Lamentavelmente, as perspectivas predominantes, na maioria das vezes,
apresentam-se como paradigmas, desencadeando uma série de dificuldades a
qualquer esforco cientifico de avancar ou preencher as varias lacunas na pesquisa
psicoldgica classica desses construtos, grande parte delas provenientes da reducao
e fragmentacédo do conhecimento e do homem.

Concernente a criatividade, Glaveanu (2010a) elenca trés etapas
paradigmaticas nas teorias e pesquisas: a fase do génio, o palco da pessoa criativa e
0 estagio social. Embora exista uma progressdo histérica numa tentativa de
delineamento mais inclinado a uma visdo multidimensional do construto, "instancias"
desses paradigmas coexistem em diferentes momentos e certamente estédo
entrelacadas no cenario cientifico de hoje e ainda ancoradas numa tradicdo bem
estabelecida da visdo cognitivista que domina os esforcos no campo ha décadas.

Estudos e pesquisas sistematizadas (por exemplo, De MASI, 2003; FREIRE
et al., 2012 e NAKANO, 2005) permitem-nos afirmar que a partir da década de 90,
pesquisadores deram inicio a trabalhos que buscam compreender as condi¢des que
influenciam a criatividade. Entre outros aspectos, o papel do contexto social tem
recebido destagque nos estudos da criatividade; no entanto, a maioria deles ainda opta
pela analise do processo criativo como individualizado e fragmentado. Apesar de o
contexto social ser reconhecido por seu impacto sobre a criatividade, esta dimenséao
dos estudos tem progredido mais lentamente comparada a evolucdo dos estudos
referidos & dimens&o cognitiva e individual (GLAVEANU; TANGGAARD, 2014; LONG,
2014).

No ambito da producdo tedrica da psicologia social da criatividade, estudiosos
lamentam a exclusividade do individual. Amabile (1983), por exemplo, apresentou a
proposta de uma abordagem "psicossocial” da criatividade. Por sua vez, o ambiente
criativo seria marcado pelo contexto que favorece a criatividade, a personalidade e o
potencial criativo. Para ela, caracteristicas ou tracos individuais podem ser

desenvolvidos ou bloqueados pela educacdo e meio cultural no qual a pessoa esta
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inserida. Deparamo-nos, assim, com uma proposta limitada por considerar instancias
externas ao individuo como fatores determinantes da criatividade.

Nakano et al. (2014) reconhecem a relevancia do social para compreenséao da
criatividade, mas defendem que trata-lo como influéncia externa nao € suficiente.
Lancam-nos uma inquietacao: “O que continua inexplicado € por que certos individuos
continuam a expressar sua arte ou seu talento mesmo diante de forgas sociais
repressivas ou proibi¢cdes” (p. 138).

De maneira analoga, a producéo cientifica sobre aprendizagem tem revelado
uma orientacéo de abordagem cognitiva, individualizada e fragmentada. Fagali (2006)
defende enfaticamente que os conhecimentos sobre o processo de aprendizagem nao
podem ser reduzidos ou condicionados ao individuo como sistema isolado e fechado,
em gue se consideram os fatores psicossocioafetivos, cognitivos ou fisicos, tomando-
0s separadamente. Segundo a autora, exige-se um aprofundamento em uma
abordagem mais abrangente e menos reducionista, uma vez que ocorrem mdultiplas
condicBes de aprendizagem no ser humano.

Bispo e Mello (2012), justificados por uma analise de estudos nacionais
elaborados no campo da aprendizagem ao longo de onze anos, defendem que a
opcgao por assumir a aprendizagem de grupos, assim como das organizacdes, de
modo semelhante a aprendizagem dos individuos, ou ainda, o entendimento da
aprendizagem apenas como um processo operacional que sé ocorre nas mentes dos
individuos €, certamente, a constituicdo de um modelo sobre o tema que se tornou
hegeménico no ambito da producédo cientifica brasileira. Ainda nesse viés, Cornejo
Chéavez e Redondo Rojo (2007) denunciam a falta de um modelo explicativo para além
do meramente descritivo e organizador da evidéncia dos diversos aspectos influentes
na aprendizagem escolar.

Precisamente, tratando-se da intersecgao entre criatividade e aprendizagem,
Mitjans Martinez (2006, 2007) alerta-nos sobre a pouca atencdo concedida ao estudo
da criatividade na aprendizagem se comparado as linhas de trabalho direcionadas a
compreender os elementos inibidores e favorecedores da expressao da criatividade
no contexto educativo e ao desenho e avaliagdo de estratégias para o seu
desenvolvimento. De acordo com Mitjans Martinez (2008a), os estudos que

contemplam a criatividade na aprendizagem ensejam principalmente a caracterizagéo
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dos alunos criativos, as representacdes dos professores sobre a criatividade dos
alunos e as representacdes dos alunos a respeito da sua propria criatividade.

Essa pouca adesao ao investimento na interface entre os campos de estudo
da criatividade e da aprendizagem também é encontrada nos resultados da
investigacgdo realizada por Silva, Fadel e Wechsler (2013) ao tentarem identificar as
caracteristicas da producéo cientifica brasileira em criatividade e educacgéo, a partir
da andlise das teses e dissertacdes realizadas entre os anos 1990-2010 na base de
dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
Os resultados demonstraram a existéncia de 86 pesquisas, sendo 65 de mestrado e
21 de doutorado. Existe concentracao dos trabalhos nas areas da educacéao (55,81%)
e da Psicologia (15,12%). A tematica mais estudada foi criatividade no ensino
(31,40%), seguido da criatividade do professor (25,58%).

A proposito, ao estudo da criatividade na aprendizagem, agregam-se estudos
sobre aprendizagem criativa. Na educacéo escolar, Beineke (2014) destaca que a
aprendizagem criativa vai muito além da criacdo e do prazer. Passa principalmente
pela compreensao do préprio processo de aprendizagem e como esse se da para o
aprendiz e demais envolvidos.

Seymour Papert (1928-2016), matematico e professor sul-africano, foi um dos
precursores no estudo da aprendizagem criativa dentro de uma abordagem
construcionista. Nessa mesma linha, Resnick (2014) destaca a importancia da
valorizacdo dos 4 Ps da aprendizagem criativa (Projetos, Parcerias, Paixdo e Pensar
brincando) como estratégias envolventes para trabalhar com temas e conteddo —
escolares ou néao - de forma motivadora e instigante para os alunos, colocando-0s no
centro do processo educativo, proporcionando condi¢cdes para que planejem, criem,
testem, em situacdes reais do cotidiano, atuando de forma ativa perante os problemas
sociais e as tematicas que as envolvem.

Mobilizada por avancar numa nova compreensdao da criatividade na
aprendizagem, incluso aprendizagem criativa como uma forma de aprender
diferenciada das formas de aprendizagem comuns no ambito escolar, Mitjans
Martinez (2006, 2009a, 2012a, 2012b) vem se debrucando junto aos seus
orientandos numa linha de pesquisa sobre esse construto.

Tal linha de pesquisa tem sua consisténcia na delimitacdo tedrica da Teoria

da Subjetividade elaborada por Gonzalez Rey (2003, 2005, 2012a) que concebe a
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subjetividade numa nova definicdo ontolégica® dos fendmenos humanos, sociais e
individuais, trazendo a luz o carater simbdlico-emocional desses. Sob um marco
cultural-historico, também elaborada por ele, a analise da complexidade subjetiva é
fundamentada na Epistemologia Qualitativa (expresséo epistémica da investigacao
cientifica).

Essa base tedrica e epistemoldgica foi langada com o objetivo de ultrapassar
uma visdo fragmentada e de causa e efeito nesse campo de investigacdo, pois
permite assumir uma nova compreensdo conceitual da subjetividade. E uma
promissora maneira de produzir conhecimento, diferenciada das tendéncias que
ainda ndo superaram completamente a logica descritiva, objetiva e linear de produzir
conhecimento.

Pontualmente, dentro dessa perspectiva, a criatividade na aprendizagem
passa a ser reconhecida como processo subjetivo complexo, com preocupacao
exponencial pela compreensao da aprendizagem criativa, tendo em vista a producéo
criativa do aprendiz e a mobilizag&o subjetiva nela implicada (MITJANS MARTINEZ,
2012a, 2012b). A presente investigacao esta inserida nessa linha de analise e temos
a pretensao de avancar em contribuicdes, comprometendo-nos com o objetivo geral
de compreender como a subjetividade social da sala de aula participa da
criatividade na aprendizagem.

Assumir a Teoria da Subjetividade para o estudo da criatividade na
aprendizagem implica considerar a indissociabilidade entre individuo e social; romper
com a ideia de um individuo universal a-histérico; considerar a dimensao singular da
producdo humana e, ao mesmo tempo, questionar qualquer forma de causalidade
linear que possa explicar a producao subjetiva como mero efeito do social.

Possibilita gerar novas zonas de inteligibilidade da psiqgue humana a respeito
das producdes subjetivas nos diversos espacos sociais. Este aspecto a diferencia do
essencialismo de uma representacdo da subjetividade associada as diversas
correntes do pensamento psicolégico que aponta para um “sujeito” substancializado
e cristalizado em uma dimenséo intrapsiquica e acrescenta a producdo simbdlico-
emocional humana sobre o mundo vivido, qualidade presente em todos 0s processos

humanos. Ademais, conforme Gonzalez Rey (2015), uma diferenca fundamental entre

1Ontologia, em conformidade com Gonzalez Rey (2007), é concebida neste trabalho como a qualidade
especifica de um dominio de conhecimento, definido por e em nossas praticas.
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a teoria das representacdes sociais, 0 construcionismo social e a Teoria da
Subjetividade desde uma abordagem cultural-historica, é o lugar central que esta
Gltima atribui ao sujeito e as suas configuracdes subjetivas?.

Desse modo, podemos afirmar que o valor heuristico da Teoria da
Subjetividade para a presente investigacao reside em tomar a sala de aula e outros
contextos que podem aparecer em sua relevancia nas configuragdes subjetivas do
aprendiz. Isto permite gerar visibilidade da organizacdo de multiplas producdes
simbdlico-emocionais de diferentes niveis em um espaco social, imbricadas na acéo
de aprender criativamente em individuos que partilham de um mesmo espacgo, no
mesmo tempo histérico de uma instituicdo educativa.

Temos razdes de natureza tedrica, pessoal e pratica que justifiguem nosso
objetivo de compreender como a subjetividade social da sala de aula participa da
criatividade na aprendizagem. Antes de precisar essas razfes, destacamos trés
eixos de delineamentos tedricos ja abertos por estudos nas perspectivas de Mitjans
Martinez e Gonzalez Rey, dentro dos quais este trabalho se situa:

1) Nova compreensao do social para o estudo da criatividade;

A analise das tendéncias da producdo cientifica sobre o lugar do social na
criatividade, composicao do primeiro capitulo desse trabalho, permite-nos afirmar que
o0 social ocupa um importante lugar na criatividade desde diferentes posi¢des tedricas.
Contudo, na maioria delas, o social aparece externo ao criador. A perspectiva aqui
assumida ultrapassa a consideracao das “caracteristicas objetivas” e adaptativas dos
espacos sociais. Ao pensar o social na criatividade, articula de maneira organica o
social e o subjetivo, permitindo expressar a complexidade dos processos investigados,
nas suas mdultiplas configuracdes sociais e individuais. Essa visdo pode ser
encontrada, por exemplo, nas pesquisas de Almeida (2015); Amaral (2011); Hoyer
(2010); Mozzer (2008); Muniz (2015) e Veloso (2010).

Portanto, engajamo-nos dentro de uma proposta que vai além do ja definido
para o social na criatividade. Resulta na consideracdo de uma imbricagéo reciproca
entre o simbdlico e o emocional sem que um seja a causa de aparicdo do outro
(GONZALEZ REY, 2011b). Assim, o avanco dessa nova compreens&o do social

para o estudo da criatividade é considera-lo como constituido no individuo a

2“Sujeito” e “configuragdes subjetivas” sdo categorias da Teoria da Subjetividade a serem tratadas com
mais profundidade na segéo 2.1.1, intitulada “Categorias da Teoria”.
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partir de seus processos de subjetivacdo, ultrapassando a visao de
externalidade conferida ao social.

2) Nova compreenséo do social para o estudo da aprendizagem;

Os estudos no campo da aprendizagem, de maneira geral, atribuem especial
énfase aos processos operacionais, com énfase nos aspectos cognitivos. Conferem
analises, sobretudo, no que tem a ver com aspectos individuais, relacionais e culturais.

Para Mitjans Martinez, Tacca e Tunes (2006), compreender o funcionamento
do social na organizagao subjetiva do aprendiz implica reconhecer que o caréater social
do processo de aprendizagem se expressa de mudltiplas formas vinculadas, quais
sejam: a) a natureza dos conteudos e as habilidades, constituidos socialmente e
participantes da orientacdo das acdes do aprendiz; b) posicbes diferenciadas
ocupadas pelo aprendiz nas situacfes pedagdgicas essencialmente relacionais (como
a relacado com professores e colegas); c) representacdes sociais dominantes sobre o
aprender e as exigéncias colocadas na relacédo pedagogica; d) o papel do outro que
intencionalmente se propde a ensinar; e ) a emocionalidade que caracteriza cada um
dos espagcos relacionais de aprendizagem.

Essa compreensdo da qual compartiihamos é sustentada pelos estudos da
subjetividade desenvolvidos por Gonzalez Rey, cujas categorias revelam um
aprendiz que emerge em funcdo de uma constituicdo subjetiva formada para
além do elemento intelectual, mas decorrente de umatramaintegrada por varios
aspectos do campo emocional e relacional (SCOZ; TACCA; CASTANHO,
2012). De algum modo, isso esta expresso nos trabalhos de Bezerra (2014); Cardinalli
(2006); Rossato (2009) e Souza (2015).

3) Apontamentos da relacdo entre subjetividade social e aprendizagem.

Sob a mesma abordagem tedrica adotada para este trabalho, a categoria
subjetividade social tem sido contemplada em pesquisas cientificas. Temos como
exemplos: Albuquergue (2005); Campolina (2012); Carvalho (2018); Martins (2015);
Santos (2010); Santos e Mitjans Martinez (2016); Teles e Loyola (1999). Essas
pesquisas discutem questdes tedricas relevantes relativas a subjetividade social no
ambito da instituicdo educativa, o que ja representa um grande avango nos estudos

realizados nesse contexto, e vdo muito além de questbes instrumentais e funcionais
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das instituicdes escolares. Permitem repensar as relacbes na escola para além das
relacdes visiveis do ensinar e aprender, dos contetudos curriculares e das avaliagfes
desses conteudos, das relacdes burocraticas, administrativas, dentre outras.

Almeida (2015) e Muniz (2015), mesmo nao tendo a subjetividade social como
foco de investigacdo, encontraram na configuragéo subjetiva da acédo de aprender um
campo fértil para o estudo da subjetividade social. Portanto, € uma direcdo de
pesquisa relativamente pouco trabalhada nos estudos que concedem atencdo a
subjetividade social desde a pespectiva de Gonzalez Rey, porém tem indicios de ser
uma categoria promissora para a superacdo de entraves estabelecidos por
perspectivas psicoldgicas e sociolégicas no campo de estudos da aprendizagem.

Tais delineamentos tedricos nos permitiram encontrar a principal
justificativa tedrica que concebe novidade e valor a esta investigacdo, aliada a
contribuicdes para a linha de estudos da criatividade na aprendizagem como
expressdo da subjetividade: avanca na compreensdo da criatividade na
aprendizagem com enfoque na participacdo da subjetividade social da sala de
aula.

Existem interessantes estudos sobre a aprendizagem criativa como um tipo
especifico de aprendizagem, por exemplo, Amaral (2006, 2011), Almeida (2015),
Muniz (2015) e Oliveira, C.T. (2010); que atendem o pressuposto de que, para permitir
a consecucdo de estratégias e mecanismos de intervencdo efetivos no
desenvolvimento de qualquer processo, “requer-se uma representacdo a mais clara
possivel acerca de quais sdo os elementos constitutivos e suas formas de
funcionamento” (MITJANS MARTINEZ, 2012a, p.87). Compreender os mecanismos
de constituicdo das configuracdes associadas a criatividade € um desafio para a
elaboracao tedrica da subjetividade e constitui importante direcdo de pesquisa.

A diferenca entre os estudos ja existentes na area da criatividade na
aprendizagem e o vigente esta essencialmente no sistema configuracional e gerador
escolhido para analise. O estudo da aprendizagem criativa, conforme compreendida
por MitjAns Martinez, tem sido realizado basicamente pela compreensdo de
configuragdes subjetivas da subjetividade individual. Como j& dito anteriormente, nos
estudos de Almeida (2015) e Muniz (2015) a subjetividade social aparece em aspectos
constituintes da configuracao criativa da acao de aprender, porém ndo como aspecto

fulcral de andlise.
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Nesta investigacdo, 0s aspectos constitutivos e as explicagcdes para as formas
de expressao da criatividade na aprendizagem terdo em conta a subjetividade social
da sala de aula configurada em suas imbricacfes nas subjetividades individuais dos
participantes. Portanto, avancaremos na compreensdo desse tipo complexo de
aprendizagem ao focar uma instancia subjetiva ainda nao estudada a fundo. Daremos
destaque a categoria subjetividade social por permitir produzir inteligibilidade sobre a
imbricacdo constitutiva de uma constelacdo de aspectos multidimensionais,
insubordinados a razdo humana e que, por tensos movimentos, séo (re) elaborados
de forma diferente em um sistema subjetivo de ambos os niveis: individual e social.

Igualmente, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2006) esclarecem que a
especificidade do conceito de subjetividade social permite gerar valor heuristico sobre
as complexas e ocultas configuracdes subjetivas que podem implicar diversos fatores
associados a fendmenos sociais. Por detras de fatores sociais como mitos, humor,
formas habituais de pensamento, cddigos morais institucionais, comportamentos
institucionalizados, cédigos emocionais de relacéo, linguagem, discursos, crencas,
representacdes sociais; podem estar, por exemplo: relacdes de poder, processos de
marginalizagdo, formas de organizacdo e diferengcas socioecondmicas. Aspectos
estes subjetivamente configurados nos espagos sociais.

Desenvolver um foco de andlise sobre a subjetividade social envolvida nos
processos de constituicdo da aprendizagem criativa, até entdo investigada
essencialmente sob a ética da subjetividade individual, justifica o carater inédito desta
pesquisa por encontrar importantes aspectos subjetivos que tomam parte nesse tipo
de aprendizagem, oriundos da subjetividade social de um espaco educativo,
permitindo demonstrar condi¢cdes subjetivas individuais relacionadas a condi¢des
subjetivas de contextos de insercao e atuacao.

Imbuidos dessas consideracfes, torna-se possivel salientar que a tessitura
desta investigacdo proporciona varias contribuicdbes para suas trés frentes
(criatividade, aprendizagem e subjetividade) em suas articulacdes. Com efeito, nesta
direcdo venho investindo meus interesses académicos que, vinculados ao exercicio
do magistério em licenciaturas, consubstanciam-se no empreendimento desta
pesquisa, revelada como uma das etapas mais desafiadoras da minha experiéncia

como pesquisadora na linha de estudos da criatividade na aprendizagem.
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Tal entendimento ja nos confere uma justificativa de carater pessoal, também
perpassada por razdes profissionais, a qual retoma minhas producdes académicas
desde a graduacdo. Naquela etapa, o trabalho final de curso intitulado “O aluno
criativo: concepgdes dos professores de escolas inovadoras” (OLIVEIRA, C.T. 2006)
permitiu perceber que as formas diferentes de pensar e agir dos alunos ocupam lugar
central na concepcédo dos professores e 0s aspectos afetivos e motivacionais ficam
relegados a um segundo plano.

Na ocasido do mestrado, o trabalho de dissertacdo (OLIVEIRA, C.T. 2010)
esteve orientado a compreender as articulagdes entre a subjetividade individual e as
estratégias de aprendizagem em estudantes criativos do ensino superior. Para isso,
busquei alguns dos principais aspectos da subjetividade individual dos estudantes
pesquisados, especialmente aqueles envolvidos no processo de aprender, além de
identificar e caracterizar as estratégias de aprendizagem utilizadas por eles. A andlise
dos resultados obtidos permitiu afirmar que: a) a criatividade na aprendizagem
constitui uma expressdo de complexas articulacdes entre recursos subjetivos e
operacionais; b) os alunos criativos expressam uma aprendizagem autorregulada; c)
0S recursos subjetivos funcionam como mecanismos reguladores das estratégias para
aprender; e d) o carater singular do conjunto de recursos subjetivos se reflete no
conjunto de recursos operacionais.

A investigacdo realizada apontou alguns desdobramentos para trabalhos
futuros dentre os quais podemos destacar dois deles, incorporados, em parte, nas
motivacdes desta pesquisa: 1) compreender como a subjetividade social e os sentidos
subjetivos envolvidos na aprendizagem criativa estdo articulados a aspectos
operacionais do processo de aprender e 2) ampliagdo do estudo com estudantes
criativos de outros cursos e/ou com estudantes que ndo sejam considerados,
necessariamente, com alto nivel de criatividade.

Entre o periodo de egresso do mestrado e ingresso no doutorado em
Educacao, a experiéncia singular como docente no Instituto Federal de Brasilia (IFB)
desde 2012, aliada aos desdobramentos das investigagbes académicas, mobilizou-
me a realcar uma nova direcdo de analise ainda n&o identificada para a linha de
estudos da criatividade na aprendizagem como expressao subjetiva, 0 que me levou

a comungar da categoria subjetividade social.
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Percebi ser uma categoria promissora para dar conta, em grande medida, da
compreensao de como ocorre a integracdo de multiplos aspectos da subjetividade,
gue se expressam de maneiras diversas na criatividade na aprendizagem. Desta feita,
esta pesquisa da continuidade a trajetéria de investigacdes que venho desenvolvendo
e sobrepdbe-se significativamente ao focar uma categoria ainda muito pouco estudada
nas pesquisas sobre criatividade na aprendizagem.

Radicadas nessas consideracdes, iniumeras inquietacdes proeminentes
surgiram e algumas delas participam como questbes-chave e subjacentes ao
empreendimento e consolidacdo desta pesquisa. Elenco as principais: Como a
organizacdo subjetiva de espagos sociais de uma instituicdo educativa se expressa
em processos complexos como a criatividade na aprendizagem? Que aspectos da
subjetividade social dominante dessa instituicdo adquirem sentido e significacdo na
realidade micro da sala de aula? Como espacos sociais educativos sao subjetivados
pelos estudantes? Que recursos subjetivos de diferentes espacos sociais se tornam
proeminentes para a criatividade na aprendizagem?

Tantos questionamentos me evidenciaram um conjunto de lacunas e
interesses que justificam, mais uma vez, a necessidade de avancgar na teorizacao da
criatividade na aprendizagem como expressdo subjetiva, especialmente
aprofundando em aspectos oriundos dos espacos sociais de agao.

Nossa investigacdo ainda se justifica no ambito pratico e social. Explicar
COMO 0S espacos sociais participam da aprendizagem criativa ganha importancia no
aprimoramento de praticas pedagodgicas que geralmente ndo partem dessa
compreensao para suas intencionalidades. Professores e gestores de instituicdes
educativas, muitas vezes, ao desconhecerem a maneira pela qual a configuracdo de
contextos sociais exerce influéncia na aprendizagem, ficam limitados a um enfoque
essencialmente individual da aprendizagem.

Desde essa ordem, outra justificativa diz respeito a uma questdo pouco
considerada quando se trata de desenhar estratégias intencionais para contribuir com
o desenvolvimento da criatividade na aprendizagem: o carater altamente singular do
sujeito, suas configuracdes subjetivas e dos contextos conjunturais de sua acao.
Resulta comum, pensar em ag¢des estandardizadas no a&mbito escolar sem privilegiar
a singularidade subjetiva tanto dos estudantes, como dos diferentes espagos sociais

das salas de aulas.
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Este trabalho estd estruturado em seis capitulos. O primeiro capitulo é
dedicado ao dialogo com estudos que se aproximam de nossa tematica. Numa
primeira secdo, apresentamos e discutimos as principais tendéncias da producao
cientifica sobre a compreensdo do social na criatividade. Sao elencadas trés
tendéncias com abrangéncia das dimensdes: relacional, contextual macro e micro e,
subjetiva. Na segunda secédo, exploramos um recorte da producao cientifica sobre a
compreensao do social na aprendizagem escolar para a qual se destacaram as
interacOes e relacdes sociais da sala de aula. Fechamos o primeiro capitulo com a
exploragéo dos limites e novas possibilidades de compreensédo do social em ambas
as areas de estudos: criatividade e aprendizagem.

No segundo capitulo abarcamos o universo conceitual da Teoria da
Subjetividade de Gonzalez Rey. Destacamos um topico para tratar mais
especificamente sobre a categoria subjetividade social, no que diz respeito ao seu
percurso de elaboragdo e como vem sendo utilizada nos estudos cientificos. Pautadas
nessa teoria, estdo apresentadas e discutidas, na segunda secdo deste segundo
capitulo, a criatividade e a aprendizagem com destaque para as contribuicdes de
Mitjdns Martinez para os estudos sobre criatividade na aprendizagem.

Posteriormente, no terceiro capitulo, contemplamos principios basilares da
Epistemologia Qualitativa em suas articulacdes com a presente pesquisa cientifica e
a metodologia construtivo-interpretativa. Tratamos dos objetivos de carater geral e
especificos, realizamos uma breve apresentacdo do contexto investigado e tracamos
as etapas e instrumentos da pesquisa de campo.

O quarto capitulo é composto por dois eixos de producdo do processo
construtivo-interpretativo. O primeiro corresponde as expressdes da subijetividade
social da sala de aula e, o segundo, evidencia a configuracdo da acao de aprender
criativamente ao trazer sentidos subjetivos oriundos da trajetoria de vida configurados
na acao de aprender de um dos participantes e aqueles produzidos no curso de sua
experiéncia de aprendizagem na turma investigada. Para tanto, construimos
indicadores e formulamos hipoteses, atentando-nos para 0s principios da
epistemologia qualitativa.

Reservamos 0 quinto capitulo para uma sintese conclusiva da producao

tedrica com énfase na tese; e no sexto capitulo abarcamos as consideracgdes finais
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apontando dificuldades e sugestdes para pesquisas futuras, além de possiveis
decorréncias praticas dessa investigagao.
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1 COI\[IPREENSAO DO SOCIAL NA CRIATIVIDADE E NA APRENDIZAGEM:
TENDENCIAS DA PRODUCAO CIENTIFICA

1.1 O social na criatividade

No inicio da proliferacdo de seus estudos, a criatividade foi marcada por
caracteristicas relacionadas a capacidade, estilo de pensamento ou qualidade da
pessoa. Posteriormente, a dimenséo social ganhou forca em sua abordagem. Para
isso, contribuiram novos modelos tedricos e estudos surgidos na década de 1970 com
a psicologia cognitiva e, especialmente na década de 1980 em diante, com a
preponderancia da visdo sistémica da criatividade (FLEITH, 2001). Com efeito, o
exame das interferéncias do contexto social no processo criativo ganhou importancia,
abrindo-se para outros fatores (como os culturais e historicos) no desenvolvimento da
expressao criativa.

Resolvemos, portanto, caracterizar e analisar as tendéncias de grupos de
trabalhos, tentando mostrar, fundamentalmente, como o social é compreendido nos
estudos da criatividade. Identificamos pesquisas que deixam marcas notaveis sobre
como compreendem essa dimensdo na criatividade. Em contrapartida, também
encontramos pesquisas nas quais ela aparece muito subjacentemente.

A reviséo bibliografica realizada considerou o periodo de 1980 a 2016. Nas
consultas a base de dados da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES, SCIELO, PePSIC, Google Académico, periddicos tais como
Creativity Research Journal, The Journal of Creative Behavior, Thinking Skills and
Creativity, e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertac6es — BDTD utilizamos,
inicialmente como expressao descritora, “o social na criatividade” em portugués, inglés
e espanhol.

No resultado da busca, apareceram mais de quatrocentos trabalhos contendo
uma das palavras, o que dificultou encontrar pesquisas com foco nessa temética. No
entanto, a leitura panoramica dos resumos dos achados concedeu-nos algumas pistas
para o refinamento e categorizacdo daqueles mais diretamente relacionados a nossa
tematica, visto que:

a) O social geralmente aparece junto a outras dimensdes (como o0 cognitivo
e o afetivo), o que pode representar o carater sistémico da criatividade, porém muitas

vezes é apenas citado, ndo sendo tomado como foco nas pesquisas;
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b) O social é também referenciado como ambiente, clima, cultura
organizacional, espaco, contexto, fator, dimensdo ou varidvel. Isso evidencia a
necessidade de pesquisas que contribuam com uma revisdo historica e conceitual
sobre a perspectiva do social, até porque essa identificacdo nos conduziu a
caracterizar esses termos como circunscritos em seus cruzamentos com a
criatividade. Mesmo tendo sentidos diversos, julgamos aproximarem-se de alguma
maneira da categoria evidenciada. Além disso, contribuiram significativamente para a
analise aqui empreendida.

c) Grande parte da producéo cientifica identificada trata da influéncia do
contexto social (organizacional, escolar ou familiar) na criatividade, o que pode estar
intrinsecamente relacionado a busca da psicologia cognitiva pela influéncia do
contexto no desenvolvimento humano, como nos revelou Fleith (2001).

Das producgdes nacionais, selecionamos e analisamos trinta e cinco. Como as
producdes internacionais no assunto sdo em numero bem maior se comparado as
nacionais, limitamos as analises a quarenta desses materiais, com datas de
publicacdo mais recentes. Para o total de setenta e cinco materiais analisados, 75%
sdo artigos e capitulos de livros e 25% sao teses e dissertacdes.

A andlise desses trabalhos nos permitiu destacar trés grandes tendéncias de
compreensao do social na criatividade: dimenséo relacional; dimensdo contextual
macro e micro; e, dimenséo subjetiva. Logo a seguir, cada uma das tendéncias sera

apresentada com respectivas analises.
1.1.1 Dimensé&o relacional

Neste grupo sumarizamos duas vertentes de trabalhos que abordam o social
na criatividade compreendendo-o como dimenséo relacional. Uma delas chama a
atencao para alguém que confere julgamentos do que vem a ser criativo ou ndo a um
determinado campo. A outra enfoca o apoio de alguém no processo criativo ao
proporcionar seguranca emocional e, em contrapartida, outro alguém com exigéncias

geradoras de inibicdo da criatividade.

1.1.1.1 O outro quem julga
Este subgrupo concede atenc¢ao ao julgamento das outras pessoas, conforme

preconiza Csikszentmihalyi (1998). Segundo o teoérico, o0s resultados criativos nao
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existem sem a interferéncia de outros fatores, como conhecimentos subjacentes as
respectivas areas (dominio), uma rede social e intelectual que os estimule as
descobertas, mecanismos sociais que reconhecam e difundam as inovag¢des (campo).
Nessa compreensao, dizer, por exemplo, que a relatividade € uma invencao de
Eisntein é como dizer que a faisca é responsavel pelo fogo. A faisca é necesséria,
mas sem a a¢ao do oxigénio e da lenha, ndo haveria chama.

A criatividade pessoal pode ajudar a gerar a novidade que modifica certo
campo, mas nao € uma condicao suficiente nem necessaria para ele, na direcao de
garantir acréscimos reconhecidos em determinados dominios. Em certas situacoes,
quem julga a criatividade passa a ter mais evidéncia no cenario das inovagdes se
comparado a quem a experimenta e propde novas ideias e produtos
(CSIKSZENTMIHALYI, 1998).

Como contribuicdo, Camacho e Paulus (1995) pesquisaram a preocupagao
do julgamento pelos outros como inibidor da criatividade em grupo, comparando a
criatividade individual e a criatividade grupal. Os pesquisadores evidenciaram que nao
ha diferenca no desempenho da geracéo individual de ideias entre pessoas que tém
preocupacao em ser julgadas por outros e da geragédo de ideias entre aquelas que
nao tém essa preocupacéao. Entretanto, o desempenho na geracéo de ideias em grupo
com individuos que temem o julgamento de outros é inferior ao do grupo que néo
possui esse tipo de inquietude.

Estudos como os de Hocevar; Bachelor (1989) e Piirto (1999), também sé&o
exemplos de trabalhos que trazem o aspecto do julgamento quando tratam a respeito
das diferentes modalidades para as medidas de criatividade. O problema mais
destacado nesse campo de estudos é a analise da fidedignidade no julgamento. Os
autores que examinaram a fidedignidade e validade de instrumentos, como Cropley
(2005), apontam resultados inconsistentes em pesquisas realizadas e a dificuldade na
selecdo de critérios. Isso denota a necessidade de maior atencéo na realizacao de
instrumentos com objetivos de julgar a producéo criativa.

Para além desse aspecto, vemos com preocupacdo duas compreensdes a
respeito do lugar do outro que julga a producéo/acao criativa: o julgamento torna-se
determinante na valoracdo da criatividade e esse outro aparece fora de um vinculo
relacional com o sujeito, sendo considerado mais um elemento ou parte do contexto.

Em nossa compreensdo, o outro constitui-se parte significativa nos sistemas
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relacionais de um individuo quando contribuir para a emergéncia de sentidos
subjetivos nas acdes produzidas por ele (GONZALEZ REY, 1995; TACCA, 2006b).

O vinculo ndo deve ser considerado apenas perceptivo ou condicionado ao
julgamento. Dessa maneira, 0 social na criatividade ndo aparece qualitativamente,
pois 0 outro ndo esta destacado enquanto constituinte e constituido no interjogo da
relagdo dialética. Vale pontuar que a criatividade néo é definida pelos outros, senéo
na relac&o social do sujeito com esses outros (MITJANS MARTINEZ, 2004).

1.1.2.2 O outro em condicdo de apoiador ou inibidor

Valendo-se da for¢a e do campo fértil da Psicologia Cognitivista, a teoria das
multiplas inteligéncias de Gardner (1994) conquistou espaco ao destacar uma
diversidade de aspectos, inclusive contributos para a compreenséao da criatividade. O
autor teve a oportunidade de realizar diversos estudos com pessoas criativas e aponta
algumas caracteristicas interessantes que expressam algo em comum entre essas
pessoas:

Os individuos criativos sdo dotados de muita energia e séo
extremamente exigentes consigo e com 0S outros; conservam tragcos
de sua infancia e tendem a se marginalizar; podem ser extremamente
egoistas, egocéntricos, intolerantes, estdpidos, obstinados e
altamente capazes de ignorar convengdes (GARDNER, 1994, p. 78).

Outra caracteristica relevante encontrada por ele é a necessidade de apoio;
tanto de alguém que possa entender as conquistas ou criacdes, quanto de alguém
que possa proporcionar seguranca emocional. Gardner (1994) defende que as
pessoas criativas ndo expressam uma inteligéncia fora do comum e sim uma
inteligéncia singular restrita a determinados dominios. As inteligéncias multiplas se
consolidaram como espinha dorsal de sua teoria e orquestram varios estudos no
campo da criatividade.

Essa ideia de apoio ou inibicdo pelo outro na criatividade, também se expressa
em trabalhos como os de Amabile (1989, 1996), quando sugere alternativas de
estimulacdo da criatividade em sala de aula ou no ambiente de trabalho: encorajar
autonomia do individuo, evitando controle excessivo e respeitando a individualidade
de cada um; cultivar a autonomia e independéncia enfatizando valores ao invés de
regras; ressaltar as realizages ao invés de notas ou prémios; enfatizar o prazer no
ato de aprender; evitar situacdes de competicdo; expor os individuos a experiéncias

gue possam estimular sua criatividade; encorajar comportamentos de questionamento
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e curiosidade; usar feedback informativo; dar aos individuos opcdes de escolha; e
apresentar pessoas criativas como modelos.

Na esteira desse pensamento, existem algumas pesquisas que contemplam a
criatividade e as relacfes sociais da sala de aula, como a relacdo professor-aluno
(GONTIJO, 2007; LIBORIO, 2009; LIBORIO; NEVES, 2015; MARIANI; ALENCAR,
2005). De maneira geral, a vasta literatura sobre as relagcdes sociais na sala de aula
tem a analise dos processos de ensino e aprendizagem como principal ponto de
partida e, a criatividade, muitas vezes, passa despercebida. Além disso, grande parte
dessas pesquisas inclina-se para uma analise objetiva do comportamento social,
desconsiderando a articulacdo entre varios niveis de complexidade social das
relacdes, todos se influenciando mutuamente.

O simples exame da dinAmica da sala de aula para desvendar comportamentos
e formas de comunicacdo que favoregcam ou néo a atividade criativa, resulta apartar-
se da compreensdao de importantes expressdes subjetivas atreladas a normas,
crengas, valores, cooperacao, competicdo, individualismo e papéis sociais vinculados
a instituicdo e que estéo ai implicados.

Nesse interim, também percebemos uma forte tendéncia a apresentar o “outro”
essencialmente no plano simbdlico. Esse outro ndo é destacado na sua qualidade
cultural, relacional ou social. Para Mitjans Martinez (2004) a partir da perspectiva
histérico-cultural, o social na criatividade se expressa no minimo em duas dimensdes:
numa dimensao social mais geral configurada por instituicdes, normas, codigos morais
e de relacédo, diferentes climas dominantes, etc. e numa dimenséo relacional cujos
aspectos culturais aparecem configurados nos espacos produzidos pelos sujeitos em
relacao.

O outro, em condicdo de apoiador/favorecedor ou inibidor da criatividade tem
sido apresentado, mais uma vez, funcionando “de modo extrinseco”, como agente
parte de um meio externo onde o individuo se desenvolve. Em contraposicéo,
concordamos com Mitjans Martinez (2004) quando defende esse outro como
concorrente na relacdo dialética complexa entre 0 sujeito e 0s espagos sociais,
podendo se apresentar de formas diversas no nivel subjetivo. Posturas consideradas
como barreiras a criatividade podem se constituir em desafios a serem vencidos.

Desta feita, percebemos uma “anulagdo” de um sujeito, tanto na sua

individualidade, como constituido nas relagbes sociais e dessas mesmas relacdes
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sociais enquanto espacos de constituicdo subjetiva. A nosso modo de ver, 0s outros
participam de diversas formas e simultaneamente de diferentes ambitos sociais de
constituicdo de subjetividade; por exemplo, incentivando, estimulando, provocando e
valorizando a acao criativa. Consequentemente geram o espaco social no qual a
define.

Se a educacao ocorre em um espaco dito social, entendendo o conceito de
espaco social como o proposto por Bourdieu (2001) como espaco onde ocorrem
relacbes, as quais existem independentemente da consciéncia ou das vontades
individuais entre posicdes que se definem umas em relagdo as outras, poder-se-ia
entdo concluir que o espaco social, o qual a escola faz parte, constitui um espaco de
diferencas, ja que é composto por individuos com subjetividades préprias, grupos com
caracteristicas e interesses diferenciados.

Professores, com muita frequencia, preocupam-se essencialmente com
atividades supostamente favoraveis ao desenvolvimento da criatividade, sem ter em
conta que a atividade nao funciona fora de um sistema relacional na qual se insere. O
desenho de atividades interessantes ndo é o suficiente. O desafio é favorecer a
producdo de vivéncias emocionais que, junto a outros elementos, mobilizam o

desenvolvimento dos recursos desejados para a expressao criativa.

1.1.2 Dimensao contextual macro e micro

Nesta tendéncia estdo inclusos trabalhos concentrados em contextos de nivel
macrossocial (abrange paises) e microssocial (circunscrito as escolas, salas de aula,
lar familiar, local de trabalho), concebidos como influéncias marcantes na criatividade.

A linha de investigacdo que retrata contextos macrossociais abrange um
conjunto compartilhado de crencgas, valores, ideologias, costumes, conhecimentos,
estilos de vida, recursos materiais; interagindo com a criatividade de um povo ou
nacéo. Dentre esses trabalhos, encontram-se: Arieti (1976); Bazan, Larrain, Gonzalez
(2004); Craft (2007); Fernandez, Fernandez et al. (2012); Prabhu, Sutton e Sauser
(2008); Strom e Strom (2002). Compondo esta mesma linha, destaca-se o trabalho de
Beltramo, Mason e Paul (2004); pela comparagcdo entre aspectos das culturas

ocidentais e orientais relativos a criatividade, ressaltando a harmonia coletiva do

Oriente como forte oposi¢ao ao individualismo do Ocidente.
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Em contrapartida, pesquisadores como Martin, Allwood e Hemlin (2004)
defendem n&o existir uma cultura ideal para o desenvolvimento da criatividade, e que
paises diferentes podem necessitar de apostar em aspectos diversos, conforme a sua
situacdo - enquanto alguns se beneficiam por maior abertura e flexibilidade, outros
necessitam focar na criatividade.

Valendo-se dessa compreenséo e ainda dentro dessa linha de pensamento,
encontramos um interessante resultado no trabalho desenvolvido por Nakano et al.
(2014). Fora investigada a influéncia do contexto no desempenho criativo de criangas
e adolescentes numa amostra composta por 1.250 estudantes provenientes das cinco
regides do Brasil (250 de cada uma). Os resultados apontaram para a existéncia de
diferencas regionais em todos os fatores avaliados, assim como na maior parte das
caracteristicas criativas avaliadas. As autoras concluiram que a combinacdo de
caracteristicas de personalidade associadas a criatividade e a aspectos contextuais
pode influenciar a producéo criativa dos estudantes.

Os contextos microssociais dizem respeito aos papéis sociais vivenciados
pela pessoa num contexto com caracteristicas fisicas e simbdlicas particulares, que
permitem ou inibem a criatividade. Como exemplo, é possivel citar a familia, a escola
ou o local de trabalho (RUNCO, 2007). E exatamente nesses trés ambitos que se
concentram os estudos dessa subéarea, caracterizados por uma discussdo marcada
pelas situacdes e circunstancias mais ou menos propicias a expressao criativa e por
posicdes ténues em funcéo dos resultados bastante contraditérios.

Como representacdes contributivas da abordagem multipla da criatividade nas
pesquisas que se atentam para o contexto familiar, demonstrando correlagbes
positivas entre o clima familiar e a criatividade, estdo os trabalhos de Alencar (2010);
Chagas e Fleith (2012); Esquivel e Hodes (2003); e Virgolim (2007, 2016). Também
com significativas contribuicdes para a area, a pesquisa de Mumford e Gustafson
(1988) defende que lares com caracteristicas repressoras, assim como menos
repressoras, parecem nao contribuir para o desenvolvimento da expressao criativa.
Estes autores afirmam que ambientes propicios a expresséo da criatividade sao os
ambientes mais estaveis que, simultaneamente, oferecem oscilacdes. Isso propde
flexibilidade as regras e habitos das criancas.

Nesse interim, um conjunto de pesquisas vem demonstrando interesses pela

criatividade na escola, especialmente o ambito da sala de aula. Pertencentes a esse
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conjunto, podemos citar as pesquisas de Fleith; Alencar (2005); Kaufman; Beghetto;
Pourjalali (2011); Liborio (2009); Lima e Alencar (2014); Oliveira, E. (2007); Orozco et
al. (2007); Virgolim (2001, 2007).

Apesar do crescente interesse pela criatividade nesses contextos, poucas
tentativas tém sido feitas para avaliar a extenséo dos aspectos caracterizados como
influentes e, de maneira geral, sdo contextos considerados favorecedores ou
inibidores da expressdo criativa, analisados sumariamente pela percepcédo das
pessoas.

Essa tendéncia de estudo, mesmo avancando na compreenséo de aspectos
culturais na criatividade, fica muito restrita a aspectos fisicos (ambiente fisico, tempo,
recursos materiais e equipamentos referentes a execucao do trabalho) e os valores
interpessoais sdo pouco considerados. Percebemos portanto, em grande parte
desses estudos, o refor¢o de que o contexto ou ambiente fisico onde vive o individuo
sdo responsaveis pela formacdo de uma personalidade criativa. Deste modo, a
formacéo da personalidade criativa esta diretamente relacionada com o contexto em
gue o individuo se encontra. Isso pode ser um grande equivoco. Desde nosso ponto
de vista, os contextos (micro e macro) tém sua importancia, porém nao sao

determinantes para a criatividade.
1.1.3 Dimensé&o subjetiva

Neste grupo, buscamos sumarizar estudos que compdem uma linha de
investigacdo da criatividade numa perspetiva cultural-historica do desenvolvimento
humano baseada na Teoria da Subjetividade elaborada por Gonzélez Rey (2003,
2004, 2005, 2007, 2008, 2011a, 2012a, 2012b, 2017) que expressa o paradigma da
complexidade. O social € apresentado como dimensdo subjetiva, organizada
simbdlica e emocionalmente, numa configuracdo recursiva com o individual. Vinculada
a esta perspectiva, estd a concepcao de criatividade elaborada por Mitjans Martinez,
concebida como um processo da subjetividade que inclui o social na sua dimensao
subjetiva.

A énfase na integracdo do simbolico e emocional e na relagdo complexa e
dindmica entre o social e o individual s&o marcas distintivas desse grupo. A titulo de
exemplificacdo, dentro da linha de pesquisa com interesse pela criatividade, esta

composto por estudos sobre: a expressao da criatividade infantil na atividade de
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contar historias e os aspectos subjetivos envolvidos nesta expressdo (MOZZER,
2008); os impactos de um espaco curricular criativo na subjetividade dos alunos
iniciantes (VELOSO, 2010); a expresséao da criatividade infantil em atividades ludicas
(HOYER, 2010) e na criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita (MUNIZ;
2015); a constituicdo da aprendizagem criativa considerando 0s processos de
desenvolvimento da subjetividade individual, tendo em vista os contextos de atuagéo
e inter-relacdo do individuo (AMARAL, 2011); a configuracdo subjetiva da acdo do
aprender e formas de expressdo da aprendizagem criativa em um contexto de
educacao nao formal (ALMEIDA, 2015).

Para essa tendéncia, o social ndo pode ser considerado externo ao ser
humano. Fundamenta-se num giro tedrico com raiz na teoria da subjetividade
elaborada por Gonzalez Rey, permitindo reconhecer o carater gerador desta mesma
(a subjetividade) tanto na sua expressao individual quanto social. Nesta abordagem,
0 simbdlico se integra com o emocional numa relacdo em que mutuamente se
alimentam e se sustentam. Portanto, uma dialética particular entre o individual e o
social € esbocada, evitando considerar o individual e o social como categorias
dicotdbmicas e de fato excludentes.

Nesta pauta, as experiéncias ou caracteristicas do contexto social ndo tém
um valor objetivo associado de forma universal com a criatividade, ou seja, depende
das formas de subjetivacdo desses espacos pelos individuos. Além disso, a
subjetividade de diferentes espacos sociais esta integrada por sentidos subjetivos,
expressando-se especialmente por sistemas valorativos e de comunicagao. Portanto,
0 social ndo aparece como um sistema externo de praticas e discursos simbolicos
situados em contextos, sendo visto na sua dimensao subjetiva e como integrante da
subjetividade individual. E exatamente nesta tendéncia que a presente investigacéo

se encontra.



33

1.2 O social na aprendizagem escolar

Com intengbes muito proximas as do topico anterior, trataremos da
compreensdo do social na aprendizagem escolar. Quanto a definicdo de
aprendizagem escolar, valemo-nos do entendimento adotado por Mitjans Martinez,
Tacca e Tunes (2006, p.117) para as quais € uma “aprendizagem propria da instituicdo
escolar, na sua condicdo de instituicdo constituida para a transmissao da cultura
elaborada pela humanidade”.

Para tanto, realizamos um recorte, dentro dessa tematica, das abordagens
mais recorrentes em livros, artigos, dissertacbes e teses produzidas nacional e
internacionalmente desde o ano de 1970 até 2017. Uma tendéncia se destacou e se
configurou nesta investigacdo como importante abordagem de analise, a saber:
interacOes e relacdes sociais da sala de aula. Examinaremos essa tendéncia logo a

seqguir.

1.2.1 Enfoque nas interacdes e relacdes sociais da sala de aula

Esta abordagem apresenta-se bem diversificada e uma das justificativas
refere-se aos intensos debates que distanciam ou aproximam as definicbes de
interacdo e relacdo social. Porém, a tendéncia da maioria dos estudos com foco no
tema é atribuir & interacdo social um papel importante no desenvolvimento do
individuo, enquanto via de formacdo ou génese das relacBes sociais. Assim, as
relacfes sociais sdo formadas por um conjunto de interacdes, sendo diferenciadas
essencialmente pela qualidade dessas interacoes.

Tal orientacdo € nutrida por autores (BANDURA, 2001; DOISE, 1983; DOISE;
MUGNY, 1981; MARTI, 1994; SCHUBAUER-LEONI; PERRET-CLERMONT, 1997,
entre outros) que entendem a interacdo social como causa do progresso cognitivo.
Essa interpretacdo resultou na inclinacao para o estudo do conflito sociocognitivo, por
ocorrer na confrontacdo entre varias respostas antagdnicas observadas, ndo sé
durante o processo de interacdo social entre criancas pertencentes a diferentes niveis
de desenvolvimento, como também no processo de resolugéo de problemas, quando
surgem pontos de vista opostos (MUGNY; GIROUD; DOISE, 1976).

A escola € um campo fértil, onde as relagdes sociais a todo tempo se
evidenciam, seja por meio dos conflitos, oposicdes e do dialogo. O foco de analise,

portanto, passou a priorizar o conflito, entendido como componente de extrema
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importancia nas relacdes estabelecidas no cotidiano escolar. Dentre os pesquisadores
gue investiram nessa abordagem, salientamos: Doise (1983); Doise, Mugny e Perret-
Clermont (1975); Mugny, Doise e Perret-Clermont (1976). Os resultados obtidos
nessas pesquisas indicam que a interacdo social produz efeitos positivos no
desenvolvimento cognitivo, uma vez que as diades obtiveram resultados superiores a
guando a pessoa trabalhava sozinha.

No contexto brasileiro, essa interpretacdo também aparece nos trabalhos de
alguns autores como Bispo e Godoy (2012); Gudolle, Antonello e Flach (2012); Souza-
Silva (2005); Souza-Silva e Schommer (2008). Entendem a aprendizagem como um
resultado das interacBes entre pessoas em situagBes sociais especificas. Tais
situacdes sao interpretadas como a capacidade de adaptacdo a um ambiente fisico e
social. Passou-se, deste modo, da perspectiva que interpreta o desenvolvimento da
aprendizagem como resultante basicamente da coordenacgdo das estruturas e
esquemas operatorios para a perspectiva psicossocial do desenvolvimento cognitivo,
considerando a aprendizagem como resultante de coordenacdes de natureza social.

Desse modo, percebemos que as investigacdes no campo da aprendizagem
tém proporcionado novas descobertas. O foco deixou de ser o individual ou 0 ambiente
fisico, deslocando-se para as relacbes sociais ocorridas em situacfes sociais
especificas, considerando-se ndo sé aspectos légicos como também afetivos.
Contudo, ainda percebemos estarem muito limitadas ao efeito da interacédo social no
progresso cognitivo da pessoa e a explicagcdo da “aprendizagem social” pela
observacdo de comportamentos de outras pessoas, ou seja, as habilidades sociais.
Além disso, a historicidade desses sujeitos é pouco considerada. Geralmente, o foco
da interacdo € o momento da coleta de dados, isolando o individuo do resto de sua
histéria e do contexto sdcio-econdmico-politico em que esté inserido.

Essas lacunas tém funcionado como fontes propulsoras de busca por outras
perspectivas teoricas de base sociocultural construtivista (BRANCO, 2003; BRANCO
et al., 2004; COLL, 1990; COLL et al. 1995; VALSINER, 1994; WERTSCH, DEL RIO;
ALVAREZ, 1995) e histérico-cultural (BASSI e DUTRA, 2004; CONSOLO, 2006;
DUARTE, 2001; FACCI, 2004; GASPARIN, 2002; 2008; HIORNE; VAN DER A;
ABREU, G. de. (2012); RANGEL et al., 2008; SZUNDY, 2007). Defendem a
aprendizagem como produgdo entre as pessoas, como consequéncia da interacdo

dos estudantes entre si e destes com os professores. Conforme os partidarios do
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enfoque sociocultural da aprendizagem, o fundamental ndo é a rede cognitiva, mas 0s
formatos de interacdo social que origina as mudancgas observadas em todos os niveis.
O conhecimento é adquirido e mudado no marco de comunidades de aprendizagem.

Para Vigotsky (1987), a participacao do outro social € crucial na apropriacéo
do conhecimento. A pessoa aprende interativamente, e com isto surgem novas
possibilidades em seu desenvolvimento. Vigotsky se referiu & importancia da interacéo
social, tendo defendido que o desenvolvimento do ser humano assenta,
essencialmente, na interacdo estabelecida entre cada individuo e o contexto social a
que pertence, especialmente durante a realizacao de qualquer atividade significativa.
Ele apontou, como fatores determinantes para o desenvolvimento humano, o contato
fisico, emocional e social, estabelecido entre diferentes individuos de uma
determinada cultura. Para ele, ndo s6 o individuo é influenciado e transformado pelo
meio sociocultural do qual faz parte. Defende a existéncia de uma reciprocidade
dialética de influéncia e transformac&o no processo de interagéo.

N&o temos duvida sobre o carater fundamental das interacdes e relacdes
sociais estabelecidas numa sala de aula. Esse contexto constitui-se de processos que
vao além da acéo técnico-pedagdgica do professor e das atividades dos estudantes e
as relacdes sociais configuram-se condicdo primeira da rede de aspectos que
funcionam ou nao para o sucesso na aprendizagem escolar. Justifica-se, portanto, o
surgimento de novas formulacdes teoricas e empiricas sobre o tema.

A titulo de exemplificacdo, nos trabalhos de Bruner, Cole e Wechsler, os
processos de aprendizagem e desenvolvimento devem ser compreendidos como
constituidos a partir da articulacdo de uma grande complexidade de elementos, os
quais envolvem fatores ligados as singularidades da constituicdo pessoal, das
interacfes e dos contextos socioculturais (REGO, 2011). Desde outra perspectiva,
Buosi (2007); Cardinalli (2006); Gomes (2005); Scoz (2004) e Tacca (2006a, 2006b)
renem argumentos para defender a importancia da subjetividade implicada na
relacdo do ensinar e do aprender. Fazem alusédo a teoria da subjetividade elaborada
por Gonzalez Rey, esclarecendo categorias tedricas desenvolvidas por esse autor e
compreendendo as relagdes sociais como subjetivamente configuradas nos diversos
espacos onde o individuo atua.

Conforme Tacca (2006b), essa reflexdo passa pela compreensdo do sujeito

gue aprende, visto a partir de uma configuragao subjetiva articulada com os espacos
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sociais vividos e ndo s6 a partir de comportamentos ou aspectos meramente
cognitivos. Ademais, a historicidade e 0s contextos nos quais 0 sujeito transita sao
considerados e o aprender ganha significacdo nas articulagcdes feitas pelo sujeito no
ambito da tensdo entre sua subjetividade individual e os espacos da subjetividade
social. No ambito escolar, a compreenséo da histéria dessas articulagdes s6 podera
ser alcangada nas rela¢des sociais firmadas nos processos de comunicagéo, 0s quais
envolvem a utilizacao plena do didlogo e engendram os processos interativos.

Nessa direcdo, Vaz (2017) apresenta, em sua investigacdo, uma turma
fortemente marcada pela constituicdo subjetiva da professora. As formas de a
professora se relacionar com os alunos tinham como base suas escolhas
pedagogicas, seu sistema de valores e crencas, suas concepcdes sobre
aprendizagem e infancia e suas producdes subjetivas em relacéo a seus alunos. Além
disso, as maneiras como a professora buscava conhecer seus alunos ndo estavam
baseadas em acdes especificas, mas na transformacéo da sala de aula em um espaco
relacional, aberto ao dialogo e que abria espaco para o envolvimento emocional dos
alunos e para eles se posicionarem como sujeitos.

Oliveira, A. M. (2017), ao focalizar a dimens&o subjetiva do desenvolvimento
e as relagbes humanas em sala de aula, também contribui por evidenciar a
participacdo das relacdes afetuosas e dialdgicas entre a pesquisadora, criangas e
professora na sala de aula. Nessa pesquisa foi possivel compreender os diferentes
posicionamentos dos participantes, 0s quais passaram a ser ativos, conquistaram
espaco na sala de aula e estabeleceram amizades, engajando-se nas atividades
propostas, com significativo avanco em relacéo a aprendizagem da leitura e da escrita.

A perspectiva dessas investigacdes, embasada na Teoria da Subjetividade,
elaborada por Gonzalez Rey, apresenta uma promissora reflexdo para estudos que
abrigam a dimenséo social no processo de aprendizagem, por mostrar a necessidade
de se ampliar as discussdes sobre a dimensao subjetiva que constitui espacos sociais

como o da sala de aula.
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1.3 O social na criatividade e aprendizagem: limites e possibilidades

O social® tem suscitado, indubitavelmente, a atencado de varios pesquisadores
dos campos de estudos da criatividade e aprendizagem, trazendo alternativas mais
holisticas, sistémicas e até avancos em termos de novas perspectivas teoricas;
porém, ainda existem limites definidos por uma simplificacdo ou compreenséo parcial,
muitas vezes de carater instrumental do social.

Uma das explicacbes para esse cendrio coaduna com os apontamentos de
Gonzélez Rey (2012c) sobre a consideracdo do social pela psicologia experimental e
behaviorista. Segundo ele, dentro de suas abordagens, o0 externo referia-se muito
mais as coisas ou aos fendmenos como estimulos objetivos do que definido
propriamente como social. A dimenséo simbdlica e cultural do social era ignorada e,
dentro da visdo comportamental do pensamento psicolégico, a relagdo intima,
complexa e necessaria entre o social e o subjetivo, omitida.

Nos estudos da criatividade, preponderantemente, aparece uma
compreensao do social como uma dimenséo objetiva, direta e externa a ela, num
contexto onde 0s outros sociais estdo imersos e funcionam universalmente como
favorecedores e/ou inibidores, com independéncia da singularidade envolvida no
processo criativo. Considerado como componente circunstancial, com efeito, também
aparece externo em um momento, depois torna-se internalizado pela pessoa e
alimenta a acao criativa em andamento. Nessa légica, um dos maiores problemas que
identificamos na maioria dos estudos analisados é a expressdo da fragmentacao
historicamente dominante na psicologia entre as diferentes areas do saber
psicolégico, e, especialmente, a criagdo de uma nova fragmentacdo por meio da
diferenciacdo entre o estudo psicolégico do social e o estudo sociolégico do social
(GONZALEZ REY, 2012c).

Outra das explicacdes para essa limitacdo passa pela concepc¢éo arraigada
Nno senso comum e nas literaturas que consideram a criatividade como potencialidade
humana, desenvolvendo-se em maior ou menor grau em funcdo do meio onde o

individuo vive. Essa assuncado € aceita com facilidade no contexto escolar,

% Nesta investigacdo, concebemos 0 social como sistema de relagdes diversas organizado nas praticas
humanas que o perpetuam (GONZALEZ REY, 2012b).
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fortalecendo pressupostos de que a crianga nasce “criativa” e o meio limita e até chega
a “podar” a criatividade (MITJANS MARTINEZ, 2004).

Alguns dos fundamentos da psicologia cognitiva também tomam parte nessas
explicacbes, pois pressupbe a visualizagdo da pessoa como uma unidade que
processa informag6es do meio ambiente e este, um conjunto de variaveis que ofertam
diversos tipos de estimulagBes. Tem-se, portanto, uma série de atividades e
resultados individuais, inclusive da expressao criativa. Essa perspectiva inspirou
grande parte da teorizacdo e dos estudos em torno de questdes sobre a influéncia
social, ou a maneira pela qual o contexto social facilita ou restringe a expresséo
individual.

Além disso, em concordancia com Montuori (2005), percebemos existir uma
forte tendéncia nas formas da psicologia da cultura ocidental em usar um
reducionismo metodoldgico, focando a menor variavel identificavel no individuo com
a exclusdo do ambiente social. Muitas representacdes do "social" sdo nada mais do
gue ilustracBes mascaradas de individualismo. Os métodos utilizados baseiam-se em
testes de execucao e respostas de grupos de pessoas, focalizando no comportamento
e a psique é representada por um conjunto de elementos. Assim, o individuo e o social
sdo vistos como duas unidades separadas que estabelecem relacionamentos e
interagem sem perder o carater distintivo.

Com vistas a modificacdo desse cenario, a dimensdo subjetiva, ensejada
especialmente pela Teoria da Subjetividade elaborada por Gonzalez Rey a partir da
perspectiva cultural-historica, tonaliza uma marca evidente de importante modificacéo
na compreensao do social na criatividade. O social deixa de ser uma dimensao
externa a pessoa para ser considerado como subjetivamente configurado. Para
Gonzalez Rey (2015) o social s6 pode ser compreendido por meio da diversidade de
producdes subjetivas singulares das pessoas que partiham uma trama social.
Consideramos tal perspectiva como promissora e desafiadora para os estudos no
campo da criatividade.

No que tange a aprendizagem, como ja sinalizamos na introducdo, por muito
tempo, foi concebida como um processo individual e ainda encontramos marcas desse
entendimento em muitos dos trabalhos sobre aprendizagem escolar. O recorte e
analise de estudos com énfase nas interacfes e relacbes sociais da sala de aula

permitem-nos afirmar que o advento da abordagem social da aprendizagem contribuiu
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em muito para avancos na area, porém essa engrenagem de interesse crescente pela
compreensao do social na aprendizagem, de modo semelhante a criatividade, ainda
imprime a ideia do social como um processo do mundo externo em relacdo com o
individuo com consequéncias no plano da organizacéo interna do conhecimento, uma
organizacdo considerada essencialmente cognitiva e/ou comportamental.

Ainda encontramos trabalhos arraigados em uma tradicéo da dicotomia entre
0 externo e o interno uma vez que se baseiam na concepcao de que toda funcéo
psiquica é primeiramente social e sO depois, torna-se psiquica. O social fica do lado
de fora e o psiquico, do lado de dentro. Essa compreensédo ainda vé o externo como
uma influéncia e ndo como um aspecto de formacgado constitutiva numa ordem
simultanea. Além disso, a influéncia € considerada imediata, pouco se discutindo a
complexidade da historia do sujeito aprendiz e a forma pela qual essa histéria e a
cultura participam na producdo de sentido em sua experiéncia atual na sala de aula
(GONZALEZ REY, 2012a).

Identificamos ainda, que pesquisadores tém reconhecido a especificidade da
cultura da instituicdo escolar e da sala de aula; no entanto, a cultura da sala de aula
vem sendo apresentada completamente desligada da cultura social mais ampla ou,
por outro lado, quando relacionada a esta, € apresentada como reproducao. Ela ndo
€ apenas reprodutora da pluralidade cultural externa a ela; mas sim, perpassada por
esta, produzindo uma cultura propria, com uma pratica social especifica. A sala de
aula é um espaco vivo que se reveste de processos simbdlicos unidos a processos
emocionais. Nela, existem situa¢fes interativas de ensino-aprendizagem, contetddos
e significados escolares, bem como crencgas e valores sociais, entrelagando-se numa
constituicdo matua.

A necessidade de compreensdo do contexto historico das relacdes entre
sujeitos ganhou repercusséao e a atencédo voltou-se para além da condi¢cdo de simbolo
e significado, recaindo sobre a estrutura de sentido e de comunicacédo, entendendo-
as como producdo num contexto relacional, marcado por embates de um campo de
forca e de poder. A abordagem cultural-histérica do desenvolvimento humano fornece
pressupostos e fundamentos para sustentar as relacdes sociais da sala de aula
conferindo papel essencial ao outro. Os estudos passaram a ter em conta a relacao
do sujeito com o mundo por meio da mediagdo de outro sujeito, possibilitando o

desenvolvimento das fun¢des psiquicas especificamente humanas.
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Os pesquisadores que coadunam da visdo de Gonzalez Rey (2012c, p.90)
entendem o outro como uma “construcdo comprometida de forma permanente com
uma producéo de sentidos ancorada na histéria da pessoa e em sua cultura, e por
iISso 0 outro é representado como um outro subjetivado”. Essa proposicdo €
extremamente interessante e estimulante por permitir ilustrar, com maior clareza, o
lugar do “outro social” na aprendizagem escolar. Dentro dessa viséo, o social € sempre
uma producdo de sentidos e ndo aparece de forma reprodutiva devido ao
comportamento do outro. Ele se produz em nivel subjetivo, sendo que nenhuma
experiéncia tem sentido universal.

Na Teoria da Subjetividade, o social, que por muitas vezes é inserido dentro
de uma légica comportamental externa em relagéo ao individuo ou aprendiz, enquanto
ambiente de estimulos, aparece enquanto instancia subjetivada e singularizada pela
histéria de cada pessoa. E permanentemente constituido em complexas organizacoes
subjetivas que coexistem e se inter-relacionam (GONZALEZ REY, 2012).

Isto posto, entendemos que o significado de uma realidade vivida para a
pessoa € resultado de desdobramentos e elementos indiretos do funcionamento dos
espacos sociais e ndo das intencdes e discursos explicitos dominantes no contexto
de acdo (GONZALEZ REY, 2015). Necessariamente, o social integra a aprendizagem
por um processo constitutivo, dialético, de imersdo na cultura, sem desconsiderar a
individualidade singular do sujeito aprendiz. Neste sentido, a aprendizagem, diferente
da ideia de assimilacdo, € um processo subjetivo no qual o individual e o
sociorrelacional estdo implicados. Na aprendizagem escolar, sentidos subjetivos sao
gerados, e é por meio deles que a historia de vida de cada aprendiz integra-se ao
contexto diferenciado vivido por eles nas salas de aula e na escola.

Vale mencionar que Vygotsky, Bozhovich e Lomov compdem matrizes
referenciais para a compreensao da dimenséao subjetiva da aprendizagem escolar. De
acordo com Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017), Vygotsky contribui por
considerar a psique como sistema e ndo como conjunto de fungdes psicoldgicas. Na
teoria da Subjetividade, a ideia de psique como sistema e seu carater gerador
expressa-se em categorias® tedricas especificas que permitirdo compreender como a

aprendizagem escolar € expressao de complexas configuracdes subjetivas.

4 As categorias da Teoria da Subjetividade sdo tratadas com mais profundidade na secédo 2.1.1,
intitulada “Categorias da Teoria”.
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A aprendizagem se alimenta de uma producdo simbdlica de origem cultural,
mas também de uma producdo social que, além de simbdlica, € portadora de um
carater subjetivo (GONZALEZ REY, 2012a). Desse modo, aspectos como situacdes
de colaboracao, valores, representacdes sociais e relacdes sociais estdo fortemente
articulados a aspectos emocionais que tomam parte na configuracado subjetiva de
estudantes e professores no espaco da sala de aula. Foi essa base tedrica que nos
mobilizou a investigar a subjetividade social da sala de aula e como participa da
expressao criativa na aprendizagem.

Tal orientagdo concede suporte para dizer que tanto o individuo (aprendiz)
como determinado grupo social (no nosso caso uma turma) nao somente tém valor
por integrarem a sociedade e uma cultura especifica, mas, sobretudo, por serem
concebidos enquanto protagonistas dos processos sociais e culturais dos quais fazem
parte. Nos espacos das salas de aulas existem singularizacfes por cada protagonista
e as dinamicas ganham vida em suas vivéncias concretas. Nessa perspectiva, 0
aprendiz ndo € um reflexo de padrBes sociais exteriores a ele, mas se constitui num
momento diferenciado da experiéncia social da sala de aula.

Em linhas gerais, tanto nos estudos da criatividade como nos da
aprendizagem, € possivel extrair compreensdes sobre o social, porém a exigéncia de
teorias mais consistentes para tais compreensdes em sua complexidade se impde
com for¢a, incitando a busca de novos caminhos. Estudos que incorporaram a
dimensao subjetiva para a compreensédo do social na criatividade e na aprendizagem

indicam avancos, mas também um grande desafio.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 A Teoria da Subjetividade

A Teoria da Subjetividade desde uma perspectiva cultural-histérica
(GONZALEZ REY, 1997, 2003, 2004, 2007, 2010, 2011b, 2013c; GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2012, 2017) surge da necessidade de ultrapassar a ideia de
funcBes fechadas e estaticas, buscando aproximacdo da compreensédo subjetiva dos
processos psiquicos numa "tentativa de reconceituar o fenémeno psiquico em uma
ontologia propria, especifica do tipo de organizacao e processos que o caracterizam”
(GONZALEZ REY, 2003, p. 73). Esse pensamento subverte os alicerces da ciéncia
classica, como a ordem, a separacdo, a reducdo e o racionalismo (MITJANS
MARTINEZ, 2005).

Assumida enquanto referéncia tedrica fundamental deste trabalho, essa
perspectiva levou-nos a abrir este capitulo com uma sec¢éo dedicada as categorias
que a compdem e, em seguida, apresentamos um levantamento de estudos cientificos
ja realizados que contemplam a categoria subjetividade social, por ser fulcral neste

trabalho.

2.1.1 Categorias dateoria

A designacao “sistema” que aparece em trabalhos de Gonzalez Rey é
utilizada para definir a organizacéo da subjetividade. Esse sistema tem a peculiaridade
de ser aberto, em permanente processo de transformacgédo, composto de categorias
que funcionam de uma maneira interdependente, indissociavel e ndo apenas como
uma somatéria. Dai apresentd-lo como sistema complexo, impossivel de ser
decomposto em componentes elementares e, desenvolvendo-se permanentemente
vinculado a outros sistemas em relagdo aos quais atua a partir de uma dupla condicéo
de constituinte e constituido (GONZALEZ REY, 2003).

Essa visdo permite que a subjetividade seja considerada uma categoria
transdisciplinar, oferecendo alternativas tedricas a recorrente fragmentacdo do
conhecimento humano em areas estanques. Sua permanente relacdo com outros
sistemas (do ambito social, por exemplo) limita o risco consideravel de transformar a

subjetividade numa megacategoria capaz de abarcar a explicacdo da totalidade dos
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processos humanos. Neste caso, cairiamos numa ilusdo e banalizariamos seu
potencial heuristico.

Portanto, dentro das dindmicas conceituais deste referencial tedrico existe um
conjunto de categorias que se tornam, no devir da pesquisa, importantes vias de
explicacbes e geradoras de construcdes. Garantem representacdes mais complexas
e abrangentes da subjetividade. Comecaremos por explanar as categorias
subjetividade e sujeito nas linhas a seguir.

Ao analisar as teorias de Freud e Lacan, Gonzalez Rey (2003) aponta
contribuicbes para uma maior consideracdo da subjetividade na Psicologia e, ao
mesmo tempo, faz criticas e destaca lacunas. Dentre elas, considera o sujeito
freudiano como um cenario de luta de forcas e o sujeito lacaniano como ficcional; uma
entidade ou construcéo psiquica que se adapta ao mundo, ndo se constituindo em
agente de transformacéo, sendo incapaz de romper, de criar, de mudar e se torna
“aprisionado” as estruturas da linguagem e produto delas.

Também nessa direcéo, ao analisar estudos que relacionam subjetividade a
musica e ao cinema, Avila (2013) salienta uma imprecisdo conceitual em relacdo a
categoria sujeito. A maioria desses estudos apresenta a expressao sujeito como
sinbnimo de “pessoa” ou “individuo”; em outros casos, € tido como o sujeito do
discurso. Constatagcbes como essas nos levam a dizer que os referenciais
embrionarios, o significado e o tipo de apropriagao do termo “subjetividade” podem ter
grande peso na compreensao de sujeito. O uso desses termos e suas relacbes de
recursividade requerem um cuidadoso esfor¢co de delimitacdo tedrica a respeito da
subjetividade e do sujeito a quem estamos nos referindo.

Nossa concepcao de subjetividade é tal como concebida por Mitjans Martinez
e Gonzalez Rey (2017):

(...) € definida de forma simultdnea como qualidade de todos os
processos e fendmenos humanos complexos, sociais e individuais,
representando-os ndo como dois fenbmenos diferentes que mantém
relacdes de externalidade e de determinagdo de um sobre o outro, mas
como processos que se configuram de modo reciproco, permanente,
em que um € parte da natureza do outro. (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017, p. 53)

Num texto anterior a esse, diz ser um “[...] sistema complexo que tem dois
espacos de constituicdo permanente e inter-relacionada: o individual e o social, que

se constituem de forma reciproca e, ao mesmo tempo, cada um esté constituido pelo
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outro” (GONZALEZ REY, 2012c, p.141), do que deriva a importancia tanto dos sujeitos
como dos espacos sociais. Assim, a definicdo de subjetividade € dada pela producao
de uma qualidade nova, especifica dos processos humanos tanto individuais como
sociais, nas condicfes da cultura e ndo sendo, necessariamente, uma expressao
direta e linear dessas condi¢cbes (GONZALEZ REY, 2015).

Gonzalez Rey (2003, 2007, 2011b) ao falar de sujeito, recupera o carater
dialético e complexo do homem, que, de forma simultéanea, representa em si uma
singularidade e também um ser social. Nega que a categoria sujeito seja estatica ou
universal da pessoa e assevera que ser sujeito implica um posicionamento critico, a
tomada de decisbes no curso de uma atividade, a defesa de um ponto de vista e
assumir o seu lugar no curso dessa atividade.

Essa categoria representa 0 momento de subjetivacdo e variacdo de processos
sociais, procurando significar a pessoa na busca e na defesa de seus espacos, na luta
por suas definicdes proprias. Nesse posicionamento, que também encontra substratos
filosoficos em algumas concepcgdes apresentadas por Castoriadis, a subjetividade &
peca-chave da formacédo da sociedade e o sujeito € essencial em toda producao
social, pois sua a¢éo é geradora de novos momentos de subjetivacdo social, dentre
0S quais podem emergir verdadeiras alternativas de funcionamento social
(GONZALEZ REY, 2013a).

Torna-se importante ressaltar que o conceito de sujeito evoluiu na Teoria da
Subjetividade. Em 1989, o sujeito era definido como individuo intencional, ativo,
consciente e emocional, sem levar em conta a complexidade das tramas subjetivas
gue o configuram. Passou-se a considerar, como atributo importante de sua definicao,
a “capacidade de individuos e grupos gerarem novos espacos de subjetivacdo dentro
dos contextos normativo-institucionais, nos quais suas atividades desenvolvem”
GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p.70). Representa, portanto, aquele
individuo ou grupo social que abre uma via prépria de subjetivacdo a qual transcende
0 espaco social normativo, exercendo opcdes criativas que podem ou ndo se
expressar na acdo. (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017)

Com a evolucdo da categoria sujeito, despontou-se uma distingdo entre
sujeito e agente. Este, de acordo com Gonzéalez Rey e Mitjans Martinez (2017, p.73),
seria o individuo ou grupo social que “toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou nao

do que lhe acontece (...)". Nesse viés, um sujeito s6 existe em sua relacdo com o
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social, sendo capaz de abrir espacos proprios, especificos, de producdo subjetiva
dentro dos espacos sociais multiplos e simultaneos em que se desenvolve sua pratica
social (GONZALEZ REY, 2013c). Ele gera alternativas frente aos momentos de
tensdo, de impasse, de necessidade de assumir uma posi¢ao. Por isso, compreender
0 sujeito significa visualizar um sistema relacional constituido de forma ativa por ele
mesmo, quem dé& sentido aos diferentes aspectos presentes no contexto.

Para um reconhecimento e caracterizacdo do sujeito aprendiz, faz-se
necessario integrar a subjetividade como um aspecto importante desse processo,
considerando as dimensdes da aprendizagem que estdo para além dos aspectos
puramente cognitivos, pois envolvem a emergéncia de emocdes e afetos formadores
de uma teia simbdlica e emocional que anima a producéo singular desse sujeito. O
mérito em elegermos a subjetividade na perspectiva tedrica aqui defendida esta em
permitir a énfase na dimensao cultural e histérica do sujeito sem reduzi-lo a categorias
universais.

A pesquisa sobre a subjetividade tem como necessidade primeira o resgate e
a centralidade do sujeito, assumindo que a subjetividade ndo €& previsivel, mas
dindmica e complexa. Importa-nos considerar o sujeito que emerge com criatividade
na aprendizagem em um tempo e lugar definidos, em meio a uma sociedade, e, mais
especificamente, numa instituicdo educativa. Esta €, por sua vez, um espaco social
historicamente situado e, ao mesmo tempo, um lugar de inUmeras experiéncias
pessoais.

Ainda em sua teoria, Gonzalez Rey (2007; 201l1la, 2013c) apresenta a
categoria sentido subjetivo como a unidade psicoldgica inseparavel e dinamica dos
processos simbolicos e emocionais, onde a emergéncia de um provoca a apari¢cao do
outro sem ser sua causa. Sua dinamica é expressa na articulacdo entre o emocional
e 0s processos simbolicos que caracterizam a subjetivacdo do vivido, comparecendo
em cada uma de nossas experiéncias e ndo guardando relagbes diretas com os
supostos motivos geradores.

Por meio da investigagao de sentidos subjetivos temos oportunidade de
compreender o significado das diferentes experiéncias e processos vividos para a
pessoa (GONZALEZ REY, 2011a). Os sentidos subjetivos ndo estdo limitados a
experiéncia vivida no contexto da sala de aula. Eles podem integrar sentidos

subjetivos constituidos em outras esferas da vida.



46

A teoria da subjetividade numa perspectiva histérico-cultural entende que as
atividades desenvolvidas pelo sujeito e a qualidade de suas relagbes séo aspectos
vitais para a producdo de sentidos subjetivos, formas essenciais dos processos de
subjetivacdo. Desde essa abordagem, o carater gerador das emoc¢fes na acao da
pessoa é considerado e 0 “outro” aparece em sistemas de significacdo cultural, que
integram as emocdes dentro de espacos simbolicos. As produgdes simbdlicas sdo
como criacdes da mente humana que tomam formas diversas nas acdes das pessoas.
Desta maneira, 0 sentido subjetivo reverbera em acfes concretas dos sujeitos.

Gonzalez Rey (2004) postula ndo existir uma influéncia do outro, mas sim um
momento de producdo subjetiva da pessoa. Desse processo deriva uma tensao
geradora de mudancas determinantes do tipo de relacédo estabelecida com o outro, a
partir do outro e seu papel nas relacdes sociais e familiares. Portanto, o outro aparece
por meio de emocdes e processos simbdlicos que se organizam em unidades
qualitativas e em sua articulagdo geram uma producdo simbolica, carregada de
emocionalidade, produzindo sentidos subjetivos que serdo incorporados em nucleos
dindmicos de organizacéo (denominados configuracfes subjetivas).

O tedrico esclarece que as configuracdes subjetivas sdo geradoras dos
sentidos subjetivos e somente diante de novas producbes de sentido subjetivo,
podem-se constituir novas configuracdes subjetivas. Ainda segundo ele, é dessa
representacdo de sistema como organizacdo dinamica e processual, com plasticidade
para se reorganizar no curso da acao que podemos explicar os processos humanos
em constante desenvolvimento e definidos pelas especificidades de suas condigbes
singulares de emergéncia (GONZALEZ REY, 2015). Nesse interim, cabe destacar que
0 sujeito emerge de uma producéo subjetiva e caracteriza uma configuracao subjetiva.
Em contrapartida, nem toda producdo subjetiva e nem toda configuracdo subjetiva
garante a emergéncia do sujeito.

Na categoria configuracdo subjetiva encontramos a unidade indissoltvel do
histérico e do atual, organizada como producdo subjetiva da pessoa comprometida
com as acdes e a constituicdo subjetiva do sujeito (GONZALEZ REY, 2011c). As
configuragbes subjetivas se inter-relacionam, representando uma teia simbalico-
emocional que integra a variedade de efeitos e desdobramentos do vivido na pessoa.

Gonzalez Rey (201l1c, 2012a, 2012b) vem apresentando a categoria

configuracdo subjetiva em duas dimensdes inseparaveis: as configuracdes
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subjetivas da personalidade e a configuracdo subjetiva da acdo. A configuracéo
subjetiva da personalidade é concebida como uma configuracéo de configuracdes que
antecipa os estados e disposi¢cdes subjetivas caracteristicas a pessoa ao entrar na
acao, sendo a personalidade entendida como dindmica e nunca como uma estrutura
rigida intrapsiquica.

A configuracdo subjetiva da acao integra as configuragbes subjetivas da
personalidade na producdo dos sentidos subjetivos gerados no curso da acéo.
Conforme esclarece Gonzéalez Rey (2012c), os sentidos subjetivos fluem no curso da
configuracéo subjetiva da agdo em cuja congruéncia aparece a organizagao atual da
personalidade. Por isso, em uma mesma acdo da pessoa podem se expressar
diferentes sentidos subjetivos, advindos de diferentes configuracdes subjetivas da
personalidade.

Ainda concernente a configuracdo subjetiva da acdo, Gonzalez Rey (2012c)
elucida existir uma integracao de sentidos subjetivos constituidos na histéria de vida
da pessoa, outros produzidos no curso da experiéncia, assim como elementos da
ordem da subjetividade social do contexto da acao e dos sistemas relacionais. Nesta
linha de analise, a expresséao e a produc¢éo de sentidos subjetivos organizam-se frente
as diferentes acdes da pessoa, em momentos vinculados a emocionalidade de uma
experiéncia. Tal processo integra em um Unico momento, a sintese subjetiva de
experiéncias anteriores com o momento atual. Vale dizer que muitos dos sentidos
subjetivos ndo se explicam pelo contexto nem pelas operacdes da acdo, sao
producdes da personalidade (GONZALEZ REY, 2013a). Logo, os sentidos subjetivos
nao se expressam diretamente na linguagem ou no comportamento.

Posto isso, atendendo aos nossos anseios de investigacéo, o social deixa de
ser uma dimensdo externa a pessoa para ser considerado como subjetivamente
configurado, o que permite transcender uma viséo descritiva do social e compreendé-
lo pelas configuragdes subjetivas geradas pelas pessoas e 0s espacos sociais em que
elas vivem. As consequéncias do social para a vida humana sempre estédo
atravessadas pelos processos de subjetivacdo das pessoas implicadas nas tramas
sociais (GONZALEZ REY, 2015).

Neste trabalho, as no¢des dos conceitos aqui delineadas sdo fundamentais
para pensar a aprendizagem e a criatividade, permitindo a critica competente dos

modelos de referéncia para os estudos dessas areas. Entendemos que os sentidos
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subjetivos sdo produzidos, tanto no decorrer da historia do sujeito, quanto no curso da
sua propria acdo e integram a subjetividade dos contextos de atuacdo em que a
criatividade é produzida em um processo no qual os outros participam de formas muito
diversas. O estudo da constituicdo dos sentidos subjetivos estara diretamente ligado
ao conhecimento das vivéncias dos participantes da pesquisa. Portanto, iremos ter
em conta sentidos subjetivos constituidos ao longo da vida do sujeito que se expresse
criativamente na aprendizagem por meio das experiéncias, das emocoes e dos
sentimentos vivenciados na atualidade.

Além disso, estudantes em sala de aula, enquanto sujeitos aprendizes,
produzem sentidos subjetivos singulares em relagdo ao outro. Uma determinada
producdo de sentidos em relacgdo a um professor pode assumir um carater
marcadamente decisivo para a aprendizagem de um conteudo curricular, mas também
uma producdo subjetiva em relagdo a outras vivéncias dentro e fora do contexto
educativo.

Nessa dinamica subjetiva, estdo implicadas, reciprocamente, de forma
permanente: a subjetividade individual e a subjetividade social. Mesmo
aparentando existir bifurcagdo entre essas categorias, funcionam como a
representacdo mais evidente de que a Teoria da Subjetividade impossibilita
estabelecer relacbes lineares entre determinados tipos de influéncias e suas
consequéncias na constituicdo da subjetividade. Essas instancias estdo articuladas
de maneira que a psique nao pode ser definida como reflexo do externo ou mesmo
por processos intrapsiquicos. Nesse arranjo, de dificil entendimento imediato, a
subjetividade individual e a subjetividade social possuem a mesma origem, a ténue
diferenca esta no cenario de constituicao.

Quando Gonzélez Rey (2012c, p.141) se refere a subjetividade individual,
ele “indica processos e formas de organizagdo da subjetividade que ocorrem nas
histérias diferenciadas dos sujeitos individuais”. Logo, a expressao dos processos que
conformam a personalidade, assim como, 0s elementos que constituem a sintese
subjetiva contribuem para a assuncao do sujeito frente as situagdes de um contexto.
Do mesmo modo, a propria condi¢cao de sujeito produz movimento nas configuracdes
subjetivas que organizam a personalidade.

Nessa direcdo, o autor destaca a singularizagdo como uma das dimensdes

fundamentais do processo de constituicdo da subjetividade no nivel individual. E
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representada pela organizacédo subjetiva da pessoa que, nas mdultiplas e irrepetiveis
relacdes sociais estabelecidas com o contexto, constitui Unica histéria. Essa historia
nao se constitui pela somatoria de fatos vividos, mas sim, pela organizacéo subjetiva
das diferentes experiéncias ao longo da vida. Desta forma, a acao € subjetivada pela
pessoa, na tensao entre a expressédo do configurado historicamente que se organiza
e atualiza-se na acg&o e o produzido subjetivamente na experiéncia. (GONZALEZ REY,
2013c).

Indubitavelmente, a subjetividade, como producéo de sentidos subjetivos que
se articulam em configuragdes subjetivas da personalidade e da acéo, ndo se esgota
na subjetividade individual, aparecendo também como subjetividade social
(GONZALEZ REY, 2012c). Os sentidos subjetivos ndo sdo exclusivos para as
experiéncias individuais. Caracterizam as relacdes diferenciadas, ocorrendo nas
diferentes areas da vida social. Desse modo, as configuracdes subjetivas, por meio
de sentidos subjetivos singulares, abrangem a diversidade de processos da vida social
das pessoas em sua complexa integracédo qualitativa.

Em vista disso, para essa teoria, 0 social pode ser compreendido por meio da
diversidade de producgdes subjetivas singulares das pessoas que partiiham de uma
trama social. Nesta direcdo, a compreensédo da subjetividade social passa pelo
entendimento de ser constituida por processos subjetivos produzidos nos cenarios
sociais nos quais os individuos estéo inseridos, ndo podendo ser compreendida por
uma “somatdria” de subjetividades individuais.

Nos trabalhos de Gonzalez Rey (2003, 2005, 2008, 2012b, 2012c, 2013c) a
subjetividade social funciona como um sistema integrador de mdltiplas
configuracbes subjetivas de diferentes espacos sociais configuradas na dimenséo
subjetiva das pessoas, grupos ou instituicbes. Permite desentranhar como
configuracbes de sentidos subjetivos gerados socialmente estdo perpassando
processos sociais especificos, tal qual compreender as diferentes maneiras em que
0S processos sociais participam da configuracdo da subjetividade em seus processos
individuais. Assim, ela é definida como um sistema integrado de configuracfes
subjetivas grupais ou individuais articuladas nos diferentes niveis da vida social.

A categoria subjetividade social chama a atencéo, dentre outros aspectos, por
permitir compreender a organizagao e os efeitos colaterais das producdes simbdlico-

emocionais para além de um espaco social. Mais especificamente neste estudo, 0s
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sentidos subjetivos produzidos pelo sujeito em relacdo a maneira como aprende no
espaco da sala de aula pode estar integrado a producéo de sentidos subjetivos em
relacdo a aprendizagem no espaco da familia e vice-versa. Dessa maneira, a
subjetividade social se configura em funcéo das subjetividades individuais que fazem
parte de um espacgo social, bem como se mantém inter-relacionada as multiplas
interferéncias de outros ambitos sociais e culturais, aparecendo de forma diferenciada
nas expressodes do sujeito e nos sentidos subjetivos que configuram sua subjetividade
individual (GONZALEZ REY, 2012a).

A subjetividade social revela-se nas representa¢gdes sociais, nos mitos, nas
crengas, na moral, na sexualidade, nas relacbes de poder, nas ideologias, no tipo de
gestado desenvolvida, no clima institucional da escola, na qualidade dos dialogos que
caracterizam um espaco etc. (GONZALEZ REY, 2011b). Ao tratar dessas formas de
expressdo, uma nova forma de constituicdo do tecido social passa pela sintese em
nivel simbdlico e de sentido subjetivo do conjunto de aspectos objetivos articulados
nos niveis macro e micro do funcionamento social. Essa sintese também ocorre na
subjetividade individual, no entanto, a constituicdo dos processos de sentido é
diferenciada neste ultimo nivel, em razdo da singularidade da historia de vida das
pessoas concretas.

Pesquisar a subjetividade social ndo significa estudar a vivéncia estritamente
individual de cada um dos participantes de um espaco social, de modo a concebé-los
enguanto reflexos de aspectos desse espaco, nem se trata de entender a experiéncia
do outro como resultante de um processo social abstrato. Trata-se de buscar
compreender como 0 espacgo social, no nosso caso a sala de aula, é singularizado
pelos estudantes e como atuam na constituicdo desse espaco e compreendé-la
enquanto producdo diferenciada em vidas concretas. Sob essa O6tica, devemos
considerar a histéria de vida dos estudantes que se faz presente na configuracdo
subjetiva da experiéncia atual, aparecendo enquanto producédo subjetiva de variadas
maneiras, de acordo com a expressao das multiplas configuracBes subjetivas
relacionadas a diferentes processos que caracterizam suas vivéncias individuais e
grupais.

Direcionando para o foco da nossa pesquisa, entendemos que um estudante
na sala de aula produz sentidos subjetivos que podem estar associados as relacdes

imediatas desse espaco educativo, como também s&o inseparaveis, na sua dimensao
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subjetiva, das emocdes e processos simbolicos de género, classe social, status racial,
etc. S&o configuracdes subjetivas desenvolvidas por uma histéria diferenciada e que
entram em jogo nas diferentes experiéncias.

Para Mitjans Martinez (2004), o professor como sujeito € um outro social que
tem um peso diferenciado na configuracdo da subjetividade social da sala de aula,
constituindo uma das vias que se pode utilizar intencionalmente para promover o
desenvolvimento e a expressao da criatividade, a partir dos critérios de julgamento e
de valores que promove e do sistema de comunicacao que favorece. Nessa direcao,
Amaral (2006, p.73) também se posiciona:

O professor ocupa um lugar central na constituicdo da subjetividade social da
sala de aula a partir do posicionamento que assume diante da construgdo do
conhecimento, do tipo de vinculo que estabelece com os estudantes, das

reflexdes e vivéncias emocionais que promove, e pelo significado e valor que
outorga as acdes e produgdes dos alunos.

Advertidamente langcamo-nos nesta pesquisa conscios de que a configuracao
subjetiva da sala de aula pode se expressar nos discursos, ritos, existéncia de um
clima emocional favoravel ou desfavoravel, nas rela¢cdes aluno-aluno e aluno-
professor. Interessa-nos muito, compreender como esses aspectos sao subjetivados
pelos protagonistas dos contextos. Nesse sentido é possivel pontuar que as
configuracbes constituidas nos espacos sociais investigados podem nos revelar
diversos aspectos subjetivados que marcam presenca na sala de aula num momento
especifico de seu funcionamento.

A instituicdo educativa, como um todo, possui uma configuracdo subjetiva
social dinamicamente constituida, que expressa uma forma particular de ser e de
atuar. Sua subjetividade pode estar participando da subjetividade da sala de aula a
partir de diferentes frentes de andlise: a organizacdo escolar, as hierarquias de poder,
as propostas de reproducao ou transformacao, a resolucéo de conflitos, dentre outras.
Zonas de tensdo sao criadas nesse espaco social, podendo atuar tanto como
momentos de crescimento social e individual ou contrariamente, como momentos de
repressado. Por essas razdes, Gonzalez Rey (2003) aponta que o individual e o social
podem se tornar espacos de desenvolvimento, numa relagao de contradicéo existente
entre o sujeito e o social.

Assim, a subjetividade social, na perspectiva defendida neste trabalho,

expressa a condicdo flexivel de um sistema complexo por meio de uma tenséo
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recursiva entre organizacao subjetiva e momentos de ruptura na producao de novos
sentidos subjetivos. E nesse processo que o individuo se transforma em sujeito de
criacao e ruptura. As emocdes e 0s significados entrelacam-se de todas as formas,
constituindo um sujeito autbnomo, criativo e singular. O tipo das producdes simbdlico-
emocionais geradas nesse sistema de relacdes € que permite analisar a qualidade
das producgbes sociais no ambito relacional da pessoa. Com efeito, o conceito de
subjetividade social pode nos ajudar na compreensao da complexidade existente na
criatividade na aprendizagem, de modo a permitir gerar inteligibilidade sobre
processos subjetivos, cujas tramas extrapolam as circunstancias visiveis da sala de
aula.

A subjetividade social da escola em geral e dos grupos dos quais o sujeito
participa, essencialmente a sala de aula, ttm no processo de expressdo da
subjetividade um importante papel, pelas reflexdes e vivéncias emocionais que
produzem no sujeito e pelo significado e valor que atribuem as ac¢fes pessoais,
influindo nesse sujeito de formas diversas (MITJANS MARTINEZ, 2004). Dentro do
crivo tematico desta investigacao, o sujeito individual é constituido pela subjetividade
social e, por sua vez, também a constitui por meio das consequéncias de suas acoes
criativas dentro do espaco social em que atua.

Para além de nossas intencionalidades, esta pesquisa pode contribuir para
superar formas cristalizadas de acdo da instituicdo educativa frente as tensas
situacdes ou impasses no ambito da sala de aula, numa possibilidade de criar
alternativas para apoiar a criatividade na aprendizagem dos estudantes. O modo como
esta configurada a subjetividade social da sala de aula na subjetividade individual dos
estudantes, em determinado momento, permite-nos aproximar de sentidos subjetivos
gue caracterizam os espac¢os educativos, podendo também demonstrar o impacto das

diferentes formas de organizag¢ao dos grupos e instituicoes.

2.1.2 A subjetividade social em estudos cientificos

Uma vez que a proposta desta investigacdo toma a categoria subjetividade
social como foco de andlise para a compreenséao da criatividade na aprendizagem no
ambito da sala de aula, percebemos a necessidade de realizar uma busca pelos

BN

estudos cientificos que utilizaram essa categoria, orientados a investigagdo em
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espacos escolares e indicar como nossa pesquisa pode contribuir dentro desse
conjunto de pesquisas.

Teles e Loyola (1999) realizaram uma investigagdo numa escola que se
rotulava ser de qualidade e pregava um “ideal de perfei¢gdo” junto a comunidade. Ao
estudarem os sujeitos em suas relagcbes em diferentes espagos dessa instituicao
escolar, identificaram que os elementos de subjetividade social se manifestavam de
forma muito diferenciada nas professoras, seja na pratica concreta em sala de aula,
seja na sua relacdo com seu processo de qualificacdo para a docéncia. Nessa
pesquisa, ha andlise da subjetividade dos estudantes, apareceram progressivamente
e de modo simultaneo: a subjetividade do professor e dos préprios climas sociais da
instituicdo e da familia. As analises realizadas por Teles e Loyola (1999) evidenciaram
a articulagdo entre os processos subjetivos sociais e 0Ss processos subjetivos
individuais.

Com intencdes diferentes, Albuquerque (2005) associou a subjetividade social
de uma escola inclusiva a luta coletiva de pais e professores, a0 compromisso
assumido por todos os sujeitos da comunidade escolar, ao diadlogo transparente entre
todos e a abertura da escola na busca por um ideal de qualidade. Identificou que essa
subjetividade é influenciada pelas a¢des inclusivas realizadas na escola, constituindo
uma relacdo dialética e, por vezes, contraditoria; resultado de tensGes causadas por
uma realidade de vulnerabilidade e por preconceitos em relacdo as pessoas com
necessidades educacionais especiais.

A pesquisa de Albuquerque (2005) mostrou que a participacao ativa dos pais
foi decisiva para mudancas profundas na subjetividade social da escola e no
entusiasmo e dedicacdo dos professores. Aponta as crencas e a valorizacdo das
diferencas e do diferente como importantes geradoras de mobilizacdo e de
compromisso no espaco social da escola. As emoc¢des e 0s sentimentos positivos,
produzidos em relacdo a essas diferencas, favoreceram buscar alternativas nao
convencionais para o trabalho pedagdgico desenvolvido na escola. Dai a necessidade
e a importancia da subjetividade social para a correcdo de distorcbes e para a
superacdo de preconceitos sobre a inclusdo das pessoas com necessidades
educacionais especiais e de outras barreiras relevantes que dizem respeito a todo um

modelo educacional e social excludente e seletivo.
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Outra interessante pesquisa foi realizada numa escola inclusiva por Vieira
(2012). Teve como um de seus objetivos especificos identificar os elementos que
integram a configuracdo da subjetividade individual dos participantes de um curso de
formacdao e da subjetividade social da escola em que atuam. A pesquisadora percebeu
que os elementos da subjetividade social da escola, em sua maioria, eram
incongruentes com as praticas educacionais inclusivas e impactavam, negativamente,
algumas professoras participantes. Contudo, duas participantes demonstraram
exercer a condicdo de sujeito, contrapondo-se a tais elementos e buscando supera-
los.

Vieira (2012) concluiu que um curso de formagdo podera contribuir para a
expressao criativa se considerar e intervir na dimensao pessoal dos participantes,
impulsionando o desenvolvimento de elementos subjetivos que a favorecam, bem
como a assuncao da condicdo de sujeito. Essa pesquisa evidencia, portanto, a
existéncia de processos sociais de subjetivacdo simbdlico-emocionais diferenciados
e que a subjetividade social é reelaborada de forma diferente na praxis de cada
professor.

De modo semelhante, Santos e MitjAns Martinez (2016) objetivaram analisar
0s principais elementos da subjetividade social de uma instituicdo de ensino publico,
para refletir sobre os desafios concretos a serem enfrentados ante a inclusao escolar
de alunos com desenvolvimento atipico. Uma tendéncia dominante da subjetividade
social da instituicdo de ensino mostrou-se desfavoravel ao enfrentamento dos
desafios propostos pela educacédo inclusiva a escola. As pesquisadoras concluiram
gue o enfrentamento dessa realidade requer uma producéo de sentidos subjetivos dos
atores da escola para o favorecimento de concepcdes e a¢cdes educativas.

Outra investigacédo, realizada por Veloso (2010), buscou compreender os
impactos de um espaco curricular criativo na subjetividade de alunos iniciantes e um
dos seus objetivos especificos foi caracterizar elementos da subjetividade social da
sala de aula contributivos para os alunos iniciantes compreenderem o momento de
transicdo no qual se encontravam. Entre os impactos do espago curricular na
subjetividade dos alunos foram destacados: a elaboracéo da condicao de calouro é
favorecida pela subjetividade social da sala de aula; a mudanca na representacao da
universidade e do curso de Pedagogia € facilitada pela producédo de novos sentidos

subjetivos; as praticas pedagogicas orientadas pela consideracdo da aprendizagem
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como processo de constituicdo de sentido favorece a insergcéo do calouro no ensino
superior e a existéncia de elementos criativos no espago curricular de uma
componente curricular foi fundamental para que ocorressem impactos subjetivos nos
alunos. A pesquisa revelou, por fim, que os impactos identificados ndo se deram em
todos os discentes.

Fazendo um breve destaque a conclusao de que a subjetividade social da sala
de aula é favorecedora da elaboracdo da condicdo de calouro; Veloso (2010)
percebeu o desenvolvimento de uma emocionalidade positiva e estimulante na sala
de aula, elemento fundamental para a producdo de novos processos de sentido e
significacdo pelo aprendiz.

Campolina (2012), por sua vez, buscou compreender a configuracdo de
elementos promotores da inovacao educativa, enfocando aqueles que participam de
um projeto inovador. No que se refere a subjetividade social, identificou que a
configuracdo do cenario escolar integra elementos subjetivos que caracterizam e
sustentam o processo inovador. As suas analises sobre a subjetividade social
conceberam que a constituicdo de um espaco coletivo possibilita a implicacdo de
elementos pessoais de modo ativo, colocando essa subjetividade na sua condicéo
processual e dinamica.

Além disso, alguns elementos da subjetividade social (como por exemplo, as
percepcbes sobre a abertura e a dinamicidade do cotidiano da escola e a
representacdo positiva da escola como espaco de novidades) assumiram importancia
no préprio funcionamento da inovacdo porque ajudaram a sustentd-la. Esses
elementos adquiriram certa estabilidade no ambito do processo inovador e, conforme
a pesquisadora, demonstraram-se valorosos para a inovacao por funcionarem como
mediadores do préprio funcionamento da subjetividade social.

Mais recente, e dentro dessa perspectiva, Carvalho (2018) procurou
compreender a acdo da direcdo escolar na constituicdo da subjetividade social
favorecedora da inovacdo. Concluiu que a acao da direcdo escolar contribui para a
constituicdo da subjetividade social favorecedora da inovagao especialmente no que
diz respeito a questédo da implicacéo pessoal e dos exemplos da vida do diretor.

Por seu turno, a pesquisa de Martins (2015) teve como principal objetivo
compreender como a subjetividade social da escola, produzida dinamicamente nas

tramas relacionais entre professores, funcionarios, estudantes e suas familias, se
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desdobra nos processos de institucionalizacdo das politicas publicas no ambito do
ensino fundamental. Concluiu que a politica publica, muito mais que ser acolhida,
debatida e refletida pelos profissionais da educacédo, estudantes e suas familias,
precisa ser individual e socialmente subjetivada para possibilitar a producéo de novos
sentidos subjetivos que levem a reconfiguragbes da comunidade escolar com
consequéncias para a inclusdo e aprendizagem de todos, contribuindo, em
contrapartida, de forma significativa para novos processos de elaboracéo, implantacao
e avaliacao das politicas publicas.

Almeida (2015) e Muniz (2015), dentre varias contribuicbes, também nos
apontam resultados atinentes a subjetividade social. Almeida (2015) identificou que
caracteristicas e processos subjetivos constitutivos da aprendizagem criativa em
contextos ndo formais possuem especificidades proprias desses contextos; e Muniz
(2015) ressaltou que o carater unico de elementos da subjetividade social da sala de
aula se configurou em cada aprendiz, momento em que, dentre outros, também foi
possivel entender a criatividade em sua dimenséao funcional.

Mesmo com problematicas diferenciadas nas pesquisas mencionadas,
percebemos que a categoria subjetividade social vem contribuindo como forma de
produzir inteligibilidade sobre um sistema de ordem diferente do que ja foi usado para
produzi-lo, quer seja de dimensdes micro ou macro. A subjetividade social explica os
processos de producédo e organizacao de significados e sentidos subjetivos no nivel
social, que por sua vez, aparecem na subjetividade individual de forma diferenciada.
Os espacos sociais escolares se configuram de forma permanente e por diferentes
vias, sendo uma delas as préprias configuracdes subjetivas das pessoas que
compartilham praticas sociais em seu interior.

Seguindo essa linha de pensamento, aliamo-nos a esse grupo de pesquisas
que rompe com a ideia de que a subjetividade € apenas individual e abracamos o
desafio de avancar na compreensdo da subjetividade social frente a necessidade de
investigacao dos processos de subjetivacao dos sujeitos que aprendem criativamente.
Ser uma temética pouco explorada nas pesquisas do campo é uma constatacdo que
nos persuade ainda mais a conceber particular atencdo a participacdo da
subjetividade social na criatividade na aprendizagem.
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2.2 Criatividade e aprendizagem como expressdes da subjetividade

2.2.1 Dacriatividade: processos constitutivos e emergéncia

Dentro do enfoque historico-cultural de constituicAo humana, a linha tedrica
sobre a subjetividade desenvolvida por Gonzélez Rey (1999, 2003, 2004b, 2004c,
2007) representou um eixo norteador dos estudos sobre criatividade, realizados por
Mitjans Martinez (1997, 2000, 2001, 2002, 2004, 2008a, 2008b, 2008c, 2008d, 2009a,
2012a, 2012b). Esta pesquisadora, ao aprofundar-se na teméatica sobre criatividade,
passou da consideracdo da dimensédo personoldgica para o estudo da relacao entre
esse sistema com a dimensao histérica e atual do sujeito. Sua viséo evidencia que a
criatividade é uma emergéncia, aparecendo como expressao da configuracdo de um
conjunto de elementos. Toma forma desde o conjunto de processos da ordem da
subjetividade: sentidos subjetivos; configuragbes subjetivas (tanto individuais como
sociais) e a condi¢do do individuo como sujeito; emergindo como a producéo de algo
novo com diferentes niveis de significacdo em funcdo dos contextos (DIAZ GOMEZ;
MITJANS MARTINEZ, 2013).

A concepgédo da criatividade em sua complexidade e como expressédo da
subjetividade humana é o principio aureo dos estudos de Mitjans Martinez. Uma das
caracteristicas que diferencia seus trabalhos em relacdo a outras producdes
cientificas contemporaneas no campo da criatividade é exatamente a articulacéo das
ideias da autora com o sistema tedrico complexo da subjetividade. Entretanto, ela ndo
omite a concepcao amplamente aceita da criatividade como producao de novidade e
de valor que, para ela, ocorre a partir de configuracdes subjetivas definidas na histéria
do sujeito, atravessada pelas configuracfes da situacao social onde opera.

Nessa acepcdao da criatividade como um processo complexo da subjetividade
humana, na sua simultdnea condicdo de subjetividade individual e social, que se
expressa na produgao de “algo” ao mesmo tempo considerado “novo” e “valioso” em
um determinado campo da ac¢éo humana (MITJANS MARTINEZ, 2001, 2006, 2008a),
os critérios de novidade e valor sdo considerados atinentes e precisam ser
compreendidos na singularidade do sujeito que produz. O reconhecimento dessa
relatividade significa considerar a existéncia de diferentes niveis de criatividade
relacionados ao grau de novidade e valor que a expressao criativa revela (MITJANS

MARTINEZ, 1997). Desta forma, a criatividade pode se expressar em diferentes
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formas e em contextos muito diversos, configurando-se em niveis e graus também
singulares; revestindo-se de um carater heterogéneo (MIJTANS MARTINEZ, 2002,
2007).

Em relacdo ao critério de novidade, Mitjans Martinez (1997, p. 55) acredita
que “o novo nao deve ser considerado em abstrato nem de forma absoluta, mas em
relacdo ao sujeito do processo criativo”. Isso pressupde que o0 novo em termos de
aprendizagem escolar se expressa a partir do processo de personalizacdo das
informacdes, realizado pelo estudante. Por meio da personalizagédo, os conteddos e
informacdes nutrem-se de algo novo na medida em que ganham um sentido proprio,
associam-se a conhecimentos anteriormente construidos, convertendo-se em uma
nova producdo, a partir da historia singular do estudante.

Quanto ao “valor” do produto criativo, pode estar agregado, por exemplo, ao
envolvimento de um estudante por um projeto de pesquisa, favorecendo seu bem-
estar com possiveis impactos para o desenvolvimento pessoal. Como também, pode
estar vinculado a uma dimensao social, em que ha um reconhecimento por outros, por
exemplo, dos pais, do professor orientador ou da banca examinadora em relacdo a
essa producao. Dentro desta evidéncia, os produtos criativos podem ser valiosos para
0 estudante na medida em que se convertem numa mola propulsora para oS seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Vale ainda ponderar que essa assercao da criatividade estar expressa para
além do produto, ou seja, na geracéo da novidade que transcende o dado (MITJANS
MARTINEZ, 2009a, 2012a, 2012b), abre a proposicido de compreender o
funcionamento subjetivo como processo que pode se configurar ou se reconfigurar
como criativo. Assim vista, a criatividade emerge nas formas singulares e autbnomas
da acdo do sujeito em contextos especificos, resultante de configuracdes de
processos subjetivos na relagdo com a subjetividade social (MITJANS MARTINEZ,
2009a).

Isso nos permite afirmar que o conceito de sujeito ocupa um lugar relevante
na consideracao da criatividade como um processo da subjetividade. Segundo Mitjans
Martinez (2000, p. 19), “é o sujeito psicolégico quem atua, toma decisdes, constroi
representacbes da realidade e vivencia emoc¢des nesse processo interativo no
contexto conjuntural em que se desenvolve. ” Ou seja, a categoria sujeito expressa o

tipo de enfrentamento que o individuo tem com a atividade que realiza. Amaral (2011),
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ao desenvolver uma pesquisa dentro dessa perspectiva teorica, ressalta que nao
basta apenas o desenvolvimento dos recursos subjetivos, mas é condi¢do essencial
a forma como esses se organizam na acao do sujeito.

Mediante essa organizacao subjetiva e, em seu carater interativo, a categoria
de sujeito rompe com a separacgao do individual e do social na criatividade, por ser ele
que se relaciona com 0s outros em contextos sociais especificos e que nestes
contextos produz emocgdes ao assumir posicionamentos proprios (MITJANS
MARTINEZ, 2004, 2007). A propésito, a subjetividade individual, que tem na
personalidade e no sujeito a sua constituicdo, representa o carater social da
criatividade, uma vez que 0s processos subjetivos se constituem e se organizam na
relacdo sujeito-contexto. Para tanto, Mitjans Martinez (2008b, p. 120) aponta que a
criatividade se produz a partir de “[...] contextos e situacfes concretos, como
expressdo da articulacdo sujeito-contexto, ou seja, na confluéncia dos recursos
subjetivos do sujeito e das caracteristicas e demandas da situagcdo em que esta
inserido”.

Nessa proposta, o social foi sempre considerado, mesmo quando entendia a
criatividade como uma expresséo da personalidade em sua funcéo reguladora. Mitjans
Martinez (1997) afirmava que o desenvolvimento e a expressdo da criatividade
também sado determinados por diversos fatores que chama de extrapessoais. A autora
aponta fatores como: a situacdo social contextual em que o sujeito esta imerso, sua
historicidade e o estado do conhecimento cientifico ou desenvolvimento tecnoldgico
em um dado momento, e ainda, as possibilidades reais que o sujeito tem para
incrementar suas motivagoes.

O aprofundamento sobre a dimensao social conduziu a compreensao de que
ele aparece como espaco em que se constitui a configuracéo dos recursos subjetivos
que tornam a criatividade possivel, tal como espaco de desenvolvimento da acéo do
sujeito. De acordo com Mitjans Martinez (2004), o social na criatividade pode se
expressar, no minimo, a partir de duas dimensdes:

a) a dimens&o macrossocial — configurada por instituicdes, normas, cédigos morais,
clima, que perpassam diferentes cenarios, etc. E representada pelo cenario para a
acao do sujeito e, de forma subjetiva, por meio dos elementos da subjetividade social
envolvidos na producéo criativa. Nessa dimenséo, € importante esclarecer que “as

experiéncias ou caracteristicas de um espaco social ndo tém um valor objetivo que se
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possa considerar em si mesmo como estando associado de forma universal com a
criatividade” (MITJANS MARTINEZ, 2004, p.88).

b) a dimenséo relacional - envolve o outro na geracao do espaco social em que a
criatividade emerge. Essa dimensdo evidencia o importante papel do social na
constituicdo da subjetividade individual, considerando que € por intermédio da relacao
com 0s outros que 0 sujeito e seus recursos personolégicos se desenvolvem. Porém,
€ importante destacar que esse processo passa pela forma como o individuo subjetiva
a experiéncia.

A producdo criativa esta vinculada a propria dindmica de expressdo das
subjetividades individuais dos participantes, aos elementos da subjetividade social e
a qualidade dos sistemas de relacdo. Mitjans Martinez (1997, 2004, 2012a) rompe
com o encontro de tracos universais da personalidade, ao destacar o carater Unico e
individualizado com que as configuragdes subjetivas da personalidade se organizam
e conformam a acgao criativa, uma vez que, na agao criativa, sentidos subjetivos de
distintas configuracfes subjetivas se organizam na acgao.

Nem todos o0s recursos subjetivos que o sujeito dispde se expressam ha acao
de criar. Aqueles que se expressam na acdo formam parte do que a referida autora
denomina de configuracdo criativa. Essa configuracdo abrange recursos
personologicos especificos mobilizados em determinada atividade criativa. Em suas
tratativas referentes as configuracdes criativas, defende ser impossivel encontrar uma
configuracdo Unica que caracterize a todos 0s sujeitos criativos de forma generalizada.
Entretanto, podemos localizar nas configuracbes criativas elementos comuns ja
destacados na literatura.

Mesmo considerando a singularidade da expressao de recursos subjetivos
que configuram a criatividade, foi identificada a utilizacdo de recursos comuns em
aprendizes criativos do ensino superior, dentre 0s quais podemos citar:
autodeterminacdo; autovaloracdo adequada; seguranca; flexibilidade e audécia
(MITJANS MARTINEZ, 2002, 2004, 2008a). A expresséo de tais recursos é singular
e a propria motivagdo configura-se de forma diferenciada em cada sujeito, mediante
sentidos subjetivos que a engendra (MITJANS MARTINEZ, 2012a). A configuracio
criativa demonstra o valor heuristico da subjetividade para a compreensdo da
criatividade, tendo em vista seu carater dindmico e complexo de estruturacdo e
funcionamento no sujeito (MITJANS MARTINEZ, 2004, 2012a).
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De modo semelhante a Muniz (2015), em nossa producéo, optamos pela
utilizacdo da categoria de configuragcédo subjetiva da agéo, por entendermos que ela
abrange a categoria de configuracdo criativa, integrando sentidos subjetivos
constituidos na histéria de vida da pessoa, além de outros produzidos no curso da
acdo (da ordem da subjetividade social do contexto da agdo e dos sistemas
relacionais). O comportamento criativo resulta das configuracdes criativas de um
sujeito concreto, historicamente contextualizado e socialmente ativo.

Nesse arcabouco tedrico da criatividade com base na Teoria da Subjetividade,
a expressao criativa articula-se com elementos da subjetividade individual e da
subjetividade social dos contextos onde o individuo se desenvolve. Todos esses
elementos s6 podem ser separados numa perspectiva didatica, visto que estédo
profundamente imbricados. Para a autora €, precisamente, a multiplicidade de
elementos que permite compreender a complexidade da constituicdo histérica dos
elementos subjetivos que participam da expressao criativa.

A incidéncia da subjetividade social pode ser percebida em ambas as
caracteristicas de novidade e valor da criatividade, permitindo producdes de sentidos
subjetivos, em suas tensas articulagdes, individual e socialmente. Existe um conjunto
de crencas, valores e relacionamentos participantes de todo esse processo,
principalmente aqueles oriundos de uma plataforma social e do potencial de sujeito
gue nela esta.

Para Mitjans Martinez (2006, p.6) a expressao criativa é possivel pelo “inter-
jogo de configuracdes subjetivas constituidas no sujeito no percurso de sua histéria
de vida individual [...] e nas configuracbes da subjetividade social, especialmente
constituidas no espacgo social em que o sujeito realiza a sua ag¢ao”. Ainda que as
caracteristicas pessoais sejam importantes na determinacdo da criatividade, o
contexto possui também um significado especial e ndo secundario. Ganha especial
valor os sentidos subjetivos que se confrontam com o instituido, com elementos da
subjetividade social, pois € dai que se configura a autonomia e a busca do sujeito na
consolidagdo de caminhos proprios, podendo constituir este um movimento criativo
(MITJANS MARTINEZ, 2012a).

Cabe destacarmos alguns dos resultados dos trabalhos de Mozzer (2008) e
Hoyer (2010), pela identificacdo de importantes aspectos do contexto social do espago

escolar vinculados a criatividade. Mozzer (2008), ao buscar compreender como se
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expressa a criatividade na atividade de contar histérias e os elementos subjetivos
envolvidos nesta expresséo, identificou atividades (como aquelas desenvolvidas no
parque e na biblioteca, as histdrias contadas em sala de aula, a musica classica
durante as refeicdes) como elementos do contexto social implicados, por diferentes
vias de producéo de sentidos subjetivos pelos sujeitos estudados e cooperando para
a constituicdo da criatividade.

Na pesquisa de Hoyer (2010), entre os diferentes elementos contextuais
encontrados estdo: a natureza livre e aberta da prépria atividade Iudica; a existéncia
de espacos estimulantes e favoraveis a criacao e a valorizagdo social dessa criagéao,
seja pelos pais, colegas e/ou professores. A autora conclui que a expressao da
criatividade é possivel pela complexa inter-relacdo entre a subjetividade individual e
elementos dos contextos sociais, destacando para o importante papel da familia e da
escola no desenvolvimento dos recursos pessoais ligado a criatividade, assim como
no incentivo e valorizagcdo dessa expressao concreta.

Finalmente, toda a perspectiva tedrica da subjetividade estd subjacente ao
desenvolvimento da concepcdo de criatividade por Mitjdns Martinez. Em nossa
opinido, importantes contribuicdes decorrem dessa abordagem. Uma delas, conforme
ja apontado, € o entendimento de que a criatividade ndo é resultante de fatores
contextuais que podem diretamente ou objetivamente favorecé-la ou inibi-la. Outra,
ligada a esta primeira, diz respeito a consideracdo de uma integralidade processual
na emergéncia da criatividade: configuracdes subjetivas que expressam a histéria de
vida da pessoa e sentidos subjetivos produzidos na acao, na articulagéo do historico,
do atual, do contextual e do relacional.

No ambito de nossa pesquisa, a configuracdo do espaco da sala de aula,
assim como o0s aspectos subjetivos provenientes de outros espacos podera estar
participando do desenvolvimento de recursos subjetivos para a expressdo da
criatividade.
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2.2.2 O elo significativo entre a constituicdo subjetivado aprender e a expressao
criativa na aprendizagem

Valendo-se da Teoria da Subjetividade, Gonzalez Rey (2003) entende que
considerar o pensamento uma funcéo de sentido subjetivo nos conduz a considerar a
aprendizagem também como um processo de sentido. Assim, sua teoria oferta uma
compreensao que permite superar limitacdes e lacunas em distintos campos, inclusive
o da aprendizagem escolar, marcado por dicotomias entre individual-social,
inconsciente-consciente, cognitivo-afetivo, passando a um nivel qualitativamente
diferente. Destarte, a aprendizagem escolar é concebida por Mitjans Martinez (2009b,
p.221) como uma “fungao do sujeito psicolégico, em cujo exercicio participa recursos
subjetivos de diferentes ordens, assim como as caracteristicas dos contextos
sociorrelacionais nos quais a aprendizagem acontece”.

Gonzalez Rey (2006b) chama a atencdo para o fato de a aprendizagem
escolar estar historicamente caracterizada pela transmissdo de conhecimentos
prontos, e que professores e alunos tém assumido esse principio como verdadeiro. A
consequéncia mais significativa, nessa perspectiva, € o carater reprodutivo da
aprendizagem em detrimento do carater criativo. O autor compreende que o0 n6 da
guestdo se encontra na negacado da subjetivacdo do aluno, de sua capacidade de
producdo de conhecimentos. Salienta o fato de que alguns problemas séao
consequentes dessa visdo, e que uma representacao qualitativamente distinta deve
considerar a dimensao subjetiva desse processo. A aprendizagem é portadora de um
carater subjetivo, alimentando-se da producédo de sentidos subjetivos.

E interessante também marcar que Gonzalez Rey ndo subtrai o aspecto
formal ou contraria 0o aspecto operacional da aprendizagem, porém considera a
aprendizagem muito mais que um processo de compreensao e uso de operacdes e
significados de carater cultural. Essa consideracdo imprime uma nova qualidade a
representacédo de aprendizagem, qualidade essa que destaca o sujeito como ativo e
reflexivo.

O estudante compromissado com a producdo de conhecimentos ndo tem
medo do erro que representa um momento de reflexdo, de tenséo e de ruptura que,
muitas vezes, orienta seu proprio pensamento. Nesta presuncdo, Gonzalez Rey
entende que a fungéo constitutiva da aprendizagem implica a dimenséo subjetiva de

um sujeito aprendiz e por isso a singularidade deve ser considerada unidade da
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diversidade que constitui a escola e, o didlogo participa como sistema de comunicacéo
e interacao que integra os sujeitos do espaco escolar.

Desse modo, o sujeito aprendiz é aquele produtor e produto de sentidos
subjetivos que integram as condicfes atuais e historicas de sua vida e estdo
implicados na constituicdo subjetiva do aprender. Essa constituicdo subjetiva
representa a capacidade criativa e geradora de sentidos subjetivos em relagdo a
aprendizagem. Por isso, aprender criativamente diferencia-se de outros tipos de
aprendizagem, principalmente pelo tipo de producéo do aprendiz, pela forma como a
novidade se direciona a transcendéncia do dado, assim como pela configuracéo de
processos subjetivos que a constituem (MITJANS MARTINEZ, 2012a).

Partindo desse pressuposto, a aprendizagem escolar deve ser concebida
como constituinte e, ao mesmo tempo constituida pela subjetividade individual e
também pela subjetividade social. Desde esse enfoque histérico-cultural que rege
nosso trabalho, no cendrio social concreto em que a acdo se realiza, os sistemas
relacionais dos quais a pessoa forma parte sdo engendrados. Portanto, a relacdo
entre criatividade e aprendizagem é caracterizada por producdes de sentidos
subjetivos, rompendo com a ideia de serem fenémenos independentes.

Partindo dessa reorientacdo, teremos um resgate do sujeito que aprende,
gera novas alternativas, cria ideias originais e ndo esta subordinado a fala do outro.
As formas de expressdo da criatividade na aprendizagem marcam a autenticidade
desse processo e ndo se concretiza pela assunc¢éo isolada de um ou outro aspecto,
mas pela qualidade com que estas formas se organizam.

Em sua complexidade de constituicdo e expressao, vale ressaltar que nao
podemos generalizar a expressdo criativa de forma indistinta para todos os
aprendizes. No entanto, algumas expressdes comportamentais constituem-se
comuns, dentre as quais podemos destacar: a realizacdo de perguntas interessantes
e originais; questionamento e problematizacdo da informacdo; percepcédo de
contradicbes e lacunas no conhecimento; estabelecimento de relacdes remotas e
pertinentes; proposicdo de vérias alternativas e hipoteses ante os problemas a
resolver; solucédo inovadora de problemas; elaborac&o personalizada de respostas e
proposicdes (MITJANS MARTINEZ, 2002, 2008b). Tais expressées funcionam como
‘produtos” criativos da aprendizagem escolar, convertidos em objetos de

reconhecimento e valorizag&do social. Assim, torna-se essencial que a escola amplie
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sua funcdo no intuito de possibilitar os processos de subjetivacdo vinculados ao
conhecimento dos “sujeitos individuais concretos” (GONZALEZ REY, 1999).

Da aprendizagem como producdo subjetiva, destacam-se aprendizagens
complexas como a aprendizagem compreensiva e a aprendizagem criativa que
consolidam aspectos ja enfatizados como a singularidade. Os diferentes tipos de
aprendizagem que aparecem no mesmo sujeito podem ser explicados, ou mesmo
compreendidos, pelas configuracdes subjetivas que estdo na base de cada tipo. Neste
ambito, Mitjans Martinez (2012a, 2012b) destaca que os indicadores de um tipo ou
outro de aprendizagem estao resguardados tanto pela producao do aprendiz quanto
pelos processos subjetivos nela implicados. Sendo assim, a producao de sentidos
subjetivos ndo é especifica da aprendizagem criativa, uma vez que esta associada ao
envolvimento, implicacdo emocional do aluno com suas atividades, o que pode ocorrer
em diferentes tipos de aprendizagem, como a compreensiva e reprodutiva.

Por isso, convalidamos que a aprendizagem criativa se articula com outros
tipos de aprendizagem, em especial, com a aprendizagem compreensiva (MITJANS
MARTINEZ, 2014). Desta forma, estamos cientes de que o processo de aprendizagem
envolve momentos de compreensdao, como também de memorizacdo e de
reproducado. No entanto, compreendemos que, com a expressao da criatividade, estes
processos contam com a assuncao de aspectos subjetivos e estratégias com
caracteristicas e funcionamento qualitativamente diferente.

A aprendizagem criativa é uma categoria em desenvolvimento que abre
novas zonas de sentido® para pensar os processos de aprendizagem complexos. Vale
destacar que estudos sobre essa tematica, dentro de uma perspectiva histérico-
cultural, tém sido delineados por Craft (2005, 2008, 2010) e por MitjAns Martinez
(2000, 2006, 2008a, 2009b, 2012a, 2012b). Mesmo coadunando de ideias das duas
autoras, optamos pela producédo de Mitjans Martinez, por trazer uma abordagem de
aprendizagem criativa alinhada a complexidade desse construto e das nossas
intencionalidades. Desde essa perspectiva € que conseguiremos gerar novas zonas
de inteligibilidade sobre integragfes de configuracbes subjetivas historicas e atuais
dos sujeitos e dos cenarios sociais em que suas acdes acontecem; articulando essas

zonas em modelos cada vez mais Uteis para a producédo de novos conhecimentos.

5 Zonas de sentido sdo espacos de inteligibilidade que se produzem na pesquisa cientifica, sem
esgotamento da questéo que significam. Abrem possibilidade de seguir aprofundando um campo de
construcado teérica (GONZALEZ REY, 2005b).
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Alusivo ao conceito de aprendizagem criativa elaborado por Mitjans Martinez
(1997, 2000, 2004), inicialmente foi apresentado como uma forma complexa de
aprender, caracterizada por estratégias e processos que conformam este aprender.
Esta concepcédo esteve comprometida com o carater de “novidade” e de “valor” ou
pertinéncia os quais constituem indicadores essenciais da criatividade e também
desse tipo de aprendizagem.

Em outro momento, Mitjans Martinez (2008a, p. 90) defende a aprendizagem
criativa como aquela que envolve uma “transformagao personalizada dos contetdos
a serem aprendidos, processo no qual emergem sentidos subjetivos que, de forma
recursiva, alimentam o processo de aprender criativamente”. Nessa citacao
percebemos que a autora evidencia o processo de subjetivacdo dos conteudos pela
producdo de sentido subjetivo pelo sujeito aprendiz. Essa énfase justifica-se pelo
sentido subjetivo apresentar-se como um elemento essencial para a expressao da
criatividade.

A fluidez e dinamicidade que qualificam os sentidos subjetivos demonstram a
diversidade de sentidos que coexistem na acao de aprender. Indubitavelmente, esse
processo implica um nivel de motivagéo, interesse e envolvimento capaz de mobilizar,
movimentar, transformar, metamorfosear, constituindo recursivamente a
aprendizagem criativa. S&8o os sentidos subjetivos que qualificam a aprendizagem
criativa em meio a processos dinamicos e multiplos de configuracao e reconfiguracao
do sistema subjetivo. O valor da aprendizagem criativa reside exatamente ai. Isso
decorre de sentidos subjetivos historicamente constituidos e que passam a ter certa
estabilidade no funcionamento da subjetividade, vinculados a configuracbes
subjetivas e sentidos subjetivos produzidos no momento da acdo (MITJANS
MARTINEZ, 2012a).

Os desafios e as atividades propostas em sala de aula, as comunicagoes e
relacdes sociais constituidas nos espacos da instituicdo educativa podem ser fontes
de producdo de sentidos subjetivos na expressao criativa da aprendizagem. Quando
concentrou sua atencdo nas relacdes entre personalidade e criatividade, Mitjans
Martinez (1997) identificou que o clima criativo na sala de aula se expressa numa
relacdo criativa professor-aluno e em uma relagéo grupal criativa como um tipo de
sistema de comunicacao vital para o desenvolvimento da personalidade e dos

recursos personoldgicos contributivos para a regulagdo do comportamento criativo.
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Este sistema de comunicagdo se caracteriza essencialmente por proporcionar
liberdade, confianca e seguranca psicoldgica, além da valorizacdo e estimulacéo das
ideias e atitudes criativas.

Em outros trabalhos, Mitjans Martinez (2002, 2006, 2009a, 2009b) chama a
atencao para a possibilidade de criacdo de espacos, em diferentes contextos sociais
de acdes e relagbes, que intervém na capacidade de o0 sujeito expressar-se
criativamente. Alinhado a concepcdo de criatividade, ndo da para tratarmos a
aprendizagem criativa como sendo um traco da personalidade do estudante, com
independéncia das circunstancias sociais. Julga fundamental um contexto social, tanto
na escola como na familia, que favoreca o desenvolvimento de motivagbes, de
atitudes e habilidades que criem oportunidades de aprendizagem criativa e
envolvimento com tarefas desafiadoras.

Ainda, segundo Mitjans Martinez (2009b), os aspectos organizacionais da
escola como instituicdo, principalmente sua subjetividade social, adquirirem especial
importancia quando ocorre o reconhecimento de que os individuos se constituem e,
simultaneamente, sdo constituidores dos contextos sociais nos quais estao inseridos.
Ao tratar da complexidade constitutiva desse sistema no contexto escolar, a autora

elucida:

Os sistemas de relacdes que se ddo entre os membros da instituicdo, os
estilos de gestdo, os valores, as nhormas, e o0 clima emocional, constituem
apenas alguns exemplos de importantes fatores que influem, direta ou
indiretamente, ndo apenas 0os modos de agir dos integrantes do coletivo
escolar, mas também, os seus estados emocionais, a sua satisfagdo com a
instituicdo e 0 seu compromisso e motivagdo com as atividades que realizam
(MITJANS MARTINEZ, 2009c, p. 172).

Por sua vez, a categoria sujeito expressa o carater ativo e criativo do individuo
gque na sua acdo desafia e amplia os limites a ele impostos pelas formas de
organizacdo de seu espaco social, tentando ndo se render totalmente a eles.
Entretanto, ndo podemos restringir a categoria sujeito a aprendizagem criativa, mas
precisamos destacar que, no devir desta aprendizagem, ele apresenta uma postura,
nao apenas ativa e intencional, mas principalmente geradora e transgressora
expressa na confrontacdo com as atividades, com as informagdes e mesmo com o
conhecimento. Este carater confrontador alicerca a busca de transcendéncia do dado,
perante posicionamentos pessoais que expressam o envolvimento e a direcdo de um

caminho neste aprender, ou seja, de ndao se limitar ao que esta dado, mas via
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elaboracdes e constru¢des préprias, em meio a recriacdo critica e reflexiva do
aprendido (GONZALEZ REY, 2009; MITJANS MARTINEZ, 2012a).

Ao nos referirmos as caracteristicas da aprendizagem criativa, a novidade
extrapola os limites situacionais, e aponta para recursos subjetivos especificos, por
exemplo, a imaginacdo, pelas possibilidades de favorecer a transcendéncia da
realidade e a geracdo de algo novo que, em alguma medida vai além do dado. Para
Mitjans Martinez (2014), a imaginacdo constitui uma condicdo da aprendizagem
criativa por participar de sua dimensao funcional, ndo necessariamente requerendo
um produto, mas se organizando como processo de desenvolvimento humano. Por
isso, toda agdo e producao intelectual que se caracteriza pelo envolvimento da
organizacdo e producdo pessoal do aprendido, representa processos imaginativos
gue tomam parte na configuracao subjetiva da experiéncia de aprender.

Tais assertivas estdo muito bem consolidadas nas construcdes tedricas de
Mitjans Martinez (2008a, 2009b, 2012a, 2012b) quando enfatiza que a criatividade
pode se expressar na aprendizagem mediante a articulacdo de, no minimo, trés
elementos: a) personalizacdo da informacéo; b) confrontagdo com o dado; c)
producédo, geracao de ideias proprias e novas que transcendem o dado.

A personalizagdo da informagdo constitui um conceito fundamental que
rompe com a ideia de que a psique reflete o social tal qual se expressa em sua
aparéncia. Pelo contrario, a psique em seu carater gerador “...] produz opcdes
diferenciadas com base na forma pela qual esse social se torna significativo para as
configuracbes subjetivas atuais da pessoa que o experencia. ” (GONZALEZ REY,
2009, p. 124).

Esta relacdo do aprendiz com a informagédo ou com o conhecimento, ndo se
estabelece de forma passiva, mas € caracterizada pela confrontacdo com o dado,
na possibilidade de problematizacédo das mais diversificadas informacgdes, com valor
ao carater questionador e também transgressor, que configuram a categoria sujeito e
a faz essencial para uma aprendizagem criativa. Confrontar-se com algo é se colocar
reflexivamente e intencionalmente frente a situacéo.

Por fim, a culminancia da geracdo de algo novo que vai além do dado é
marcada pelo movimento de busca, frente as constantes curiosidades, duvidas,
guestionamentos, que surgem diante da informacgdo. Implica colocar-se como

pensante ante as discussdes, na busca de estabelecer relagbes, conexdes, processo
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que envolve reorganizar e modificar. Gerar uma ideia que vai além do que esta posto
€ uma condicdo da aprendizagem criativa que rompe com a noc¢ao de que aprender €
reproduzir, e coloca 0 pensamento como um processo subjetivo que, no envolvimento
com o que esta aprendendo, é capaz de produzir ideias diferenciadas e “novas”,
mesmo que este novo ndo adquira um valor social, mas um valor para o seu préprio
desenvolvimento. Sendo assim, 0 novo pode se expressar, dentre outras
possibilidades, em forma de alternativas e hipoteses sobre o objeto do conhecimento
(MITJANS MARTINEZ, 2012b).

Muniz (2015), dentre os principais resultados identificados em sua
investigagdo sobre a aprendizagem criativa da leitura e a escrita, encontrou essas trés
caracteristicas da criatividade na aprendizagem definidas por Mitjans Martinez na
singularidade de cada caso desenvolvido. Apresentou, ainda, outra caracteristica, a
qual definiu como relacdo ludica com a aprendizagem, definida como a relacdo
pessoal, espontanea, gratuita, investigativa e voluntaria do sujeito com a
aprendizagem, e que se integra as anteriores. Segundo a investigadora, tais
caracteristicas se organizaram em unidade as estratégias de aprendizagem que, em
seu conjunto, estiveram associadas a configuracdo subjetiva da acdo de aprender
criativamente.

Na referida pesquisa, a configuracdo subjetiva da acdo de aprender
criativamente se expressou por nucleos de sentidos subjetivos, constituidos por
aspectos da subjetividade individual, da subjetividade social e dos processos
relacionais vinculados ao sujeito no contexto da agcdo. Em outra investigacéo, Hoyer
(2010) ja destacava que, em situagcbes de atividades ludicas, a criatividade se
expressa na inter-relacao entre os aspectos que participam da subjetividade individual
e 0s contextuais, com destaque ao papel assumido pela familia e pela escola no
desenvolvimento de recursos pessoais que favorecem a criatividade.

Almeida (2015) também subscreveu formulacBes ja existentes sobre
caracteristicas e processos subjetivos constitutivos da aprendizagem criativa. Suas
analises, no entanto, permitiram revisar a formulagdo sobre a personalizacdo da
informacédo, ampliando-a para a personalizacdo do proprio aprendizado que
também aparece no seu trabalho como personalizacdo da experiéncia da
aprendizagem. Esse novo aspecto foi sugerido pelas formas com que 0s processos

do aprender constituidos na experiéncia pratica e na reflexdo sobre essa experiéncia,
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integram-se a subjetividade do aprendiz. Portanto, a criatividade na aprendizagem se
expressaria tanto na geragédo de novas formas do fazer na experiéncia de aprender,
guanto na geracao de novas ideias na reflexdo sobre essa experiéncia.

As contribuicdes de Muniz (2015) e Almeida (2015) reforcam a ideia de que a
organizagdo subjetiva do sujeito se constitui em consonédncia com outras
configuragdes e recursos subjetivos que favorecem a expressao dessa condigdo em
um campo especifico como a aprendizagem, o que situa a condi¢ao de sujeito no seu
carater historico, social e cultural.

Sinteticamente, em concordancia com Mitjans Martinez (2008a), a criatividade
no processo de aprendizagem depende de configuracdes complexas de aspectos
profundamente imbricados, a saber:

a) As configuracfes subjetivas do estudante constituidas no percurso de sua
histéria de vida, dentre as quais parece se destacar a aprendizagem como
configuracéo;

b) O exercicio da condicéo de sujeito no processo de aprender, no sentido do seu
carater gerador, de ruptura e de subversao/transcendéncia em relacdo ao instituido;
C) Caracteristicas da subjetividade social do espaco escolar e de outros
contextos sociais em que o sujeito esta inserido e se desenvolve;

d) O “operacional” que aparece subjetivado, sendo impossivel considerar
aspectos “operacionais” fora do sistema subjetivo em que tomam forma.

e) Os sentidos subjetivos favorecedores da geracao de novidade que emergem
na relacdo pedagégica e no préprio processo de aprender, assim como outros
sentidos subjetivos que adquirem significacdo no espaco da aprendizagem.

E, precisamente, a multiplicidade dinAmica dos aspectos supramencionados
gue permite compreender a complexidade da expresséao criativa na aprendizagem.

A preocupacgdo dos investigadores desse eixo tematico, no qual estou
inserida, justifica-se pela necessidade de compreender 0s processos constitutivos
reverberados na emergéncia da criatividade na aprendizagem, especialmente a
aprendizagem criativa, uma vez que é um tipo de aprendizagem diferenciado. Assim
como outras linhas de investigacdo do campo, ofertam varias criticas a reducdo da
aprendizagem a adaptacdo e negam o modelo hegemdnico que a limitam ao

intrapsiquico e a um sujeito universal.
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Entendemos que dada a complexidade da forma em que a criatividade é
constituida e desenvolvida, ndo se torna possivel estabelecer rela¢des de causa-efeito
entre uma situacao concreta e seu impacto na criatividade do aprendiz. Por isso, sdo
producdes cientificas que vém se revelando como possibilidades para a construcao
de novas lentes nesse campo de estudos e pesquisas oponentes a visdo puramente
cognitiva, a qual detém grande parte de teorias sobre esses construtos.
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3 EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E METODOLOGIA CONSTRUTIVO-
INTERPRETATIVA
Neste capitulo sdo apresentados e contextualizados principios da
Epistemologia Qualitativa e do Método Construtivo-Interpretativo, tais como propostos
por Gonzélez Rey (2011b, 2014), para pesquisas que tomam a subjetividade como
objetivo de investigacdo. Em seguida, apresentamos em mais detalhes aspectos
metodoldgicos, tais como: objetivos da pesquisa, etapas da pesquisa e instrumentos,

assim como o contexto de investigacao.

3.1 Epistemologia Qualitativa

Trabalhar com a Epistemologia Qualitativa nos conscientizou da
impossibilidade de existéncia de relagdes lineares entre vertentes como a criatividade,
aprendizagem e subijetividade. Ela nos oferta as ferramentas metodolégicas para
avancar em reflexdes sobre processos subjetivos, mediante articulacdes tedricas que
visam ultrapassar a fragmentacédo do humano, por enfatizar a qualidade complexa da
experiéncia vivida. Apresenta-se como uma alternativa contundente para quem busca
encarar os desafios do estudo da subjetividade. Desenvolvemos esta investigacao
sendo orientados a producdo de conhecimento enquanto processo construtivo-
interpretativo, singular e dialdgico.

O carater construtivo-interpretativo da producdo do conhecimento na
Epistemologia Qualitativa surge como um dos trés pilares da maneira complexa e
integrada de conceber a producéo de conhecimento cientifico. O processo construtivo-
interpretativo permite ao pesquisador substituir a resposta pela construcdo e a
verificacdo pela elaboracéo. Tal como explica Gonzalez Rey (2011b, p.6):

Quando afirmamos o0 carater construtivo-interpretativo do conhecimento,
desejamos enfatizar que o conhecimento € uma constru¢do, uma producao
humana, e ndo algo que esta pronto para conhecer uma realidade ordenada
de acordo com categorias universais do conhecimento.

Esse pressuposto defende que o conhecimento néo se define de modo direto
pelos resultados alcancados através de diferentes instrumentos utilizados na
pesquisa, mas pela producéo interpretativa do pesquisador, o que faz deste um sujeito
ativo no processo de producdo. Rompe, assim, com aquelas ideias nas quais o

pesquisador € concebido enquanto agente “neutro” na produgéo do saber.
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Esse principio esteve muito presente em nosso enfoque de investigacao ao
nos concentrarmos em peculiaridades subjetivas da sala de aula. A compreensao e a
interpretacdo de aspectos subjetivos de espacos sociais como a sala de aula ndo sao
possiveis por meio de instrumentos que visem analisa-los objetivamente. Dentro
dessa perspectiva, entendemos que pesquisar € produzir conhecimentos e essa
producdo deve ser uma atividade de um “sujeito que pesquisa” ativamente e
reflexivamente.

Assim, a teoria € concebida como producdo organica do pensamento do
investigador no curso da investigacdo, no qual as categorias e novas ideias assumem
sentido em relagao ao corpo tedrico em seu conjunto. O avanco em nivel teérico inclui
o momento de producéo de indicadores, 0s quais vao adquirindo significacéo tedrica
gracas a interpretacédo do pesquisador. Para Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2015),
os indicadores sdo elementos hipotéticos construidos pelo pesquisador, cujos
significados ndo coincidem diretamente com o significado explicito da expressao do
(s) investigado (s).

A integracdo de um conjunto de indicadores permite dar consisténcia a
hipdtese, momento processual de construcdo da inteligibilidade que se d&a de forma
recursiva na relacdo continua e processual do pesquisador enquanto sujeito com o
problema de pesquisa identificado (GONZALEZ REY, 2014; GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017).

A esse complexo processo de producdo de conhecimento que é
personalizado, dindmico, interpretativo e irregular, Gonzalez Rey (2011b, p.22)
denomina “légica configuracional”, ou seja, “um processo de construgdo tedrica que
tenta acompanhar a complexidade de que pretende dar conta”. Essa construcdo ou o
gue denomina de modelo tedrico, acontece em contato com a realidade no momento
empirico da pesquisa, consistindo num sistema de argumentagdes, com visibilidade
progressiva sobre a realidade estudada, podendo chegar a ser a origem de uma nova
teoria sobre processos ainda pouco inteligiveis, aumentando seu valor heuristico. Para
a epistemologia qualitativa a construcdo de um modelo tedrico € o sentido final do
processo de construcdo de indicadores e geracdo de hipoteses em um caso investigado
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Em concordancia com essa proposta, situamo-nos num espaco de tensao.

Nossas construcOes-interpretativas foram graduais, advindas dos diferentes
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instrumentos e do contato direto com o campo empirico e tedrico em que a criatividade
é imprescindivel para a producdo do momento empirico e também para a
reformulacdo do modelo tedrico em constante desenvolvimento.

O carater construtivo-interpretativo implica necessariamente o segundo
principio: o carater dialégico da pesquisa, pelo qual Gonzalez Rey (1999, 2011b)
enfatiza o carater interativo da producdo de conhecimento. Para ele, “a pesquisa é
um processo de comunicacdo, um processo dialdgico” (GONZALEZ REY, 2011b,
p.13). Nesta clara definicdo, saimos de um modelo que busca resposta enquadrando
a expressao do sujeito em limites fechados e que empobrece sua expressao, para a
relacdo com o sujeito em um sistema conversacional, que permita a ele se envolver
no processo dialdgico e se expressar livremente (GONZALEZ REY, 2011b).

A comunicacédo € uma via de construcdo de conhecimento, pois por meio dela
0S participantes se expressam, implicando-se no processo da pesquisa e
possibilitando, indiretamente, a emergéncia de diferentes processos de sentido
subjetivo que caracterizam a expressao desses individuos. Esse principio justifica a
particular atencdo a producdo de um cenario social favorecedor da conversdo dos
participantes para uma condi¢cdo de sujeitos da pesquisa. Ou seja, a criacdo de um
clima que estimule o interesse dos participantes a se envolverem na investigagcéo da
problematica e na discussao de temas de suas experiéncias, desejos e contradi¢cdes,
permitindo surgir reflexdo e emocionalidade, maneira proficua de facilitar a expressao
subjetiva.

Tendo isto em conta, a legitimidade da singularidade como forma de
producdo do conhecimento manifesta-se como o terceiro principio da
Epistemologia Qualitativa e se contrapde as generalizacdes empiricas como forma de
conhecimento valido sobre um determinado objeto. Compreendemos que a
legitimidade do singular se refere tanto a singularidade dos sujeitos, quanto dos
espacos sociais e seus processos constitutivos.

A singularidade em nossa pesquisa se expressa na realidade micro da sala
de aula de uma instituicdo educativa com significacdo especial para compreender
como a subjetividade social participa da criatividade na aprendizagem, a medida que
contribui com o0 modelo tedrico em desenvolvimento. Sobre esse ponto, Gonzéalez Rey
(2011b, p. 11) afirma que “a informacéao ou as ideias que aparecem através do caso

singular tomam legitimidade pelo que representam para o modelo em construcéo [...]".
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3.2 Metodologia construtivo-interpretativa

A Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey aponta o método construtivo-
interpretativo como estratégia investigativa, utilizada nesta pesquisa como ferramenta
metodoldgica e materializada em forma de estudo de caso, entendido como um
momento importante na producéao tedrica, pois, por meio dele, € possivel expressar
“[...] a tensdo permanente entre o individual e o social, momento essencial para a
producdo de conhecimentos sobre ambos 0s niveis de construgdo da subjetividade"
(GONZALEZ REY, 1999, p. 158).

3.2.1 Objetivos da pesquisa

Cientes de que nesta proposta epistemoldgica e na proposi¢cao metodologica
derivada dela, o fazer teoria € o objetivo geral da producéo de saber (GONZALEZ
REY, 2014) e de que as categorias de uma teoria tomam novas formas e geram
significados especificos frente as novas demandas de pesquisa, a presente tese de
doutorado foi desenvolvida com base no objetivo principal de compreender como
a subjetividade social da sala de aula participa da criatividade na aprendizagem.
Frente a um objeto de estudo tdo complexo, elaboramos objetivos de carater mais
especifico, intimamente imbricados, considerados desdobramentos do objetivo
principal, em correspondéncia com os fundamentos tedricos:

a) Caracterizar expressodes da subjetividade social da sala de aula;
b)  Analisar a configuragdo subjetiva da acdo de aprender criativamente, constituida
por sentidos subjetivos oriundos da histéria de vida do aprendiz e os produzidos no
curso da experiéncia de aprender, da ordem da subjetividade social da sala de aula e
seus sistemas relacionais®.

Para tanto, investigamos turmas do curso de licenciatura em Letras Lingua
Espanhola do Campus Taguatinga Centro, unidade de educacao profissional,
cientifica e tecnoldgica do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de

Brasilia (IFB). Trataremos desse contexto de investigacao no topico a seguir.

6 Por sistemas relacionais estamos considerando as diferentes formas de relagdo entre o aprendiz e o
outro que pode ser, por exemplo, o professor e os colegas.
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3.2.2 O contexto de investigacao

O Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia (IFB),
criado pela lei N° 11.892 de 29 de dezembro de 2008, é uma instituicdo publica e
gratuita que compde a Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica do Ministério da Educacgdo que oferece cursos de qualificacéo, técnicos,
superiores de tecnologia, licenciaturas, e programas de pés-graduacéo, lato e stricto
sensu.

O IFB, como é mais conhecido, oferta Educacdo Profissional na forma
de cursos e programas de Formacéo Inicial e Continuada de trabalhadores (FIC),
educacao profissional técnica de nivel médio e educacédo profissional tecnolédgica de
graduacéo e de poés-graduacao, articulados a projetos de pesquisa e extensao. A
estrutura multicampi dessa instituicdo educativa faculta as suas unidades fixarem-se
em VAarios eixos tecnolégicos, diversificando seu atendimento, de conformidade com
a vocacao econdmica das regides administrativas do Distrito Federal. No periodo
desta pesquisa, funcionavam: a Reitoria e 10 campi distribuidos pelo Distrito Federal:
Brasilia, Ceilandia, Estrutural, Gama, Planaltina, Riacho Fundo, Samambaia, S&o
Sebastido, Taguatinga e Taguatinga Centro.

O Campus Taguatinga Centro, unidade escolhida para a realizacdo desta
pesquisa, foi criado em 2011. Localizado em Taguatinga, capital econdmica do Distrito
Federal, desenvolvia cursos na area de comércio. Ofertava o0 curso Técnico em
Comeércio, graduacéo em Letras Espanhol, pés-graduacdo em Gestdo Publica, cursos
na modalidade EaD (Secretariado Escolar, Multimeios Didaticos, Alimentagdo Escolar
e Infraestrutura Escolar), Programa Mulheres Mil e cursos de Formacéo Inicial e
Continuada (FIC) nas éareas de Espanhol e Inglés (Basico e Intermediario),
Musicalizacdo em violdo, Tertulia Literaria Dial6gica, Informatica Basica, entre outros.

Originariamente, o Campus Taguatinga Centro foi pensado para ser o centro
de referéncia do programa Mulheres Mil, destinado a aumentar a renda e melhorar a
qualidade de vida de mulheres em situacdo de vulnerabilidade social. O primeiro
espaco destinado a sua atuacgéo era pequeno e inadequado. No periodo da pesquisa,
o Campus funcionava em um andar alugado num Edificio de Taguatinga.

O local disponibilizava seis salas de aula, que atendiam cerca de 600 alunos
nos turnos matutino, vespertino e noturno, além de mais de 1,4 mil alunos da

Educacéo da Distancia do seu polo, localizado no Recanto das Emas. Desde 2011, a
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comunidade do Campus Taguatinga Centro solicitava terrenos para construcdo do
Campus definitivo a diversos 6rgaos e autoridades competentes, como a Terracap,
Administracdo de Taguatinga e a Secretaria de Patrimonio da Unido (SPU).

Relativo a licenciatura em Letras Lingua Espanhola, @&mago escolhido para a
realizacdo desta pesquisa, iniciou suas atividades em 18 de marc¢o de 2013, em Unica
habilitagdo, com carga horaria total de 3.129 horas integralizadas em quatro anos. O
ingresso era anual, por meio do Sistema de Selec&o Unificada (Sisu) e semestral por
meio de editais de Portador de Diploma e Transferéncia Externa com oferta de 40
vagas no periodo matutino.

“Todos os espacos de produgdo social sdo cenarios para o estudo da
subjetividade social” (GONZALEZ REY, 2012c, p. 147), no entanto algumas razées
justificam nossa escolha por esse contexto, mesmo havendo diversidade na qualidade
e constituicdo dos espacgos relacionais de cada uma das turmas. Destaco alguns
aspectos marcantes evidenciados durante minha aproximacdo do curso de
licenciatura, ocorrida no ano de 2015, os quais revelaram esse ambito fecundo para o
desenvolvimento desse estudo:

o O tempo maior de permanéncia dos estudantes do curso de licenciatura no
Campus e o envolvimento emocional nas situagdes conflitantes da unidade educativa.
o A expressiva participacdo dos estudantes em atividades intra e extraclasse,
como monitorias, cursos de extensdo ofertados pelos professores, reunides de
colegiado, Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo Cientifica (PIBIC), pesquisas
desenvolvidas em escolas, eventos académicos como congressos, mesas redondas
€ seminarios.

o A voluntariedade e ricas experiéncias de estudantes e professores como
participantes de diferenciadas pesquisas cientificas.

o O empreendimento em novas estratégias de ensino e de aprendizagem,
criatividade e inovacdo como teméticas de interesse de muitos dos profissionais e
estudantes do curso.

Esses aspectos favoreceram a identificacdo e analise de caracteristicas de
uma subjetividade social de dimensdes mais amplas configuradas nas subjetividades
individuais dos participantes desta pesquisa. No momento inicial da pesquisa,

funcionavam quatro turmas, correspondentes aos 1°, 3°, 5 ° e 7° periodos do curso.
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Pela complexidade e necessidade de proficuidade da presente proposta,
privilegiamos duas (5° e 7° periodos) dessas turmas nas quais identificamos
estudantes que se expressavam criativamente na aprendizagem. Além dos
estudantes, contamos com a colaboracao de outros protagonistas (quatro professores
- dois de cada uma das turmas) e da propria pesquisadora como professora das
turmas, para atingir os objetivos.

Na perspectiva da epistemologia qualitativa, o conhecimento produzido se
legitima pela qualidade da expressdo do participante e ndo necessariamente pela
qguantidade de participantes ou turmas estudadas, portanto aprofundamo-nos na
construgéo da informag&o de uma das duas turmas selecionadas, identificada neste
trabalho como Barcelona, dois dos professores dessa turma (Miguel e Paula) e, um

dos estudantes selecionados, o qual identificamos como Augusto.

3.2.3 Etapas e Instrumentos da Pesquisa de Campo

A pesquisa de campo aconteceu em duas etapas concomitantemente
vinculadas: a primeira- ano de 2015- consistiu nha aproximacdo da instituicdo
educativa, selecdo dos estudantes e suas respectivas turmas; e, a segunda - ano de
2016-, no desenvolvimento do estudo de caso. Essas etapas foram constituidas por
momentos ou fases importantes da pesquisa em sua complexidade e visaram atingir
0s objetivos jA mencionados.

Sumariamente, durante o primeiro semestre de 2016, o cronograma dos
estudos de casos multiplos de duas turmas selecionadas intercorreu por dezessete
(17) semanas, sendo que duas dessas semanas foram dedicadas a atividades
organizadas por professores e estudantes nos eventos intitulados: “Semana de
Ciéncia, Arte e Cultura” e “Semana Académica”. Um total de dez (10) horas semanais
foi distribuido entre utilizacdo de instrumentos durante ministracdo de aulas pela
professora/pesquisadora e observacdes de aulas de outros quatro professores, dois
de cada turma selecionada, com média de duas horas semanais distribuidas em cada
disciplina.

J& no segundo semestre de 2016, as observa¢gfes nas turmas investigadas
sofreram uma limitacdo em decorréncia da participacéo de alguns dos professores do
Campus no movimento grevista, deflagrado em 14 de outubro com transcorréncia até

meados de dezembro de 2016. Das vinte semanas do semestre, a pesquisadora
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conseguiu realizar observagbes em aulas de outros dois professores por dez
semanas, sendo duas delas dedicadas aos eventos “Semana de Acessibilidade” e
“Conecta IFB”. No referido semestre, acrescentou a investigacdo um projeto de
extensdo e apoio ao ensino intitulado “Entre crbénicas e contos: a sala de aula além
das palavras”; sob responsabilidade da professora e pesquisadora.

Numa superacao dos limites as observacdes das aulas de outros professores
ao decorrer do segundo semestre de 2016, os encontros individuais com estudantes
com apreciavel nivel de criatividade na aprendizagem avancaram. Foi realizada uma
média de seis encontros individuais com cinco estudantes (quatro de uma das turmas
selecionadas e um de outra). Esses encontros individuais tiveram uma duracao média
de 1 h e 15 minutos e foram agendados de acordo com a disponibilidade dos
participantes.

As etapas da pesquisa serdo detalhadas nos tépicos a seguir.

3.2.3.1 Primeira etapa: aproximacao da instituicao educativa, selecdo dos estudantes

e suas respectivas turmas, criacdo do cenario social da pesquisa.

Na qualidade de docente efetiva com formacdo em Pedagogia no Instituto
Federal de Brasilia (IFB) desde 2012, mesmo lotada e em exercicio em outro Campus
dessa instituicdo, tive a oportunidade de lecionar disciplinas na licenciatura em Letras
Lingua Espanhola no Campus Taguatinga Centro, no ano de 2015. Essa unidade
institucional me seduziu pela vasta producao criativa de seus estudantes e docentes,
correntemente divulgada por diferentes meios de comunicacdo, como redes sociais,
panfletos, livros, trabalhos académicos, simpdsios, féruns e congressos.

Desde fevereiro de 2015 estive transitando por diferentes espacos sociais do
Campus Taguatinga Centro: atuei como professora em duas turmas da licenciatura e
tomei parte em reunides de colegiado do curso; desenvolvi um curso de extenséo
intitulado “Criatividade e Inovacao na Aprendizagem e no Trabalho Pedagdgico”; tive
oportunidade de ministrar palestras num curso ofertado na modalidade de formagéao
inicial e continuada; conheci a metodologia e o funcionamento de um Programa de
Governo reconhecido como “Mulheres Mil”; participei de ocasides festivas;
acompanhei o planejamento de eventos académicos; observei praticas e rotinas de

estudantes, professores, técnicos, terceirizados e gestores; dentre outros aspectos.
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Com efeito, a “conquista reciproca” entre pesquisadora e local de pesquisa
me permitiu transitar nessa unidade institucional, inserindo-me nos mais variados
ambitos numa tentativa de identificar possiveis espacos a serem investigados. Esse
empreendimento obteve sua culminancia em marco de 2016, dada efetivacdo do meu
processo de remocéao a pedido para essa unidade institucional.

Entendia que tal acontecimento favoreceria a profunda imersao empirica, pois
0 estudo tedrico e a aproximacdo do campo empirico permitiram-me perceber que o
objetivo de investigar a subjetividade social demandaria um desafio metodolégico com
proficua aproximacédo do objeto de estudo. Nessa oportunidade, acreditei poder tirar
proveito do acumulo de dois papéis: pesquisadora e profissional docente no Iécus
investigado.

Desta feita, o curso de licenciatura em Letras Lingua Espanhola demonstrou-
se um espaco feértil de pesquisa, por justificativas ja tecidas. A fim de formalizar a
minha atuacdo como pesquisadora no Campus Taguatinga Centro, ainda em
dezembro de 2015, elaborei um Termo de Consentimento para a Instituicdo
(APENDICE A) que foi assinado por uma representante gestora da unidade. Além
disso, expus o objetivo geral da pesquisa ao colegiado do curso, obtendo aprovagao
desse forum, consentimento que foi registrado em ata e assinado por todos os
professores presentes nesse mesmo periodo.

Assim que a autorizacéo formal para a realizacdo da pesquisa foi emitida, o
primeiro objetivo especifico desta investigacao passou a ser partilhado. Devido a falta
de instrumentos efetivos voltados especificamente ao processo de selecdo de
estudantes com expressiva criatividade, tomamos por base a fase de selecao
realizada por Mitjans Martinez (1997), Amaral (2006) e nossa experiéncia na etapa de
investigacdo do mestrado (OLIVEIRA; 2010).

Por meio de conversas informais e e-mails, solicitei ao colegiado de
professores, estudantes representantes e técnicos mais proOXimos ao curso, por
indicacdes de estudantes e turmas que se expressavam criativamente para aprender.

Considero interessante pontuar que muitos dos professores me pediram
esclarecimentos sobre o que considerar como expressao criativa na aprendizagem,
além de um tempo para pensar e até observar mais atenciosamente os estudantes
para, em seguida, fornecer-me um retorno. Essa iniciativa nos indicou interesse e

comprometimento desses docentes com a proposta ensejada. Lembrou-me as
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assertivas de Mitjans Martinez (2004) e Amaral (2006): o professor tem peso
diferenciado na configuracdo social da sala de aula, a partir do posicionamento que
assume diante da construcdo do conhecimento e do significado e valor que outorga
as acoes e producdes dos estudantes.

A medida que obtive as indicacdes, passei a observar e analisar as producdes
desses estudantes com mais veeméncia, especialmente daqueles que receberam
mais de uma indicacdo. Sobremodo, a minha atuacdo como docente do curso
proporcionou “balizar” as indicacbes e reconhecer outros estudantes que se
expressavam criativamente na aprendizagem, porém nao foram indicados.

Obtive o retorno de vinte (20) indicacbes de estudantes de trés turmas,
correspondentes aos 3°, 5° e 7° periodos com preponderancia de indicacdes para o
5° periodo. Em decorréncia da minha aproximacao com os estudantes do 5° periodo,
nao tive davidas de que seria uma das turmas selecionadas para a nossa proposta
investigativa.

Para a escolha da outra turma, ainda lancamos méo dos fundamentos tedéricos
com base no conjunto de caracteristicas e aspectos da subjetividade que poderiam se
constituir como indicadores indiretos da criatividade na aprendizagem dos estudantes,
apontados por Mitjans Martinez (2002): como a realizacao de perguntas interessantes
e originais, questionamento e problematizacdo da informacdo, percepcédo de
contradices e lacunas do conhecimento e estabelecimento de relagbes remotas e
pertinentes. Esses indicadores indiretos se despontaram na turma do 7° periodo,
especialmente em trabalhos desenvolvidos em sala de aula e producdes divulgadas
nos painéis do Campus, panfletos, internet, e na participacao em projetos de pesquisa
e ensino.

Definida a escolha das turmas do 5° e 7° periodos, foi necesséria a criacdo de
um espaco social que permitisse o envolvimento afetivo dos participantes com a
pesquisa e com a pesquisadora. Gonzalez Rey (2011b) define-o como a “construgao
do cenario social da pesquisa”. Esse processo se sustenta teoricamente pela ideia de
que ndo ha configuracdes subjetivas que possam ser estudadas fora de relacbes
pessoais e momentos significativos para os participantes. Com efeito, desde minha
aproximacdo da instituicdo educativa, busquei favorecer relagcbes de confianca,
espontaneidade, de abertura e envolvimento com o0s possiveis investigados.

Entretanto, no intuito de criar condi¢cdes de conversdo dos participantes em sujeitos
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da pesquisa, adotamos estratégias para realizagdo de um cenario social de pesquisa
para as duas turmas e também pensamos no envolvimento dos professores, por meio
da realizacéo de atividades integradoras durante suas aulas.

No caso das turmas, adotamos uma pratica pedagogica frequentemente
realizada pelos professores do Campus durante as aulas e em projetos de extensao,
conhecida como “Tertulia Literaria Dialogica” ou “TLD”, atividade cultural e educativa
baseada na leitura literaria e no didlogo entre a palavra escrita e a experiéncia de
mundo de cada um. Para tanto, fornecemos a versdo impressa de um poema
(APENDICE D), titulado “Tipo de Olhar”, elaborado por um estudante com alto nivel
de criatividade identificado como Marcos em nossa pesquisa de mestrado realizada
em 2010.

Intitulei esse momento de “Tertalia Dialégica” por ser uma proposta adaptada
da Tertulia Literaria Dial6gica que os estudantes ja conheciam. Todo 0 processo €
pautado por sete principios, que sdo fundamentados na educacao dialdgica e nos
direitos humanos: didlogo igualitario, inteligéncia cultural, dimenséo instrumental,
criacao de sentido, solidariedade e igualdade de diferencas.

Adotei os mesmos passos recomendados na metodologia original da Tertulia
Literaria Dialdgica:

1- Os participantes sentam-se em circulo de maneira que todos possam ver-se e
ouvir-se durante a Tertulia;

2- O condutor distribui 0 texto a todos os participantes e concede uma breve
explicagdo do texto a ser lido: género, autor, estimulando a curiosidade dos
participantes. Explica que durante a leitura, os participantes deverao tentar imaginar

situacdes vivenciadas e registrar o que sentiram durante a leitura de algum verso ou

estrofe.
3- Cada participante 1é um paragrafo, verso ou estrofe, seguindo a sequéncia do
circulo.
4- Depois da leitura, os participantes se inscrevem voluntariamente para falar

sobre um trecho do texto que chamou atencdo. Se dois se manifestam ao mesmo
tempo, a prioridade é concedida ao que tem menos voz na sociedade: um branco e
um negro, uma mulher e um homem; € dada a palavra ao negro e a mulher,

respectivamente.
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5- As falas séo registradas pelo condutor. Depois que uma pessoa fala, ndo
deverd falar novamente até que todos tenham se pronunciado. O tempo de fala é
controlado pelo condutor no intuito de democratizar a oportunidade de fala dos
participantes.

6- ApGs todos falarem, o condutor realiza a leitura do texto produzido.

Esse momento teve duracdo, em média, de 1h e 30 minutos e foi realizado
com cada turma investigada. Terminada a Tertulia, esclareci os objetivos e as etapas
da presente pesquisa, convidei 0s presentes a participacdo e enfatizei que os nomes
utilizados poderiam ser ficticios, no intuito de preservar suas identidades. Em seguida,
distribui 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B) para leitura e
devolutiva, o que péde me certificar dos interessados em colaborar.

Na égide da Epistemologia Qualitativa, pude postergar esse momento apice
da construcao do cenario social de pesquisa, para tornd-lo o mais proveitoso possivel.
Entendo que essa decisao foi crucial para a forte abertura e implicacdo emocional das
turmas, aspectos essenciais para o desenvolvimento dos estudos de casos da
segunda etapa da pesquisa.

Em relagéo aos instrumentos, sao considerados instrumentos de informagdes
relevantes numa situag&o social propiciadora (GONZALEZ REY, 2011b); ou um meio
para que 0 Sujeito possa expressar-se, "estimulando a producdo de tecidos de
informac&o, e ndo de respostas pontuais" (GONZALEZ REY, 2011b, p. 43). Isso
significa que ndo encontramos linearmente na sua utilizacéo as diferentes producdes
subjetivas das pessoas, mas, sim, indicadores que podem se integrar em hipéteses.
Os instrumentos foram utilizados, tanto ao decorrer da minha atuagdo docente em
sala de aula, como durante a atuacao de outros docentes nas turmas investigadas.

Nas linhas a sequir, trataremos da observacao (inclusos momentos informais)
e andlise documental, principais instrumentos da primeira etapa e que marcaram

presenca em toda a pesquisa de campo.

e Observacao
Nesta investigacdo, a observagdo do tipo participante consubstanciou-se,
especialmente, nos momentos formais do espago fisico da sala de aula. Na
observacao participante, o observador coloca-se na posicéo dos observados, devendo

inserir-se no grupo a ser estudado como se fosse um deles, pois assim tem mais
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condicdes de compreender os habitos, atitudes, interesses, relacbes pessoais e
caracteristicas do funcionamento daquele grupo (BARDIN, 1997). Portanto, coloquei-
me ativamente nas duas turmas pesquisadas, interagindo, provocando e envolvendo-
me.

Algo necessério a apontar foram as diferencas existentes nos focos de
observacéo, atinentes as diversas formas de expressdes criativas dos estudantes;
expressdes vinculadas a subjetividade social da sala de aula; outros espacos da
instituicdo (corredores, locais de estudo, sala dos professores e biblioteca) e reunides
de colegiado do curso. O APENDICE C disponibiliza uma sistematizacéo de roteiro
utilizada para esses quatro focos de observagoes.

Voltando as nuances conceituais, entender a criatividade como expresséo da
subjetividade humana apresenta desafios tedricos e praticos que demandam o
desenho de uma pesquisa que permita cada vez mais uma maior aproximacao a sua
constituicdo nos cenarios sociais Nos quais 0s outros se revelam, em suas multiplas
formas, essenciais para sua compreensdo (MITJANS MARTINEZ, 2004). Portanto,
outros ambitos da instituichio em seus processos sociais e emocionais
consubstanciaram-se importantes pistas ou fontes de informacdes para a composi¢cao
da caracterizacdo da subjetividade social das turmas investigadas, também
participando da constituicdo da criatividade na aprendizagem de estudantes, expressa
no contexto especifico da sala de aula.

E fundamental esclarecer que n&o dispensamos os registros dos momentos
informais que, dentro da perspectiva epistemoldgica aqui assumida, constituem-se
fontes de producéo de informacao essenciais, pois na informalidade a expressao dos
participantes acontece, intencionalmente ou ndo. As conversas em momentos nao
planejados demonstram-se ricas na geracdo de informacdes. Por ndo serem passiveis
de planejamento, os momentos informais ocorreram em diversas situagdes, contudo,
também norteados pelos objetivos da investigacao.

Na pesquisa, esses momentos informais unidos a outros se complementaram
por gerarem um espaco de interacdo e relacionamento de especial relevancia para a
expresséo dos participantes. Tais momentos incluiram especialmente os eventos do
Campus e do curso; as situagdes informais de convivéncia (por exemplo, as conversas
nos corredores durante os intervalos); as confraternizagdes; dentre outros que se

apresentarem valorosos na geragéao e confrontagao de importantes informacgdes.
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Junto as observagfes participantes, utilizei um caderno de anotacdes
pessoais e um celular para gravacdes de &udio, devidamente autorizadas e
respeitando especificidades das turmas. A depender da ocasido, também foram
realizadas filmagens, procedimento que contribuiu com a recuperacdo de imagens,
situacgdes, discursos e expressividades que, ao serem revistos, proporcionaram novas
construcoes.

Portanto, os registros das observacdes foram efetuados para facilitar o
processo de construcao e reconstrucao das ideias produzidas ao longo da pesquisa.
Ao decorrer de toda pesquisa, efetuamos o registro de situacbes e expressoes
percebidas por nossa curiosidade, tanto na hora do acontecimento quanto depois,
pela reflexdo e interpretacdo. Cabe ainda ressaltar que as construcdes teoricas nao
estdo dissociadas da minha subjetividade e dos papéis de docente e pesquisadora
que me constituiram e, reciprocamente, foram constituidos nesses espacos sociais de

atuacao.

e Anédlise documental

Geralmente, a analise documental é feita a partir dos escritos, mas também
consideramos cartazes, murais, fotografias, etc., que ja tenham sido produzidos e
existam independentemente da acdo do pesquisador. Lidke e André (1986)
consideram a analise documental como muito valiosa numa pesquisa qualitativa, pois
dela podem surgir evidéncias que reforgam ou confrontam as informagdes obtidas por
outros instrumentos; é uma fonte que independe da presenca do sujeito.

Nessa direcdo, a analise documental em nossa pesquisa, consistiu numa
analise continua das producdes das turmas investigadas e do curso como um todo,
produzidos por estudantes e professores. Seguem alguns dos documentos
analisados:

- Materiais dos estudantes: cadernos; provas; relatorios; trabalhos de pesquisa;
monografia; publicacbes; painéis; murais; cartazes; fotografias; producdes manuais e
audiovisuais; exposic¢des; registros em redes sociais; dentre outros.

- Materiais do curso: exposi¢coes em murais, cartazes, fotografias; produ¢cdes manuais,
panfletos; registros em redes sociais; dentre outros.

Os documentos foram utilizados como fontes de informagdes, especialmente

para a identificacéo de expressodes criativas na aprendizagem e para a caracterizacao
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da subjetividade social. Nesse sentido, vale enfatizar que as andlises documentais
ndo constituiram exclusivamente descri¢cdes, mas foram imbuidas por uma intencéo
de captar elementos indicativos de uma producéo criativa em termos de novidade e
pertinéncia, importantes aspectos histéricos e contextuais, inclusive o tipo de vinculo

gue os participantes estabeleciam com essas producodes.

3.2.3.2 Segunda etapa: desenvolvimento dos estudos de casos

Essa etapa de pesquisa se conformou, essencialmente, no desenvolvimento
dos estudos de casos das duas turmas selecionadas na primeira etapa. Segundo
Araujo et al. (2008) o estudo de caso trata-se de uma abordagem metodoldgica de
investigacdo especialmente adequada quando procuramos compreender ou explorar
acontecimentos e contextos complexos, nos quais estdo simultaneamente envolvidos
diversos aspectos.

Essa posicdo aproxima-se do entendimento de Gonzalez Rey (2011b) e
Tacca (2006b), sobretudo pelo estudo de caso se constituir uma fonte impar para o
processo construtivo-interpretativo que caracteriza a producdo do conhecimento
sobre a subjetividade. De acordo com Tacca (2006b), o estudo de caso € uma opc¢éo
metodoldgica que tem permitido a pesquisa de configuragdes subjetivas, criando
condic¢des para o estudo da tensédo entre subjetividade individual e social em contextos
sociais como o da escola.

Tendo em vista essas consideracdes, damos continuidade a investigacdo nas
duas turmas, tentando atingir os objetivos especificos. Porém, os estudantes que
expressaram um apreciavel nivel de criatividade na aprendizagem (cinco ao todo) e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B) foram
convidados a participar de sessfes diferenciadas em momentos extraclasses, de
carater individual.

As sessOes extraclasses tiveram o propdsito principal de analisar a
subjetividade individual desses estudantes criativos. Tais analises compuseram a
compreensao da configuracéo subjetiva da acdo de aprender criativamente no espaco
social da sala de aula (um dos objetivos especificos da pesquisa).

Sendo assim, a metodologia desta fase de estudos de casos, ainda com vistas
a atender os objetivos especificos desta investigacdo, foi composta especialmente dos

seguintes instrumentos:
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e Dinadmicas conversacionais

Usamos o termo conversacédo (GONZALEZ REY, 1999, 2005) ou a expressao
dindmica conversacional para enfatizar o carater processual e aberto das relacdes
com os participantes, facilitadas por temas gerais que a pesquisadora apresentou com
a finalidade de estimular a conversagdo, e o surgimento de novos temas que
apareceram espontaneamente através das colocacdes dos participantes da pesquisa.

Essa proposta justifica-se pelo participante ndo responder linearmente as
perguntas que Ihe sdo feitas (GONZALEZ REY, 2011b). Nesta pesquisa, as dindmicas
conversacionais foram uma das principais ferramentas (realizadas tanto individual
guanto em grupo) para o desenvolvimento dos estudos de casos. Nos estudos de
casos individuais, foram realizadas cinco dindmicas conversacionais, sendo
identificadas na construcao da informacado como DC1, DC2, DC3, DC4 e DCS5.

Quando realizadas em grupo, as dinamicas conversacionais foram aliadas as
cinco atividades elencadas logo abaixo e que contribuiram para a analise dos
seguintes aspectos: crencas; representacdes sociais; valores; normas; ideologias
dominantes; praticas; formas habituais de pensamento; acertos e desacertos;
consensos e dissensos, tensdes e contradigdes; sonhos; frustracdes; resisténcias;
codigos emocionais dos sistemas relacionais; mitos e humor; questdes de género,
raca e valores familiares.

As reunides grupais de discussao, encontradas no trabalho de Jusevicius
(2006), forneceram interessantes propostas, revertidas em nossa investigagdo como
sessbes de dindmicas conversacionais. Nestas sessdes, estiveram inclusos
momentos de producdo escrita e recursos como objetos diversos, pecas de lego e
massa de modelar. Trabalhamos com as seguintes atividades em correspondéncia as

dindmicas conversacionais:

v Atividade 1- llustragcdo do curso de licenciatura
Como questao, utilizamos: “O que representa o curso de licenciatura em letras
lingua espanhola para vocé? ”. Para respondé-la, os estudantes expressaram-se por

meio de desenhos, frases, elaboragdo de manuais, dentre outros.

v Atividade 2 — Frases da turma
Solicitei aos estudantes para se organizarem em grupo e escreverem, numa

papeleta, expressoes e frases frequentemente utilizadas pelos professores e colegas
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em sala de aula. Esgotado isso, representantes de cada grupo escreveram e
comentaram as expressoes e frases registradas no quadro de sala de aula.

v' Atividade 3- Proposicédo de situacdo imaginaria
Quanto as proposi¢des imaginarias: “Imagine que ao término do curso, vocé
ingresse no IFB como professor. Que mudangas vocé faria? ”. Nessa atividade,

solicitei que cada estudante se posicionasse por escrito.

v' Atividade 4- Vivéncias no curso-elaboracéao escrita

Essa atividade consistiu numa adaptacao da realizada por Jusevicius (2006)
em solicitar aos participantes uma reflexdo e registro sobre suas vivéncias na
faculdade em relacdo a temas propostos, a saber: uma situacdo agradavel,
dificuldades; atividades motivadoras para aprender; experiéncias com pouco

aproveitamento; os melhores contetdos; as melhores aulas; os melhores trabalhos.

v Atividade 5- Lembrancas marcantes durante o curso
Foi solicitado aos participantes, a selegéo de algo “concreto” como objetos ou

imagens que pudessem retratar algo que os marcou afetivamente durante o curso.

Algo também permitido pela Epistemologia Qualitativa séo as conversacdes
informais, pertencentes aos momentos informais a partir do que for sendo possivel
construir e interpretar. Transpondo os limites da sala de aula, o vinculo entre a
pesquisadora e 0s participantes permitiu a manutencdo da comunicacao extraclasse
pelas redes sociais e aplicativo de mensagem instantanea (WhatsApp Messenger) os
quais conferiram um crescente envolvimento e motivacao dos participantes com as
propostas de producéo, aliadas as necessidades de investigacéo.

Os itens a seguir foram dedicados a explanacdo dos instrumentos utilizados
preferivelmente nos momentos reservados aos encontros individuais com o0s
estudantes com apreciavel criatividade na aprendizagem.

e Entrevista individual de histéria de realizagdes criativas (MITJANS
MARTINEZ, 1997)

Na epistemologia adotada, as entrevistas adquirem sentido pela relacdo que

nao se repete entre pesquisador e cada um dos participantes e ndo pelas questdes
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que a priori sdo desenvolvidas para direciona-la. Optamos pelo formato
semiestruturado para essa entrevista, considerando que, em sua realizacédo, a
investigacdo adquire um sentido interativo, uma vez que O entrevistado realiza
verdadeiras construcdes baseadas nas trocas dialdgicas (GONZALEZ REY, 2011b) e
0 pesquisador é também sujeito participativo no campo da investigacdo, convertendo-
se, a0 mesmo tempo, em sujeito intelectualmente ativo. Ainda consideramos que o
didlogo permite ao pesquisado ter liberdade de se expressar e relatar a sua histéria.
Os eixos da entrevista individual de historia de realizacdes criativas (APENDICE E)
exploraram em profundidade:

a) A vida do estudante, com énfase na vida escolar, procurando indicadores da
criatividade do aluno.

b) A historia de realizacdes criativas - como trabalhos de destaque, participacdes em
eventos, feiras, olimpiadas ou concursos de conhecimento.

c) O significado dessas realiza¢des para o estudante.

o Mapa da Vida

Para possibilitar a expressao livre do participante, pensamos em reservar um
momento para elaboragdo de um “mapa da vida”, instrumento muito presente na
metodologia de acesso, permanéncia e éxito do Programa Mulheres Mil, conforme
guia metodoldgico elaborado, em 2012, pela Secretaria de Educacao Profissional e
Tecnologica do Ministério da Educacéo (Setec/MEC).

A construcdo do mapa da vida propicia ao participante organizar sua propria
histéria numa cronologia (passado, presente e futuro). Por outro lado, coloca-o diante
da perspectiva de fazer escolhas e selecionar o que quer contar e registrar, revelando
os fatos marcantes, as rupturas e pessoas significativas.

Nesse caso, a acdo da pessoa nado se encontra fora da reflexdo que é capaz
de produzir, da imaginacdo que vivencia ou das emocdes que experimenta nesse
momento. Quando uma pessoa participa de uma atividade como o mapa da vida, o
que define sua experiéncia com essa atividade ndo € a verbaliza¢do de determinado
processo pessoal ou a operacionalizacdo de alguma atividade especifica, mas o que
esta sentindo e produzindo subjetivamente a medida que participa dessa atividade.
Em suma, ndo se trata estritamente do aspecto interativo com a atividade, mas de

sentidos subjetivos produzidos nessa acéo.
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A atividade de construcdo do mapa foi organizada da seguinte forma:
disponibilizei cartolina, canetas coloridas, imagens de revistas e jornais para 0
participante. Pedi para fazer o mapa da vida usando o material disponivel para compor
a ordem cronologica de passado, presente e futuro. Durante a composicdo do mapa,
utilizei uma musica de fundo.

Antes e durante a elaboracdo do mapa da vida, lancei algumas questdes,
tendo em vista os eixos de analise do APENDICE F, para exploracdo de aspectos
subjetivos. As questdes contribuiram, por exemplo, para a reflexado sobre experiéncias
marcantes em diferentes contextos (familiar, escolar, profissional, dentre outros).
Algumas das questdes foram: Quais 0s principais fatos importantes de sua vida?
Quais as pessoas significativas? Quais as rupturas e por que aconteceram? Qual é o
seu sonho? Quais valores norteiam sua vida? Como foi o seu ingresso no IFB?

Além disso, algumas solicitacdes especificas foram realizadas. Por exemplo:
Destaque suas experiéncias escolares. Ao término da constru¢cdo do mapa, pedi ao

participante para relatar como foi a experiéncia de compor o mapa da vida.
o Completamento de frases e redacéao

Um dos encontros individuais com os estudantes de apreciavel nivel de
criatividade foi reservado ao uso do completamento de frases, instrumento que
consiste em frases incompletas para o investigado completar com a primeira ideia que
vier a sua mente. Foi idealizado por Rotter (1950 apud ANASTASI; URBINA, 2004) e
Gonzélez Rey junto a Mitjans Martinez (1989) aderiram a essa ideia para criar um
instrumento com o objetivo inicial de diagndstico da personalidade.

O completamento de frases nos permitiu explorar as tendéncias motivacionais,
conflitos, indicadores funcionais e outros aspectos da configuragdo subjetiva dos
estudantes. Em funcao do problema de estudo, das 70 frases do instrumento original,
substituimos as frases 4, 6, 12, 15, 21, 26, 31, 34, 53, 54, 57, 66 e adicionamos outras
dez de forma aleatéria, somando um total de 80 frases incompletas — conferir
Instrumento de completar frases (APENDICE G).

Outro instrumento que explorou a expressao livre do sujeito foi a redacgao, via
configuradora de indicadores indiretos por meio da escrita. Foi elaborada uma redacéo
escrita na auséncia da pesquisadora, sob o titulo “Relato memorial sobre minha
trajetéria no IFB”, que promoveu a expressdo de informacdes distintas das que

emergiram em outros momentos da investigacdo. Contribuiram para a compreensao
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da constituicdo subjetiva do sujeito pesquisado, o grau de sua elaboracao pessoal
(detalhes, reflexdo, extensdo) e também seu vinculo afetivo (elementos que
expressaram vivéncias emocionais). Utilizamos esse mesmo titulo na ocasido da
pesquisa de mestrado (OLIVEIRA, C.T., 2010).

e Técnica de Exploracdes Maltiplas (TEM) - (APENDICE H)

Este instrumento foi adaptado de Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989) para
atender as finalidades desta pesquisa. O objetivo principal foi favorecer a expressao
da subjetividade dos participantes por meio da escrita dos seus projetos, conflitos,
aspiracoes e estados emocionais. Solicitamos a eles que escrevessem, da forma mais
ampla possivel, o que também contribuiu para uma profunda autorreflexdo e uma

escrita de carater mais descritivo.

e Portfolio Digital de Produgdes Criativas

Ao decorrer da pesquisa vimos a hecessidade de elaborar mais um
instrumento no qual os investigados pudessem elencar, de maneira diferenciada, suas
principais produgdes académicas e pessoais.

Para isso, utilizamos a ferramenta power point e, em 12 slides, foram
apontadas tematicas para o participante explorar de maneira livre (por exemplo, com
imagens escaneadas).

As tematicas apresentadas foram as seguintes: eventos (feiras, exposicoes,
olimpiadas...); projetos; interesses; apresentacdes de trabalhos; perguntas inusitadas;
producdes diversas realizadas na carreira estudantil (portfélios, dossiés, textos,
desenhos, materiais didaticos...); ideias originais; resolu¢des de situacdes problema;

atividades curriculares e prémios.

e Questionéario aberto (APENDICE I)

Foi desenvolvido na fase final da pesquisa de campo com o objetivo de explorar
novas contribuicbes a pesquisa. O curso de licenciatura em Letras/Espanhol do
Campus Taguatinga Centro havia sido removido para outra unidade do IFB. Este
instrumento permitiu reafirmar hipéteses ja elaboradas em momento anterior da

pesquisa (ano de 2016) e construir novas hipoteses (ano de 2017).
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Estudantes da turma “Barcelona” foram convidados a preencherem, de maneira
livre, 0 questionario aberto. Nao ficaram restritos a um momento coletivo e presencial,
nem mesmo a folha impressa. Alguns utilizaram a ferramenta word para respondé-lo

e, em seguida, compartilharam o arquivo com a pesquisadora.
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4 EIXOS DE PRODUCAO DO PROCESSO CONSTRUTIVO-INTERPRETATIVO

Em atendimento ao objetivo especifico de caracterizar expressdes da
subjetividade social da sala de aula, esta se¢édo tem a finalidade de apresentar o
processo construtivo-interpretativo mediante as informacgdes produzidas no contexto
de investigacdo de uma das duas turmas investigadas. As expressdes verbais e
escritas dos participantes estao destacadas ao decorrer do texto. Identificamos essa
turma investigada como Barcelona, o Campus de origem do curso como Campus X
e o0 Campus de funcionamento atual do curso, como Campus Y.

Vale esclarecer que em correspondéncia ao processo construtivo-
interpretativo, os indicadores foram, aos poucos, sendo produzidos. A partir dessa
producdo, as hipéteses emergiram e a construcdo da informacdo, organizada em
eixos de producédo. O primeiro eixo contempla expressdes da subjetividade social da
sala de aula e o segundo eixo, a compreensédo da configuracdo subjetiva da acdo de
aprender criativamente de um dos aprendizes desse contexto social, tomando como

referéncia a participacao da subjetividade social na mesma.

4.1 EIXO DE PRODUCAO SUBJETIVIDADE SOCIAL DA SALA DE AULA
4.1.1 TURMA BARCELONA- Caracterizacao geral

A turma Barcelona, no periodo da pesquisa, estava composta por onze
estudantes. Todos eles assinaram o termo de consentimento para participagdo na
pesquisa. Serao identificados aqui pelos seguintes nomes (alguns deles propostos
pelos proprios participantes): Jana; Avila; Madu; Jésicka; Frida; Renata; Laila; Ana;
Sophia; Rafael e Augusto.

Nessa turma, foram realizadas observacfes em aulas de formacéo técnico-
cientifica: disciplina lingua espanhola, e de formacdo pedagdgica e instrumental:
disciplina literatura brasileira. Os professores das referidas disciplinas serdo aqui
identificados por Miguel e Paula. Enquanto professora da turma, tive oportunidade de
ministrar a disciplina Psicologia da Educacédo, no segundo semestre de 2015;
Planejamento e Organizagdo da Acao Pedagdgica, no primeiro semestre de 2016.

Ao longo de um ano e seis meses de convivéncia com a turma, aos poucos,
a pesquisa foi deixando seu carater formal para avancar de acordo com os diferentes
problemas e situa¢des que iam surgindo no espaco social da instituicdo. Os vinculos

de confianga possibilitaram o didlogo mais aberto sobre metodologias utilizadas em
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sala de aula, relagdes professor-aluno e aluno-aluno, relacdes familiares, dentre
outros. Questionamentos e opinibes a respeito de diferentes assuntos,
frequentemente, eram introduzidos pelos participantes em nossas conversas
informais.

Momentos tensos também surgiram ao decorrer da pesquisa, especialmente
em decorréncia dos embates em prol da transicdo do Campus para outra regido
administrativa do Distrito Federal; entretanto, permitiram uma compreensdo ainda
mais profunda de questdes relativas ao funcionamento de um espaco social no que
tange a aspectos configurados na subjetividade social.

4.1.2 Expressdes da subjetividade social da turma Barcelona

O primeiro eixo de producao desta pesquisa objetivou caracterizar expressoes
da subijetividade social sala de aula; que, na sua constitui¢cao singular, integra sentidos
subjetivos e configuragcbes de outros espacos sociais (neste caso o curso de
Licenciatura, o Campus e outros espacos mais amplos) que tomam forma nesse
espaco (GONZALEZ REY, 2008). Dentro dessa linha de compreensdo, sentidos
subjetivos integrados na subjetividade social sdo produzidos pelos individuos de forma
diferenciada na subjetividade individual. Portanto, cientes de que a subjetividade
transita pela complexidade interativa de diferentes espagcos sociais e pelas
singularidades dos individuos, o desafio foi analisa-la na sala de aula.

Nesta investigacdo, construimos um conjunto de hipoteses a respeito das
expressdes da configuracdo da subjetividade social da turma Barcelona:

a) Descontentamento com condic¢des infraestruturais do Campus X;

b) Representacdo do bom professor como aquele que vai além dos
fundamentos teéricos adquiridos na faculdade e busca compreender o aluno;
c) Inseguranca para o exercicio docente;

d) Valorizagdo de atividades extracurriculares em detrimento das formas
tradicionais de ensino;

e) Abertura para o debate de ideias;

f)  Temor e oposicdo a prova como avaliagcdo do desempenho;

g) Unido daturma e satisfacdo em atividades grupais;

h) Acolhimento, orgulho em fazer parte da turma e sentimento de
pertencimento ao Campus X;

i)  Resisténcia a burocracia limitadora da acdo.
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Nos préximos tdpicos apresentamos a producao construtiva-interpretativa de
cada uma delas:

a) Descontentamento com condic¢des infraestruturais do Campus X

Diferente dos outros campi do Instituto Federal de Brasilia, o histérico do
Campus X é marcado por intensas lutas e reivindicacbes por uma infraestrutura de
qualidade em atendimento a ampliacdo de suas atividades. No periodo de nossa
pesquisa de campo, a unidade funcionava num local provisorio, que foi alugado para
gue as atividades pudessem ter continuidade enquanto a sede presumidamente seria
reformada, tornando-a mais acessivel e segura, pois existiam problemas elétricos e
hidraulicos. Mesmo assim, 0 espac¢o provisério ndo comportava todas as atividades
de ensino, pesquisa e extenséao planejadas para um Campus da rede federal.

Muitos foram 0s momentos nos quais presenciei grupos de estudantes e
servidores reunidos em assembleias e comissdes para tratativas a respeito das
problematicas infraestruturais do Campus, indicador da preocupacdao, investimento
de tempo e energia com o assunto. Com o passar de cada semestre e ingresso de
novas turmas, as dificuldades em organizar as atividades no espago eram cada vez
maiores e mais evidentes.

Decorrentes dos desconfortos e discussfes, varias manifestacdes dentro e
fora do Campus foram realizadas em prol de uma ampliagdo territorial para o exercicio
de suas atividades. Muitas delas estéo registradas nas redes sociais por meio de video
documentario, sites e outras ferramentas. As lamentacdes, seguidas de
reivindicacdes, abrangiam a infraestrutura de todo o Campus e foram expressas de
diferentes maneiras pelos participantes da pesquisa.

Outro aspecto observado € que muitas confraternizagcdes ocorriam dentro e
fora do Campus, entre estudantes, servidores e terceirizados. Era comum se deparar
com publicacbes de fotos nas redes sociais de pessoas do Campus realizando
refeicBes coletivas. Do nosso ponto de vista, a constante promocéao e divulgacéao
de momentos que expressavam um bem-estar coletivo, eram indicadores de
uma maneira de provocar sorrisos e aliviar a carga de estresse proveniente das
tensdes no Campus.

Além dos estudantes da turma, em situacdes informais e em observacfes em

sala de aula, ficou evidente que a maioria dos professores (incluso Miguel e Paula,
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participantes desta investigacdo) responsabilizava, especialmente, a pequena sala

reservada ao planejamento didatico, a auséncia de janelas em salas de aulas e o

barulho da academia no andar acima - por impactos negativos no trabalho

pedagogico. Alguns deles preferiam utilizar os horarios de planejamento didatico em

casa, justificando ser dificil trabalhar com tanta descomodidade.

Ao decorrer de nossa pesquisa, as lamurias dos estudantes a respeito do

Campus X sobressairam-se na questéo 1 do questionario aberto (APENDICE 1) que

solicitava elencar, num quadro, 0 maximo de caracteristicas positivas e negativas

(estruturais, administrativas, pedagadgicas, relacionais...) para os respectivos Campus

XeY:

Jana: Espago insalubre. N&o é possivel desenvolver atividades que
envolvam grande nimero de pessoas da comunidade no campus devido ao
seu tamanho. N&o possui area para convivio/ alimentacao.

Jesicka: Estrutura.

Frida: Estrutura fisica pequena e insalubre com fios expostos e sem
ventilagcdo. Falta de material e de verba para funcionamento do espacgo.

Laila: Espago fisico inapropriado. Falta de ventilagdo natural. Ruidos e
tremores provocados pela academia. Falta de luminosidade natural.

Ana: Estrutura fisica do Campus.
Madu: Espaco fisico pequeno. Nenhum espago de convivéncia.

Augusto: Espaco Fisico. Ndo tem paletes e espaco de convivéncia. Ndo ha
fauna e flora.

Rafael: Inexisténcia de espaco para estudo. Estrutura inadequada do
campus. Divergéncia estrutural com 0s outros campi.

Sophia: Espaco muito pequeno. Salas com instalagbes ruins (cabos de
energia expostos). Barulho de academia no andar acima.
(Questionério aberto)

Também ficaram expressas em outros instrumentos:

Augusto: Eu faria mudangas na estrutura fisica do Campus. (Atividade 3 —
Proposicao de situagao imaginaria)

Sophia: Chegou a um lugar pequeno, cheio de salas, num segundo andar.
[...] Enfim, comecavam as aulas. Em uma sala grande e inacabada, com um
teto cheio de fios; lotada de alunos. (Livro Digital - Conto: Sophia.)

Jana: Nesse projeto de pesquisa deu pra perceber o quanto a estrutura fisica
influencia a gente aqui porque pra gente ela € muito importante e a gente
sempre enfatizou isso, inclusive hoje a gente vé resultado né, da nossa
motivacdo, das coisas que a gente faz por conta do espaco fisico. [...]
(Atividade 5- Lembrancas marcantes durante o curso)
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Nesse sentido, as lamurias dos estudantes, assim como dos professores,
puderam ser interpretadas como um indicador de que a infraestrutura do Campus
nas condicdes apresentadas era configurada subjetivamente por eles como
ameaca a aprendizagem. Sentiam-se prejudicados ao se verem desprovidos de uma
estrutura institucional semelhante as outras unidades.

Nesse sentido, algumas das lamurias nos pareceram carregadas de
sentimentos de desvalorizacdo e descrédito em relagcdo ao Campus, se comparado a
outras unidades da instituicdo ja consolidadas num espaco adequado para seu
funcionamento: “Aqui ndo é um Campus”; “Somos esquecidos pela Reitoria”; “Somos
periferia, por isso ndo olham pra gente”; eram algumas das afirmacgdes de servidores
e estudantes em conversas ao decorrer das aulas e nos corredores; reuniées
colegiadas, inclusive na presenca dos gestores.

Nas vésperas da avaliagdo para reconhecimento do curso de Licenciatura em
Espanhol, realizada pelo Ministério da Educacao/MEC, essas lamdrias se atenuaram.
A coordenadora do curso, o colegiado de professores e o0s estudantes revelavam
baixas expectativas por uma avaliacdo satisfatoria do curso, em funcdo da condicéo
estrutural do Campus. Também evidenciavam a auséncia de apoio proveniente de
dirigentes institucionais para a promoc¢ao da valorizagéo do curso.

A integragdo dessas informagdes também permitiu-nos avancar no indicador
antes definido: existiam sentidos subjetivos associados a ameaca a qualidade
do curso e o consequente temor por seu descrédito. Esses sentidos subjetivos
eram compartilhados na turma Barcelona e em outras turmas as quais justificavam as
evasoes, transferéncias de estudantes e remocOes de professores para outras
unidades de instituicdo dadas as condic¢des estruturais do Campus. Frente as diversas
possibilidades de remocdes e transferéncias para outros cursos, reconhecidas como
razoaveis; professores e estudantes expressavam pesatr.

Na turma Barcelona, mesmo lamentando a transferéncia de uma das colegas
para a Universidade de Brasilia, alguns dos estudantes aventavam a possibilidade de
também conseguirem uma transferéncia. As aulas nas quais foram abordadas as
tendéncias pedagogicas, chamou-nos atencéo o interesse dos estudantes da turma
Barcelona pela forma de funcionamento de outros campi. Numa ocasido, Avila e
Rafael expuseram suas experiéncias em cursos de pequena duracao, realizados em

duas outras unidades da instituicdo. Avila e Rafael ndo expressaram bom éxito nas
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experiéncias relatadas, porém a deliberada atencdo dos colegas aos relatos e o
lancamento de questionamentos sobre a oferta de cursos e abertura de vagas em
outros campi foram indicadores do interesse por conhecer o funcionamento de
outras unidades da instituicao.

Esse interesse da turma em conhecer o funcionamento de outras unidades
nos permitiu adicionar um novo indicador no processo de construgdo, também
relacionado ao descontentamento com condi¢des infraestruturais do Campus X:
despontavam-se sentidos subjetivos associados a inseguranca — aspecto
sumamente atrelado aos indicadores anteriores. Selecionamos alguns trechos de
informagdes que remontam as condigcdes comparavelmente inferiores em relagéo a
outros campi e ainda reforcam essas interpretacoes:

Frida: Servidores desmotivados em relacdo ao instituto ndo oferecer boas
condicdes de trabalho. (Questionéario aberto- Questao 1)

Renata: Caracteristicas negativas: Ndo reconhecimento do curso. Incerteza.
Descrédito. Poucas oportunidades. (Questionario aberto- Questao 1)

Jesicka: Esperando algo de promissor. Talvez aconteca, mas nem todos
conseguem se libertar. E... Alguns caem durante o caminho, servindo de
inspiracdo para aqueles que almejam a luz e a esperanca de um futuro
melhor. No fim.... N&o se pode saber o que ocorrera. O futuro.... E incerto e
as vezes é tdo obscuro que a luz no fim do tlnel causa espanto, agonia,
tristeza. (Livro digital- Crénica 6: Quatro paredes)

Esses trechos foram contributivos para analisar como o descontentamento
enquanto expressdo da subjetividade social da turma Barcelona passou a ser
hegemonico e atingiu, gradualmente, multiplas expectativas dos estudantes. Nessa
conjuntura, em momentos variados de nossa investigacéo, estudantes e professores
da turma Barcelona mostraram-se adversos em relacdo a presenca de dirigentes da
Reitoria em eventos dentro e fora do Campus, assim como, aos documentos emitidos
por essa instancia. Comunicados realizados pelos dirigentes eram recebidos pela
turma com expressoes de desdém. Essa postura, a interpretamos como indicador
de uma descrenca na capacidade de resolutividade dos dirigentes
institucionais, expressa por uma resisténcia as alternativas apresentadas por
eles.

Também se tornou importante considerar conversas dentro e fora da sala de

aula e registros nos instrumentos, que de modo aleatorio, trouxeram analises
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comparativas concernentes a estrutura e ao trabalho pedagdgico entre os campi.
Destacamos andlises comparativas realizadas por Sophia e Rafael:
Sophia: Eu ndo mudaria muito a estrutura fisica do IFB porque considero um
espaco bom - no caso da estrutura do IFB original e ndo do Campus X.
Inclusive, manteria a ideia de ter aparelhos eletrdnicos como data show,
computador, etc, que existe dentro da sala e funciona. (Atividade 3-
Proposicao de situagao imaginaria)
Sophia: A gente sempre fala da estrutura defendendo que, na dependéncia
das condicdes ofertadas, acaba prejudicando o ensino-aprendizagem, mas
percebemos que esse outro Campus possui a estrutura, mas ndo possui o

ensino e a aprendizagem que possuimos. (Atividade 5- Lembrancas
marcantes durante 0 curso)

Rafael: A estrutura do campus Y, apesar de ainda apresentar muitas
limitacdes, é muito superior ao do X. Posso dizer, no que diz respeito ao
antigo campus, que sinto falta principalmente do corpo pedagdgico, mas foi
no atual campus que sinto que pertenco de fato ao IFB. Era vergonhosa, na
minha opinido, o que enfrentdvamos, pois, todos 0s outros estudantes de
licenciatura tinham toda uma estrutura preparada para atendé-los e nés nao
tinhamos nada, apesar do grande esforco da gestdo. [...] (Questionario
aberto- Questao 2)’

Nos trechos acima, quando Sophia afirma: “A gente sempre fala da estrutura
defendendo que, na dependéncia das condi¢cdes ofertadas, acaba prejudicando o
ensino-aprendizagem”, possibilita interpretarmos ser uma informagé&o condizente com
o indicador de que a infraestrutura do Campus nas condi¢cdes apresentadas era
configurada subjetivamente por eles como ameaca a aprendizagem. Além disso,
guando Sophia e Rafael colocam em evidéncia a infraestrutura e aspectos do trabalho
pedagogico como referenciais de qualidade, interpretamos que, na dire¢cdo dos
indicadores ja elaborados, a infraestrutura ganhou um forte peso nos critérios
valorativos da turma.

Do nosso ponto de vista, esses sentidos subjetivos configurados na turma
Barcelona afetaram expectativas dos estudantes em relagdo ao Campus e ao curso
de licenciatura em Letras Lingua Espanhola. A condicdo de estar num curso ainda
sem reconhecimento pelo MEC; num local provisério e sem as devidas condi¢fes para
0 seu pleno funcionamento gerou incertezas e impactos nas projecoes futuras dos
estudantes. Algo importante nos depoimentos eram a incerteza e obscuridade do

futuro, o temor do curso se deteriorar em funcédo das condic¢des infraestruturais do

7 Nesse trecho, Rafael faz uma comparagio entre o Campus onde funciona o curso atualmente (Campus Y) e o
Campus (X) de origem do curso.
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Campus. Simultaneamente, as dificuldades para prosseguir no curso ficavam
evidentes.

Alvo de queixas, sendo consideradas claustrofobicas de maneira copiosa,
vérias salas do Campus ndo possuiam janelas. Estudantes e professores justificavam
auséncias, argumentando estado doentio devido ao continuo uso do ar-condicionado.
A sala da turma Barcelona era uma das poucas contempladas com janela. Tinha
amplo espaco para seu numero de estudantes; trinta cadeiras universitarias e, assim
como as outras salas de aulas, equipada com um notebook; caixa de som; quadro
branco; tela de projecéo e data-show.

Mesmo contemplada com janela, amplo espac¢o e bem equipada, ao falarem
sobre a temética sala de aula, estudantes e professores da turma Barcelona
associavam-na a uma “cela” de aula. Isso apareceu nos textos do livro digital “Entre
salas de aulas: crbnicas e contos”. Durante a escolha de um titulo para o livro digital,
uma das sugestdes de Madu foi “Sala de Jaula” e a cronica elaborada por Jesicka
recebeu o titulo de “Quatro paredes”. Ainda como ilustragao, elencamos extratos do

livro nos quais essa representacdo aparece:

Jesicka: Esse é o padrdo na hora de montar uma sala de aula. O que tem
dentro dela? Isso pode variar conforme sua utilizagdo. Esta aqui... Bem néo
ha muito que dizer. Como tantas outras, ha uma mesa para o professor, um
guadro para passar 0 conteldo, uma cadeira para o professor, um quadro de
avisos, varias cadeiras e carteiras para os alunos, um teto sobre suas
cabecas e uma porta para encerrar. E como é o ambiente? A ambientacéo
dessa respectiva sala de aula se resumiria a um branco. Branco que néo é
branco. Com cadeiras e mesas verdes. Isso é proposital? Bem... Sao as cores
da escola. Mas, e as pessoas que estudam nela? Vocé pode se perguntar.
Sdo pessoas comuns, cheias de esperancas, alegrias, tristezas, que
simplesmente ficam presas por mais de 4 horas durante todos os dias letivos.
Sem direito a alforria, até cumprirem no minimo os quatro anos necessarios
para sua soltura. Engaiolados? Muitos se podem ver ao longo de uma
jornada. (Livro Digital- Crénica: Quatro paredes)

Augusto: O Instituto Federal. Parece facil falar sobre aquela gaiola em que
estudo, com suas salas a la hospicio, aquele ambiente claustrofébico,
fechado, quente. Todavia ndo é sobre o lado ruim que falarei hoje. N&o.
Bastam as desavencas, o lado dark, os aspectos negativos e problemas que
encaramos todos os dias. (Livro Digital- Crénica: O IFB.)

Frida: O que sabemos caro leitor, € que nossa sala de aula esta instalada em
um local insalubre. Sem ventilacdo, sem espaco. Pessoas encaixotadas em
poucos metros quadrados de paredes rachadas e fios expostos. Ai, eu Ihe
pergunto: vocé conseguiria conviver em um espacgo como este? (Livro Digital-
Cronica: Procrastinando em 3, 2,1.)

Sophia: Era seu primeiro dia de aula. [...] Logo no inicio, muitos fatores
desanimavam-na a continuar. Falta de incentivo, lugar de estudo inacabado
e sua constante incerteza sobre o espanhol. Porém ela decidiu permanecer.
Foi aos poucos se acostumando aquele lugar pequeno com um emaranhado
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de fios. Disseram-lhe que seria por pouco tempo, questdo de 2 anos para o
retorno a um Campus que estava sendo reconstruido (depois ela descobriria
gue nao seria bem assim). [...] (Livro digital- Conto 1: Sophia)

Tais representacfes da sala de aula (como cela e jaula), a expressiva
insatisfacdo nessa instalagéo da instituicdo educativa (mesmo sendo uma das poucas
salas contando com janela como alternativa ao uso do ar-condicionado) permitiu-nos
interpretar que o descontentamento com condi¢cdes infraestruturais do Campus
— muito presente na subjetividade social do Campus - exerce uma participacao
veemente na subjetividade social da turma Barcelona. Mesmo desfrutando de uma
das poucas salas com janela, bem equipada e com suficiente espaco para tdo poucos
estudantes, estes vivenciam o descontentamento geral.

Esse indicador, aliado aos outros anteriormente mencionados, tornou-se
nodal em nossa construcdo para caracterizar a hipétese do descontentamento da

turma com as condic¢fes infraestruturais do Campus X.

b) Representacdo do bom professor como aquele que vai além dos
fundamentos tedricos adquiridos na faculdade e busca compreender o aluno
Ao longo da pesquisa, foi possivel elaborar interpretacbes associadas a
representacdo do bom professor para a turma Barcelona. Tais interpretacdes foram
enriquecidas por experiéncias vividas pelos estudantes no contexto de sala de aula e
no estagio supervisionado, relacionando-se aos posicionamentos e acfes dos
professores com implicacbes na forma como os estudantes viam a si mesmos e a

outras pessoas. Vejamos dois depoimentos a esse respeito:

Jana: Quando ainda néo tinha tido aula com o Miguel, esse era meu sonho.
Eu era do PIBID8 sempre o procurdvamos pra tirar duavidas e, ele,
prontamente nos atendia, inclusive, na hora de ir pra casa ou do almoco.
Porque eu vejo nele, assim como em outros, profissionais muito bons,
gualificadissimos. Acho que na verdade, aulas ruins mesmo nao tive. De
todas elas pude aprender alguma coisa, se néo foi sobre o contetido foi sobre
a profissdo. (Atividade 4- Vivéncias no curso- elaboracdo escrita)

Avila: O professor de Cultura e Sociedade ndo agradava a ninguém. Exigia
muito, mas acho que € porque era o primeiro semestre nosso. Os trabalhos
eram resenha e teve uma aula que ele teve que parar para ensinar fazer
resenha. Nesse evento, os alunos emitiram algumas opiniées a respeito da
didatica. Em 2013, o teatro comegou num projeto com a professora F e
mesmo interpretando outra pessoa nao consegui me desenvolver bem, mas
s6 que a gente trabalhou isso. Dai eu consegui. E algo que foi gracas a ela.

8 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
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Ela me resgatou para a sala de aula, porque eu ndo sei se as meninas
lembram, mas eu entrava muda e saia calada da sala. Ela me fez desenvolver
como pessoa enxergando o outro também. (Atividade 5- Lembrancas
marcantes durante o0 curso)

Nesses depoimentos de Jana e Avila, a énfase a atencdo e 0 compromisso
profissional dos professores para com o0s estudantes sao indicadores de
gualificacdo docente. Torna-se importante considerar que, em nossas observacgoes,
nos momentos de conversas informais com os estudantes, o que parecia unir Miguel
a turma néo era a relacdo de dominacdo, mas um vinculo permeado por objetivos
comuns. Ao demonstrar atencédo, Miguel ocupava um espaco de interlocucéo.

Destacamos outro depoimento de Jana:

Jana: Essa semana apresentei com a Madu um trabalho sobre competéncias
do professor, de Linguistica Aplicada. Uma baita reflexdo sobre o quao
despreparados os professores saem da graduacgéo e o quanto ainda precisam
para serem bons profissionais... € infinito... Quando eu elaborar um plano, der
uma aula, realizar uma avaliagdo ou mesmo ocupar um lugar como
profissional nessa/ em outra instituicdo, sendo uma referéncia para alguém,
guero ter a condicdo de ser flexivel, de ser capaz de ouvir, de ter um olhar
especial para com os alunos, praticando empatia, numa relagdo mais
dialdgica e revendo sempre minha pratica. E isso eu também vejo no nosso
Campus, em alguns professores. (Atividade 3 — Proposicdo de situacéo
imaginaria)

Nesse depoimento, a atencdo ao estudante e ao compromisso profissional
acrescenta-se o0 indicador de flexibilidade como importante aspecto da
gualificagcdo docente. Miguel era um dos professores que se assumia como ser
humano que nao detém todo o poder. Demonstrava abertura para novos acordos
referentes a entrega de trabalhos frente as solicitagbes dos estudantes. Nesse
processo, ele também apoiava a emergéncia dos estudantes da turma, questionava
as dificuldades de realizac&o das atividades e exemplificava situagdes de superagao
com base em suas proprias experiéncias.

Diferente de Miguel, a professora Paula, apesar de defender o didlogo em
suas aulas, tinha uma representacao impositiva para muitos dos estudantes da turma
Barcelona. E importante ressaltar que essa representacdo impositiva ndo era
elaborada por todos os estudantes: Jana, Madu e Rafael, por exemplo, concebiam a
professora como uma pessoa muito intensa na sua fungéao docente. De fato, existiam
falas da professora que os seduziam. Segue exemplo de um trecho de fala em uma

das primeiras aulas observadas:

[...] € sobre o dGcio, criagdo e poesia. Eu adorei essa parte porque liguei o 6cio
a criacdo e a criagdo devolve nossa humanidade poética, sem tempo para
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pensar nas coisas ficamos automatizados, longe da nossa verdade. E bem
profunda [pausa] a cachoeira depende do barranco e da agua. Se
interferirmos acabamos com o que é pré-determinado. Acabei de ler um livro
chamado “6cio criativo”. Fala de um conceito que gosto muito e gostaria de
vivé-lo. Trabalhar sem sentir que trabalho, trabalhar de modo criativo. Fazer
de modo verdadeiro, sem esses modelos de velhas regras. Sair do padréo
para ir a um lugar onde vocé cria com prazer. (Transcricao de fala da
professora Paula)

Essa fala ilustra a orientacdo da professora Paula para o rompimento de
regras. Mesmo seduzidos por tais convic¢des, os estudantes reconheciam que as
praticas pedagogicas da professora ndo tinham sido totalmente acolhidas pela turma
Barcelona. Além disso, queixavam-se das baixas menc¢fes obtidas em trabalhos
orientados pela professora, que num primeiro momento demonstrava abertura para
autoria dos estudantes nas elaboracdes textuais, mas ao avaliar os trabalhos,
apontava varias restricoes.

Paula sentia que a turma estava desanimando ao decorrer do semestre; no
entanto, ndo conseguia acessar 0s motivos pelos quais a indisposicdo da turma
estava sendo agravada. De modo semelhante, nas primeiras observacfes de suas
aulas, Paula tinha um forte entusiasmo. Falava empolgada com a turma sobre as
atividades ja realizadas e das expectativas para as aulas subsequentes. No entanto,
nas aulas subsequentes, Paula foi desfalecendo. Ela produzia um sentimento de
orgulho em relacdo a sua atividade profissional, falava empolgada das suas
realizagdes junto a outras turmas, no entanto parecia ndo conseguir reorganizar seu
trabalho pedagdgico para atingir a turma Barcelona como desejava. Numa conversa
informal, quando se referiu a turma Barcelona, revelou ja estar a algum tempo lutando
para mudar a turma.

Esse exemplo nos ajuda a compreender como o social é subjetivado de forma
individualizada nas pessoas. Os estudantes tinham um tempo-espaco de fala nas
aulas da professora Paula. Esse tempo-espaco de fala era intencionalmente
organizado pela professora com o objetivo de romper com os muros antidialégicos
sociais, pessoais e culturais; e, em sua opinido, alguns dos estudantes ndo rompiam
esses muros. Porém, o siléncio ou a negativa de realizar as atividades funcionava
como resisténcia, ao que, para os estudantes, ja havia se tornado convencional ou
cristalizado nas aulas da professora, sendo extensivo a aulas de outros professores

gue utilizavam a metodologia dial6gica.
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E importante destacar que o momento de comunicacéo verbal era organizado
para todos contribuirem com a participacdo; no entanto, a producdo de sentidos
subjetivos era absolutamente diversa e marcada por uma producédo pessoal que trazia
a marca da historia individual, social e cultural. Ao decorrer da pesquisa, a resisténcia
foi sendo reafirmada ou retratada pelos estudantes, a medida que eram confrontados
a refletir sobre a obra, sobre si mesmos e a lidar com os desafios da pratica docente.
A postura impositiva da professora passou a ter desdobramentos importantes na sua
relacdo com a turma. Os momentos de partilhar experiéncias nas aulas da professora
Paula tornaram-se bastante ténues. Essas informacdes ajudaram-nos a reforgar o
indicador de que, para os estudantes da turma Barcelona, a flexibilidade é um
importante aspecto da qualificacdo docente.

O desenvolvimento desses indicadores nos despertou a aprofundar na
compreensao do que é ser um bom professor para a turma Barcelona. Algumas das
aulas que ministrei e nas quais estive presente, possibilitaram momentos de reflexédo
sobre ser professor no contexto da sociedade contemporanea. Discussdes a respeito
dos saberes da funcédo docente; o embate cotidiano do trabalho com seus limites,
desafios e possibilidades, culminavam na andlise de que ser professor vai além das
questdes de conhecimento, frente as exigéncias que |lhe sdo postas. Uma das
sentencas que compds o questionario aberto (APENDICE I), permitiu aos estudantes

participantes elencarem caracteristicas de um bom professor:
Jana: Um bom professor pesquisa, pratica e conhece seus alunos.

Jesicka: Um bom professor entende seus alunos.

Frida: Um bom professor é critico.
Laila: Um bom professor é aquele que esta atento aos acontecimentos de
sua sala de aula.

Ana: Um bom professor tenta adequar a sua didatica para seus alunos.
Madu: Um bom professor é aquele que também se entende como aluno.

Rafael: Um bom professor ndo nivela os seus alunos por baixo, mas tenta
trabalhar seus potenciais por meio das diferengas existentes.

Renata: Um bom professor sabe lidar.
Sophia: Um bom professor é pesquisador. Tenta perceber as dificuldades
no ensino-aprendizagem dos alunos para melhorar sua didética.

Nessas respostas, interpretamos que para os estudantes da turma Barcelona,
a qualidade profissional docente esta intimamente atrelada a entender o aluno,

adequar a didatica as necessidades do aluno. Isso, para os estudantes da turma
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Barcelona, exige do profissional docente um elevado repertdrio de caracteristicas que
vao desde conhecimentos, atitudes e valores, para dar conta de sua propria formacgéo
e da formacdo de seus alunos. Varios depoimentos em sala de aula também

contribuiram nessa direcéo:

Avila: Escolhi esse trecho: O segredo para desenvolver uma habilidade e
desfrutar de uma novidade é simples... basta olhar o mundo com humildade.
Segunda-feira eu estava conversando com uma pessoa e ela estava falando
gue a formacéo dela ndo foi para professor. Para ela o professor tem que ter
habilidade, estar aberta ao conhecimento. Foi quando eu questionei
justamente isso. Pra gente atender e estar apto a ter a humildade em
conhecer e reconhecer aquilo que estamos fazendo. Por exemplo, tem
professor que por ser professor acha que é o rei da sua sala de aula. Todo
mundo tem o olhar para ele e tudo mais. Porém ele ndo vé que precisa ter a
humildade de desfrutar disso. Fora da sala de aula ele tem uma vida
particular. Tem muitos que passam do outro lado do corredor do Shopping
para n&o te cumprimentar. Mas tem outros que ndo. Saem da sala de aula e
conversam normalmente. Falta humildade. (Tertulia dialdgica “Tipo de olhar”-
APENDICE D)

Jana: O filme em questé&o retrata uma realidade n&o muito distinta do que se
vé ainda em muitos lugares, inclusive no Brasil. O professor se depara com o
desafio de desenvolver sua prépria metodologia para estimular e criar
condicdes favoraveis a aprendizagem, na medida em que conhece sua turma.
O filme apresenta uma dualidade capaz de aproximar essa historia da nossa
propria historia, a maneira tradicional de ensinar e os resultados aos quais
ndo se pode chegar quando se compara a uma educacéao libertadora, como
evidencia o modo de ensinar de Conrack. (Analise do filme Conrack)

Jana: Acho que em algum momento a professora pareceu teimosa, do tipo
as coisas precisam ser do meu jeito. Em todo esse ambiente hostil, as vezes
€ preciso agir assim mesmo. Mas, acima de tudo ela sentia. Ela acreditava,
mas sentia. [...] Entendo que mesmo nesse ambiente hostil mostrado no filme,
onde todos eles estédo ainda tem sentimento. [...] (Transcricdo de trecho de
discussdo em sala de aula a respeito do filme “Uma escola em Havana.)

Ana: Por fim, é realmente dificil sair do modelo tradicional tecnicista, mas
talvez possamos alcangcar um modelo tecnicista mais humano, que deixe de
enxergar o aluno somente como um produto. (Trecho extraido de documento
escrito intitulado “O significado do IFB em suas relagbes com a escola
tecnicista: permanéncias e rupturas”)

Uma das coisas que eu manteria seria essa parte de dar a oportunidade para
que os alunos se expressem de maneira livre porque me encanta 0s
professores que sabem que também podem aprender com seus alunos.
(Atividade 3 — Proposicao de situacao imaginaria)

Renata: Gostei dessa parte aqui: “Olhar ao redor, olhar as pessoas, olhar os
sentimentos, olhar de varios lugares, olhar como os outros E necessario muito
mais do que estar com os olhos fisicos atentos”. Isso pra mim & importante
para a vida. Vocé olhar para outro. Ter essa afetividade porque no dia a dia
a gente ndo presta atencdo nas pessoas e eu acho que isso na sala de aula
€ importante para o professor. Ele precisa olhar como o aluno esti se
sentindo naquele momento. Os sinais que o aluno da porque muitas vezes
um olhar do aluno vai mostrar para o professor que talvez o aluno ndo esteja
aprendendo tdo bem ou que nagquele momento ele possa estar passando por
uma dificuldade em casa. Pode ser um caso de violéncia que pode interferir
na aprendizagem dele. Entdo acho que o olhar nos diz muito. (Tertldlia
Dialdgica “Tipo de olhar’- APENDICE D)
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Renata: Fico pensando até aonde o professor pode se preocupar com 0
aluno. Até onde ele pode interferir ou até onde € o limite. O professor, como
ser humano, sente; mas pode estar sendo invasivo na vida do aluno e isso
causa problemas na vida dele. Entdo o que me preocupa € isso. Sera que
guando eu for exercer minha profissdo, vou saber até que ponto ir?
(Comentario em sala de aula)

Portanto, todo o conjunto de indicadores que caracterizam a qualificacdo
docente (a atencdo ao estudante e o compromisso profissional; a flexibilidade e, o
entendimento do aluno, com adequacdo didatica as suas necessidades), e a
consideracdo de que o professor deve ir além do estritamente relacionado com 0s
processos de ensino e aprendizagem permitiu-nos elaborar a hipétese de que existe
uma representacdo do bom professor como aquele que vai além dos
fundamentos teéricos adquiridos na faculdade e busca compreender o aluno.

Nessa perspectiva, a atividade docente ndo se resume a tarefa de transmitir
conteudos curriculares; existe a necessidade de o professor ser pratico-reflexivo, com
capacidade para defrontar-se com situacdes adversas, contextualizadas e Unicas,
considerar o estudante em sua complexidade e, ndo, da forma fragmentada como a
escola tradicionalmente tem feito, além de recorrer a investigacdo como uma forma
de intervir. Essa representacdo de professor aproxima-se da concepc¢ao de sujeito na
perspectiva teorica abracada nesta pesquisa, na qual a atitude de um individuo ativo
imerso na experiéncia nao se configura a priori. “Trata-se de um individuo ou grupo
com capacidade de se posicionar, de gerar com seus posicionamentos, processos
que estdo para além de seu controle e de sua consciéncia”. (GONZALEZ-REY;
MITJANS-MARTINEZ, 2017, p.72)

c) Inseguranca para o exercicio docente

A representacdo do bom professor como aquele que vai além dos
fundamentos tedricos adquiridos na faculdade e busca compreender o aluno,
delineada no topico anterior, associada as experiéncias que os estudantes estavam
vivenciando no estagio supervisionado realizado em escolas conveniadas a
instituicdo, agregaram-se a nossa construgdo. A professora orientadora do estagio
supervisionado da turma com a qual conversei a respeito de postagens queixosas
sobre o estagio no aplicativo de mensagem instantanea (WhatsApp Messenger),
interpretou que o0s estudantes precisavam crescer/amadurecer e que estavam

descobrindo o quanto o trabalho de um professor é dificil, consome tempo e energia.
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Para ela, naquele momento, os estudantes estavam assustados e teriam de resolver

seus problemas, que acreditavam ser internos, por eles mesmos. Em suas palavras:

Criaram uma fantasia do que seria o trabalho, do que imaginaram ser um
trabalho docente e agora eles estdo tendo contato com a realidade do
trabalho docente e estéo se sentindo cansados, desanimados. Ja vi outras
mensagens encaminhadas a professores falando como esse trabalho
consome energia, como esse trabalho é cansativo, etc, etc. Todo tempo isso
foi falado pra eles, s6 que eles nao levaram isso em consideracéo e agora
estdo assustados com a dimensdo do nosso trabalho. Eles ndo estio
acostumados a trabalhar dentro dos moldes de cumprir horario, de se dedicar,
na preparacdo das aulas, no que vem depois, na correcdo dos trabalhos e
isso envolve tempo, dedicacdo. Eles tém tempo para isso. A maioria ndo
trabalha. Muito diferente de quando nds fizemos nossa formacdo. Eles
precisam assumir e encarar isso de frente. Sinceramente, eu néo sei se é
isso que desmotiva, mas é o que tem em comum no citado por eles. E uma
exposicao ao trabalho do professor. (Whatsapp; 9:58; 5/11/2016)

As experiéncias do estagio supervisionado, segundo a professora orientadora,
faziam os estudantes de licenciatura sentirem um “choque de realidade”, o que
proporcionava angustia em muitos. No entanto, limitacbes apresentadas nas
experiéncias laboratoriais desses estudantes, a exemplo da negacgéo de intervencgao
em problematicas em decorréncia da posicdo como estagiario(a), estavam
alavancando diversas queixas relativas a ideia de atuar como docente. Laila, por
exemplo, compartilhou-me que na sua experiéncia de estagio supervisionado, uma
crianga afirmou para ela estar sofrendo abuso sexual. No momento, sentiu-se incapaz,
nao sabia o que fazer diante do exposto pela menina. Solicitou ajuda da professora
da crianca e da orientadora do estagio, no entanto néo foi possivel realizar intervencéo
direta por sua posi¢cdo como estagiaria e tudo isso foi revoltante para ela.

Selecionamos ainda algumas queixas apresentadas por estudantes da turma:

Augusto: Olha profe, sobre estar desanimado com o curso, eu sei 0 pg. Ja
falei com as meninas e com minha terapeuta, eu ndo me vejo dando aula. As
experiéncias que tive foram ruins e no estagio deu um problema e néo sei se
vou conseguir cumprir as horas que faltam (Whatsapp; 00:07, 5/11/2016)

Renata: A pressao da vida tbm é terrivel (Whatsapp; 00:09, 5/11/2016)
Augusto: E eu fico sem &nimo, pq eu gosto do curso, de pesquisar, de ler,

dos profes e colegas, mas dar aula... Nao esta sendo facil (Whatsapp; 00:07,
5/11/2016)

Renata: Estagio mata. = (Whatsapp; 00:10, 5/11/2016)

Augusto: E a Unica matéria que eu estou gostando neste semestre é a sua
pg envolve pesquisa. As outras, que envolvem pratica, sdo quase uma
tortura. (Whatsapp; 00:11, 5/11/2016)

Laila: Meu depoimento, esse semestre esta realmente terrivel, na verdade
este ano, muita cobranga, pouco estimulo, incertezas e dificuldades e enfim,
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assim como os demais eu tbm trancaria tudo e sumiria. (Whatsapp; 09:47,
5/11/2016)

Nessas informacdes, o estadgio docente apresenta-se como um exercicio
penoso, dificil de ser realizado. Na sala de aula, os estudantes compartilhavam
diversas de suas experiéncias, muitas delas com enredos frustrantes. Além disso, a
condicdo de se abster de abrir um campo de acdo para esperar 0 outro (o professor
efetivo) agir por algo importante, tornava-se limitante para muitos. Todo esse conjunto
de informacdes nos permitiu elaborar o indicador de que tal sensacéao de frustracao
era intensificada na obrigatoriedade de realizacdo do periodo preparatério
(estagio) do que narealizacdo das expectativas do ser professor ou naquilo que
sua participacao poderia contribuir socialmente. A preocupacgao centrada numa
conduta demarcada pelos professores orientadores, coloca-os numa posi¢ao passiva,
levando-os ao distanciamento da ideia de atuar como docentes.

Em contrapartida, quando o estagiario conseguia ter um posicionamento ativo,
isso era ocultado pelos professores orientadores. Nesses casos, a sistematicidade
minava 0s processos voltados a emergéncia do estudante como sujeito docente,
culminando na sua desqualificacdo. Numa ocasido, antes de realizar uma miniaula,
Sophia afirmou: “Vou apenas dizer como seria a aula, pois ndo quero ser professora.
Ser professora € muito dificil. Ndo vou conseguir”. Um aspecto interessante dessa
fala, € que Sophia afirma inicialmente que ndo quer ser professora e logo justifica ser
uma tarefa dificil, fora de suas possibilidades. Ela ndo somente toma uma decisao de
forma abrupta, mas expressa sua fragilidade para assumir a carreira, indicadora da
(auto) desqualificacdo. Trechos de diferentes instrumentos também puderam ser
destacados:

Ana: [...] Eu acredito até que o professor muitas vezes ndo consegue dormir
pensando em algum aluno. E algo que ele deixa o poder de lado e se torna
mais humano. Ndo tem s6 aquela figura de que é poderoso e ndo se importa
com nada. S6 com passar contelido. Nao [pausa]. Acho que o professor as
vezes é mais humano do que outros humanos [risos], pois envolve varias
vidas, véarios casos, varias histérias e entdo o professor € um pouquinho de
tudo. (Transcricao de trecho de discusséo em sala de aula a respeito do filme
“Uma escola em Havana”)

Jana: Eu fiz um trabalho na disciplina metodologia cientifica em que o projeto
de pesquisa falava sobre influéncia o espago fisico no desempenho
académico dos discentes do curso de Letras Espanhol aqui no Campus. Essa
pesquisa foi bem trabalhosa, mas eu achei muito legal o resultado. Eu gosto
de trabalhar com pesquisa. Eu gosto de organizar as ideias. Gosto muito de
escrever. Eu sempre falo que ndo quero ser professora, mas se um dia eu for
professora quero ser professora pesquisadora e se eu nao for professora
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quero ser sO pesquisadora. (Atividade 5- Lembrangas marcantes durante o
curso)

Jana: [...] Talvez quando eu for professora, tenha uma visdo totalmente
diferente de monitora, mas como monitora foi um trabalho muito legal.
(Atividade 5- Lembrancas marcantes durante o curso.)

Renata: Dificuldades: Desenvolver perfil docente e ter pensamento critico.
(Atividade 4 — Vivéncias no curso- elaboracédo escrita).

Sophia: Era ela que decidira continuar, ainda que a profissdo de professor
Ihe parecesse ser desafiante e, muitas vezes, cansativa. (Livro digital: Conto
1- Sophia)

Renata: Situagéo dificil: 1. Conseguir dar aula no Estagio Ill: me senti muito
insegura e despreparada diante dos meus alunos, sem contar que parece que
estdo me avaliando o tempo todo. (Questionario aberto- APENDICE 1)

Sophia: Situacéo desafiadora: ministrar as aulas do Estagio 3. Essa situacéo
foi desafiante por lidar com uma turma de alunos adultos. Para mim, ministrar
aulas para adolescentes e criangas € mais facil. Entretanto, achei desafiante
ser professora de um curso FIC e ter uma turma. Foi desafiante ter que
explicar contelidos, tirar as duvidas dos alunos apesar de ainda ser uma
aluna em formac&o. (Questionario aberto- APENDICE 1)

Essas informacfes contribuiram para a elaboracdo de um novo indicador:
presenca de uma esfera sensivel da vida profissional dos estudantes, expressa
pela producado de sentidos subjetivos associados a sensacédo de incapacidade
para o exercicio docente. Esse indicador aponta na mesma direcdo do elaborado
anteriormente, sendo possivel fundamentar a hip6tese de que na Turma Barcelona

existia a subjetivacdo de uma inseguranca para o exercicio docente.

d) Valorizacdo de atividades extracurriculares em detrimento das formas

tradicionais de ensino

As atividades académico-cientifico-culturais que aqui estamos identificando
como atividades extracurriculares tém como objetivo enriquecer o trabalho
pedagdgico, ampliando a 4rea de conhecimento na teoria e na pratica com situacées
que vao além da sala de aula. No IFB, o reconhecimento de conhecimentos,
competéncias e habilidades fora do ambiente de sala de aula é uma caracteristica
julgada importante para area de formacao do estudante.

As atividades que articulam ensino, pesquisa e extensédo podem fortalecer a
relacdo entre a teoria e pratica, promovendo o enriquecimento da aprendizagem.
Atividades como exposicdo em eventos cientificos, producfes coletivas com

exposicdo nos corredores, saraus, encenacdes, visitas, acdes ou projetos de carater
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técnico cultural, comunitario e cientifico, ensino dirigido, relatérios de pesquisa e
outras atividades sdo modalidades desse processo formativo.

Ao decorrer da pesquisa identificamos que os estudantes do curso de
licenciatura tinham o costume de expor suas producdes manuais nas paredes das
salas de aulas, nos murais, nos corredores do Campus. Essa pratica era apoiada pela
gestdo do Campus e incentivada pelos professores. Isso favorecia a apreciacédo e
difusdo das producdes, além dos eventos ja realizados e por realizar. Tratando-se de
producdes grupais e inovadoras, a turma Barcelona tinha seu lugar de destaque.

Foi nitidamente possivel identificar o deleite dos estudantes por expor suas
ideias, conversar sobre suas producdes, assistir as apresentagdes de outras turmas,
assim como o envolvimento e presenca de parentes e amigos em suas
apresentacoes. As atividades paralelas estavam se tornando cada vez mais louvaveis,
integrando-se gradativamente na turma Barcelona e no curso como um todo. A forma
sorridente e empolgante como os estudantes falavam de suas atuagdes e exposicoes
foi indicador de que aquelas experiéncias eram fontes de sentidos subjetivos
associados ao prazer e ao orgulho por empreenderem um posicionamento ativo
e autbnomo.

Pelo nivel de envolvimento dos estudantes, a turma Barcelona se comprazia
nas atividades extracurriculares ao sentirem-se reconhecidos, compartilharem ideias
e estabelecer conexdes com outras pessoas e lugares. Era recorrente alguns
professores da turma (incluso o professor Miguel) se queixarem por maior dedicacao
dos estudantes nas atividades paralelas ou complementares se comparado as
atividades curriculares, realizadas em sala de aula.

Em diferenciada situacéo, propus a realizacdo de uma redacao intitulada
“Minha sala de aula” e a turma me ofertou outra proposta: a realizagao de contos e
cronicas sobre a tematica. Animados (pesquisadora e participantes) com a proposta,
aventamos a possibilidade de publicacdo de um livro digital com os textos produzidos.
Os participantes se empolgaram com tal assercdo ao ponto de se imaginarem
recebendo premiacgdes pela producdo. As sugestdes aglutinaram-se num projeto com
horas complementares desenvolvido no semestre subsequente.

Ademais, selecionamos extratos de varias informagdes que nos ajudaram

nessa interpretagao:

Avila: O outro evento foi 0 da Semana de Acessibilidade que ocorreu no ano
passado. Foi muito legal essa experiéncia porque eles fecharam uma sala,
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entravamos com uma venda guiados por alguém e eles agugcavam o nosso
tato. Quando a gente entrava parecia algo estreito, porém quando saia é que
se percebia o tamanho da sala. Nossa, passamos por tudo isso e ndo vimos!
A mensagem era que ha muitas pessoas de viséo perfeita e que ndo veem.
O ato de ver ndo é algo natural, precisa ser aprendido. Entdo isso me faz
refletir até hoje, me fez sentir e amar tanto a mim como os outros. Conhecer
0 ambiente [pausa]. (Atividade 5- Lembran¢cas marcantes durante o0 curso)

Jana: Esse projeto foi em 2014, dai em 2015 eu fui monitora da professora
Verdnica nessa disciplina e foi muito legal, desafiador. (Atividade 5-
Lembrancas marcantes durante o curso)

Jana: Foi a primeira vez que participei de um evento no qual se reuniu tanta
gente do Instituto Federal e outras instituicdes. Pude vivenciar boas
experiéncias no tocante ao proposto pelo evento e, ainda, perceber pontos
gue podem ser melhorados quanto a organizagdo do evento. (Relatério de
atividade extracurricular — Conecta)

Jesicka: O que me marcou foi o PIBID. Na sala de aula eu via os alunos
tirarem fotos e fingirem para o professor que estavam estudando e ai eu
associei muito ao nosso comportamento. {Madu: Aonde menina! [risos]. Aqui
€ muito diferente.} Nesse PIBID nos atuamos como se fossem aulas de
reforco, um suporte ao professor. Eu também gostei muito da viagem a
Pirenépolis. Ndo conhecia a cidade, fomos a uma exposicéo e foi legal ver
gue qualquer rabisco é arte [risos]. [...] Foi uma oportunidade para eu
conhecer um artista que misturava o sacro com o profano. Entdo foi muito
bom, pois a gente foge daqui e aprende algo a mais. {Madu: fomos no
Aleijadinho também}. A proxima exposicdo que a gente vai € da Frida Kalo e
em toda essa troca, o interessante € conhecer o histérico, o contexto e novos
artistas. N&o esta diretamente ligado ao curriculo, acrescenta pra gente. E
algo a mais. (Atividade 5- Lembrangas marcantes durante o curso)

Jesicka: Eu mudaria a abordagem em sala de aula. Faria um ensino dividido
em etapas e ou ciclos, intercalando um ciclo de teoria e outro de préatica, ou
0 ensino ludico. (Atividade 3- Proposicao de situacdo imaginaria)

Laila: Uma situacdo agradavel: Viagens para Sao Paulo e Pirenépolis, pois
foi bastante produtivo e nos proporcionou um momento agradavel onde
pudemos sair da instituicdo e esfriar a mente. (Atividade 4- Vivéncias no
curso- elaboracéo escrita)

Ana: Tudo o que eu vivo aqui no IFB vou levar como lembranga, mas é claro
gue tem coisas que marcaram mais e coisas que sempre aparecem
constantemente e festinhas, etc. As visitas, as festas tipicas que tem no IFB,
instalacdes artisticas da matéria de literatura, confraternizacdo né, o que junta
muitas vezes a gente e os professores. Bem, uma das coisas que mais me
marcaram e até hoje me marcam muito foi que aqui no IFB eu descobri 0
gosto pela poesia, literatura apesar de ser uma relagédo de amor e 6dio. Entéo
sédo lembrangas [pausa]. O que eu conheci a partir do curso foi esse site
maravilhoso que hoje em dia é falecido [risos] “Livemocha”. E um site para
aprendizagem de varios idiomas onde eu ajudo quem ta aprendendo
portugués e quem tem o espanhol como lingua nativa me ajuda, alias
ajudava, porque o site morreu dia 24 de abril. Foi muito triste. E uma boa
lembranca, pois esse site era maravilhoso. Conheci cantantes que eu gosto
muito. Conheci e me apaixonei por Pablo Neruda. Eu aprendi a gostar do
idioma espanhol por essas musicas. (Atividade 5- Lembrancas marcantes
durante o curso)

Ana: Foi um evento bem interessante porque houve a participacdo de varios
alunos de Institutos Federais de outros estados, estes apresentaram Vvarios
projetos em sua maioria bastante interessantes. [...] O ConectalF foi algo que
agregou muitas coisas legais a quem participou, mas como ainda foi a
primeira edicAo do evento houve algumas falhas, principalmente de
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comunicacdo, mas apesar dos contratempos foi bem interessante mudar a
rotina do quadro branco de todos os dias para algo mais envolvente e
divertido. (Relatério do evento Conecta)

Madu: Proporia integracdo entre os alunos da licenciatura e os alunos do
ensino médio integrado. Promoveria diversos eventos relacionados a lingua
e cultura espanhola. Promoveria eventos motivadores para alunos de
graduacdo (incluindo viagens). (Atividade 3- Proposicdo de situacao
imaginaria)

Madu: Eu selecionei algumas fotos. Nessa daqui [pausa] foi muito legal. A
gente foi pra Pirendpolis. Foi uma maior galera. Ainda éramos todos da
mesma turma. Foi muito legal porque saimos do Campus. Foi no nosso
primeiro semestre. Fomos para Pirindpolis, pois estava tendo uma feira
literaria. Foi muito legal, apesar dos pesares. Gente, eu gosto muito de foto.
Nessa outra, fomos pra UnB [risos]. {Rafael: Era um evento, foram trés dias}.
A Sophia ja estava na turma. Isso foi em abril do ano passado. Nessa outra,
eles fizeram uma festa surpresa no dia do meu aniversario, s6 que eu nao
vim [risos]. Tinham preprarado um monte de coisa. Agora, essa aqui &€ muito
importante. Gostaria que as pessoas tivessem conhecimento dessa foto.
[risos] Apesar de néo ter sido no Campus, foi com a galera do Campus e esse
dia foi comemoracéo do aniversario da T. e o Augusto cantou no meio da
galera e a Renata e a Jana também e a gente estava num barzinho chamado
Cabaré. Tudo |4 é referente ao Cabaré. Achei muito legal porque eles
soltaram a franga l4. O Augusto subiu no palco e cantou. {Augusto: Cantamos
Malandragem.} Pra finalizar, essa daqui foi um dia muito massa que a gente
sambou na cara das inimigas, foi muito legal esse evento. Foi muito
descontraido. (Atividade 5- Lembrancas marcantes durante o curso)

Rafael: Eu trouxe alguns gibis em espanhol. N&o sei se era porque quando
crianca eu lia. Tenho as versdes em espanhol, inglés. {as colegas Jana,
Sophia e Madu ficam admiradas com o material: Que massa! Onde podemos
conseguir}. Também trouxe esse livro “La Guitanilla” de Cervantes. Eu
sempre tento ler um livro nas férias. [...] Eu tenho um problema muito grande
com leitura obrigatéria. Eu falei isso pra vocés, mas quando eu tenho
interesse por um livro, pode ser o maior do mundo. N&o esta aqui, mas eu
gosto muito de musica também. Ao longo do semestre existem algumas
musicas que sempre vao me lembrar algumas pessoas. Especialmente, as
musicas utilizadas em seminarios. {Jana: Nossa! N&o vai falar de nenhum
filme? Nao acredito!}Tenho um HD de séries, outro de filmes e preciso de um
s6 pra lingua espanhola [risos] {Sophia: Eita! Ja esta se formando professor.
(Atividade 5- Lembrancas marcantes durante o curso)

Renata: Incluiria o whatsapp e a netflix como recursos de ensino e
aprendizagem. O que seria mantido: O incentivo a formacao continuada dos
professores. O uso de diversas metodologias, tendéncias pedagdgicas e
recursos didaticos nas aulas. (Atividade 3- Proposicdo de situagéo
imaginaria)

Renata: Situagfes agradaveis: Passeios para Pirendpolis, visita ao Espaco
Ecos, visita & exposicao de Juan Mird, confraternizagfes, fazer desenhos.
(Atividade 4- Vivéncias no curso- elaboracéo escrita)

Sophia: Ao ingressar no IFB tentaria utilizar mais os recursos tecnoldgicos
gue a instituicdo possui. Tentaria dar aulas mais dindmicas com a utilizacdo
da internet ou até mesmo aparelhos eletrdnicos. Buscaria por parcerias com
outras instituicdes para que a profissionalizacdo dos estudantes fosse mais
qualificada. Por exemplo, no curso de lingua espanhola buscaria por
parceiras que permitissem aos estudantes realizar intercambios, bolsas de
estudos em outros paises. Tentaria também movimentar os estudantes a
realizar projetos, semindrios juntos para apresentarem no préprio IFB e assim
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crescer no mundo académico. (Atividade 3- Proposicdo de situacéo
imaginaria)

Nesse interim, uma situacao relevante a ser considerada ocorreu no primeiro
semestre de 2016 no qual estudantes da turma (Madu, Augusto, Jana, Jesicka,
Renata, Ana e Sophia) tomaram a iniciativa de procurarem a coordenac¢do do curso
para apoia-los na realizacdo de uma proposta interventiva de carater extracurricular,
que, no entendimento deles, poderia contribuir para melhorar a satisfacdo com o
curso. A proposta culminou em um projeto de extensdo intitulado “Roda de Conversa”
que contou com a colaboracéo da coordenacéo de curso e de uma psicéloga para sua
efetivacao.

Outro projeto de extensao a ser destacado, fora coordenado pelos estudantes
Madu, Jana e Augusto, com a chamada “Las Selfies. Mostre seu olhar! Fotografia
livre” também objetivou promover trocas de experiéncias entre os estudantes e
professores das diferentes turmas da licenciatura. Uma roda de conversa seria o
momento de socializacdo, com a tentativa de explicar onde a foto apresentada foi
tirada e sua relagdo com um tema proposto pelos organizadores, semanalmente. O
primeiro tema foi proposto e divulgado em forma de questionamento: “Qual a coisa
mais gostosa na Educacao? ”. Ante a essas implementacdes de projetos de extensao
idealizados por estudantes da turma Barcelona, integramos ao primeiro indicador
gerado, um novo indicador: uma orientacdo intencional para a superacao de
limites que caracterizava acdes protagonistas.

Compreendemos que essa orientacao intencional para a superacao de limites
gue caracterizava acdes protagonistas ainda pode ser expressa quando identificamos
mecanismos que emergiram para envolvimento da comunidade educativa (servidores,
terceirizados, estudantes) e circunvizinhanga, na participacdo e acompanhamento da
solicitacdo de um terreno ao poder publico para a construcdo do novo Campus. Houve
um episodio no qual os estudantes sugeriram realizac6es de aulas no canteiro frente
ao prédio de funcionamento do Campus para chamar a atencdo dos veiculos de
imprensa, assim como da comunidade local.

Isso se associa aos indicadores previamente construidos em relacdo as
atividades extracurriculares. Os estudantes demonstravam um posicionamento ativo
diante do que prevalecia como descontentamento. O interesse pelas discussfes de
ordem administrativa; a convivéncia com o0s servidores num espaco politico-

pedagogico diferenciado da sala de aula; a colaboracao; proposicao de acordos; as
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sugestbes de acdes educacionais coerentes com as necessidades da comunidade
local e do mundo do trabalho conferiu comprometimento dos estudantes nos dilemas
do Campus. Eles se tornaram mais participes das reivindicagbes, assumindo e
fazendo valer incumbéncias. Relacionadas a atividades extracurriculares, tais formas
de atuacéo reforcaram ainda mais o indicador de que a turma Barcelona assumia uma
orientacdo intencional para a superacdo de limites que caracterizava agdes
protagonistas.

No semestre em que esta investigacao foi realizada, ocorreram trés grandes
eventos no Campus. E essencial destacar que nos trés eventos em que estive
presente, o clima emocional da turma Barcelona foi de muito envolvimento,
entusiasmo, alegria e satisfagcdo. Num deles, intitulado Semana de Ciéncia, Arte e
Cultura, a turma atuou com uma audaciosa encenacao do livro “Grande Sertao:
Veredas”, de Guimardes Rosa. As estudantes representaram personagens
masculinos sem demonstrarem constrangimento.

ApoOs a encenacdo, sob a orientacdo da professora Paula, a estudante Jana
falou a respeito de um blogger que criou inspirada pela leitura do livro, intitulado
“Minha vida entre veredas”. Em seguida, fora realizada uma conversa com a plateia,
permeada pelas experiéncias dos estudantes com a leitura do livro.

Ao decorrer desse mesmo evento, durante as palestras, estudantes dessa
turma foram atraidos especialmente pelas tematicas sobre género, raca, arte e
movimentos sociais. Vibravam com as experiéncias compartilhadas por mulheres
atuantes na arte com grafite e hip hop. A contemplacdo dessas experiéncias
expressava a fuga de seus pensamentos de um modelo dominante de producdo da
arte e com chance de se consolidar como prética cotidiana.

Em vérios comentarios, durante e apos as palestras, foi possivel identificar a
exaltacdo de caracteristicas audaciosas dos projetos apresentados. Um grupo de
estudantes procurou as palestrantes para estabelecerem vinculos de comunicacéao.
Agradecimentos foram realizados a professora que trouxe as palestrantes.
Ressaltaram ter sido um momento muito rico de formacao.

Um grande painel com capas de discos vinil, desenhos e frases do livro,
compds um mosaico integrador como representacao do que fora depreendido da obra
pela turma. O interessante é que muitas das frases destacadas pelos estudantes eram

imbuidas de intrepidez, tais como: “A vida exige coragem”; “Quem desconfia fica
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sabio”; “Passarinho que se debruga, o voo ja esta pronto”; “Tudo que é absurdo é
bonito”. No centro do painel, desenharam o simbolo do infinito («). Dentro do simbolo,
do lado esquerdo escreveram as palavras “amizade” e do lado direito, “amor”. Solicitei
explicacdo para os estudantes de duas das frases escritas: "O bom da vida é para
cavalo, que vé capim e come" e "Passarinho que debruca o voo ja esta pronto”. Tive
oportunidade de obter diferenciados esclarecimentos. Dentre eles, chamou-me

atencdo os seguintes:

Renata: O cavalo ndo tem amarras, € livre pra fazer o que quiser, vé um
capinzinho, ja sai comendo. (Registro de conversa informal)

Laila: Da segunda frase, penso ser sobre enfrentar nossos proprios
problemas sem depender de outra pessoa, sobre ter responsabilidade, tornar-
se independente. (Registro de conversa informal)

Mesmo tendo realizado a leitura do livro, a maioria dos estudantes n&o estava
preocupada em esclarecer a visdo do autor quando escreveu essas frases, mas sim,
com a apropriacdo dessas frases e da obra como um todo. ApGs a encenacao, o
partilhar das experiéncias pessoais dos estudantes com a leitura do livro tornou-se
suave. Ao final de toda atuacédo no evento, os participantes e a professora Paula
expressaram deleite e regozijo pelo trabalho realizado.

Torna-se significativo pontuar que, num primeiro momento de nossas
observacbes nas aulas da professora Paula, havia grande envolvimento dos
estudantes nas atividades curriculares propostas. Esse envolvimento, ao decorrer das
aulas, foi arrefecendo em alguns dos estudantes. Isso foi expresso especialmente por
Augusto, Jesicka e Laila; por meio das escassas participacdes orais. Outra expressao
desse arrefecimento por parte dos estudantes foi 0 enjeitamento da leitura extraclasse
da obra literaria indicada. A cada aula, dada oportunidade de participacao oral de cada
um partilhar a relacdo de trechos da obra com suas vidas, a op¢ao pelo siléncio
incomodava a professora. “Quem néo fala é um perda para o grupo”, essa era uma
das argumentacdes da professora que defendia, veementemente, a participacao de
todos.

Em contrapartida, a turma se demonstrava comprometida quando desafiada
pela professora a expressar-se pela produgéo de algo novo, como um novo poema,
producdo de manuais e encenacdes. Eram nesses momentos que a professora Paula

conseguia o que almejava. Dados novos desafios e propostas de producdes, 0s



116

estudantes da turma Barcelona reagiam com disponibilidade para o inusitado, para o
diferente do habitualmente realizado.

A forma resistente como os estudantes foram lidando com a obra literaria
proposta pela professora Paula ao decorrer do semestre, em tensdo com a
culminancia da excelente encenagdo na qual eles demonstraram engajamento,
tonificou os indicadores j& elaborados e nos permitiu considerar um novo indicador
associado as atividades extracurriculares: producdo de sentidos subjetivos
associados a abertura para novas experiéncias com inclinacéo para a producao
com autoria. Isso também era evidente quando o professor Miguel desafiava os
estudantes a pensarem em novas ilustracdes, novos exemplos para o conteudo
gramatical desenvolvido. Existia um gasto de energia para cada nova construcéo
frasal e o aprendizado era enriquecido. Também pb6de ser expresso em relatos dos

estudantes. Destacamos alguns deles:

Ana: Participei da venda do "crushes conectados” um nome moderno para o
nosso velho e conhecido correio elegante. Nés vendiamos por um preco
simbolico para arrecadar uma parte do dinheiro para usar na festa dos mortos
do nosso campus. Eu pessoalmente achei uma atividade criativa e divertida
porque ndo estavamos com essa ideia, mas a partir do que vimos no primeiro
dia seria algo que poderia dar certo, e deu. Houve a participagéo dos alunos
de variados semestres. (Relatério do evento Conecta)

Renata: Esse foi o trabalho que eu mais gostei de fazer (mostra o livro de
crdnicas) porque é um trabalho que a gente fez por completo desde a capa e
€ um trabalho que traz um pouco de cada um que esta aqui e até dos que ja
nao estdo mais no curso. Traz a forma de escrita de cada um. Tem ilustragdes
muito bonitas também. Adorei fazer esse trabalho! (Atividade 5- Lembrangas
marcantes durante o curso )

Sophia: Gostei quando o professor pediu para fazermos uma gramatica. Isso
exige de nés uma autonomia muito grande. Muitas vezes a gente julga que
todos os livros sdo parecidos, tradicionais e ai o professor deu uma
oportunidade da gente criar uma gramatica. Vocé se depara com a situagdo
em que é dificil criar um material em que todos possam discutir e vocé acaba
caindo muitas vezes no tradicional. {Rafael: Nao é bem isso. Tem que inovar.}
Vocé quer inovar, trazer algo novo, mas quando vocé vai fazer de fato,
produzir, vocé se depara com a dificuldade. N&o é tdo facil vocé sair do
tradicional. Esse trabalho poderia seguir uma linha tradicional, mas a gente
sempre pensa em fazer algo novo né. {Jesika: Nessa época nédo tinha
gramética. O professor desenvolvia a atividade a partir de uma imagem,
video.} (Atividade 5- Lembran¢as marcantes durante o curso)

Em contrapartida, sucedia uma postura diferente nas cotidianas atividades
curriculares de sala de aula. As queixas, frequentemente, eram expressas mediante
solicitacdo da entrega das atividades pelos professores. O professor Miguel orientava

os estudantes para que fizessem as atividades do material paradidatico em horarios
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extraclasse. Ao perceber que poucos deles estavam atentos durante suas aulas,
interpelou cada um dos estudantes sobre a realizagcdo dessas atividades. A maioria
nao havia realizado e a justificativa fundamentava-se na grande demanda de
atividades do curso. O professor perguntou se em todas as aulas eles estavam agindo
da mesma maneira. A estudante Frida, incomodada com a situacdo, apontou a
procrastinacdo como grande problema da turma e isso também foi expresso numa
cronica elaborada por ela para o Livro Digital “Entre salas de aulas”, intitulada
“Procrastinando em 3,2,1. ” Apds o apontamento da estudante, de modo contundente,
o professor Miguel afirmou: “Vocés vivem procrastinando tudo. N&o fazem as
atividades”.

Semelhantemente, em aulas da professora Paula nem todos realizavam as
leituras das paginas recomendadas em horario extraclasse. Presenciamos momentos
nos quais foram solicitadas postergagcdes de datas para entrega dos trabalhos. Numa
conversa informal, a professora Paula me afirmou: “Ja tem um bom tempo que
estamos lutando com essa turma”, expressando seu descontentamento com a falta
de empenho da turma nas atividades curriculares.

Tanto os professores como os estudantes comecaram a perceber que a turma
estava ingressa num movimento de protelacdo das atividades académicas do
cotidiano curricular. A dificuldade com a logica educativa institucional voltada a
cumprir o curriculo e se adequar a demanda, culminando na centralizacdo de uma
perspectiva estreita da aprendizagem, qualificava varias atividades do cotidiano como
secundarias.

A integragdo dessas informacdes permitiu-nos avancgar nos indicadores antes
definidos e adicionar um novo indicador: na turma Barcelona havia uma resisténcia
as convencdes das atividades curriculares que se concretizava nas recorrentes
postergacdes no devir das atividades académicas. Toda essa linha de construcao
permitiu-nos consolidar a hipétese de que a configuracdo subjetiva da turma
Barcelona se expressa numa forte valorizacdo de atividades extracurriculares

em detrimento das formas tradicionais de ensino.

e) Abertura para o debate de ideias
Tanto em minhas aulas, como nas de outros professores, havia uma forte

inclinagdo da turma para o debate de ideias, uma das propostas metodolégicas mais
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solicitadas e provocadas pelos estudantes. Acreditamos que as orientacbes para a
pratica da “Tertulia Literaria Dialdgica”, muito utilizada pelas docentes de literatura,
contribuia para a maneira ordeira como ocorriam o0s debates, pois dentro dessa
proposta dialégica todos tém sua vez de falar e a expresséo de cada um é respeitada
pelo grupo.

Presenciei varios cenarios marcados por contraposicdes. Os debates mais
acirrados emergiam especialmente em situacdes onde os estudantes expunham
valores associados a pressupostos identitarios. Isso ficou bem explicito numa das
cronicas elaborada pela estudante Frida para o livro digital “Entre salas de aulas:

cronicas e contos”. Vejamos um trecho:

Frida: Nem sempre nossas crencgas e valores sdo aceitos pela maioria. Eu,
por exemplo, sou mestra em falar demais e esperar que 0s outros me
acompanhem e positivem meus argumentos. Ndo que eu acredite,
sinceramente, que sou dona da raz&o. Mas meus argumentos tém coeréncia,
poxa vida! Por que o mundo é tdo machista? [...]

Estdvamos em um debate sobre o feminismo e o papel da mulher na
sociedade. Até ai, tudo bem! Mas quando argumentei que, na maioria das
vezes, 0s homens tinham a tendéncia de achar que, mesmo quando as
mulheres exigiam seus direitos, e até mesmo na sala de aula, existia um
imaginario de que a mulher precisa seguir um padrao de comportamento, de
roupa, de atitude para ndo ser taxada como vagabunda, puta e outros
adjetivos nada respeitosos, o Unico colega homem presente na sala sentiu-
se ofendido e logo veio em sua prépria defesa e de seus pares.

(Livro Digital- Cronica: Machismo na sala de aula)

Nesse recorte de texto, a estudante Frida, mesmo valorizando a diversidade de
opinides, pareceu ter necessidade de maior visibilidade para seus posicionamentos.
Em outra ocasido, a estudante Avila desvelou experiéncias e posiciona-se a respeito

da relacao professor-aluno dentro e fora da sala de aula:

Avila: Eu estava conversando com alguém esses dias, no laboratorio, e essa
pessoa disse que professor € alguém que precisa ter habilidade para estar
numa sala de aula, tem que estar sempre aberto para o conhecimento. Eu
guestionei justamente sobre isso. Para estar apto a alguma coisa, o professor
precisa ser humilde, pois tem uma vida fora da sala de aula. Tem muitos
professores que passam pelo outro lado do corredor para evitar os alunos.
Isso acontece aqui e mesmo no Shopping. Aconteceu comigo. Ou entao
passa por perto e nem fala nada. Mas outros ndo. Saem da sala e descem
do salto. Conversam normal com o aluno.

Essa fala de Avila e a necessidade de maior visibilidade abordada
anteriormente, permitiram-nos elaborar o indicador de uma busca por
consideracao da opinido do outro numa producdo comunicativa que consiga
articular diferentes pontos de vista. A professora Paula também exercia um

importante papel na consideracao e valorizacdo da participacdo do outro por meio de
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seus posicionamentos e orientagcdes. Numa ocasido em que Madu nao conseguiu

conter suas lagrimas ao falar de uma obra literaria, a professora evidenciou:

A gente recebe seu choro com muita honra. Esses sentimentos sao muito
bem-vindos. Quando vocés choram, nos ajuda. O jeito que o outro vé o
mundo nos ajuda. Grata por se disponibilizar com sentimentos.

Nessa fala da professora Paula, a valorizacdo da participacdo do outro fazia
parte da base do dialogo e se constituia como essencial em suas aulas. Isso, aos
poucos, foi sendo partilhado pela maioria dos estudantes da turma Barcelona e
convertido no valor que os estudantes passaram a conferir a participacdo do outro em
sala de aula. A autenticidade e respeito pelo outro, a partir do lugar de onde esse outro
fala, tornou-se condicdo necessaria para a constru¢cdo de uma relacdo de cunho
dialégico durante as aulas, inseparavel de novas producbes subjetivas entre os
participantes. Em conversas de sala de aula, conseguimos identificar essa

consideracao da participacédo do outro. Dentre as conversas, destacamos:

Rafael: Todos possuem as suas crencas. Mais do que crenca religiosa, existe
a esperanga de acreditar em algo ou alguém. Eu sempre tento ver no outro o
melhor que ele tem. Eu sempre acredito que o outro tenha um potencial que
possa oferecer.

Renata: A sala de aula é formada por gente de todo tipo: alto, baixo, brancos,
negros, asiaticos (ndo muitos), feios, bonitos e etc. Essas pessoas trazem
rigueza com seu jeito de pensar, agir e levar a vida. Cada qual veio de uma
cidade diferente, de uma familia diferente e com histéria diferente, claro que
nao podia dar em outra coisal!

Madu: E muito mais do que o olhar. E mais a sensibilidade mesmo. Isso
acontece muito na fotografia. Cada um tem uma viséo.

Essas informacdes expressam o lugar ativo desse espaco social
compartilhado, que, longe de diluir a singularidade de seus atores, promove a
expressao deles em suas contradicfes. Seguem outros destaques contributivos para
nossas interpretacoes:

Jesicka: Atividades motivadoras para aprender: por meio da musica, filmes
e discussdes. As melhores aulas: Conversagdo com professor Miguel.
Melhores trabalhos: trabalhos sobre caracteristicas da lingua - com professor
Miguel. (Atividade 4: Vivéncias no curso-elaboracéo escrita)

Ana: Uma das inten¢des desta tendéncia é despertar a vontade de conhecer
do aluno, conhecer a realidade social e assim gerar temas pertinentes para
discussBes em sala de aula, temas esses que podem fazer parte da realidade
do aluno, fazer com que ele reflita e se faca curioso sobre os problemas e se
possivel encontrar uma resposta e uma solugdo. Por fim conhecer a sua
propria realidade, a realidade do homem atual. (Tertulia Dialégica “Tipo de
olhar’- APENDICE D)
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Ana: Cheguei aqui e vi todo mundo com desenho, pensei que tinha entrado
na sala errada. Fiquei assustadal! [risos]. O meu desenho foi esse aqui
(aponta para duas bonecas. Uma esta com venda e boca fechada e a outra
com uma camiseta contendo a sigla IFB e da sua boca aberta um baldo com
letras e bla, bla, bla). Quando uma pessoa me pergunta sobre a licenciatura,
€ isso que me vem na cabeca. (Atividade 1- llustracdo do curso de
licenciatura)

Ana: Situacdes agradaveis: Passeios; confraternizacdes; aulas em que
podemos discutir assuntos interessantes. Aulas sobre culturas de outros
paises. Quando ha alguma semana do Centenario de Cervantes. (Atividade
4- Vivéncias no curso- elaboracéo escrita)

Laila: O trecho “tenho o olhar de curioso” reforga que temos de ter o olhar de
curioso para nao se ater ao dito, mas de buscar, de provar, ganhar
experiéncia. Isso é importante, pois ai aprendemos. Dai que temos a nossa
opinido. (Tertulia Dialogica “Tipo de olhar’- APENDICE D)

Renata: Sempre rola aquele bate-boca, mas o importante é que, no final, tudo
se ajeita e ninguém se rejeita. (Livro Digital: Cronica 9- A sala de aula ontem
e hoje)

Jana: Na licenciatura falamos de educacdo, questionamos, refletimos,
buscamos entender a agédo pedagdgica e o quéo profundo é essa relagdo
ensino-aprendizagem, quicd em lingua estrangeira. Falamos de tantas outras
coisas previstas no plano de curso que hoje vejo que sdo adequadas porque
séo todas um universo muito novo e eu amo cada coisa nova que conheco.

(Atividade 3 — Proposicdo de situagédo imaginéria)
Esses trechos de informacdes, dentre varios outros, aludem como o debate
de ideias era vivo nos processos de subjetivacdo dos estudantes dessa turma e
indicaram um esfor¢co descomunal, tamanha a importancia atribuida ao debate
de ideias. Chamou-nos atencao as perguntas elaboradas pelos estudantes, o desejo
de conhecer a opinido do outro, diferentemente da passividade nas aulas expositivas.
Esses debates, por vezes, assumiam um viés de visibilidade, ou seja, poderiam ser

vistos, ouvidos. Seguem dois trechos contributivos a essas interpretacdes:

Jesicka: Situagao agradavel: Expor uma ideia pessoal para discutir em sala.
(Atividade 4: Vivéncias no curso-elaboracgéo escrita)

Jana: Na minha familia quase nédo havia didlogo, ndo havia reflexao e sempre
vivi para o trabalho, tudo muito mecanicamente, o estudo era apenas um
meio, talvez mero estimulo para a sobrevivéncia. Eu vim da engenharia e 13,
os alunos ndo precisam se expressar. Os nimeros, as derivagdes, 0s
angulos, os sinais, produtos notaveis, etc. € que se expressam. (Atividade 4-
Vivéncias no curso- elaboracao escrita)

Além do viés de visibilidade, existiam provocacdes. As provocacdes eram uma
forma de tencionar o colega, desestabilizando tanto o padrao de comunicagao ali
cristalizado, como a tematica proposta pelo professor, insistentemente abordada. As

provocacdes, ao contrario de trazer maior dificuldade de comunicagdo, apoiavam as
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andlises dos estudantes. Para, além disso, esse processo favorecia a emergéncia de
novas ideias.

O recurso da provocacao desestabilizava o padrdo de comunicagao entre os
estudantes e desencadeava novas producdes subjetivas associadas a aprendizagem.
Os proprios estudantes ensejavam os conflitos, trazendo aspectos sensiveis e
sumamente importantes do cotidiano institucional e familiar.

No curso da investigacdo, a maneira como falavam a respeito das discussdes
geradas dentro da sala de aula era indicador de processos constitutivos entre os
estudantes com vistas a superar distintas dificuldades em lidar com o
conhecimento. Vejamos alguns trechos de informacoes:

Ana: Em uma breve observac@o ndo aprofundada percebemos que o IFB
ainda valoriza 0 modelo de escola tecnicista de antigamente, mas também
podemos perceber pequenas rupturas em relacdo a esse modelo enraizado,
como, por exemplo, aulas de producdo de texto na grade de disciplinas que
por mais que pareca algo sem valor, é algo realmente importante porque
através dessas aulas podemos perceber que abre um espaco para
discussdes em sala de aula, saindo assim da linha reta de disciplinas
racionalizadas e voltadas somente para a produ¢do de um aluno que fara
parte de um mercado capitalista, um aluno que atendera a todo tempo as
necessidades capitalistas de forma fixa e com agbes previstas. (Trecho
extraido de documento escrito intitulado “O significado do IFB em suas
relagBes com a escola tecnicista: permanéncias e rupturas”)

Ana: Teve um momento que eu abandonei o IFB por um tempo, mas (fala
com voz embargada), o primeiro livro de crbnicas que participei foi um certo
desabafo. Eu nem sabia que poesia € autoajuda sabe, porque me ajudou
muito, me ajuda e toda hora ela faz parte da nossa vida, inclusive em
conversas paralelas do whatsapp e outra coisa que eu aprendi foi a dialogar
mais e a respeitar mais a opinido do outro (mostra um slide com pagina do
whatsapp) e que eu vou levar para minha vida, opinides muitas vezes
divergentes, mas é uma constru¢do de conhecimento. Vocé pode concordar
com o outro e também discordar, mas de maneira pacifica. E isso. A melhor
marca que vou levar para a minha vida [pausa] (Rafael: Somos nés) sdo os
livros, essas produgdes, inclusive descobri que meu melhor género literario é
a crbnica. Descobri nas aulas da Paula. (A turma aplaude a exposi¢do com
slides). (Atividade 5- Lembrangas marcantes durante o curso)

Sophia: Aprendi que quem fala € o professor, o aluno sé escuta. Aprendi que
€ necessario o aluno provar, ao fim do semestre, que entendeu o contetdo,
ao contrario de ter uma avaliacdo sobre o seu conhecimento. Aprendi que
expor a opinido ndo é algo importante, afinal o aluno ndo entende nada.
Aprendi que uniformes foram feitos para padronizar, tornar todo mundo igual.
Mas sempre achei que cada um fosse Unico e diferente. Aprendi que
professor € sinénimo de autoritario.

Aprendi que sentar em fileiras € melhor que em circulos. Afinal, quem precisa
conversar com aquele que esta ao seu lado?

Quando cheguei a faculdade, pensei que tudo seria igual. Continuaria a
“aprender”. E vocé o que acha? Sim, continuei a aprender.

Aprendi que professor € um mero facilitador no ensino. Aprendi que
diferencas sdo bem-vindas. Aprendi que as relacdes humanas séo
importantes. Aprendi que expor a propria opinido € mais que necessario.
Aprendi que o importante ndo é ser aprovado, e sim avaliado. Aprendi que
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debates sdo formas de construir pensamentos. Aprendi que a relacdo
professor-aluno néo precisa ser autoritaria. Aprendi que ddvidas podem ser
solucionadas. E, acho que aprendi muito. (Livro Digital: Crénica 4- Sala de
Aula; vocé ja parou para pensar?)

Rafael: A roda de conversa tem auxiliado e incentivado a persisténcia diante
das dificuldades. (Atividade 4- Vivéncias no curso- elaboracéo escrita)

Esses depoimentos expressam o quanto os momentos de discussdes eram
valorados, sendo concebidos como rica oportunidade de aprendizado, o que nos abriu
caminhos para um novo indicador: a valorizagéo positiva do debate combinava-se
a consideracao da divergéncia de opinides como algo salutar a construcéo de
saberes. Isto posto, as articulacfes entre os indicadores engendraram a formulacéo

da hipdétese de uma abertura da turma para o debate de ideias.

f) Temor e oposi¢cédo a prova como avaliagdo do desempenho
Muito atrelado a construcdo anterior, foram identificados aspectos subjetivos

da ordem da avaliacdo. Destacamos alguns trechos de informacdes:

Avila: No meu ponto de vista as atividades que pedem leitura seriam mais
motivadoras se tivessem outros métodos de avaliacdo e ndo ser provas
escritas, penso que é mais motivador e com maior absor¢do de contetdo
guando o tema e texto da aula é discutido e debatido em sala de aula, assim
hé& contribuicdo para o saber e ndo uma medida quantitativa do conteudo, ja
gue é explorado outros pontos de vista e opinides acerca de um mesmo tema.
(Atividade 4- Vivéncias no curso- elaboracao escrita)

Jesicka: Mas quem disse que isso € tudo dentro de uma sala de aula? E
claro que hd mais. Sempre ha mais. Existe vida, existem descobertas, existe
luta. Principalmente luta. Todos os dias, os alunos lutam para chegar no
horario. Lutam para entender o contelido explicado. Lutam para aguentar
aquele coleguinha chato do seu lado. Lutam para aturar o professor que, mais
uma vez, acha que s6 ele tem coisas para ensinar e lutam principalmente
para conseguirem tirar uma nota na prova e conseguirem se formar. (Livro
digital: Crénica 6- Quatro paredes)

Madu: Eu sou formada em guia de turismo pelo SENAC e até o ambiente da
sala é diferente. Foi o Unico lugar que eu me senti como se nao estivesse na
escola. A galera era muito unida, familia. O professor brigou pra gente nao se
ajudar, pois era demais. Ele queria avaliar a gente individualmente, mas era
dificil. Eu também sinto isso aqui, mas aqui ainda é o lance da escola né. L4
ndo tinha esse negocio de prova. N&do era nada aterrorizador, era muito
diferente. (Atividade 1- llustracdo do curso de licenciatura)

Renata: Manteria a avaliacdo processual feita ao longo do processo como
alguns professores fazem. (Atividade 3- Proposicao de situagao imaginaria)

Antagénico ao visto sobre o debate de ideias, os depoimentos de Avila e Madu
sobre as provas como forma de avaliagdo, especialmente na modalidade escrita,

podem ser vistos como indicador de sentidos subjetivos relacionados a sensacgéo
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de isolamento com pouca construcado de conhecimento por objetivar aferirem
conteudo. Ademais, os depoimentos de Jésicka, Renata e Madu, indicaram-nos
associarem as provas a um momento centrado no cumprimento formal de uma
tarefa escolar.

Uma situagdo que também nos ajudou nessa constru¢éo, ocorreu huma das
aulas do professor Miguel em que, inicialmente, os estudantes estavam apreensivos
pela iminéncia da prova oral. Eles se sentiram mais confortaveis quando o professor
pediu para falarem a respeito da tematica “felicidade”, escolhendo e usando o
vocabulario e os tempos verbais do espanhol de maneira adequada. Renata
apresentou um posicionamento polémico que provocou a turma: discordava da
existéncia de uma verdadeira felicidade e continuou, insistentemente, defendendo
essa posicdo. Os colegas, assim como o professor, lancaram varios argumentos para
converter seu posicionamento. No entanto, Renata sustentou seu posicionamento,
pois importava a provocacdo, a contraposicdo e a tendéncia jA demonstrada por
alguns em superar as tensdes de uma prova oral. Aos poucos, 0s estudantes ja nao
mais se sentiam avaliados pelo uso da lingua espanhola, mas sim, pelos
posicionamentos assumidos.

Essa situacdo nos permitiu uma nova interpretagcéo: o modo como o professor
Miguel conduziu esse momento avaliativo era uma condi¢cdo de espaco dialdgico
durante a avaliacdo, com foco no carater gerador do estudante. O engajamento e a
sensacao de alivio dos estudantes nos indicaram sentirem-se mais confortaveis
numa proposta avaliativa mais ativa do que passiva, diferente de estar centrada
na quantidade de erros e acertos.

Uma diferente condicdo, de carater informal, reforcou esse indicador e
contribuiu para interpretar a existéncia de uma diretriz que enfatiza a capacidade de
acdo e ruptura em detrimento da passividade. Jésicka, Renata e Ana ressaltaram a
avaliacao diferenciada de um dos professores que passou pelo curso. Segundo elas,
o professor propunha pelo menos trés modalidades de atividades e os estudantes
escolhiam realizar uma delas para serem avaliados formalmente.

A vista disso, a articulagdo entre os indicadores nos permitiram elaborar a
hipotese de a configuracdo da subjetividade social da turma Barcelona expressar-se

no temor e oposi¢cdo a prova como avaliacdo do desempenho.
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g) Uni&o entre os estudantes da turma e satisfagdo em atividades grupais

Ao decorrer da pesquisa, identificamos na turma Barcelona ndo apenas um
encontro fisico entre os estudantes. A realizacado de confraternizacdes, o tempo de
permanéncia no Campus X e as visitas técnicas se constituiram em tempos-espacos
de producdes de sentidos subjetivos marcantes e concorrentes em nossa construcao.
Especialmente os momentos de confraternizagdes, caracterizados por comidas,
bebidas, ornamentos, aderecos, musicas; pelos mais variados motivos, ocorriam com
alta frequéncia nessa turma se comparado a outras do curso. Ja nao mais compunham
listagens de contribuicbes com os itens das refeicdes, pois sabiam o que era do
agrado dos colegas e professores. Esses momentos eram tdo recorrentes nas aulas
do professor Miguel que ele chegou a gracejar com os estudantes: “Em quantas das
minhas aulas vocés faréo festa? ”.

Nessa tOnica, numa das atividades dos sistemas conversacionais na qual
solicitei um desenho representativo do curso de licenciatura, chamou-nos atencao os
varios desenhos na forma de bonecos sorridentes ou coloridos de maos dadas ou
agrupados, numa tentativa de representacdo da aproximacdo dos estudantes da
turma. Esses desenhos puderam ser vistos como indicadores de uma coeséo grupal
- caracterizada pela atracéo entre os estudantes e o envolvimento nas atividades
como grupo.

Além disso, no material manual elaborado por Augusto continha o registro da
seguinte frase: “Friendship never ends™ e no material da Madu: “A uniéo faz o agucar”.
Essas frases abarcavam uma afetividade positiva como mais um indicador muito
ligado ao primeiro. Em relatos de professores, ainda foi possivel identificar a
consideracao da afetividade positiva como nuance da turma Barcelona em relagéo a

outras turmas do curso:

Quando vocé entrar naquela turma vera que existe algo diferente. Um clima
muito agradével. (Comentério de uma das professoras, em situacao informal)

Vejamos mais alguns trechos de informacgdes em diferentes momentos da
pesquisa:

Augusto: Aqui tem o0s amigos (aponta para a representacdo da turma),
“Friendship never ends”, a amizade nunca termina. (Atividade 1- llustracdo
do curso de licenciatura)

9 Amizade nunca acaba.
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Renata: O meu estd uma poluicdo, mas é porque pensei varias coisas. A
primeira foi esse circulo em que estamos no centro. Isso tem muito a ver com
a gente, com a nossa convivéncia. Representa a nossa unido. Eu sinto que a
gente é muito unido no sentido de um dar forca para o outro, de ajudar o outro
na caminhada, o0 que é muito importante. Pra mim, o curso de letras
representa muito da unido, da amizade que a gente aprendeu a ter aqui todos
os dias. Aqui também representa alguns que ja se foram e a gente ta ficando
[risos].(Atividade 1- llustracao do curso de licenciatura)

Renata: Pra mim, o que tem sido mais legal no curso é a convivéncia,
conhecer algumas pessoas. Trouxe essa bonequinha muito fofinha que a
Laila me deu; a latinha que a Ana me deu. (Atividade 5- Lembrancas
marcantes durante o curso)

Madu: Aqui eu coloquei um tridngulo, ou vocé faz uma coisa ou outra. Ou tem
amigos, ou dorme bem ou trabalha para ter dinheiro. Eu coloquei duas
pessoas e a frase “a unidao faz o agucar”, porque se vocé tem unido é mais
facil, seja em casa, seja aqui ou em qualquer lugar (os colegas sinalizaram
positivamente com a cabeca). Eu sou formada em guia de turismo pelo
SENAC e até o ambiente da sala é diferente. Foi o Unico lugar que eu me
senti como se ndo estivesse na escola. A galera era muito unida, familia. O
professor brigou pra gente ndo se ajudar, pois era demais. Ele queria avaliar
a gente individualmente, mas era dificil. Eu também sinto isso aqui, mas aqui
ainda é o lance da escola né. La néo tinha esse negdcio de prova. Nao era
nada aterrorizador, era muito diferente. (Atividade 1- llustracdo do curso de
licenciatura)

Madu: Situag&o de regozijo: Estar com 0s meus amigos todos os dias, estar
com as pessoas que gosto, que tem empatia e cuidam um do outro. Pensar
gue algumas pessoas gostam da gente pelo que somos, que sentem a nossa
falta e nos perguntam o que aconteceu quando ndo aparecemos no campus.
(Questionario aberto- APENDICE 1)

Laila: Uma situacéo agradavel: Momentos de interag@o com os colegas (café
da manh4, festinhas, palestras e oficinas) (Atividade 4- Vivéncias no curso-
elaboracéo escrita)

Laila: Também destaco a viagem para Pirenépolis. Foi muito marcante pois
prezo a amizade. As amizades que tenho sdo muito importantes. (Atividade
5- Lembrancas marcantes durante o curso)

Augusto: Manteria o WiFi com o face e Whatsapp liberados, manteria os
professores, a unido do pessoal do Campus e os cursos. (Atividade 3-
Proposicao de situacdo imaginaria)

Renata: O que seria mantido: [...] - O incentivo da boa convivéncia entre
professores e alunos. - Um espago democratico, onde tudo seja decidido com
a participacdo da comunidade escolar. (Atividade 3- Proposicdo de situacéo
imaginaria)

Os acho muito unidos. (Comentario em situacao informal de um dos técnicos
administrativos)

Essas informacOes contribuiram para a interpretacdo de que as
confraternizacbes; a afeicdo pelos presentes dos colegas; o prazer em viajar ou
passar por momentos juntos em diferentes espacgos de socializagéo; as afirmacoes
referentes a amizade, empatia e unido da turma trataram-se de um conjunto de

aspectos que funcionou como alicerce para manté-los integrados e promover a
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organizagdo de uma ambiéncia agradavel. De forma estreitamente articulada as
construgbes interpretativas anteriores, esses aspectos foram significativos
indicadores da existéncia de fortes lagcos ou vinculos relacionais na turma
Barcelona.

Nessa construcdo, os indicadores algados permitiram consolidar a hipétese
de que a subjetividade social da turma Barcelona se expressa na unido entre os
estudantes. Integrada a configuracéo da unido, havia uma recorréncia e engajamento
da turma nas dindmicas grupais que expressavam marcadamente o prazer em
participar e trocar conhecimentos. Nas aulas simuladas conduzidas pelos estudantes,
as atividades propostas eram organizadas grupalmente (envolvendo todos os
estudantes) ou em subgrupos. Havia uma preocupacéo pelo envolvimento de toda a
turma nas atividades grupais.

Relativo a disposicdo dos subgrupos de trabalho, geralmente organizavam-se
em trés, da seguinte maneira: Jana, Madu, Augusto e Rafael; Renata e Ana; Jesicka
e Laila. Em nossas conjecturas, as aproximacdes entre essas pessoas para a
realizacdo de trabalhos subgrupais, justificavam-se, especialmente, pelo ingresso no
curso no mesmo periodo, o que favorecia frequentarem as disciplinas de modo
concomitante. Desse modo, 0 maior tempo de convivéncia proporcionava mais
oportunidades para a troca de ideias e o desenvolvimento de uma confianga ou
seguranca para a realizacdo das atividades.

Ja as estudantes Sophia, Frida e Avila distribuiam-se aleatoriamente nesses
trés subgrupos. Aspecto que, aparentemente, justificava essa aleatoriedade era um
menor tempo de convivéncia dessas estudantes com a turma por serem oriundas de
outro semestre/turma e, no caso de Frida e Avila, existia o atenuante de trabalharem
no periodo contra turno, ou seja, dificilmente podiam reunir-se no periodo extraclasse.

Independente do subgrupo no qual os estudantes estavam, mesmo que a
confianga ou seguranca fosse maior no seu subgrupo de preferéncia, o envolvimento
nao era somente atribuido as atividades seccionadas em pequenos grupos (por
exemplo, o formato de seminarios). A turma, como um todo, também refletia,
confraternizava e aprendia como grupo. Durante as dinamicas, 0S sorrisos eram
contagiantes; as carteiras eram movimentadas em prol das atividades propostas e 0s
estudantes se envolviam sem perceber o tempo passar. Esse envolvimento e a boa

disposicéo da turma durante as atividades grupais permitiu ainda elaborar o indicador
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da existéncia de uma ambiéncia agradavel com condi¢des favoraveis de
aproximacdes entre os estudantes da turma para uma colaboragdo mutua. Os

trechos de informacdes a seguir, colaboraram nessa direcao:

Jana: Outro trabalho que me impactou foi a simulagdo de venda de um
produto que ja existia. Eu fiz com a Madu esse trabalho e foi muito legal. A
gente fez um video, como se fosse um comercial, depoimento de como
funcionava. (Jana mostra o video e a turma sorri muito). Ficou 6timo!
(Atividade 5- Lembrancas marcantes durante o curso)

Jesicka: Aprender é mais facil quando se tem apoio (Questionario aberto-
APENDICE I)

Avila: Também trouxe isso daqui. (Ela mostra um cartaz com mensagens
escritas pela turma. Jana e Madu expressam alegria: Oh! Vocé pregou no seu
qguarto? ) Esta guardado e me faz refletir até hoje. Eles fizeram num momento
meio conturbado. Os colegas me ajudaram e me ajudam (Avila respira fundo)
até hoje, a superar. Entdo é no coletivo que se aprende mesmo. (Madu:
Também acho. Jana: Também acho! ). Também trouxe a foto da turma que
atuo hoje. Ela faz muita conexdo com o momento. O espaco fisico € restrito
tanto la como aqui, mas de fato, um professor nunca sabe de tudo e la vejo
gue realmente, por mais que vocé saiba nunca € o suficiente. (Atividade 5-
Lembrancas marcantes durante o curso)

Ana: Desde que eu comecei a estudar aqui sempre me vem essa questao,
pois antes eu tinha uma venda nos olhos e depois que eu comecei a estudar
aqui, ndo que eu nao tinha conhecimento, mas aqui construimos outros
conhecimentos e hoje alguns desses conhecimentos me faz feliz e outros
ndo. Conhecer o espanhol me faz muito feliz, conversar com pessoas de
outros paises, ter conhecido vocés foi maravilhoso, pois eu nunca tinha tido
experiéncia de unido mesmo. No ensino médio ndo é assim, é cada um por
si. Eu comecei a enxergar coisas que ndo enxergava antes e comecei a me
conhecer. Eu ndo me conhecia tanto quanto eu me conheco agora e eu sei
agora do que eu gosto e do que ndo gosto. Descobri fraquezas aqui dentro,
muitas fraquezas e situagBes em que eu sou forte. (Atividade 1- llustracdo do
curso de licenciatura)

Sophia: Quando eu vi o0 desenho da Jesicka (uma arvore), imaginei um corpo
humano onde cada membro é importante para o desenvolvimento desse
corpo, para o caminhar desse corpo. Os professores seriam, por exemplo, o
braco e os proprios colegas de sala compdem esse corpo. Entdo a
licenciatura estaria associada a isso. A atitude do professor em sala, a forma
como sao passados os contelidos, a propria atitude dos colegas em querer
ajudar o outro. Acho que toda a estrutura desse corpo € importante. Ele
favorece o seu caminhar? Vocé da passos novos ou te faz ficar passivo? Eu
ndo consigo aprofundar muito, pois foi algo que imaginei. (Atividade 1-
llustracdo do curso de licenciatura)

Madu: Atividades motivadoras para aprender: atividades onde tenha comida.
Atividades onde tenha interacdo com a turma toda. Dindmicas que fujam do
comum. Debate. (Atividade 4: Vivéncias no curso — elaboracao escrita)

Laila: Atividades motivadoras para aprender: Microensinos propostos;
trabalhos para apresentar. Os melhores contelddos: Sao as dindmicas que
despertam curiosidade e tem aplicabilidade pratica visivel e proxima da
realidade. (Atividade 4: Vivéncias no curso- elaboracao escrita)
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Nesses trechos de informacao, os estudantes falam sobre diversas vivéncias
grupais na turma com vérias referéncias ao apoio empreendido por eles, num tom
otimista e com énfase aos “nés” em detrimento do “eu”. Isso refor¢cou especialmente
os indicadores da coesao grupal e da colaboracdo mutua e contribuiu, articulado
aos outros indicadores, para delinear a hipétese da satisfacdo em atividades
grupais ser expressa pela configuracao subjetiva da turma Barcelona.

h) Acolhimento, orgulho em fazer parte da turma e sentimento de
pertencimento ao Campus X

Foi interessante a reacdo da turma ao ter conhecimento de uma situacao
desagradavel ocorrida com o professor Miguel num contexto de outra turma,
abalando-o ao ponto de ndo conseguir lecionar no dia subsequente ao acontecimento.
A turma Barcelona preparou uma homenagem realizada no horario de aula, na
semana posterior. Levaram uma faixa, baldes, desenhos de rostos sorridentes e
cartazes com mensagens apreciativas. Na faixa, fora moldada a palavra “aloha”. Os

cartazes continham frases do tipo: “Amizade dada é amor. ”; “Gracias por existir,
mismo equivocandose” e “Um grande professor ndo precisa de altura”. Todas as
manifestagdes dos estudantes ao decorrer da homenagem expressaram forte apoio
ao professor Miguel.

A reacdo da turma ante o acontecido com o professor Miguel pode ser
considerada um indicador de solidariedade ao professor. Essa solidariedade era
expressa de forma reciproca, por exemplo, quando o professor Miguel abordava cada
um deles de modo particularizado apés suas aulas. Em uma ocasido de apresentacao
de seminario, uma das estudantes da dupla agendada ndo compareceu. Questionei a
Miguel sobre a auséncia da estudante. Ele chamou-me para um espaco fora da sala
de aula e explicou que a estudante havia sentido a liberdade de falar com ele que
estava enfrentando problemas no seu relacionamento conjugal. Miguel estava mais
preocupado com a dificuldade que ela estava passando em seu relacionamento

conjugal se comparada a sua auséncia para apresentar o trabalho. Na aula

10 QOriginalmente, aloha era uma palavra da lingua havaiana usada exclusivamente como uma
demonstracdo de afeto, paz, misericordia e compaixdo. Posteriormente, comecou a ser usada como
forma de saudacao ou despedida, que significa "ola" ou "tchau". De todo modo, essa palavra continua
imbuida com algumas caracteristicas do povo havaiano, como amizade, hospitalidade e cordialidade.
Fonte: https://www.significados.com.br/aloha/, acesso em 2017.
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subsequente, Miguel conversou novamente com a estudante e demonstrou
disponibilidade para apoia-la.

A postura do professor Miguel de procurar saber o que ocorria com 0s
estudantes (como dificuldades enfrentadas e mudancas no comportamento habitual)
passou a se configurar subjetivamente como fonte de sentidos subjetivos relacionados
a quebrar a rigorosa légica institucional em funcao do foco na demanda. Provocava a
emergéncia de sentidos subjetivos associados a solidariedade. De maneira
semelhante, quando um estudante demonstrava interesse pelos dilemas ou por
mudancgas no que comumente outro fazia (seja estudante ou servidor), gradualmente,
a solidariedade se constituia na turma. Nessa direcdo, destacamos as informacgdes de

Madu e Ana:

Madu: Também gostei da parte quando fala “E necessario muito mais do que
estar com os olhos fisicos atentos”. Acho que ndo sé o olhar, claro. Vocé tem
gue ter a sensibilidade mesmo de, além de olhar, enxergar. Isso acontece até
mesmo com a fotografia porque apesar de todo mundo conseguir fazer uma
foto legal, o que vale é a sensibilidade de cada um. Como cada um Vvé a
chuva, como cada um vé a escola, como cada um vé um desastre, uma
determinada situacdo. Entdo € muito mais do que s6 um olhar. Porque as
vezes 0 que € belo para mim é feio para vocé. Enfim, eu acho que é mais da
sensibilidade mesmo de além de olhar vocé enxergar o outro e enxergar de
maneira mais profunda apesar da profundidade ser escassa. (Tertllia
Dialdgica “Tipo de olhar”)

Madu: No filme apresenta um personagem que diz a professora: “vocé se
importa demais! ” Eu penso nisso. Até onde devemos nos importar demais ou
nao nos importar, numa sala de aula? Eu nao sei [pausa]. Acho que vai muito
além do que a transmissao de um contelido, dentro de um plano pedagdgico.
As vezes 0 menino precisa aprender algo que é muito além do proprio
conteudo, sabe. Eu ndo vou chorar (nesse momento os olhos lacrimejam.)
[risos]. Eu acho legal quando o professor se importa. Poxa! A professora
disse para mim: __Vocé estd meio abatida. Precisa averiguar o que € isso.
Eu até pensei, devo estar com alguma pereba, algum verme [risos]. Acho que
a sala de aula é muito importante pra o professor e também pra o aluno. Por
exemplo, quando eu percebi quando a Avila estava mal. A Avila é uma pessoa
muito fechada. Entdo ou vocé faz alguma coisa para obter a abertura dela ou
n&o consegue. As vezes, também é o jeito da pessoa. E [pausa] fiquei muito
triste [pausa] (Madu chora e a voz fica embargada). Se tivesse acontecido
algo com a Avila e ia me sentir muito, muito mal. Ela estuda comigo, sabe. E
uma pessoa que esta comigo quase todos os dias e poxa, devo saber o que
esta acontecendo com ela. N&o sei o0 que estd acontecendo com os colegas,
mas [pausa] se um dia alguém chegar aqui triste talvez a gente perceba. A
gente tem essa sensibilidade de se importar sim. De perguntar. Posso fazer
alguma coisa? Posso ajudar? Nao sei. A gente ndo sabe qual é o problema
da pessoa. E eu pensei que se acontecesse alguma coisa com ela eu ia me
sentir responsavel, sabe. Por mais que a gente nao fosse muito proxima eu
ia me sentir responsavel. Sobre esse assunto da humanidade, eu fico me
perguntando muito sobre até onde vai o “se importar” como professor. As
vezes a gente ta vendo que a pessoa nao ta legal, mas tem receio de
perguntar, por poder ser rechacado, ou entdo, talvez ndo ser nada do que se
imaginou. As vezes a pessoa sO precisa ser escutada. Entdo, as vezes, 0
aluno so6 precisa ser ouvido. Ele ndo precisa saber que um mais um é dois.
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(Transcricdo de trecho de discusséo em sala de aula a respeito do filme “Uma
escola em Havana”.)

Ana: Olhar ao redor, olhar as pessoas, olhar os sentimentos Olhar de varios
lugares, olhar como os outros. E necessario muito mais do que estar com os
olhos fisicos atentos. E interessante porque olhar todo mundo olha, mas
enxergar é dificil, tanto que algumas aulas que a gente teve de literatura com
a Paula ela questionou se realmente enxergavamos 0 que passava ao n0Sso
redor. Ela questionou se observamos o que acontece na nossa rotina do dia
a dia. Vocé para pra enxergar o que acontece do seu lado? Vocé passa para
ver se tem algo novo por onde passa? E eu fiz esse teste pra saber se tinha
algo novo na BR 040 [risos] e de verdade, enxerguei prédios antigos que eu
nunca tinha visto sabe e passei a enxergar as pessoas que pegam 0Onibus
comigo todo santo dia. A forma que as pessoas se olham, se tratam, as vezes
se cumprimentam ou ndo. Aqui também, a gente. Quando vocé vé um colega
seu e ele ta de maneira diferente. Vocé vé que ele esta triste ou vocé vé que
esta alegre. Eu acho que é importante a gente ndo sé olhar. Olhar qualquer
um faz, devemos enxergar, enxergar de verdade. (Tertllia Dialégica “Tipo de
olhar”)

Diferentemente da indiferenca entre estudantes que caracteriza o cotidiano de
muitas turmas, essas informacdes de Madu e Ana expressam bem a sensibilidade e
0 compromisso assumido com as pessoas que compdem o grupo. O
compromisso nao é algo automatico. Nao adianta simplesmente instruir as pessoas
dizendo: “comprometa-se com seu colega ou com o professor” e esperar que
aconteca. Entendemos que a solidariedade e a sensibilidade possam ter funcionado
como producgdes subjetivas importantes para as acdes de comprometimento desses
estudantes. Esse senso de compromisso mobilizava os estudantes a amparar os que

estivessem passando por situacdes dificeis. Vejamos alguns trechos de informacdes:

Madu: Uma situacdo agradavel: Festa para Avila e para o professor Miguel.
A intencéo da turma era fazer com gque se sentissem amados e lembrados
por todos, com que se sentissem importantes e o que significam pra nés.
(Atividade 4- Vivéncias no curso- elaboracao escrita)

Jana: E outra situacédo foi que, a La., a Renata e eu fomos até a Ceilandia
fazer uma visita a Lu. Uma colega nossa do Campus que teve bebé e que
escondeu a gravidez dos colegas e até da familia por algum tempo, porque
teve vergonha. Ela tem uma histéria dificil de vida, talvez nem ela mesma
tenha consciéncia que é analfabeta funcional e vemos claramente por sua
dificuldade de acompanhar os colegas. Pelas reprovacfes. Pelas
desisténcias. E isso é grave. Procuramos sempre incentivar, orientar a buscar
a psicologa, a ndo desistir, oferecer auxilio quanto ao contetdo, essas
coisas... mas nao era suficiente. Ndo é. Mas enfim, o que quero dizer e que
€ agradabilissimo, é que ao chegarmos a casa dela, com roupinhas e
coisinhas usadas, fraldas descartdveis e uma coca-cola de 2 litros, nos
deparamos com uma foto nossa na estante. Da nossa primeira viagem, no
primeiro semestre, pra FLIPIRI — Feira Literaria de Pirenopolis, que a Paula
nos levou e participamos de mil coisas legais e inclusive de uma oficina de
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poesia com o0 poeta Nicolas Behr. (Atividade 4- Vivéncias no curso-
elaboracéo escrita)

Jana: O menino teve a capacidade de se colocar no lugar do outro. Quando
ele procura a menina e pergunta porque ela ndo foi a aula. Ele se importa
com a mae. No nado com os colegas, ainda que fosse uma disputa, ele
estendeu o pé para o colega segurar. Muito legal. Acho que isso é importante.
(Transcricao de trecho de discussio em sala de aula a respeito do filme “Uma
escola em Havana.)

Nesse Ultimo trecho elaborado por Jana, embora pareca apenas tratar da
situacdo de um filme, ela aprecia a sensibilidade e o compromisso de um colega para
com o outro. Vejamos ainda, outro trecho de informacédo, também elaborado a partir

do mesmo filme:

Avila: O professor abre o leque para o aluno e mostra as melhores escolhas.
A professora acabou se envolvendo com a vida pessoal dos alunos e isso foi
interessante. Ontem, fui na regional e encontrei professores que me
chamaram pelo nome. As vezes falta isso (comeca a chorar). Eu fui criada
com meus avés. Quando ela fala que a crianga precisa de escola, casa e
carinho, isso me impactou. Conhecer as pessoas depois de muitos anos é
consequéncia do acolhimento. (Transcricdo de trecho de discussdo em sala
de aula a respeito do filme “Uma escola em Havana”)

Nesse trecho, aparece uma forte valorizacao pelo reconhecimento do outro.
Além disso, o acolhimento é visto por Avila como mecanismo propulsor de uma forte
aproximacao entre as pessoas. Esse aspecto, articulado aos outros indicadores,
permitiu-nos hipotetizar que na turma Barcelona o acolhimento é uma expresséo de
sua subjetividade social. Uma situacdo muito significativa para a construcéo dessa
hipétese foi a maneira como a turma acolheu a colega Frida apés um periodo do
semestre em regime domiciliar justificada por uma gravidez de alto risco, seguida da
internacdo hospitalar de seu bebé. Frida n&o foi sucumbida pela situagéo
avassaladora que viveu e ao retornar para os estudos junto aos seus colegas, sentiu-
se amparada pelo grupo de estudantes e professores do curso e expressou esse
sentimento na comemorac¢ao de seu aniversario, preparada pelos colegas.

Assim como Frida, trés outras estudantes foram acolhidas pela turma, tal

como nos apontou um dialogo em sala de aula:

Jana: A[...] fala que somos a melhor turma que ela tem e a gente acredita. E
nao é so ela que diz isso.

Pesquisadora: Quem mais diz?

Madu: vocééé.[risos]. A [...] ja falou que nossa turma é a mais de boas.
Avila: Eu tenho o audio.

Jana: Tem como provar né.

Pesquisadora: Ela falou isso?
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Avila: Ela falou que assim como tem professores que marcam, nds fomos
uma turma que a marcou.

Pesquisadora: Ela comentava sim, sobre vocés.

Madu: Falava o qué da gente?

Pesquisadora: Falava bem.

Avila: E a gente nem da trabalho né.

Rafael: Ela sempre falava que nossa turma era diferente. [...]

Madu: E mesmo!

Pesquisadora: Por que vocés se reconhecem como diferente? Ou, por que
os professores os reconhecem como diferentes?

Sophia: E porque eu, a Avila e a Ana viemos da primeira turma do curso. A
gente era muito diferente, ndo era uma turma muito unida, a gente néo tinha
empolgacéo de fazer o que estamos fazendo agora. Jamais a gente faria.
Ana: La era unido assim [pausa], duas pessoas [risos] e muito separadas.
Sophia: A gente ndo fazia os trabalhos como essa turma faz. A turma
participa. Na outra turma, até onde eu fiquei ndo havia essa participacao.
Avila: Eu ficava sorrindo la. O povo querendo se pegar na porrada.
Pesquisadora: Mas eles estdo conseguindo chegar ao final do curso.

Ana: Estdo empurrando com a barriga.

Madu: O que acho paia é que grande parte da turma tem uma arrogancia de
estar no sétimo semestre e tem muita gente que nem vai se formar esse ano.
Vai se formar com a gente.

Jesicka: E quando nos matriculamos numa disciplina com eles, fomos
rechacados. [risos]

Avila: Eu nunca me senti pertencente aquela turma. Sophia interrompe: Eu
também. Avila continua: Tinha momentos que eu me arrumava, saia de
casa, vinha, mas olhava pela janela do 6nibus, ai pensava, caramba vou ter
que descer, e passava direto. Ndo descia. la pra casa chorando [...] As vezes
gue descia do 6nibus nao dava um passo daquela porta debaixo para ca e eu
ficava arrasada.

Ana: quando eu estava nhaquela turma, abandonei o curso.
Reprovei por falta e é igual a Avila falou. Ndo é que eu esteja culpando a
turma, mas acredito que existe uma influéncia.

Sophia: Eu ndo tinha tanto problema com a outra turma, mas ndo me sentia
a vontade assim como me sinto nesta. Daqui, eu conhecia apenas a Avila e
a Ana e elas duas falavam que essa turma era muito diferente, tinham a
mesma impressdo, mesmo sendo consultadas em separado. Dai fiquei
procurando o que tinha de diferente nessa turma.

Jana: A gente é acolhedor né.

Sophia: Eu tive uma professora que falava que essa turma era acolhedora e
em nenhum momento eu senti que a turma me repudiou por estar vindo de
outra.

Jana: Essa turma € mais aberta.

Madu: O pessoal do sétimo também acha isso, ndo € mesmo M.? (Referiu-
se a uma colega) Vocé vive falando que nossa turma é excelente [risos] Mas
também tem alunos que fazem aula com a gente. Uma ja virou para mim e
disse “cara, essa turma tem algo de diferente” e ela faz aula com todas as
turmas.

Na esteira do que foi apresentado, o posicionamento de Sophia, Avila e Ana
permitiu ainda elaborar o indicador da existéncia de um estado de desalento em
relacdo a experiéncia em outra turma. Isso pdde reforcar a hipotese da expresséo
de acolhimento da turma Barcelona. Faz-se necessario esclarecer que a turma
Barcelona, em semestres anteriores a pesquisa, era integrada por estudantes que

entraram em 2013 e passou a ser integrada por mais essas estudantes em 2014. Os
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anseios produzidos por elas nas experiéncias vividas em outra turma foram
correspondidos na turma Barcelona. Notemos que essas estudantes destacam a
turma atual (Barcelona) como sendo muito importante por sentirem-se pertencentes a
esse grupo e manterem-se no curso.

Nessa linha de construcdo, entendemos que Frida, Sophia, Avila e Ana ao se
sentirem acolhidas e receberem apoio de colegas e professores da turma Barcelona,
superaram obstaculos. Nelas, a producdo de sentidos subjetivos esta relacionada a
autovaloracdo e um maior entusiasmo para o estudo. Nesse sentido, os estados
afetivos dessas estudantes mobilizaram acdes de enfrentamento. Desse modo, fomos
interpretando e chegamos a um novo indicador: a qualidade do acolhimento era um
elemento-chave para a sustentacdo de processos de superacao de estudantes
da turma, ou seja, esse espaco social foi subjetivado como receptivo e inclusivo,
repercutindo em producdes subjetivas favorecedoras do enfrentamento de
proeminentes dificuldades e conflitos. Os trechos destacados séo informacgdes que

colaboraram nessa direcéao:

Avila: Eu quase sai do curso quando estava em outra turma. Subia as
escadas, mas resolvia voltar para casa. Nessa turma, consegui dar
continuidade ao curso mais motivada. (Atividade 5- Lembran¢as marcantes
durante o curso).

Sophia: Na outra turma um quer ser mais que O outro. S80 muito
competitivos. Aqui ndo. Por isso me adaptei mais a essa turma. Nao pego
mais nenhuma matéria com eles. (Atividade 5- Lembrangas marcantes
durante o curso).

Sophia: No primeiro momento, criou alguns lacos de amizade. Foi
conhecendo todo um mundo novo. A timidez foi diminuindo e abriu-se a novos
conhecimentos e pensamentos. Ali algumas amizades comegavam a surgir.
Entretanto Sophia tinha muita dificuldade para conhecer e deixar-se conhecer
por aquelas pessoas. A sala ndo era um ambiente muito agradavel. Havia ali
uma divisdo, clara, entre grupos. E Sophia ndo se encaixava. Ndo se
adaptava aquele ambiente.

Nessa época, muitos foram desistindo do curso. Inclusive aquelas amizades
que para Sophia era importante. Amizades que, dentro da sala, ajudavam-na
a permanecer. Entdo, o que ela deveria fazer? Nada mais a incentivava. Ela
precisava continuar. Ela resolveu, entéo, ficar um tempo fora. Decidiu trancar
0 curso. Quem sabe assim algo de melhor apareceria. Depois de um tempo
voltara para a sala de aula. Mas nada era igual. Sophia agora via tudo
diferente. Até mesmo aquela sala de aula. A nova sala lhe trouxe &nimo. Tudo
era muito diferente, as pessoas, o0s professores, as relagdes. Até mesmo ela
era diferente. Sua decisdo em permanecer no curso ndo era mais influenciada
por outros, amigos ou familiares. (Livro digital: Conto 1- Sophia)

Jana: Na verdade, houveram algumas... mas creio que uma bem marcante,
foi perceber o qudo bem fez ao professor Miguel quando o acolhemos, o
enchemos de carinho e ndo o questionamos quanto a uma situacao
desagradavel que ocorreu com ele em sala de aula e que, ele até
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compartilhou conosco, mas a esséncia, mesmo, disso tudo foi ver a empatia
das pessoas, as palavras apoio, ouvir o que ele tinha para nos dizer sobre
sua histdria de vida e ver que se sentia mais forte do que havia chegado ali
naquele dia... (Atividade 4- Vivéncias no curso- elaboracao escrita)

Esses trechos de informacfes contribuiram ainda para elaborarmos o
indicador de que a superacao de barreiras ou dificuldades (como a permanéncia
no curso) adquiriu contornos favorecedores ao posicionamento ativo dos
estudantes da turma em relacdo as demandas préprias do Campus e da sala de
aula.

A propésito, em conversas, produ¢cées manuais, impressos, frases, imagens
e poemas publicados na midia eletrdnica encontramos clivagens valorativas da
liberdade. Notamos que muitas das producbes manuais confeccionadas pelos
estudantes eram afixadas nas paredes da sala de aula. As exposi¢cdes nas paredes
das salas e nos corredores tornou-se uma pratica que progredia a cada semestre,
com apoio e incentivo da coordenacado do curso e gestdo do Campus. Ao passarmos
pelos corredores do Campus, presencidvamos a admiracdo das pessoas pelas
producdes.

Alguns dos servidores associavam aquelas producdes a criatividade do
trabalho pedagdgico. Outros, admiravam-se com as producdes de alta qualidade e

gue para eles eram dissonantes da infraestrutura:

Esses alunos fazem trabalhos excelentes. Imagina se tivessem uma boa
estrutura nesse Campus! (Conversa informal com docente da turma)

Entretanto, chamou-nos mais a atencao, o modo espontaneo e entusiasmado
como os estudantes e professores da turma Barcelona realizavam as atividades e
afixavam-nas nas paredes. Além disso, na turma Barcelona as producdes manuais
nao se limitavam as “quatro paredes” da sala de aula ou dos corredores do Campus.
Prosseguiam sendo foco das conversas e exposi¢cdes nas redes sociais.

Torna-se importante destacar que, na turma Barcelona, a préatica de afixar
producdes na parede era recorrente em diversas disciplinas. A etapa de afixa-las
parecia um tempo-espaco peculiar e distinto na turma que se configurava num
momento de liberdade para que as opinides e producdes fossem valorizadas. Nessa
etapa, apareciam sentidos subjetivos voltados para a valorizacdo das acdes e

producdes da turma, expressos no sentimento de orgulho em fazer parte dela.
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Em nosso entendimento, a turma Barcelona n&o estava totalmente entregue
a mensuracao e a reflexdo gedmetra limitada do Campus e da “cela de aula” para a
realizacdo das atividades expositivas. O enaltecimento das producfes da turma
parecia alimentar expectativas de que essa posicdo desdobrasse mudancas na
realidade. Desta feita, aumentava-se a valorizagéo das ac¢fes e producdes da turma
e despontava-se o orgulho do grupo.

Uma contribuicdo para essa elaboracéo, ocorreu numa situacdo dentro de
sala de aula na qual Madu interpelou-me: “Professora, € verdade que nossa turma é
a melhor do IFB e a preferida dos professores do Campus? [...] Quero saber sua
opinido”. Nesse trecho de fala, a sugestiva pretericdo dos professores pela turma
interatuava com a ufania de ser aluna da turma e, no caso de Madu, atuava como
representante. Assim como Madu, outros colegas interpelavam os professores sobre
a turma, ostentando tenazmente ser essa a melhor turma da instituicdo. Essa
abordagem ficou ainda mais evidente num cartaz afixado na parede, com o seguinte
escrito: “¢ Dimelo somos los mejores, no?”11,

Tomamos esses trechos de informacgdes para elucidar a interpretacédo de que
a medida que as acdes, decisdes e posicionamentos eram valorados, passavam a ser
vividos com uma maior intensidade de emocionalidade positiva que se expressava no
enaltecimento sobre a turma. Assim, a hipotese correspondente ao sentimento de
orgulho em fazer parte da turma foi dinamicamente sendo alinhavada pelos
indicadores da qualidade do acolhimento como elemento-chave para a sustentacao
de processos de superacdo de estudantes da turma; superacdo de barreiras ou
dificuldades que adquiriu contornos favorecedores ao posicionamento ativo dos
estudantes da turma em relacéo as demandas proprias do Campus e da sala de aula;
e valorizacao das acfes e producdes da turma.

Algo também interessante e contributivo para nossa linha de interpretacéo, foi
0 aumento do tempo de permanéncia dos estudantes no Campus no decorrer dos
semestres em que realizamos a pesquisa. Varios dos estudantes da turma Barcelona
chegavam pela manha e saiam no final da tarde e até no periodo noturno. Muitos

deles dormiam em casas (de amigos e parentes) mais proximas ao Campus para

11 "Diga-me que somos os melhores, ndo?".
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facilitar a locomocdo. Além das atividades curriculares, faziam refeicbes coletivas.
Aqueles que trabalhavam no periodo contra turno, iam para o Campus aos sabados.

Para Tuan (1983), existe uma relacdo dialética entre espaco e tempo na
construcdo do sentido de lugar pelos sujeitos. Assim, o lugar seria um espaco que foi
apropriado afetivamente. Em nossa tendéncia interpretativa, o processo de
subjetivacdo da realidade escolar, espaco inicialmente indiferente, transforma-se em
um lugar. Isso levou-nos a elaborar o indicador de que o Campus X era subjetivado
por eles como lugar de subsisténcia. O espaco do Campus X se transformou em
lugar & medida que os estudantes o conheceram melhor e agregaram valor a ele, ou
seja, a medida que foi subjetivado a partir das relacdes sociais e dos processos
subjetivos nele gerados.

O segundo semestre de 2016 foi marcadamente um periodo de discussdes e
encaminhamentos para a transferéncia do Curso de Letras Espanhol do Campus X
para outro Campus do IFB que pudesse atender a demanda. Nas reunides, o
colegiado de professores e estudantes demonstrou-se bastante indeciso e dividido,
porém o desejo de permanecer fora expresso em varios dizeres. Para exemplificar,
selecionamos alguns trechos das discussées. Um deles é do professor Miguel, um
dos professores pioneiros do Campus e participante da nossa pesquisa: “Precisamos
de mais tempo para pensar. Somos pressionados a tomar decisbées muito sérias em
pouco tempo!”. O outro trecho € de uma das primeiras professoras do curso

investigado e com um tempo consideravel na instituicao:

Ninguém esta saindo daqui porque realmente quer. Vamos parar de nos
exaltar, porque o problema néo partiu de nés. O problema é deles. Jogam no
nosso colo pra gente resolver e a gente fica aqui brigando. E sempre assim.

Informacdes como essas eram imbuidas de um desejo de permanecer no
Campus, o que refor¢ca o indicador do Campus X ser subjetivado como lugar de
permanéncia. Apesar das incertezas em relacdo ao futuro, os professores e
estudantes mantinham o trabalho desenvolvido. Na turma Barcelona isso era
evidente, mesmo com a indefinicdo futura do curso. No entanto, ndo passou
despercebida a tenséo e manifestacdo de um conflito pessoal dos professores e
estudantes, pois o confronto com a realidade era dificil. Por vezes, em reunides
colegiadas, Miguel manifestava um conflito pessoal entre querer realizar seu trabalho
da melhor maneira possivel e se deparar com uma realidade profissional dificil e

frustrante.
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Dado encaminhamento a proposta de transferéncia do curso para outro
Campus, Miguel optou por acompanhar o curso; porém, externou sua tristeza por sair
daquela localidade. Assim como ele, os estudantes também externaram sua tristeza
e descontentamento nos diversos canais de comunicacdo. Esses posicionamentos
puderam ser considerados indicadores do desejo de permanéncia e grande
insatisfagdo por sair do seu lugar de subsisténcia, mesmo diante da oportunidade
de irem para um Campus com excelente infraestrutura. Vejamos um trecho de

informacé&o contributivo nessa interpretacao:

Madu: Conservacdo: Manteria o corpo docente e acrescentaria mais
professores. Se pudesse, manteria 0 Campus ha mesma localizacao, com o
espaco fisico modificado.(Atividade 3- Proposicdo de situacdo imaginaria)

Informacdes como essa da Madu, contribuiram para a interpretacéo de que a
relacdo dos estudantes com o Campus, de modo geral, foi um aspecto presente na
expressao de processos identitarios. O desenvolvimento dos processos identitarios foi
sendo constituido em cada integrante da pesquisa e também no grupo como um todo,
por meio do entrelacamento de varios aspectos de ordem simbdlica e emocional.
Nessa linha de construcdo, esses processos néo estao firmados simplesmente numa
cultura de reproducédo, submissao ou de mera execu¢ao. Vejamos outros depoimentos

nessa direcao:

Jana: As vezes fazemos comparacdes do IFB com outras universidades, mas
vejo que ainda que a nossa instituicdo tenha como um de seus objetivos
principais a formacgéo profissional e tecnoldgica, pelo menos em nosso
Campus ja ha algo além do que apenas o ideal de uma educacao
humanizadora. Eu vejo algumas coisas sendo postas em pratica e isso é
bonito. (Atividade 3 — Proposicao de situagao imaginaria)

Fazemos muito mais do que muitos campi. N6s somos bons! (Conversa
informal com uma servidora técnica)

Nessas informacoes, interpretamos haver um indicador da crenca de que o
Campus X destaca-se por sua alta produtividade se comparado a outras
unidades institucionais. Essa crenca irrompia a medida que os individuos do
Campus interagiam. Isso alavancava um complexo processo transformador,
provocando uma recuperacdo dos individuos que antes sentiam-se apenas
beneficiarios do servigo publico e gratuito. Assim, a crenca de que o Campus X tem

alta produtividade foi ganhando altas proporc¢des dentro e fora da turma Barcelona.
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Os indicadores elaborados (subjetivacdo do Campus X como lugar de
subsisténcia; desejo de permanéncia com grande insatisfacdo por sair do seu lugar
de subsisténcia; e crenga de que o Campus X tem alta produtividade se comparado a
outras unidades institucionais) evidenciaram-se como delineadores da construcédo da
hipdtese de que a turma Barcelona se sentia pertencente ao Campus X, apesar
de todo o elaborado anteriormente relacionado ao descontentamento com sua
infraestrutura. Portanto, concordamos com Santos (2016, p. 70), quando defende que
“[...] a producéo e expressao do sentimento de pertencimento pode variar em funcao
do processo de subjetivacdo” em que o individuo esta inserido, sendo, portanto, uma

confluéncia de diferentes sentidos subjetivos e vivéncias inusitadas e imprevisiveis.

i) Resisténcia a burocracia limitadora da acao

Este item vincula-se aos anteriores, porém diferencia-se por sua construcao
ter sido realizada com informacfes ap6s mudanca de endereco do curso de
licenciatura em Letras/Espanhol para outro Campus (ano de 2017), aqui identificado
como Campus Y. Portanto, vale esclarecer que os indicadores aqui construidos foram
articulados num segundo momento do processo construtivo-interpretativo e geraram
inteligibilidade sobre os desdobramentos da “nova” institucionalizacdo da turma
Barcelona, sendo contributivos para fortalecer as construcfes anteriores ou para
elaborar novas hip6teses. Seguem trechos de informacgdes dos estudantes, redigidas
num questionario aberto (APENDICE 1), cuja questdo abrangia caracteristicas
positivas e negativas de ambos os campi (X e Y):

Ana: Campus X: Coordenacao € étima, sempre faz o possivel para atender
bem os alunos. Assisténcia também era muito boa. Os servidores eram bem
gentis, a maioria deles. Eramos mais préximos, isso facilitava a comunicacao.
Tinhamos mais animo e apoio para fazer algumas coisas... evento, semana
de alguma coisa. Sempre tinhamos acesso a informag¢fes de nosso interesse.
Campus Y: Falta didlogo. Como somos “novos” no campus ndo me sinto
acolhida. Agora somos mais distantes.

Augusto: Campus X: Ficava perto de tudo e todos, como comércio,
shopping, padaria. Servidores simpaticos, sorridentes e dispostos a ajudar.
Saudades das gambiarras na biblioteca para ndo pegar multa. Nao era
burocratico, sempre descomplicavam quando precisavamos, principalmente
para usar salas de aula. Psicologa. Festinhas. Havia unido, nos nos
ajudavamos. Sentia-me em casa, seguro, confortavel, como se nao
precisasse fingir quem sou. O diretor geral. Registro académico sempre
resolvia. Campus Y: Burocracia, n6s pedimos sala para reposicao do estagio
e ndo dao retorno. Ninguém sabe de nada. Desorganizacdo. Para falar um
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“A” ou soltar um pum precisamos de autorizagdo. Tratam-nos como alunos
do ensino médio. Para usar livros da biblioteca dentro da mesma temos que
registrar. Estagiarios ndo podem imprimir atividades para os alunos. Falta de
Xerox e houve um problema quanto a impressora que foi conseguida pelo
CALESP. O tamanho distancia as pessoas. Sem festinhas. Ndo podemos
comer dentro da sala porque vamos sujar e ndo sabemos limpar. Questdes
relacionadas a género e orientacdo sexual sdo ocultados e vistos como algo
“sujo” (Depois explico melhor). Segundo S. (2017): “Ha pessoas que nao
aceitam e o melhor é ndo expor para nao chocar os futuros pais dos alunos
do ensino médio e os senhores da terceira idade.” Onde fica o registro
mesmo?

Madu: Campus X: Pessoas empaticas. Funcionarios prestativos. Acesso facil
e rapido aos diretores. Alunos possuiam voz. Acesso facil a areas fisicas.
Sem restricdo nas salas de aula referente a alimentacdo. Sem restrigcGes
relacionadas a empréstimos temporarios de livros com devolucéo feita no
mesmo dia. Liberdade para uso das paredes como forma de auxilio
pedagoégico. Campus Y: Sem liberdade para uso das paredes (colagem de
cartazes, figuras, etc). Alunos ndo possuem voz. Acesso limitado aos
laboratérios de informética e salas de aula. Muitas restricbes na area da
biblioteca. Situacdes de maus tratos com funcionarios transferidos do
Campus X, retaliacdo por parte dos servidores ja alocados em Campus Y.
Regras inflexiveis em sua maioria. Maioria dos servidores formados em
exatas.

Renata: Campus X: Caracteristicas positivas: Pessoas. Atendimento.
Humanidade. Preocupacdo com o outro. Proximidade. Organizagéo.
Informacéo. Prazos. Tentativa de ajudar. Liberdade. Facilidade. Ser tratado
como responséavel. Professores. Relacdo interpessoal. Alunos mais velhos/
ndo ter ensino médio / biblioteca / acesso / boa vontade/ seguranca /
localizagdo. Campus Y: Caracteristicas negativas: Acesso. Atendimento.
Inseguranca. Falta de pertencimento. Relagbes interpessoais. Os
professores que ndo vieram. Falta de laboratério. Ser tratado como Ensino
médio. Desencontro de informag8es. Burocracia. Prisdo. Idade. Perigo/
distancia / falta de xerox/ comida / N&o ser levado em consideracdo /
dificuldade /desorganizacao.

Sophia: Campus X: Relacdes interpessoais mais préximas. Facilidade de
acesso ao campus. Campus Y: Distancia nas rela¢des interpessoais. Perda
de professores que foram para outro campus. Demora de tempo para chegar
ao campus, pois se encontra em lugar de dificil acesso.

Jesicka: Campus X: Proximidade com os alunos. Proximidade com o0s
servidores. Campus Y: Dificuldade de proximidade com servidores.

Laila: Campus X: Cordialidade e aproximacdo entre as pessoas. Pronto
atendimento da equipe técnica na solucdo de problemas/informacdes.
Campus Y: Excesso de burocracia.

Jana: Campus X: Pessoas acessiveis. Ambiente familiar. Proximidade entre
as pessoas (alunos e servidores; alunos e alunos). Bom engajamento dos
profissionais que atuam no campus. Campus Y: Distanciamento entre as
pessoas. Profissionalismo dos servidores.
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Ao analisar esses trechos, dividimos as informag¢des em dois grandes blocos.

Um deles corresponde a informacdes relacionadas a turma (Bloco 1) e o outro bloco

corresponde a informacdes relacionadas ao sistema de organizacdo dos dois Campi:

Bloco 1:

Bloco 2:

Ana: Campus X: Eramos mais proximos, isso facilitava a comunicacao.
Tinhamos mais animo e apoio para fazer algumas coisas... evento, semana
de alguma coisa._Campus Y: Como somos “novos” no campus ndo me sinto
acolhida. Agora somos mais distantes.

Augusto: Campus X: Festinhas. Havia unido, n6s nos ajudavamos. Sentia-
me em casa, seguro, confortavel, como se nao precisasse fingir quem sou.
Campus Y: Sem festinhas.

Madu: Campus Y: Alunos ndo possuem voz.

Renata: Campus X: Preocupacdo com o outro. Proximidade. Tentativa de
ajudar. Seguranca. Campus Y: Inseguranca. Falta de pertencimento.
Rela¢des interpessoais. Os professores que ndo vieram.

Sophia: Campus X: Relagdes interpessoais mais proximas. Campus Y:
Distancia nas relacdes interpessoais. Perda de professores que foram para
outro campus.

Jana: Campus X: Ambiente familiar. Proximidade entre as pessoas (alunos e
servidores; alunos e alunos).

Ana: Campus X: Coordenacéo € 6tima, sempre faz o possivel para atender
bem os alunos. Assisténcia também era muito boa. Os servidores eram bem
gentis, a maioria deles. Sempre tinhamos acesso a informacdes de nosso
interesse. Campus Y: Falta dialogo.

Augusto: Campus X: Saudades das gambiarras na biblioteca para ndo pegar
multa. Nao era burocratico, sempre descomplicavam quando precisavamos,
principalmente para usar salas de aula. Psicologa. O diretor geral. Registro
académico sempre resolvia._Campus Y: Burocracia, nés pedimos sala para
reposicdo do estdgio e ndo dao retorno. Ninguém sabe de nada.
Desorganizacdo. Para falar um “A” ou soltar um pum precisamos de
autorizacdo. Tratam-nos como alunos do ensino médio. Para usar livros da
biblioteca dentro da mesma temos que registrar. Estagiarios ndo podem
imprimir atividades para os alunos. Falta de Xerox e houve um problema
guanto a impressora que foi conseguida pelo CALESP. O tamanho distancia
as pessoas. Ndo podemos comer dentro da sala porque vamos sujar e nao
sabemos limpar. Questdes relacionadas a género e orientacdo sexual sao
ocultados e vistos como algo “sujo” (Depois explico melhor). Segundo S.
(2017): “Ha pessoas que ndo aceitam e o melhor & ndo expor para nao chocar
os futuros pais dos alunos do ensino médio e os senhores da terceira idade.”
Onde fica o registro mesmo?

Madu: Campus X: Pessoas empéticas. Funciondrios prestativos. Acesso facil
e rapido aos diretores. Alunos possuiam voz. Acesso facil a areas fisicas.
Sem restricdo nas salas de aula referente a alimentacdo. Sem restricbes
relacionadas a empréstimos temporarios de livros com devolugéo feita no
mesmo dia._Campus Y: Sem liberdade para uso das paredes (colagem de
cartazes, figuras, etc). Alunos ndo possuem voz. Acesso limitado aos
laboratérios de informética e salas de aula. Muitas restricbes na area da
biblioteca. Situacbes de maus tratos com funcionarios transferidos do
Campus X, retaliagdo por parte dos servidores ja alocados em Campus Y.
Regras inflexiveis em sua maioria.

Madu: Situacéo dificil: Alinhar as necessidades dos alunos de letras com as
regras do Campus Y também é uma tarefa dificil.

Renata: Campus X: Caracteristicas positivas: Pessoas. Atendimento.
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Humanidade. Organizagdo. Informacdo. Prazos. Tentativa de ajudar.
Liberdade. Facilidade. Ser tratado como responsavel. Boa vontade. Campus
Y: Caracteristicas negativas: Atendimento. Relacdes interpessoais. Falta de
laboratério. Ser tratado como Ensino médio. Desencontro de informacdes.
Burocracia. Prisdo. N&o ser levado em consideracdo / dificuldade
/desorganizacéo.

Jesicka: Campus X: Proximidade com os alunos. Proximidade com os
servidores. Campus Y: Dificuldade de proximidade com servidores.

Laila: Campus X: Cordialidade e aproximacdo entre as pessoas. Pronto
atendimento da equipe técnica na solucdo de problemas/informacdes.
Campus Y: Excesso de burocracia.

Jana: Campus X: Pessoas acessiveis. Bom engajamento dos profissionais
gue atuam no campus. Campus Y: Distanciamento entre as pessoas.
Profissionalismo dos servidores.

As informacdes do Bloco 1, quando retratam aspectos como proximidade,
unido, acolhimento e seguranca no Campus X reforcam hip6teses ja elaboradas
anteriormente: unido da turma; acolhimento e sentimento de pertencimento ao
Campus X. J& as informacdes do Bloco 2 , ao se remeterem a simpatia, cordialidade
e boa vontade dos servidores do Campus X em oposicdo as dificuldades de
comunicacao e didlogo com servidores do Campus Y, apresentaram informacdes que
nos levaram a elaborar dois indicadores: 1 ) os atendimentos concebidos aos
estudantes sdo aspectos presentes na expressao daemocionalidade em relacao
a instituicdo educativa; e 2 ) para além da acao formal, os espacos sociais
integrados pelas pessoas sdo subjetivamente significativos pela qualidade das
relacdes. Esses indicadores se articulam as nossas construcdes anteriores, nas quais
foi possivel interpretar que para além de uma dimens&o instrumental, a turma
Barcelona inclina-se a autenticidade das relacfes sociais.

Ainda muito relacionado a esses indicadores, outro aspecto compartilhado
pelos estudantes e que se evidencia especialmente no Bloco 2 de informacdes sdo as
diferencas no sistema de execucdo das demandas ou na maneira de lidar com os
tramites rotineiros. Essas diferencas podem ser identificadas nos registros de Ana,
Augusto, Renata, Jana, Laila e Madu; quando expressam sentirem liberdade de acéo
no Campus X e apontam como aspectos negativos do Campus Y, o excesso de
burocracia com diversas restrigdes.

Essas informacfes possibilitaram-nos interpretar que a turma Barcelona foi
inserida num outro tecido social, marcado por valores e praticas muito distantes
daquelas experimentadas por ela no Campus X. Tal intepretacéo nos levou a formular
mais dois indicadores: 1) o conjunto de regras e sistematizacdes operadas pelo

novo contexto institucional foram atreladas a nocao de burocracias e excluséo,
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pela turma Barcelona; e 2) o conjunto de regras e sistematizacées do novo

contexto institucional rompia com vivéncias exitosas do Campus X.

Vale relembrar que o descontentamento da turma, quando no Campus X, era

atribuido as condic¢des infraestruturais. J& no Campus Y, o descontentamento foi

revertido ao conjunto de regras e sistematizacdes desse novo contexto. Interpretamos

que essa mudanca de contexto institucional gerou producdes subjetivas que

fundamentaram vicosas preocupacdes e posicionamentos no cotidiano da turma

Barcelona. Seguem registros do questionario aberto (APENDICE ), contributivos para

essa interpretacgéo:

Ana: Estamos um pouquinho mais distantes. Esta sendo dificil, meu
rendimento ndo estd muito bom e chego mais atrasada por causa da distancia
do campus.

Sophia: Atrasos na aula. Devido a distdncia muitos alunos chegam
atrasados. Isso desanima um pouco 0s alunos.

Jana: Sinto um distanciamento entre os colegas, talvez pela quantidade de
atividades a serem feitas também. Todos estamos cansados,
sobrecarregados.

Renata: Meu rendimento esse semestre foi péssimo. Salvo PCC e estagio,
estou desastrosa em tudo. A Unica coisa que me motiva é saber que tenho a
oportunidade de sair dali possivelmente esse ano, se ndo fosse por isso, ja
teria aberto mé&o de muitas matérias. Que meu esforco valha a pena! ®

Jesicka: Até o momento acredito que meu rendimento caiu
significativamente. Justamente por que ja me sinto cansada ao chegar, por
causa das dificuldades de 6nibus e as vezes falhas no metr6, gerando um
maior niumero de faltas por atraso. Dessa forma minha motivacdo pra
continuar o curso s6 se mantém por estar proximo a minha formatura.

Meus trabalhos em geral foram ruins. Nao acho que tenha apresentado
nenhum trabalho que realmente tenha sido bom. A maioria foi mediano ou
ruim.

Frida: Meu rendimento esta muito fraco. Estive desmotivada a continuar tanto
pelo excesso de trabalho externo que atrapalha meu desempenho académico
guanto pela depresséo por perda recente. Situacéo dificil: Tentar estar em dia
com meus trabalhos e atividades estando com depressdo e cansago por
excesso de trabalho.

Laila: Devido a localizagdo do Campus ser de dificil acesso, passei a me
atrasar além do que a tolerancia permite e isso afeta meu aprendizado. Sinto-
me desmotivada em determinados momentos devido ter que me levantar 45
minutos mais cedo (5 horas da manha) do que quando ia ao Campus X (5:45),
devido a falta de transporte. Devido a poeira das salas minha alergia ataca
frequentemente e tenho que faltar as aulas. De modo geral, meu rendimento
caiu consideravelmente.

Situacdo desafiadora: concluir o curso até o fim deste ano, pois tenho uma
disciplina pendente e estou trabalhando na area (SEDF).

Augusto: Situacdo de regozijo: Quando terminar o semestre. Por enquanto
nao tive nenhuma. Melhor: Quando acabar o IFB na minha vida.
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Renata: Quais os melhores e os piores trabalhos realizados por vocé ao
decorrer deste semestre? Melhores nédo teve nenhum. Talvez o PCC, tenha
sido mais ou menos. Piores: todos.

Situacao dificil: 1. Conseguir me adaptar a disciplina de literatura hispano-
americana Il e lingua VI. Sdo matérias que exigem o maximo de
comprometimento e por conta de outras matérias ndo me dediquei o
necessario, mas, mesmo que eu me dedicasse nao aprenderia porque estou
com bloqueio, entra por um lado e sai por outro e ir para as aulas esta cada
dia mais dificil. [...] lll. Cumprir os 75% de presenca: estou exausta de tudo.
Situacéo de regozijo: Passar no TCC. Situacdo desafiadora: Terminar esse
semestre sem reprovatr.

As informagdes de Ana e Jana, ao apontarem o distanciamento da turma,

reforcam novamente a hipétese da unido da turma no Campus X e, a0 mesmo tempo,

expressam uma preocupacdo com a atual conjuntura. Ademais, nesses registros

pareceu-nos que a turma comecou a aplicar suas energias dentro de uma logica

burocratica e de racionalizacdo das atividades. Interpretamos consistir em uma aflicao

dos estudantes com horarios e rendimento académico, indicadora da expressao de

dificuldades para lidar com a nova l6gica burocrética e de racionalizacdo, uma

possivel causa para a falta de motivacdo para atividades que antes |lhe dava

prazer e da ansiedade paraterminar o curso e sair do IFB. Seguem mais registros,

extraidos do questionario aberto (APENDICE 1), também contributivos para essa

interpretacgéo:

Jana: Meu rendimento foi inferior ao do semestre anterior. Situagdo dificil:
Nao me identificar com a minha orientadora do TCC. Nés ndo criamos um
vinculo, acredito que devido ao fato de néo ter sido aluna dela. Ademais, ela
nunca tinha orientado ninguém, entdo me senti completamente perdida,
desamparada e percebi desorganizacao e apenas interesse em ter o nome
na publicagdo. Ela costuma dizer que é minha "desorientadora" em tom de
brincadeira.

Jesicka: Situacdo dificil: Chegar a tempo para a aula de estagio. A aula de
estagio comega as duas da tarde e em geral saio antes do meio dia de casa,
para chegar com uma margem de tempo. Mas um determinado dia, se me
recordo duas aulas apds o inicio do estagio. Ndo consegui chegar a tempo
por falha no metrd. Ja havia embarcado e estava entre as estagdes, quando
0 metrd parou por mais de uma hora. A situacao foi dificil, porque mesmo eu
entrando em contato com os outros alunos que iriam dar aula de estégio, eles
ndo me respondiam e quando a coordenadora me respondeu, dizendo que
iria passar uma tarefa para os alunos, no tempo que eu ndo chegava (meu
atraso foi de 15m), enviou mensagem em aberto dizendo que queria ter uma
conversa muito séria comigo. Isso gerou constrangimento e todos os alunos
vieram falar comigo e perguntar o que iria acontecer com meu estagio. E apés
isso foi enviado um e-mail pra mim dizendo que os alunos estavam desistindo
do curso por minha causa. Eu fiquei muito chateada e com raiva ao mesmo
tempo, porque eu sei que muitos alunos faltam porque querem e desistem
porque querem, e um dos que foram citados ja havia me comunicado que nao
iria continuar em razao de trabalho. Foi uma situagao bem dificil e chata.
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Na descricao dessas duas situacdes, também se evidencia uma preocupacgao
de Jana e Jesicka com horarios e rendimento académico. A falta de apoio da
orientadora e da coordenadora também parece deixa-las frustradas. Tomando esses
registros como referéncia e conversas informais que tive com os estudantes no
periodo que ja estavam no Campus Y, pareceu-nos desarticulados, incapazes de agir
frente aos desafios apresentados na nova realidade, ndo conseguindo gerar
alternativas frente as novas barreiras, que, nesse momento do curso, foram se
agravando dramaticamente. Pareceu-nos ainda existir a auséncia de confianca que
permitisse mutuo entendimento de diferentes perspectivas e que pudesse apoiar esse
momento vivenciado pela turma. Hegemonicamente, o que importa nesse momento é
nao reprovar no semestre. No entanto, quando essa preocupacao € associada ao fato
de terem parado de realizar com prazer tudo aquilo que outrora constituia seu
cotidiano no Campus X, isso se torna mais um indicador contundente de rupturas
subjetivas com grande dificuldade para lidar com a nova légica burocrética e de
racionalizacdo de emergirem como sujeito no novo contexto institucional.

Outros trechos de registros dos estudantes nos questionarios foram
sumamente ricos para avangcar nesse processo construtivo-interpretativo da
subjetividade social da turma Barcelona, apds sairem do Campus X. Dentre eles,
destacamos aqueles sobre de que sentem falta no Campus X. Os que afirmativamente
alegaram sentirem falta de algo (Jana, Jesicka, Frida, Laila, Ana, Madu, Augusto,

Renata e Sophia), trouxeram as seguintes indicagdes:

Jana: A familiarizacdo com as pessoas do campus.

Jesicka: Sinto falta da facilidade que era pra chegar ao campus (esse foi 0
motivo da minha matricula), Também sinto falta da proximidade que existia
entre alunos e servidores (todos pareciam amigos).

Frida: Sinto falta da boa localizacdo, dos servidores que ndo nos
acompanharam e do clima de amizade que era muito maior, pois, 0 espaco
reduzido aproximava as pessoas.

Ana: Sinto falta de quase tudo, menos da estrutura.

Madu: Dos funcionarios em sua maioria, com excec¢ao de alguns poucos que
trabalhavam na DRAP e na DREP e ndo possuiam muita atuagao no Curso
de Letras, ou ndo eram pessoas tdo agradaveis.

Augusto: La é como se tivéssemos apoio. Como disse N. (2017): “La éramos
prioridade, aqui somos mais um”. E apesar da estrutura fisica ser ruim, havia
muitos lugares proximos que poderiamos sair, esvaziar a cabeca, havia um
cinema perto. L4 no Campus Y néo, se vocé se esgotar daquele lugar ndo
tem para onde ir.
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Renata: MUITAAAAAAAA! (Negritado por Renata) Estar no Campus X era
como estar em casa, agora € como se fossemos a visita inesperada da prima
chata. Detalhe: somos a prima chata. Sinto falta das pessoas e do calor
humano, da liberdade e de como os processos la eram menos burocraticos e
mais humanos. Empatia que da saudade.... Agora sei 0 que é ser como 0s
passarinhos presos na gaiola, que mesmo tendo asas ndo podem voar.
Sophia: Sinto falta da proximidade que tinhamos com os funcionarios em
geral. Percebo que aqui € um pouco mais distante essa relagdo. Entretanto,
entendo que as relagfes mais proximas levam um tempo para acontecer.

Laila: Aproximagao e cordialidade entre as pessoas; devido a mudanca de
Campus, passamos a hos afastar uns dos outros. Equipe técnica do Campus,
recepcionistas e demais pessoas que la trabalhavam.

De forma articulada as construcdes interpretativas anteriores, essas
informac@es ajudaram a fortalecer nossos indicadores, especialmente o de que para
além da acdo formal, os espacos sociais integrados pelas pessoas séao
subjetivamente significativos pela qualidade das relagcdes. O que ainda nos
chamou a atencao foi a atribuicdo do afastamento entre os estudantes ao tamanho ou
dimensbes do Campus. Fizemos um recorte de trechos dos questionarios dos quais

interpretamos essa atribuigao:

Augusto: Campus Y: O tamanho distancia as pessoas.

Ana: Campus X: Eramos mais proximos, isso facilitava a comunicago.
Campus Y: Agora somos mais distantes.

Madu: Campus X: Acesso facil e rapido aos diretores. Acesso facil a areas
fisicas.

Laila: Aproximacéo e cordialidade entre as pessoas; devido a mudanca de
Campus, passamos a nos afastar uns dos outros.

Esses posicionamentos ajudaram na interpretacdo da tenra crenca de que
lacos relacionais sdao dimensionados pelo tamanho da instituicdo educativa.
Isso também ficou evidente no discurso de Madu, feito numa ceriménia solene de

comemoracao pelo reconhecimento do curso com conceito 5 pelo MEC:

Madu: Cara, nés, que viemos do campus X, estamos acostumados com a
intimidade, a intimidade entre as rela¢cdes e os ambientes, afinal de contas,
ndo da pra ndo encontrar as pessoas naquele corredor ndo € mesmo?
Mesmo que viremos o rosto pro lado a gente tromba no ombro alheio... Talvez
todo esse clima intimista tenha se dado pelo espago fisico tdo pequenino, tao
claustrofébico... Era pouco espacgo pra tanto afeto. Algumas pessoas foram
realocadas em outros campi, transferidas ou até mesmo mandadas embora
por “contingéncia de gastos”... (Discurso em Cerimdnia solene no Campus
Y)

Em nossa visao, a rotina da turma Barcelona parecia se resumir a chegar no
horario e entregar os trabalhos. J& ndo mais ocorriam confraternizagdes e isso foi um

dos aspectos que reforgcou o indicador de que as dificuldades paralidar com anova
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I6gica burocrética e de racionalizacdo era uma possivel causa para a falta de
motivacao para atividades que antes Ihe dava prazer. Isso apareceu no registro de
Augusto:

Augusto: Campus X: Festinhas. Havia uniéo, nés nos ajudavamos. Sentia-
me em casa, seguro, confortavel, como se nao precisasse fingir quem sou.
Campus Y: Sem festinhas.

Assim como Augusto, outros participantes da pesquisa identificaram

mudancgas na turma:

Jesicka: A maioria parece mais cansado e desmotivado. Eu mesma me sinto
mais cansada e desmotivada. A distancia que leva pra chegar até o campus
influencia muito o humor dos alunos.

Frida: Estdo mais desmotivados. Dizem que é por causa da distancia que
precisa percorrer para chegar ao Campus V.

Madu: Maior desédnimo para querer fazer parte dos eventos e coisas que
estejam relacionadas ao curso, ou ao campus. No inicio eu estava com mais
animo e vontade. Agora ao final sé quero que chegue as férias. Acredito que
minhas meédias estardo entre minimo de 7 e um méximo de 9. Mas algumas
atividades eu néo fiz, outras fiz de qualquer jeito.

Augusto: Sim, é como se estivéssemos distantes, mas pode ser por causa
do tempo e do semestre que esta corrido. E estamos mais preguicosos,
reutilizando trabalhos antigos para ndo gastar muito tempo.

Laila: A turma passou a se afastar e de se importar uns com 0s outros. A
relacdo de amizade e cordialidade mudou.

Renata: Costumavamos ficar muitas horas no IF, mesmo sem nada para
fazer, faziamos lanchinhos e festinhas, agora ndo mais. Acho que estamos
mais probleméticos também...

(Questionario aberto- APENDICE 1)

De forma articulada as construcdes interpretativas anteriores, as mudancas
identificadas pela turma, muito ligadas ao estado de desanimo para a realizagao das
atividades, podem ser interpretadas como indicadoras de uma fragilidade emocional
com a saida do Campus do qual se sentiam pertencentes que foi se
intensificando em grande medida pela dificuldade em lidar com a nova légica
burocrética e de racionalizacdo. O conjunto de indicadores, permitiu-nos construir a
hip6tese da expressdo de resisténcia da turma Barcelona a burocracia

limitadora da acao.
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4.2 EIXO DE PRODUCAO CONFIGURACAO SUBJETIVA DA ACAO DE
APRENDER CRIATIVAMENTE

Sou

Eu sou.

Divirjo de todo mundo.
Nao sei.

Desconfio de muita coisa.
Augusto

4.2.1 Augusto: Caracterizagao e expressdes criativas na aprendizagem no curso
da licenciatura

No momento de participacdo desta pesquisa, Augusto estava no 6° periodo
do curso de Letras Espanhol, com 19 anos e residindo na Ceilandia-DF com a tia. Aos
10 anos de idade foi avaliado pelo Nucleo de Altas Habilidades-Superdotacéo
(NAAH/S-DF), na escola de ensino fundamental onde estudou, como uma pessoa de
altas habilidades/superdotacdo. Com um histoérico de rendimento académico
excelente, foi apontado pela turma investigada como um colega inteligente, era
querido pelos professores e tinha um grupo muito coeso de amigos, colegas de sua
turma.

No inicio da pesquisa de campo, foi indicado por um de seus professores
como um possivel estudante a ser investigado. Geralmente, mantinha-se em siléncio
nas aulas, pensativo, reflexivo. Fazia algumas anotacdes e, por diversas vezes,
apresentava interessantes questionamentos aos professores. Chamou-nos atencéo a
maneira inusitada como problematizava as informacdes; seu interesse por desafios;
sua subversao as convencodes e a fragmentacdo do conhecimento.

Percebia contradicbes e lacunas do conhecimento; optava por pesquisar
assuntos complexos e pouco investigados; realizava os trabalhos académicos com
originalidade; procurava novas informacfes em diversas fontes de pesquisa; ia além
do que era sugerido pelo professor e desenvolvia atividades a que se propunha. Todos
esses aspectos estdo inclusos no conjunto das principais caracteristicas
comportamentais reconhecidas na literatura cientifica como associadas ao aluno
criativo.

Sua disposicao para a participacdo na pesquisa foi evidente. Os encontros
com Augusto foram marcados por seu interesse em refletir sobre si mesmo e seus
processos de aprender e criar, bem como pelas evidéncias de busca de superacao de

limites e de respostas para os problemas que vivenciava. Em todos os encontros
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individuais, Augusto exp6s seus conflitos pessoais, especialmente relacionados a sua
familia. Morou com seus pais e duas irmas (uma gémea e outra cacgula) até seus 18
anos de idade e foi expulso por sua mée para morar com a tia, sua filha e neta. A
saida da casa onde morava com seus pais ocorreu no periodo de sete meses antes
de sua participacdo nesta investigacdo. Nesse periodo, recebeu acompanhamento
psicoldgico na Escola de Saude do Curso de Psicologia da Universidade Catdlica de
Brasilia, por encaminhamento de uma psicéloga do Campus X.

Expressou desejo por seguir carreira docente e realizar uma pés-graduacéo
strictu sensu. Revelou bastante interesse por compreender a Teoria da Subjetividade
e a concepcédo de criatividade, o que favoreceu o seu envolvimento com esta

pesquisa.
4.2.2 Configuracéo subjetiva da acdo de aprender criativamente

Na perspectiva tedrica que sustenta essa investigacdo, a configuracdo da
acdo é subjetivamente produzida pela pessoa. Isso, segundo Gonzalez Rey (2012a),
envolve a dindmica de sentidos subjetivos configurados historicamente na trajetoria
de vida da pessoa, bem como o0os novos sentidos subjetivos produzidos na acéo
vinculados aos sistemas relacionais e a subjetividade social do contexto da acao.

Com o objetivo de compreender a configuracdo da acédo de aprender
criativamente, nossa constru¢do centrou-se na elaboracdo de hipéteses sobre
sentidos subjetivos organizados a partir da trajetéria de vida do participante e sentidos
subjetivos produzidos no curso de sua experiéncia de aprendizagem na turma
Barcelona, abrangendo as articulagbes com os sistemas relacionais e visando
compreender a participacdo da subjetividade social da sala de aula, foco deste

trabalho. Nas duas secdes a seguir, apresentaremos essa construcao.

4.2.2.1 Sentidos subjetivos oriundos da trajetéria de vida e configurados na
acado de aprender criativamente

Integram-se a configuracdo subjetiva da acdo do aprender criativamente em
Augusto, sentidos subjetivos organizados em sua trajetéria de vida. Entre eles,
destacamos sentidos subjetivos expressos:

a) na rejeicdo as imposicdes e busca por um processo de aprendizagem

autbnomo, espontaneo e de satisfacéo pessoal;



149

b) no temor a soliddo que contrasta com sua autoconfianca e independéncia
para aprender;

c) na manutencédo daimagem de superdotado e satisfacédo pelo reconhecimento
social de seu desempenho;

d) naimplicacéo para atividades de leitura e escrita e na fruicdo de ideias;

e) nas reflexdes sobre si e sobre o mundo em sua volta.

Apresentaremos a seguir a construcao feita por cada um deles em particular.

a) na rejeicdo as imposicdes e busca por um processo de aprendizagem

autbnomo, espontaneo e de satisfacéo pessoal;

Desde a primeira dindmica conversacional, em nossos encontros individuais,

a forma como Augusto falava de seus pais e relatava seu relacionamento com eles foi

de grande significancia por nos permitir compreender aspectos fulcrais da tensao

emocional em sua trajetéria de vida. Percebemos, em muitos momentos, que o

resgate de lembrancas de momentos com seus pais era dificil para ele. Isso ficava

evidente nas pausas em sua fala. Expressava um desgaste emocional vivenciado no

espaco doméstico e que ocupou muito tempo de nossas dinAmicas conversacionais.
Vejamos um trecho da primeira dindmica conversacional:

N&o moro com meus pais, pois tive problemas com eles. Atualmente vivo com

minha tia, a filha e a neta dela. [...] No atual contexto meu relacionamento é

tranquilo. Geralmente, minha tia me d& mais liberdade pra sair, pra falar. Por

exemplo, quando eu falo com minha tia que vou sair com 0s amigos, ir pra tal

lugar tirar fotos, ela fica tranquila, mas ela também se preocupa se eu passo

mal. Com os meus pais era dificil. Toda vez eu tinha que falar para os meus
amigos que néo podia. (DC 1)

Nesse trecho de dindmica conversacional, Augusto expressa incémodo as
restricdes impostas pelos seus pais em oposicdo a sensacdo de conforto
proporcionada pelas concessdes e tranquilidade de sua tia diante de suas saidas com
0S amigos. Essas interpretacdes nos levaram a formular o indicador de que sentidos
subjetivos produzidos por Augusto se expressavam na rejeicdo a imposicoes,
o que dificultava sua relagdo com os pais e favorecia sua relacédo com atia.

Ainda nesse trecho, Augusto enfatizou a preocupac¢ao da sua tia com seu
bem-estar, o que para ele significava sua atencéo. Essa atencao era subjetivada por

Augusto como expressao de simpatia. Em contrapartida, Augusto ndo subjetivava a
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atencao dos pais da mesma maneira. Ele sentia-se “sufocado”, e isso era expresso
por sua antipatia a qualquer forma de atencdo concebida pelos pais e, até mesmo, a

crenca religiosa deles. Vejamos trechos de dinamicas conversacionais:

Augusto: Meus pais me levaram na porta da escola até o inicio do ensino
médio! Tinhamos que ter os mesmos pensamentos deles, as regras deles.
Isso era um problema. Eu e minha irma achamos é que eles ndo eram téo
presentes. Eles estavam nos sufocando. Eu batia mais de frente que minha
irma. As vezes eu pirracava. Minha saida de casa foi por um motivo muito
banal. (DC 5)

Pesquisadora: E a relacdo com seu pai?
Augusto: Meu pai nunca foi muito presente. Ele trabalhava de 7 da manha
as 7 da noite. Entdo s6 chegava em casa a noite. (DC2)

Meus pais sédo catodlicos. Alias, ndo sei se continuam na igreja, mas eles eram
muito catolicos, participavam de movimentos e final de semana quase néo
ficavam em casa. Isso, de alguma maneira, eu e minha irméa percebiamos
gue nossos pais ndo eram muito presentes por ficarem muito tempo por la.
Né&o ficavam conosco aos finais de semana. As psicélogas até sugeriram para
eu conversar com meus pais sobre isso e eu falei pra eles que ndo os sentia
muito conosco porque a imagem que eu tinha da infancia eram eles na igreja
e eles ficaram até ofendidos com isso. Falaram que eram presentes, que se
olhdssemos as fotos, iriamos perceber. O Unico evento que eu lembrava em
gue saiu a familia inteira junta foi para o zool6gico e um tempo depois eu sai
com minha irmad. Fomos ao Shopping e ela falou a mesma coisa. Sentia
nossos pais dedicados a igreja e ausentes em casa. ISso nos separava e ao
mesmo tempo impunha regras vindas da igreja. Eles ndo confiavam em mim
e na minha irma. Acham que o mundo ira nos corromper. (DC 2)

E curioso que, na dinAmica conversacional 5, Augusto critica 0 excesso de
cuidado dos pais ao levarem-no para a escola. J& na dindmica conversacional 2, em
dois momentos ele se queixa de que seus pais nao foram presentes. ISso tornou-se
um indicador de auséncia de afetividade positiva em relagcdo aos seus pais e que
também ficou expressa no complemento de frases, a respeito de seu lar e de sua mée:

58. O lar que ndo tenho.

63. Uma mae gue ndo tive.

Na segunda dindmica conversacional, pedi para Augusto falar de seu Mapa
da Vida (APENDICE J). Ao referir-se sobre a primeira imagem do mapa, suas
informacgdes contribuiram para reforcar os indicadores ja construidos e formular novas

interpretacdes. Vejamos:

A primeira imagem (Imagem 1 do Mapa da Vida de Augusto- APENDICE J)
€ uma representacao dos meus pais, minha e da minha irma. Escolhi essa,
pois mostra um pouco da minha interacdo com meus pais, mas geralmente
néo tinha essa parte da briga. Meu pai e minha mé&e quando tinham problema,
0 que um falava o outro ndo questionava. Entdo tinham uma relacao
silenciosa, pois ndo tinha muito questionamento e assim era comigo. Ou seja,
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se eu discordasse de um, ndo poderia ou ndo adiantava ir atras do outro para
dizer isso. Se eu discordasse da minha mée e procurasse meu pai ele
simplesmente dizia obedeca sua mae e vice-versa. Isso me incomodava, pois
era imposicdo. Nao tinha espaco para o didlogo. Isso também incomodava
minha irma. (DC 2)

O que meus pais falam é que moramos dois anos na parte de baixo do
sobrado da minha avo, depois moramos de aluguel e de 7 a 14 fomos para
um condominio onde minha mée comprou um lote e construiram uma casa.
No entanto eles ndo ofereceram o que precisdvamos. Tanto eu como minha
irm& sentimos isso. Eles pensam que fizeram tudo. N&o teve qualidade no
afeto. Gostaria que tivesse sido uma relacdo aberta em que vocé pudesse
conversar tudo com seus pais, que vocé ndo tivesse medo deles, que vocé
pudesse debater ideias, que vocé pudesse sair e eles confiassem em vocé.
Que eles nao fossem tao fechados, téo religiosos. (DC 2)

Nessas informacdes, interpretamos haver um incobmodo de Augusto a
imposicao de seus pais, muito relacionado a auséncia do dialogo. A esse respeito, um

trecho sobressaiu-se nas andalises:

Se eu discordasse da minha mée e procurasse meu pai ele simplesmente
dizia obedeca sua mée e vice-versa. Isso me incomodava, pois era
imposicao. Nao tinha espaco para o dialogo. Isso também incomodava minha
irm&. [...] Gostaria que tivesse sido uma rela¢éo aberta em que vocé pudesse
conversar tudo com seus pais, que vocé nao tivesse medo deles, que vocé
pudesse debater ideias, que vocé pudesse sair e eles confiassem em vocé.
Que eles nao fossem tao fechados, tao religiosos.

Especialmente esse trecho de informacao ajudou-nos a elaborar um indicador
muito associado aos dois primeiros: o vinculo afetivo existente entre eles produzia
sentidos subjetivos em Augusto expressos na necessidade de didlogo com
consequente resisténcia a imposicdes. Esse indicador ainda pode ser reforcado a

partir da interpretacéo de outros trechos da quarta dindmica conversacional. Vejamos:

Pesquisadora: O que vocé mudaria nos seus pais?

Augusto: Tudo. O diadlogo, a opinido sobre o que eles querem de mim. Nao
se importam muito com o que vocé quer, o que sente. Confianca. Eles ndo
confiam nem em mim e nem na minha irm&. Nunca apresentei amigo para
minha mae. A minha irma apresentou amigos da escola. Eu, por mim, nunca
levei. (DC 4)

Eu tentei conversar com meu pai no mesmo dia em que sai de casa. Ele disse
gue se eu quisesse, pegava um pedaco de papeldo e dormisse debaixo da
ponte com os mendigos. Num primeiro momento fiquei triste, perdido, mas ao
mesmo tempo com muita raiva deles. Com vontade de socar até morrer, mas
depois passou. De vez em quando vou la. Eu fui na Catélica fazer a triagem,
dai eles me chamaram. Na triagem eles falaram para eu conversar com meus
pais e eu fui. Falei que eu errei, mas eles falaram que eu era rebelde. A minha
mae disse que eu sofro de adolescéncia tardia, como se eu fosse culpado de
tudo. Eles me convidaram para voltar, mas ndo sinto vontade. Também
porque assim como minha mae disse: sou chata, mandona e sempre serei
assim. Minha irma disse que depois que fui l& meus pais brigaram, discutiram.
Falei com eles sobre a Unica ocasido em que saimos juntos, a saida pro
zoologico. Eles foram atrds da minha irma e ela respondeu o mesmo. (DC 4)
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De forma articulada as constru¢des anteriores, nessas informagdes Augusto

parece ndo encontrar abertura para dialogar com seus pais. No segundo trecho, é

interessante a apresentacdo de uma de suas justificativas de ndo querer voltar,

definida especialmente a caracteristicas atribuidas pela mae a ela mesma: “sou chata,

mandona e sempre serei assim”. Essa énfase e quando ele diz nunca ter apresentado

amigo para sua méae (primeiro trecho destacado), interpretamos o quanto sua mée se

tornou umareferéncia pessoal de imposicdes. Além disso, ndo sentir mais vontade

de voltar para casa pareceu-nos ser uma maneira de Augusto expressar estar mais

fortalecido no enfrentamento da situagcédo. Vejamos outro trecho de informacdo que

nos ajudou nessas interpretacdes, também pela maneira como Augusto descreve
como se sentia apds expulsdo da casa dos pais:

Bom, continuei sendo esta pessoa fechada, armada até o terceiro semestre.

Jainiciara o processo, porém s6 depois que, livre dos meus pais, eu pude ser

guem eu realmente sou. Nao foi uma libertacéo pacifica. Foi dolorida, forte,

um tanto horrivel, deixou tantas marcas que faco terapia por causa dessa

separacdo. Como disse a psicéloga do IFB, a terapia € um ato de coragem.
(Crénica: O IFB)

O trecho: “[...] s6 depois que, livre dos meus pais, eu pude ser quem realmente
sou” nos permitiu interpretar que sua expulsao de casa (segundo ele, por um motivo
muito banal)'? marcou uma tensédo profunda e abrangente de rompimento n&o apenas
circunstancial ou espacial, ou seja, “separar-se” dos pais € morar com a tia por ndo
ter onde se abrigar. Para além disso, foi indicador de um rompimento com o0s
valores e posicionamentos de seus pais. Isso foi expresso numa de suas falas da
segunda dinamica conversacional: “Minha tia me d& mais liberdade, mas falta
aproximacdo. Talvez porque fico muito tempo aqui no IFB e quase nédo a vejo”. O
rompimento com os valores e posicionamentos de seus pais foi marcado por sentidos
subjetivos que contribuiram para Augusto se sentir fortalecido e perceber uma
oportunidade diferente e privilegiada de vida.

Toda essa linha de interpretacédo permitiu-nos pensar que a familia se tornou
uma importante configuracéo subjetiva na constituicdo da subjetividade individual de

Augusto e hipotetizar que os sentidos subjetivos produzidos por Augusto na

2 A expulsdo de Augusto se deu por néo ter atendido a ordem da sua méde de permanecer em casa e
cumprir com uma obrigacdo conferida por ela.
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relacdo com a familia se expressavam na rejeicdo a imposi¢cdes. Em nossas
construcoes, essa rejeicao a imposi¢coes tem uma relagao singular com 0s processos
de aprendizagem de Augusto. No completamento de frases (APENDICE G), ele

coloca:

18. Minha preocupacao principal € com minha independéncia.
59. Incomodam-me pessoas gque tentam modelar ao seu gosto.
70. O saber tem “sabor” quando vem com significado.

74. Aprendo mais_sozinho.

Na frase 59, ao expressar que se incomoda com pessoas que tentam modela-
lo, interpretamos, em Augusto, sentidos subjetivos relacionados as rejeicdes as
imposi¢ces, que perpassam sua relagdo com a familia e os processos de
aprendizagem escolar que estdo além de sua representacdo consciente.
Interpretamos ainda, nas frases 18 e 74, como Augusto se situa como autor da propria
aprendizagem ao reivindicar uma posicéo de independéncia. Quando ele diz na frase
70 que o saber tem “sabor” quando vem com significado, expressa que o aprender é
um processo de descobertas, de desenvolvimento de ideias, de posicionamentos
ativos frente ao conteudo.

Na Técnica de Exploracdes Miltiplas (TEM - APENDICE H), quando
perguntado sobre os trés maiores projetos de sua vida, explicitou primeiramente:
“Independéncia: Ter minha casa, ndo depender de ninguém, espero fazé-lo nos
préximos cinco, seis anos, quando passar em um concurso depois de graduado, vou
estudar e passar. ” Ainda nesse indutor, quando questionado sobre as pessoas que
mais admira, um de seus registros foi o seguinte: “E claro, a mim, ndo por ser narcisista
(o que nem sou) mas por olhar pra tras e ver o tanto que ja aguentei e aguento, apesar
de todas as adversidades que encontro, desejo boa sorte a mim! ”. Esses registros de
Augusto expressam, além da autonomia, uma autoconfianca, producdo subjetiva
destacada na aprendizagem de Augusto.

Essas interpretacdes nos permitiram a elaborac¢do do indicador de que os
processos de aprender criativamente de Augusto sdo marcados por sentidos
subjetivos relacionados a rejeicdo as imposicdes e a busca pela autonomia,
espontaneidade e satisfacdo pessoal. Esse indicador p6de ser reforcado com
informacdes referentes ao que néo lhe agrada - na Técnica de Explora¢cdes Multiplas
(TEM- APENDICE H): “Dizerem que devo mudar meu estilo porque ndo é o que a

academia gosta”. Consideramos ainda que a representacdo dos processos de
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aprender em Augusto favorecia sua tendéncia para criar. Na Técnica de Exploragfes
Multiplas, quando pedimos para ele elaborar frases com as palavras criar e aprender,

ele registrou:

Aprender nos leva a repensar 0 mundo ao nosso redor e criar novas
possibilidades de organizagao.

Aprender tem sabor, mas criar algo por si s0, traz a sensacéo de felicidade.
Aprender é criar novos esquemas entre diversos assuntos na sua cabeca.
Criar me tira da zona de conforto, e aprender me da as ferramentas
necessdrias para a criacao de algo.

O predominio da representacdo da aprendizagem enquanto processo de
producdo do conhecimento nos permitiu interpretar que a relagao entre aprender e
criar para Augusto é coerente com sua busca por um caminho proprio. Nesse sentido,
a independéncia e a autonomia de Augusto sédo elementos subjetivos que favorecem
a manifestacéo da criatividade na aprendizagem, pois possibilitam a ele pensar por si
sem limitar-se ao transmitido pelo professor. Com efeito, a rejei¢cdo as imposicoes se
expressam na aprendizagem criativa de Augusto, sendo oriundas de sua relagao com
a familia. A aprendizagem como processo autdbnomo, constituinte da configuracao
subjetiva da acao do aprender em Augusto, promove sua motivacao para aprender.

Finalmente, a articulagdo entre os indicadores permitiu-nos elaborar a
hipétese de que da configuracdo subjetiva de Augusto para aprender
criativamente participam sentidos subjetivos oriundos de sua trajetoria de vida
gue sao produzidos narelacao conflituosa com a familia e expressos narejeicao
as imposicdes e busca por um processo de aprendizagem autdbnomo,
espontaneo e de satisfacao pessoal.

b) no temor a soliddo que contrasta com sua autoconfianca e
independéncia para aprender;

Na primeira dindmica conversacional, ao falar de sua familia, Augusto
mencionou: “[...] as vezes acho que eu mesmo acabo me distanciando. Nao sei. Por

algum motivo. ” Nesse trecho de fala, ele parece se considerar uma pessoa
“desligada” para manter vinculos relacionais ou até mesmo “aéreo” como expressou
numa das frases do Completamento de Frases:

32.Considero que posso ser um pouco aéreo. (CF)

No completamento de frases ele se caracterizou como uma pessoa solitaria

e parecia sentir prazer nesse estado:
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15. Estou melhor sozinho. (CF)

41. Sou uma pessoa que fica s6, mas tem um vulcéo dentro de si. (CF)

No portfélio digital de producdes criativas, um de seus projetos futuros foi
registrado da seguinte maneira: “Independéncia: Passar em um concurso ou ter um
bom emprego e morar sozinho”. Todavia, a exploracdo de outros trechos de conversas
e textos produzidos por ele convergiram na interpretacao de que Augusto enfrentava
conflitos pessoais em relacdo a aproximacao das pessoas. Vejamos alguns

trechos de informacdes que colaboraram para essa interpretacao:

Fico me perguntando: Sera porque recebi pouco afeto, tenho dificuldades de
interacdo? Eu ndo tive didlogo na infancia e aqui diz que a crianca precisa de
atencao qualificada para superar desafios. (DC 2)

Homem — Ei vocé ai.

Mulher — Vem cé moco!

Homem — N&o me ignora! Eu sou alguém que nem vocé!

Mulher — Também sonho, tenho desejos e fome.

Homem e Mulher — Sera que um dia serei amado?

Homem — Um dia alguém sorriu ao me ver. Tocou-me, me beijou

Mulher — Mas ndo me senti alguém. N&o me senti completa.

Homem — Acho que nasci para ficar sozinho. Sou muito confuso. Quem ficaria
comigo?

Mulher — Olhem para mim. Quem ficaria comigo, neste estado? S6 um louco...
Homem — O que é o amor?

Mulher — Esse tal de amor existe?

Homem e Mulher — Nascemos para ter alguém ao nosso lado?

Homem — Olha s6. Tantos homens na minha idade com alguém e eu solitario.
[...]

(Extraido do conto “Vitta” produzido por Augusto)

Um dos meus maiores temores seria ser solitario, conseguir o que quero e
ndo ter ninguém pra compartilhar. [...] Maiores desejos, além dos anteriores,
€ ser uma pessoa bem resolvida, menos contraditéria, que consegue resolver
os problemas do passado que me incomodam. (TEM)

No primeiro trecho, Augusto reflete a respeito de sua aproximag&o a outras
pessoas como uma barreira a ser superada ou até mesmo um desafio, quando toma
por referéncia suas vivéncias afetivas e o dialogo com os pais. O segundo trecho,
extraido de um conto elaborado por ele, apresenta um dialogo com questionamentos
sobre a companhia de outra pessoa versus soliddo. No terceiro, ele apresenta a
soliddo como um de seus maiores temores e deseja resolver seus problemas do
passado. Sucintamente, esses trechos também contribuiram para permitir avangar no
indicador antes definido e adicionar um novo indicador no processo de construgao
relacionado ao temor da soliddo e concomitante vontade de lutar pelos seus

préoprios anseios.
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Foi importante identificar que Augusto nao se refugiava no temor da solid&o,
pelo contrério, tentava supera-lo. Interpretamos que Augusto expressou ndo somente
o dificil momento da sua “separagao” dos pais e a falta que ele ainda sentia deles,
como também a forma como ele passou a superar, lutar pelos anseios. Nessa linha
de investigacéo, os trechos abaixo foram interpretados como um apelo de Augusto ao

dialogo, a satisfacdo, manutencgao e procura por novos relacionamentos:

2.0 tempo mais feliz € quando fico com os amigos. (CF)

7. Meu maior medo € perder 0s amigos. (CF)

19. Desejo alguém comigo. (CF)

Homem — Tenho medo de ficar sozinho.

Mulher — Tenho medo da solid&o.

Homem — N&o me encaixo no mundo. Por qué?

Mulher — Esse mundo néo foi feito para mim.

Mulher e Homem — Carecemos de sentido. Carecemos de sentimentos.
Carecemos de calor humano!

Homem — Queria tanto abracar alguém

Mulher — Queria tanto beijar alguém

Homem — Que sentisse 0 mesmo

Mulher — Que me entendesse

Mulher e Homem — Que fosse reciproco.

Homem — Acho que néo terei este privilégio

Mulher — Nem todos nasceram para 0 amor.

Homem e Mulher — Nem todos nasceram para serem amados.
(Extraido do conto Vitta produzido por Augusto)

Fruto da minha imaginacdo: Torta Alema

Ap6s a discussdo, havia trés caminhos possiveis: Resolveriam tudo,
continuariam amigos e toda aquela troca de argumentos fortaleceu os dois,
ou ficariam brigados e nem voltariam a se ver novamente e a terceira e pior:
Siléncio. Sabe o motivo de ser o pior? Nao sabemos se o relacionamento esti
estavel ou se foi rompido. O siléncio pode ser mortal. [...]

(Autoria de Augusto e extraido da pagina de seu facebook)

Interpretamos o apelo de Augusto ao didlogo, a satisfacdo, manutencéo e
procura por novos relacionamentos como indicador da necessidade de novos
vinculos afetivos. Quando Augusto sai da casa de seus pais, ele produz novos
sentidos subjetivos dentro de outras redes sociais (especialmente a rede social da sua
sala de aula como veremos de forma mais aprofundada na secdo sobre sentidos
subjetivos produzidos no curso de sua experiéncia de aprendizagem na turma
Barcelona configurados na acdo de aprender) com distintos valores e
posicionamentos.

O temor a soliddo mostrou-se estimulador da busca por alternativas de
conexao com as pessoas, proporcionando novas experiéncias afetivamente valiosas.

Sao redes sociais marcadas pelo didlogo, confianga no outro e superacédo, almejadas
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por ele no tecido social da familia e expressas por Augusto de diferentes maneiras ao
decorrer da investigacéo:

Quando sai de casa fiquei muito desanimado. O acompanhamento
psicoldgico ajudou. As conversas, especialmente a respeito de mim foram
muito boas. Percebi que eu me cobrava muito (DC 1).

Jainiciara o processo, porém s6 depois que, livre dos meus pais, eu pude ser
qguem eu realmente sou. N&o foi uma libertagdo pacifica. Foi dolorida, forte,
um tanto horrivel, deixou tantas marcas que faco terapia por causa dessa
separacao. Como disse a psicéloga do IFB, a terapia € um ato de coragem.
(Crbnica: O IFB)

A busca por apoio psicolégico permitiu-nos elaborar o indicador de seu
posicionamento ativo para superar o sofrimento pelo afastamento de seus pais.
O processo de afastamento dos pais ndo se limitou a mudancas pontuais de
determinados aspectos de seu cotidiano, mas se articulou complexamente a
diferentes processos, impulsionando mudancas voltadas para a superacdo de
limitacbes dominantes em sua vida até entdo. Para que esse processo tenha ocorrido,
0 posicionamento ativo de Augusto foi fundamental. Dessa maneira, essa linha de
interpretacdo tecida por indicadores, permitiu-nos construir sobre o temor de
Augusto a soliddo e um posicionamento ativo para a superacao de limitacdes.

Ainda nessa direcdo, em nossas conversas, Augusto disse gostar de estudar
sozinho e na Técnica de Exploracées Multiplas (TEM- APENDICE H), dentre suas trés
maiores alegrias, expressou: “Quando eu me deparo com uma teoria dificil e que me
fornece respostas para as minhas duvidas, comeco a ler muito e entendé-la, isso me
deixa alegre, porque foi um objetivo cumprido”. Ele tinha uma autopercepgao de ser
uma pessoa apta para o estudo tedrico, individual e sistematico, o que favorecia sua
autoconfianca e dificultava uma relacdo de dependéncia dos colegas. Essas
informacdes avancaram nossas constru¢des por permitirem formular a hipétese de
gue, da configuracdo de Augusto para aprender criativamente, participa o temor
a soliddo que contrasta com sua autoconfianca e independéncia para aprender.

Portanto, a configuracdo subjetiva da acdo do aprender em Augusto se
constitui em meio a uma producdo subjetiva associada a relagdo com o outro,
expressa no temor a solidéao e, por outro lado, em sua autoconfian¢a e independéncia

para aprender.
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c) na manutencado daimagem de superdotado e satisfag&o pelo reconhecimento
social de seu desempenho;

Um conjunto de aspectos permitiu-nos elaborar interpretacdes sobre o alto
grau de motivacdo, a sensibilidade e a intencionalidade de Augusto por aprender.
Alguns aspectos podem aqui ser evidenciados:

- Participacdo em concursos de diferentes areas desde o ensino fundamental:
redacado, astronomia, matematica. Essas participacfes ndo eram apenas motivadas
pelas premiacdes, mas especialmente pela busca de novos conhecimentos.

- Dedicacao pessoal para se entregar com persisténcia e paixao as atividades
escolares e as producdes pessoais nas quais segue um caminho proprio para
aprender;

- Forte orientacdo para a pesquisa, aprofundamento e interesse pela cultura
de modo geral.

- Demonstra-se satisfeito quando avaliado como um aluno acima da média.

Essas sdo algumas das expressfes de Augusto interpretadas como
importantes indicadores de um forte vinculo afetivo desse estudante com seus
processos de aprendizagem, o que o impulsionava a alcancar patamares
maiores de seu conhecimento.

Nas interlocucBes a respeito de sua trajetéria de vida escolar, Augusto
gueixou-se de se sentir “cobrado” por sua posicdo de uma pessoa com altas
habilidades/superdotacdo. Isso gerava uma preocupacdo de nao corresponder as
expectativas alheias. Chamou-nos especial atencdo a autopercepcdo de Augusto

como um estudante acima da média:

14. Sou um (@) estudante acima da média. (CF)

Essa forma de autopercepcdo de Augusto como um estudante acima da
média integra, de maneira complexa e contraditéria, sentidos subjetivos expressos em
uma autovaloracdo positiva e em seu receio de ndo atender as expectativas.
Consideramos ainda que esta producdo de sentidos subjetivos se expressa, de
diversas formas, nos contextos educacionais e de aprendizagem em Augusto.

Vejamos um trecho de conversa:

Duas imagens me lembram a infancia: a capacidade mental ampliada (aponta
para a imagem 3 do Mapa da Vida- APENDICE J). Desde crianga, meus pais
sempre me viram como uma pessoa diferente em termos de capacidade
mental, até por eu ser superdotado também, ter facilidade com o aprendizado.
Entao, sempre existiu essa imagem de mim como pessoa que vai longe. Além
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dos meus pais, a escola toda geralmente me via assim, como uma pessoa
gue é capaz de fazer qualquer coisa, com muita facilidade. Sofri até bullying.
P: Como vocé vé isso?

A: Eu néo gosto porque de alguma maneira isso me rotula como uma pessoa
fora do comum, fora do padrdo. Até comentei isso na Semana de
Acessibilidade. As pessoas acabam me cobrando muito por causa disso.

P: Vocé se cobra ou as outras pessoas?

A: Na verdade, o dificil € que quando nao fago, me sinto um fiasco. As
pessoas esperam algo que ndo sou. Tento corresponder isso, faco além do
gue posso, acabo me cobrando e tento mostrar que o que acham de mim néo
€ mentira.

(DC 2)

Ser considerado e tratado como superdotado em diversas situacoes
cotidianas sado indicadores da representagcdo social das altas
habilidades/superdotagao como um “trago” ou perfil de uma pessoa com alto
grau de inteligéncia e/ou com varias habilidades, geralmente entendida com base
na homogeneidade e dispensando aspectos relacionados a subjetividade. Essas
representagcdes sdo dominantes na subjetividade social das instituicbes educativas e
expressam-se de forma singular na subjetividade e ac6es de Augusto. Esse € um
exemplo de como a subjetividade social constitui as subjetividades individuais, da
mesma forma que estas constituem aquelas.

Ter sido considerado uma pessoa com altas habilidades/superdotacdo na
infancia, pareceu-nos ser um aspecto de sua identidade gerador de sentidos
subjetivos que mobiliza sua alta motivacao pela aprendizagem. Desejar preservar sua
imagem de superdotado para atender expectativas pessoais e alheias foi indicador
de como tentava sustentar ser considerado uma pessoa superdotada.

Na sala de aula, Augusto mencionava espontaneamente ter sido
“‘diagnosticado” como superdotado e, num de nossos encontros, mostrou-me o
documento avaliativo realizado em 2007, quando tinha 10 anos de idade, assinado
por uma professora e uma psicologa. No documento, consta como caracteristicas de
altas habilidades/ superdotacdo: alto grau de curiosidade, boa memdria, atencéo
concentrada, observador, persistente, timido, independéncia e facilidade de
aprendizagem. Na avaliacdo pedagdgica, consta ainda a realizacdo de atividades com
independéncia, autonomia, rigueza de ideias e interesse constante com pouca
orientacdo do professor. No entanto, chamou-me mais atencéo a maneira ufana como
Augusto mostrou a avaliacdo obtida naquele periodo, a qual ele guarda com ternura
até hoje. Essas interpretacdes, além de reforcarem o indicador de que tentava

sustentar ser considerado uma pessoa superdotada, permitiram-nos
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fundamentar a hipdétese de que Augusto preocupava-se com a manutencao de
sua imagem de superdotado.

Na andlise das informacdes obtidas na interlocucdo com Augusto,
identificamos experiéncias vivenciadas por ele no ensino fundamental que se

constituiram marcos de meng¢éo honrosa na sua trajetoria de vida escolar:

A: [..] Questdes de astronomia, por exemplo: “Como identificar uma
constelagdo no céu? ”. Conta astronautica, por exemplo: “Com quanto de
combustivel um foguete pode atingir a microgravidade levando em
consideracgao a aceleragao da gravidade?”. Eram questdes muito especificas.
Isso foi durante o periodo de atendimento de altas habilidades, pois no
curriculo comum néo se fazia essa prova. Também, com 12 anos, fiz a prova
da OBMEP- Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas- e
consegui mencao honrosa. Essa prova tem todo ano.

P: Alguém te indicou para fazer essas provas ou Vocé mesmo teve iniciativa?
A: Na OBMEP, todos os alunos da escola eram incentivados a participar. A
professora de matematica dava até ponto extra para quem fazia. Dai eu
consegui passar para a segunda fase. Achei a prova um pouco dificil, mas
acho que consegui mengao honrosa, pois muitas questdes perguntavam: “Por
qué? ”. Em algumas questbes queriam justificativas. Acredito que foi ai que
me dei bem, eu acho. E, a prova da OBMEP que eu falei, era especifica do
atendimento de altas habilidades. Os professores escolhiam os alunos,
perguntavam se tinham interesse em ganhar medalha. Diziam que ia contar
para o curriculo. (A pesquisadora intervém com uma pergunta: Entéo tinha
todo um incentivo?). Sim. Uma vez eles mandaram um telescopio. Nao
[pausa], ndo era isso, era uma luneta. Ajudava nos exercicios. Tinhamos
desafios como olhar as crateras, por exemplo.

[...]

A: Na premiacdo da OBMEP, minha familia ndo foi. Na época, quem
conseguiu foi eu e outro menino da escola. Um dia antes da premiacao,
mandaram autorizagdo e um representante da escola falou: “Amanha vai ter
premiacdo da OBMEP e vocé conseguiu premiacdo honrosa. Entdo nés
vamos levar vocés”. E assim, levaram os alunos, eu e o outro menino. No da
Olimpiada, o professor fazia uma premiacéo para a escola inteira, entdo nédo
era so nés do atendimento que faziamos. Era todo mundo da escola e ai, os
pais participavam. Eu me lembro que esse professor dava, além da medalha,
um jogo de xadrez como incentivo. Tenho ele até hoje. Minha familia foi. Ficou
tirando foto, fazendo propaganda (nesse momento, Augusto fez uma
expressédo de desdém e depois sorriu. A pesquisadora comentou: Entao, quer
dizer que vocé nunca gostou de holofotes). Augusto respondeu
negativamente sinalizando com a cabeca. (DC 3)

Nessa interlocucdo, Augusto compartilhava suas conquistas escolares com
entusiasmo. Isso colaborou para a elaboracéo do indicador de que dessa conjuntura,
participavam sentidos subjetivos expressos no contentamento consigo mesmo,
especialmente nas competicdes do conhecimento. Outro aspecto analisado nessa
direcdo foi a existéncia da frequente participacdo nessas competicbes/concursos
(durante o ensino fundamental e médio), assim como a busca pelas premiagdes. Ele
ainda guarda as premiagdes com ternura. Vejamos mais um trecho de fala que nos

ajudou nessas interpretacoes:
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No ensino fundamental, na escola onde eu estudava tinha o atendimento a
alunos com altas habilidades e, como eu disse no encontro anterior, participei
desses atendimentos. Tinha, por exemplo, concurso de redacdo que eu
cheguei a participar. Gostava muito de participar desses concursos e até acho
gue era o principal objetivo do atendimento. E [pausa] com 12 anos, ganhei
uma medalha de bronze na Olimpiada Brasileira de Astronomia. Eu pedi tanto
o certificado quanto a medalha. [...] (DC 3)

Esse trecho de informacdo contribuiu para elaborar o indicador da
participacdo de sentidos subjetivos expressos no contentamento consigo
mesmo nas competicdes do conhecimento, e quando disse ter solicitado tanto o
certificado quanto a medalha, permitiu-nos ainda formular o indicador da sua
realizacdo pessoal nas conquistas e premiacdes publicas.

Nessa linha de interpretacéo, supostamente, Augusto ndo gosta de holofotes,
porém nunca deixou de ir a uma premiacao. Ele fala com desdém da maneira como
sua familia age durante as premiacgdes (registro por fotos, propaganda), no entanto,
faz questdo de enfatizar os eventos nos quais a familia esteve ou ndo presente, e 0
comportamento de sua familia durante as premiacdes. Tais formas de atuacéo e
expressdo foram consideradas indicadoras que Augusto sente satisfacao pelo
reconhecimento. Esse indicador foi reforcado na interpretacdo de um dos trechos de
sua redacdo no qual Augusto chama suas producdes de preciosidades, divulga-as e

afirma, regozijando-se, de ter fas dessas producoes:

Minha familia (refere-se aos pais), ndo sou como eles, penso diferente.
Porque eles nem tem nocao do que escrevo e de como realmente me sinto,
salvo sete pessoas da graduacdo. Ler, claaaaaaro que leem, divulgo minhas
preciosidades a todos, sdo fas nimero um, maravilhoso, ndo € mesmo?
(Redagéo “Relato memorial sobre a minha trajet6ria na sala de aula do IFB”)

O conjunto de indicadores elaborados (sentidos subjetivos expressos no
contentamento consigo nas competicbes do conhecimento; realizacdo pessoal nas
conquistas e premiacdes publicas; e satisfacdo pelo reconhecimento) permitiram-nos
hipotetizar que a satisfacdo de Augusto pelo reconhecimento social de seu
desempenho se constituiu expressdo de sua configuracdo subjetiva de
aprender criativamente. Além disso, foi possivel articular as duas hipdteses
construidas e formular que, da configuracdo subjetiva de aprender
criativamente em Augusto, participam sentidos subjetivos oriundos de sua
trajetéria de vida expressos na manutencdo da imagem de superdotado e

satisfacdo pelo reconhecimento social de seu desempenho.
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Vale ressaltar que, em nossas analises no curso da pesquisa, o valor que
Augusto conferia ao seu histérico de sucesso académico era baseado nesse
reconhecimento social de seu desempenho, possivelmente, para compensar a
auséncia de apoio do seu nucleo familiar. Nas nossas dinamicas conversacionais, ao
ser perguntado sobre as experiéncias escolares mais valiosas, ele apontava o0s
concursos nos quais participou e suas premiacdes. Essas experiéncias citadas
referem-se ao reconhecimento social sobre seu desempenho, o que nos indica,
indiretamente, o valor desse aspecto na producéo subjetiva de Augusto nos espacos

sociais em que atua e nas tarefas em que se envolve.

d) na implicacdo para atividades de leitura e escrita e na fruicdo de ideias;

Em um de nossos encontros, Augusto mostrou-me um caderno no qual
realizava o controle de sua vasta leitura. O caderno era dividido de acordo com o ano
de leitura e pelos seguintes cabecalhos: “livros lidos” e “livros que pretendo ler”. Suas
leituras abrangiam diversos géneros literarios. Essa estratégia de uso do caderno
como controle para suas leituras nao foi marcada pela necessidade de cumprir com
demandas escolares. Interessante notar que relacionava o contetdo de suas leituras
as vivéncias pessoais. Procurava associar teorias estudadas as séries que assistia,
elaborava histérias de ficcéo cientifica e utilizava musicas como ferramentas para sua
escrita. Nos escritos de seus romances, associava ficcdo a luta de classes.

Na Técnica de Exploracdes Mdltiplas (TEM- APENDICE H), dentre as coisas
que o agradam, elencou: “leitura de textos literarios”; “escrever sobre assuntos que
me agradam, bem como contos e outros”. Associado a isso, selecionamos outros

trechos de informacdes:

13. A leitura me fortalece e da sentido. (CF)

17. Criar é dificil, mas prazeroso. (CF)

71. Aprendo na aula e leitura. (CF)

Leio sempre porgue agrega hovos conhecimentos. (Questiondrio aberto
Questéo 7, item f)

Teve uma época que minha méae falou que ia me levar num psiquiatra. Dizia
gue eu estava mal pois passava o dia quase todo lendo, ou estudando, ou
lendo livro e jogando. Ela falava que eu ndo estava bem, estava com
depressao. Vocé precisa de um psicélogo, fazer terapia. Ja tinha um tempo
gue minha mée falava isso. Vocé ndo se importa com sua aparéncia, anda
desarrumado. Ela falou que isso nao era normal, era apatico. A maioria dos
filhos das amigas dela se preocupavam com outras coisas. (DC 1)

Aqui representa minha escrita (Aponta para as imagens 8, 8.1 e 8.2 do Mapa
da Vida- APENDICE J). Eu escrevia e ainda escrevo. Minha escrita tem fases.
Quando eu tinha uns 13 a 16 passei por uma que posso chamar de marxista.
Tentava entender a sociedade, as desigualdades sociais, luta de classe.
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Entdo os textos que eu escrevia tinha a ver com isso, até com o que eu
vivenciava na Ceilandia pela desigualdade. Eu lembro que tinha comecado a
escrever um romance de ficcdo cientifica que se passava em Marte, mas
tinha muito a ver com a exploracdo do homem. Depois dessa fase marxista
eu passei pela fase existencial que é onde estou até agora. Sao os
guestionamentos. A mente parece ser minha maior inimiga, por isso coloquei
muros aqui. Sao muitos questionamentos. (Augusto aponta para varios
recortes de imagens e trechos das seguintes frases: “Questionamentos sobre
a liberdade”. “Reflexdes do cotidiano”) Tem muito a ver com a fase que estou
agora. Mas muitos dos meus escritos eu joguei fora. Depois de escrever eu
ndo achava bom. (DC 2)

Aimagem quatorze (refere-se & imagem do Mapa da Vida- APENDICE J) tem
muito a ver com o que eu escrevo. Quem sabe eu tenha outra visdo de mim.
(DC 2)

Tais expressodes contribuiram para construir indicadores da orientacao desse
aprendiz para a leitura, escrita e fruicdo de novas ideias. Vejamos um texto
elaborado por ele, publicado nas redes sociais, que refor¢cou esse indicador e também

contribuiu para avangar em nossas construcoes:

Tenho Fome

Tenho fome de sentimentos intensos, ndo apenas os superficiais, mas
agueles que mexem com a minha estrutura, que me deixa em éxtase, que me
leva as alturas e que deixe o meu corpo fora de si com tantas emocdes da
alma e da mente.

Tenho fome de pessoas abertas, que ndo tenham medo de ficar fora de si
neste oceano de sensac¢bes a flor da pele, que ndo tenham medo do
desconhecido e de aventuras.

Tenho fome de entendimento, de algo que realmente traduza a lingua dos
sentimentos do corpo e da alma, que encontre correspondentes nesse
mundo.

Tenho fome de palavras que expressem para o mundo todo esse contelido,
esses sentimentos que circulam pelas minhas veias a toda hora, que mostrem
para 0 mundo o que realmente acontece comigo.

Tenho fome de tudo que me falta para sair desse mundo quadrado, cinza e
monétono, que me impede de me sentir como eu deveria ser.

Tenho fome de ser quem eu realmente sou! Augusto.

Esse texto expressa um conjunto de aspectos almejados por Augusto. Dentre
eles podemos destacar:

1- “Tenho fome de sentimentos intensos...”: interpretamos como indicador da
sensibilidade e altaintensidade com as quais vive suas experiéncias. Na Técnica
de Exploracées Mdltiplas (TEM- APENDICE H), quando perguntado sobre as pessoas
gue mais admira, registrou: “As professoras do IFB que me mostraram que podemos
sim ter uma vida além da académica. Amy Winehouse e Edith Piaf, por me mostrarem
gue posso ter uma vida intensa, mas nao chegar ao ponto delas. ” Nesse sentido,

também destacamos as seguintes frases:
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“Tenho fome de pessoas abertas...”:
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9. N&o posso parar no meio do caminho. (CF)

21. Eu sinto. (CF)

43. Farei o possivel para conseguir tudo o que guero. (CF)
48. Percebo o que esta ao meu redor. (CF)

49. Luto pela vida. (CF)

interpretamos como indicador de

sua apreciacao pelo inusitado e ousadia. Vejamos mais alguns trechos de

informacgdes contributivos dessa interpretacao:

3-“Tenho fome de entendimento...”:

25. Minha principal ambig&o é conhecer o mundo. (CF)
38. Gosto quando o professor entende quando ndo sou linear nos

pensamentos. (CF)

Fruto da minha imaginacdo: Torta Alema

Um dia, um convidou o outro para degustar o doce em sua casa, porém o
convite foi recusado. E por causa da declinacdo, veio tudo a superficie e
houve um estrondo na relagdo. Acabaram discutindo sobre sentimentos,
percepcdes, criticas, o passado e de como chegaram onde estavam.
Soltaram tudo sem pudor e sem medo das reagdes.

(Autoria de Augusto, extraido de pagina facebook)

interpretamos como indicador de sua

curiosidade intelectual, relacionada a disposicdo para questionar, ler, refletir,

gerar hipoteses, escrever e buscar novos conhecimentos em diferentes areas

(na psicologia e na astrologia, por exemplo). Selecionamos mais trechos de

informac@es contributivos dessas interpretacdes:

4-

“Tenho fome de palavras...”.

10- Sofro pelo desconhecido. (CF)

Aprender requer reflexdo e aprofundamento. (TEM)

. Porqué pergunto tanto por qué?

o Como nos comunicariamos com extraterrestres?

. Para onde iremos quando o sistema solar acabar?

. Qual seria o cheiro de uma cidade na idade média?

. O que vocé espera encontrar no fundo do oceano?

) Posso fazer uma tese de 100 paginas?

. Como fago para tirar um passaporte para marte?

. Vocé gosta de aplicar a linguistica a sua vida? (Portfélio Digital de

Producdes Criativas)

H

interpretamos como indicador de sua

necessidade de ler e escrever. Reforca, ainda, o indicador da orientacdo desse

aprendiz para a leitura, escrita e fruicao de novas ideias.
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5-  “Tenho fome de tudo que me falta para sair desse mundo quadrado,
cinza e mono6tono, que me impede de me sentir como eu deveria ser. Tenho fome de
ser quem eu realmente sou! ”. Além de reforgar a hipétese referente a sua resisténcia
a imposicdes; o indicador de sua apreciacdo pelo inusitado e ousadia; esse trecho
pode ser interpretado como indicador do interesse de Augusto por refletir sobre si
mesmo (aspecto a ser aprofundado no préximo topico). Selecionamos outros trechos

de informacdes contributivos dessas interpretacoes:

3. Gostaria de saber porgue sou assim. (CF)

11. Meu maior prazer € me entender. (CF)

29. Meus objetivos ser independente, me entender e viver. (CF)
53. Perguntar_as pessoas como sou. (CF)

64. Sinto_descompassado com o0 mundo. (CF)

68. No futuro_quero ser eu. (CF)

A: Conhecimento do eu, de mim. Sempre tive interesse por astrologia e
depois que eu sai da casa dos meus pais, pois eram muito religiosos, nao
acreditavam. Ai passei a pesquisar mais sobre as tendéncias da vida, a busca
do eu, das caracteristicas.... Isso me interessa muito. Dai tem até uma linha
da astrologia que defende que quanto mais vocé se aprofunda nos estudos
da &rea, mais terd interesse por outras &reas, inclusive pelo taré. (DC 3)

No momento da realizacdo desta investigacdo, Augusto pesquisava em
diferentes fontes sobre a relacédo entre a astrologia e o taré. No trecho logo acima, os
objetivos dessa pesquisa podem ser interpretados como indicador de seu interesse
por refletir sobre si mesmo e permitiu-nos elaborar um novo indicador sobre seu
interesse por novas experiéncias e pelas possibilidades de transcendéncia da
realidade. Assim, ndo estamos falando de assimilacdo de saberes da ciéncia, mas de
um sujeito que se expressa legitimamente a partir de seu lugar e da personalizacao
de conteudo. Da sua aprendizagem participam cosmovisdes de cunho geral e
especifico (englobam concepcdes e relagbes entre homem, evolugdo, culturas,
organizacao social, ciéncia e moralidade). Vejamos um trecho de uma de nossas

interlocucoes:

A: Na verdade, meu interesse inicial foi por Antropologia na UnB. [...]

P: Por que o interesse pela Antropologia?

A: Por conta do interesse pelo ser humano, culturas, formas de pensar e
organizacao social. [...] Lembro-me que fiz um trabalho de altas habilidades
sobre antropologia que [pausa], eu ndo me lembro exatamente do que, mas
sei que gostei de pesquisar sobre o homem, o que as diversas culturas tém
a dizer. [...] A antropologia poderia me explicar comportamentos. A evolugéo,
por exemplo. Que resposta ela pode nos dar para o comportamento? (DC 3)
P: E no que tange ao conhecimento cientifico? O que tem curiosidade de
conhecer?
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A: Linguistica [pausa] Um pouco de psicologia também, até para relacionar
com a astrologia e o tard. Talvez possuam alguma relagéo, ou ndo. Cheguei
até procurar um pouco do Jung porque ele faz um trabalho sobre os
arquétipos e o tard. (DC 3)

Nessa linha interpretativa, a implicacdo na leitura e escrita favoreceu o
desenvolvimento de sua postura proativa e a capacidade de tomar iniciativa,
materializadas em um posicionamento autbnomo. Segue um trecho de nossas

interlocucdes e outro de sua redacao:

P: E quanto ao ensino médio?

A: No ensino médio eu comecei a escrever mais. Eu tenho, alids, eu tinha um
caderno. Ndo sei 0 que minha mée fez com ele depois que fui expulso de
casa. Mas, eu tinha um caderno onde escrevia contos, poemas. Os
professores de portugués falavam: “Nossa! Como vocé escreve bem!”; ou
“Vocé deveria continuar escrevendo”; “Tentar algo na area de Letras”. Eu
gostava muito de linguas.

P: Vocé se recorda do que escrevia no ensino médio?

A: Eu expressei um pouco disso no mapa da vida. Comecei focando no
marxismo, na luta de classes. Escrevi um romance de fic¢ao cientifica que se
passava em Marte, mas tinha tudo a ver com a exploracdo do trabalhador
para uma elite.

P: Vocé mostrava esses escritos para alguém?

A: Nao.

P: Guardava, entdo. (Augusto sinaliza positivamente com a cabeca). Vocé
tem alguns até hoje?

A: Alguns sim. Principalmente uma selecdo mais do nivel superior pra ca.
Depois que eu entrei no IFB. Esse outro caderno, eu ndo sei o que aconteceu.
Eu deixei em casa. Minha mée chegou a ler uma vez. Ela mexeu nas minhas
coisas, viu e leu. (P: Vocé se lembra da reacdo dela?) Ela falou que eu
escrevia bem e para todo mundo que ia I& em casa ela dizia “Augusto € um
escritor. Estd escrevendo um romance” (Augusto faz cara de desdém). (DC
3)

Somos sacos vazios que o vento leva a qualquer lugar se alguém nao nos
segura. Ou entdo, uso uma metafora melhor, ja que o clima de hoje a noite
guer me tirar do conforto. Somos aquele pedaco de lixo que jogam na rua, e
guando aparece a chuva, nos leva ao bueiro. O que tem quando entramos?
Nao sabemos. Assim somos nds sem a escrita. Nao temos a minima nogéo
para onde vamos. (Reda¢do: Relato memorial sobre a minha trajetoria na
sala de aula do IFB)

Identificamos que as producdes escritas se tornaram cada vez mais presentes
em sua trajetéria de vida. Textos produzidos por Augusto passaram a representar um
campo de experimentacao variado para ele sobre o qual produzia sentidos subjetivos
expressos nas suas experiéncias de vida. Nas vivéncias de escrita do ensino médio,
por exemplo, ele se apropriava de tematicas revolucionarias e transitava por diferentes
géneros.

Nesse viés, interpretamos, ainda, que as preferéncias de Augusto por

experiéncias que envolviam a leitura e escrita, de certa forma, favoreceram processos
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de imaginacdo, aspecto importante de sua aprendizagem criativa. A imaginacdo é
favorecedora de seus processos de aprendizagem e reforcadora de sua
intencionalidade criativa. Em dinamicas conversacionais, identificamos a imaginacao

constituida em suas experiéncias:

Na pré-escola [...]. Era para fazer o desenho favorito. Imaginei o Power
Rangers, mas como eu ndo tinha habilidade para desenhar resolvi
representar cada um por um raio. Cada raio tinha uma cor. Isso, para mim,
foi uma forma de representacao, porque eu e o desenho [pausa] um caso a
parte. (DC 3)

Outro aspecto interessante era 0 seu confronto com as proprias producdes

escritas. Vejamos um trecho de nossas interlocugoes:

P: Continuou escrevendo esses romances?

A: Eu parei porque eu fui reler e ndo gostei. Eu dizia: ndo esta bom.

P: O que exatamente ndo estava bom? Lembra-se de trechos?

A: A minha escrita, a maneira de conduzir a histéria, o vocabulario que eu
usava. Eu comparava muito com classicos, entdo deve ser por isso que eu
nao gostava. Dai eu deixei de lado.

P: Sua mée leu tudo?

A: Foi

P: Foi a Gnica pessoa que leu?

A: Isso. E esse que ela leu estava incompleto. S6 estava no comeco.

P: Depois, vocé foi para a fase do questionamento e da reflexdo? Isso
mesmo?

A: Sim. Do final do ensino médio pra ca. (DC 3)

O confronto com suas proprias producdes foi indicador de sua relagéo
positiva com os erros. Ele demonstrava uma postura aberta, critica e descontraida
frente aos erros no campo da leitura e da escrita e apresentava autonomia para corrigi-
los. Concordamos com Gonzalez Rey (2008), quando ele afirma que a condicao de
sujeito na aprendizagem, pelo envolvimento com a atividade, pela organizacéo
pessoal e diferenciada com o material, esta passivel de erro.

Este conjunto de informac¢des nos permitiu a construgao interpretativa de que,
em Augusto, a leitura e a escrita transcendem uma simples aprendizagem
instrumental, ganhando um significativo valor simbdlico-emocional, perpassado por
sentidos subjetivos diversos, expressos na sensibilidade e alta intensidade com as
quais vive suas experiéncias; apreciacdo pelo inusitado e ousadia; curiosidade
intelectual; interesse por refletir sobre si mesmo; interesse por novas experiéncias e
pelas possibilidades de transcendéncia da realidade; imaginacéo; e, relacao positiva
com os erros. As produgdes subjetivas elencadas sédo dinamizadoras da emergéncia

da criatividade na aprendizagem de Augusto e, no curso da pesquisa, permitiu-nos
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construir a hipotese de que de sua configuracdo subjetiva para aprender
criativamente participam sentidos subjetivos expressos na implicacdo para

atividades de leitura e escrita e na fruicdo de ideias.

e) nas reflexdes sobre si e sobre 0 mundo em sua volta.

[...] Eu ndo sou certinho, cartesiano, algumas atitudes sim, mas quem
pudesse entrar na minha mente, sentir tudo, veria que nédo. (Redacéo: Relato
memorial sobre a minha trajetéria na sala de aula do IFB)

Acho que me destaco, ou melhor, me identifico com a area de linguistica. Em
literatura, no comeco sim, mas depois, com a professora Paula, ndo rolou.
(DC 3)

Sempre fui uma pessoa meio distante, fora da realidade. De estar aqui, mas
nao estar, sé o corpo fisico. Minha mente as vezes esta num outro planeta.
Tem dia que sou assim. Comeco a pensar numa coisa, ai dependendo da
conversa com Madu, por exemplo, meu pensamento migra para outra. Minha
mente vai parar em outro lugar. (DC 1)

Entretanto, refletindo melhor, figuei por outro motivo maior: eu estava
descobrindo-me, eu ndo queria ser aquele ser fragil, timido, quieto, que mal
abria a boca. Nao queria ser uma pessoa presa e fechada em si, mesmo
tendo um vulcdo em erupcédo dentro do corpo. Um garotinho reprimido pelos
pais, um resumo de quem era. Por tras de toda a frieza e dureza, havia um
animal acuado e que queria afeto. Os amigos que fiz, os colegas de classe,
os professores e funcionarios que me mostraram tantos problemas que eu
tinha. Aos poucos, aprendi a lidar comigo. (Livro Digital: Crénica 7- O IFB)

Esses trechos de informagdes contribuiram para interpretamos que Augusto
se constitui como alguém capaz de realizar uma reflexdo sobre si mesmo,
identificando pontos fortes e fracos. Ele avalia seus préprios conhecimentos e
comportamentos, tentando identificar seus limites e possibilidades ao tragar planos de
acdo. Aspectos como estes nos possibilitaram ressaltar o exercicio da condicao de
sujeito, constituindo-se indicador de um pensamento autocritico como importante
aspecto de sua configuracéo subjetiva da aprendizagem, pois se constitui em meio a
uma complexa producao subjetiva, que o permite formas mais flexiveis de significar a
si mesmo e a suas proprias experiéncias. Retomamos, aqui, a ideia de Gonzéalez Rey
de que o sujeito representa “um momento de contradi¢ao e confrontagdo ndo somente
com o social, mas também com sua prépria constituicdo subjetiva que apresenta um
momento gerador de sentido de suas praticas” (2005, p.240).

Numa convergéncia com o trecho de sua cronica, durante nossas conversas,

estranhou-me afirmar-se timido. Nesse momento confrontei-o a pensar se realmente
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era timido, pois apresentava seus trabalhos com muita espontaneidade. Sobre isso,
apontou suas tentativas de mudanca, o que indica sua volicdo para estratégias
autorreguladas, especialmente a respeito daquilo que o incomoda. Vejamos outro

trecho de informacéo:

3. As descobertas que a educacdo me proporciona sobre o funcionamento do
mundo e tudo que nos faz repensar sobre quem somos, origina-se dos meus
guestionamentos sobre o mundo, e a minha mente nunca mais voltara a ser
a mesma. (TEM)

Em nossas interpretagbes, esse trecho indica uma intencionalidade
reflexiva em busca da reorientacdo de si mesmo, processos constitutivos da
aprendizagem criativa ja apontados pela literatura da area. Mitjans Martinez enfatiza
ndo o carater ativo do sujeito aprendiz, da forma como o assumem abordagens
construtivistas ao salientarem a acdo e o protagonismo do sujeito em uma ac¢ao sobre
o meio. Refere-se, sim, ao carater autbnomo, ativo e reflexivo do aprendiz na
elaboracdo e geracdo de ideias préprias, determinado por sua capacidade de
transcendéncia a informacéo ou dado que Ihe é ensinado. Segundo Mitjans Martinez
(2012a), a esséncia da aprendizagem criativa €, junto a compreensao, se expressar
no carater gerador do sujeito na producao de ideias proprias, hipéteses alternativas,
imagens, etc., muito além da compreensao.

Em nossas interpretacdes, um conjunto de informacdes consistiram indicador
da reflexdo como processo de constituicdo pessoal em Augusto. Destacamos
algumas delas:

6. Durante as aulas eu gosto de pensar.

34. Reflito sempre que possivel.

44, Com frequéncia reflito sempre que tenho tempo.

47. Dedico maior parte do meu tempo aos pensamentos.

50. Com frequéncia sinto gue ndo estou aqui.

57. Quando estou sozinho/a _eu fico mais pensativo gue o normal.
(Completamento de Frases)

Deixemos a reflexdo de lado. Se sobrevivo até o fim, havera mais reflexées.
Certeza. Nao se preocupe comigo. Estou bem. (Redacgdo: Relato memorial
sobre a minha trajetoria na sala de aula do IFB)

Aprender requer reflexdo e aprofundamento. (TEM)

No completamento de frases (CF), a grande frequéncia de frases relacionadas
ao pensamento de carater reflexivo nos indicou ainda, indiretamente, o valor que

Augusto confere a seus proprios processos reflexivos. Quando afirma “[...]. Se
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sobrevivo até o fim, havera mais reflexdes. Certeza. [...] e “Aprender requer reflexao
e aprofundamento”, permite-nos construir o indicador de que a reflex&o integra a
subjetividade de Augusto e constitui sua aprendizagem. Nesse sentido, a reflexdo
em Augusto ganhou especial relevancia em sua configuracdo subjetiva da acéo do
aprender, tendo em consideracdo a participacdo dos processos reflexivos no seu
engajamento por aprender e na qualidade da aprendizagem.

Ainda nesse sentido, acreditamos que a forma como Augusto reflete, constitui-
se em meio a uma producdo subjetiva que reafirma para ele a importancia de sua
sensibilidade e sua capacidade para escrever funcionou como recurso relevante para

essa expressdo. Vejamos alguns trechos de suas producdes escritas:

Sensibilidade as pessoas ao redor

[...] Brasileiros tem fama de serem abertos, faladores e coletivos. Porém o
gue se observa nos brasilienses nas paradas e nos dnibus é o oposto. Aquela
parada que costumo pegar o 6nibus é a prova da mais perfeita desunido e
individualidade dos moradores da ilha chamada de Brasilia. N6s, no DF, ndo
seguimos a tradi¢éo de ser brasileiros. [...]

E assim acontece com o Ele, o LS, a Gravida, o CEMAB, o Rodrigo, o
Baixinho, a Senhora, o Vade Mecum e até comigo. Muitas vezes entramos
mudos e saimos calados do 6nibus. As vezes sé pedimos desculpa quando
fazemos algo sem querer, como pisar no pé por acidente. [...]

A desunido, a distancia e a individualidade s&o caracteristicas do brasiliense
e esta refletida nas paradas e nos 6nibus. Tudo o que sabemos sobre o outro
esta nos detalhes. A Linguagem oral, caracteristica inata humana nao é
utilizada. Esta é a vida dentro do Quadrado. (Trechos extraidos de texto
produzido por Augusto, intitulado “A parada e o 6nibus”)

Esses textos sdo marcados pelo carater reflexivo do pensamento de Augusto.
Constituiram-se indicadores de que sentidos subjetivos produzidos em
experiéncias pessoais convertem-se em acdes reflexivas que aparecem nas
suas producdes textuais.

Foi também interessante como Augusto descreveu como sera daqui 10 anos
na Técnica de Exploracdes Mdltiplas:

Eu me vejo na prépria casa ou apartamento, com minhas coisas arrumadas,
um computador sobre a mesa organizando uma viagem para a Australia.
Enquanto isso, meus amigos estdo na sala, cantando no karaoké, rindo.
Depois vamos a mesa comer e relembrar do passado, do que vivemos, falar
das nossas vidas atuais. Quando vao as suas casas, comeco a planejar a
aula do dia seguinte, ou preparando alguma coisa para o trabalho de amanha.
Ent&8o lembro que preciso colocar a gasolina no carro e marcar uma revisdo
completa. Por Gltimo, dou uma ultima revisdo da minha tese de doutorado que
vou defender no fim do més. (TEM)

Essas informagbes nos permitiram avangar no indicador anterior, por

contribuir na elaboracdo de como os processos imaginativos passaram a ser
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gerados a partir de suas acgOes reflexivas. Assim, o pensamento reflexivo
constituiu-se um aspecto fundamental para a movimentagéao subjetiva de Augusto, por
dinamizar novas producdes subjetivas na acado de aprender. Os indicadores citados
permitiram-nos fundamentar a hipotese de que da configuracdo subjetiva de
aprender criativamente em Augusto, participam sentidos subjetivos oriundos de
suatrajetéria de vida, expressos nas reflexdes sobre si e sobre o mundo em sua

volta.

4.2.2.2 Sentidos subjetivos produzidos no curso de sua experiéncia de
aprendizagem na turma Barcelona configurados na acdo de aprender
criativamente

Integram-se a configuracdo subjetiva da acdo do aprender criativamente em
Augusto, sentidos subjetivos produzidos no curso de sua experiéncia de
aprendizagem na turma Barcelona. Para essa compreensao e na intengdo de atender
o foco deste trabalho, tomamos como norteadores cada um dos aspectos que
identificamos como expressdes da subjetividade social da turma Barcelona, numa
tentativa de analisar sua expressividade (ou ndo) por Augusto. Desta feita, foi possivel
estabelecer articulagbes entre a subjetividade social da sala de aula e sentidos
subjetivos produzidos por ele na experiéncia de aprendizagem na turma Barcelona,
além dos sistemas relacionais ai também envolvidos. Nas paginas a seguir,

apresentaremos tal construcéo.

a) Descontentamento com condi¢cdes infraestruturais do Campus X

Ao decorrer da investigacdo, consonante a turma Barcelona em relacao as
condicdes infraestruturais do Campus X, Augusto também apresentou suas lamdarias,
expressdes de seu descontentamento. Retomamos alguns de seus registros a esse
respeito:

Augusto: Espaco Fisico. Nao tem paletes e espaco de convivéncia. Ndo ha
fauna e flora. (Questionario aberto- APENDICE 1)

Augusto: Eu faria mudancas na estrutura fisica do Campus. (Atividade 3 —
Proposicao de situacdo imaginaria)

Em contrapartida, diferente dos colegas nas discussbes em sala de aula,
Augusto ndo apresentava tantas queixas. Ele era um dos estudantes que frequentava

o Campus diuturnamente e, em sua cronica, pareceu-nos apresentar as dificuldades
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infraestruturais como aspecto de carater secundario se comparado aos beneficios

possibilitados a ele pela instituicdo. Vejamos:

Augusto: O Instituto Federal. Parece facil falar sobre aquela gaiola em que
estudo, com suas salas a la hospicio, aquele ambiente claustrofébico,
fechado, quente. Todavia ndo é sobre o lado ruim que falarei hoje. Nao.
Bastam as desavencas, o lado dark, os aspectos negativos e problemas que
encaramos todos os dias. Devo muito ao instituto. Minha vida seria a mesma
em outro ambiente? Seria. Qui¢a ja nem estaria aqui. [...] Antes de me lancar
ao texto, quero definir o que o Instituto € em minha vida em uma palavra:
descobertas. (Livro Digital- Crdnica: O IFB.)

Esse trecho de escrita de Augusto foi indicador de que as condicdes
infraestruturais ndo eram configuradas subjetivamente por ele como ameaca.

Ainda nessa crbnica, nos apresentou motivos pelos quais 0 mantiveram no curso:

O que aconteceu depois: Gostei do curso, da turma e dos dialogos com
professores. Entretanto, refletindo melhor, fiquei por outro motivo maior: eu
estava descobrindo-me, eu ndo queria ser aquele ser fragil, timido, quieto,
que mal abria a boca, ndo queria ser uma pessoa presa e fechada em si,
mesmo tendo um vulcdo em erupg¢do dentro do corpo. Um garotinho reprimido
pelos pais, um resumo de quem era. Por trds de toda a frieza e dureza, havia
um animal acuado e que queria afeto. Os amigos que fiz, os colegas de
classe, os professores e funcionarios que me mostraram tantos problemas
gue eu tinha. Aos poucos, aprendi a lidar comigo. (Livro Digital- Cronica: O
IFB.)

Esse trecho nos permitiu elaborar o indicador de uma producédo subjetiva
muito atrelada a valoracdo do didlogo. Essa valoracdo estd condicionada ao
posicionamento de Augusto como sujeito. O desenvolvimento de vinculos relacionais
no espaco institucional do Campus X consistiu em parte dos esfor¢cos empreendidos
por ele para a superacdo de limitagcdes. Desse modo, temos no caso de Augusto,
sentidos subjetivos expressos no vinculo com pessoas com as quais ele aprende e no
seu valor como pessoa. Isso também permitiu-nos dizer que Augusto se posiciona a
partir das suas necessidades e o outro nao perde seu valor, mas a sua relagdo com o
outro pauta-se pelas suas necessidades e sentidos subjetivos que surgem nessa

relacdo. Vejamos mais um trecho contributivo para essas interpretacoes:

As risadas, as trocas de experiéncias, saidas, festas estao na parede [refere-
se a parede da sala de aula]. E eu de punk? Eu com gel? Eu com moicano?
Loucura. Estou mais aberto. Ndo gosto de falar de mim e das minhas
transformacBes. O outro observa melhor, vé diferencas que passam
despercebidas por mim. Analisando agora, ainda tenho dificuldade em dizer
guem sou. Um dia ainda supero. Tudo isso s6 foi possivel porque decidi ir,
encarar, e gracas ao IFB. Ainda tenho muitas dificuldades e travas, porém
agora consigo perceber e trabalhar para melhorar. (Livro Digital- Crénica: O
IFB.)
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Esse trecho contribuiu para interpretarmos que, na turma Barcelona, Augusto
se constitui como sujeito por ser capaz de abrir campos de subjetivacao alternativos
em relacdo as suas vivéncias familiares conflituosas, expressos na comunicagao
interativa de seus novos relacionamentos. Nesse sentido temos um indicador da
relevancia dos amigos na configuracdo da aprendizagem de Augusto. O
marcante ndo é apenas os relacionamentos, mas a forma como ele vivencia esses

relacionamentos. Vejamos um trecho de uma crénica de Augusto:

Bom, continuei sendo esta pessoa fechada, armada até o terceiro semestre.
[...]- As pessoas citadas (refere-se aos colegas do grupo de amigos) me
ajudaram a superar o desdnimo que tive no quarto semestre, a vontade de
trancar, fugir e dormir. Dormir ndo. Dormir vem carregado de um valor
semantico diferente para mim, com sentido de morte. A hora da estrela ndo
chegou. Est4 longe. (Crénica: O IFB)

Essas informacdes colaboraram para a interpretacdo de que lacos afetivos
da sala de aula se converteram na producédo de novos sentidos subjetivos para
suapermanénciano curso. Augusto tem objetivamente o apoio nos relacionamentos
afetivos, mas ele é capaz de produzir subjetivacdo desse apoio. O fato de um
estudante ter familiares ou amigos que o apoiem ndo necessariamente o leva a
processos de subjetivacdo que lhe permitem posicionar-se ativamente. Os sentidos
subjetivos produzidos por Augusto nesse espaco de relacdo permitiram-no conhecer
a si mesmo.

Essas interpretacbes foram indicadoras de que o0s novos vinculos
relacionais de Augusto desenvolvidos no Campus X, favoreciam suas
condicdes emocionais para aprender. Nessa direcdo, as relacfes afetivas foram
pedras angulares do seu processo de construgdo do conhecimento,
consequentemente do seu contentamento com a instituicAo educativa, Instituto
Federal de Brasilia (IFB). Selecionamos outro trecho de informacado, contributivo

nessa COﬂStI‘UQéOZ

Viver € mesmo perigoso. A vida tem um significante e um significado que
estdo em conjunto e sdo inseparaveis, ndo existe um sem o outro. J4
encontrou os seus? Eu ja. No IFB entendi o que é a vida. Obstaculos que
superamos com ajuda de pessoas proximas. (Livro Digital- Cronica: O IFB.)

Esses indicadores permitiram-nos construir a hipotese de que o0
descontentamento em relag&o as condi¢des infraestruturais apresentado pelo
Campus, expressao da subjetividade social da turma Barcelona, ndo exercia

forte peso nos critérios valorativos de Augusto e também n&o consistia
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embaraco aos seus processos de aprendizagem. O alicerce das motivagdes de
Augusto para permanecer no Campus X estava nos vinculos relacionais
desenvolvidos nesse espaco institucional os quais nutriam suas condicdes

emocionais para aprender.

b) Representacdo do bom professor como aquele que vai além dos

fundamentos tedricos adquiridos na faculdade e busca compreender o aluno

Augusto: Um bom professor esta em constante formagdo. (Questionario
aberto- APENDICE I)

Augusto: Trouxe alguns livros que gosto, dentre eles “Pedagogia do
Oprimido”, um livro que contém o que ndés buscamos aqui no curso. Fala
sobre como ser um professor reflexivo, dialdgico, um professor [pausa] que
possa entender os alunos. Esse livro representa bem os valores do nosso
curso. (Atividade 5- Lembrangas marcantes durante o curso)

Esses trechos possibilitaram interpretar que, analogo a turma Barcelona,
Augusto representa o bom professor como aquele que vai além dos fundamentos
tedricos adquiridos na faculdade e busca compreender o aluno, indicador de que essa
representacdo como expressao da subjetividade da turma € compartilhada por
Augusto.

No segundo trecho de informacéo € interessante como Augusto apresenta o
livro “Pedagogia do Oprimido” como uma referéncia ao que qualifica um professor -
reflexdo, didlogo, busca por entender os alunos, caracteristicas estas almejadas nao
apenas por ele, mas pela turma; o que reforcou o indicador destacado e permitiu-
nos elaborar a hipétese de que a representacdo sobre o bom professor como
aquele que vai além dos fundamentos teéricos adquiridos na faculdade e busca
compreender o aluno era compartilhada por Augusto, porém nao foi possivel
identificar expressdes dessa participacdo na sua configuracdo subjetiva da

acado de aprender criativamente.

c) Inseguranca para o exercicio docente

Na troca de mensagens instantaneas sobre estagio supervisionado entre a
pesquisadora e os estudantes investigados, destacamos algumas das mensagens

disparadas por Augusto:
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Augusto: Olha profe, sobre estar desanimado com o curso, eu sei 0 pg. Ja
falei com as meninas e com minha terapeuta, eu ndo me vejo dando aula. As
experiéncias que tive foram ruins e no estagio deu um problema e néo sei se
Vvou conseguir cumprir as horas que faltam (Whatsapp; 00:07, 5/11/2016)

Augusto: E eu fico sem animo, pq eu gosto do curso, de pesquisar, de ler,
dos profes e colegas, mas dar aula.... Nao esta sendo facil (Whatsapp; 00:07,
5/11/2016)

Augusto: E a Unica matéria que eu estou gostando neste semestre € a sua
pq envolve pesquisa. As outras, que envolvem pratica, sdo quase uma
tortura. (Whatsapp; 00:11, 5/11/2016)

Essas informacdes expressam a frustragao e inseguranca de Augusto em suas
experiéncias de estagio, o que reforcou um dos indicadores formulados no eixo de
producdo da subjetividade social da turma relativo a existéncia da presenca de uma
esfera sensivel da vida profissional dos estudantes, numa producdo de sentidos
subjetivos expressos na sensacdo de incapacidade para o exercicio docente. Por
outro lado, diferente dos seus colegas, em sala de aula e nos nossos encontros

individuais, Augusto mantinha-se firme no propdsito do exercicio docente. Vejamos:

39. Minhas aspira¢fes sdo possiveis. (CF)
43. Farei 0 possivel para conseguir tudo o gue quero. (CF)

A imagem dezenove (aponta para a imagem no Mapa da Vida- APENDICE
J), representa buscar novos horizontes, seria novas formas de pensar.
Carreira profissional, emocional. Buscar mudancas, terras desconhecidas de
mim mesmo. Penso que assim que eu terminar a graducéo, ir para um
mestrado [...]. Tenho a intencdo de exercer a carreira de professor. E para
isso que estudo. (DC 2)

Pesquisadora: Vocé pretende seguir essa linha na sua docéncia?
Augusto: Sim. Pode ser que Paulo Freire seja um pouco utdpico, mas
algumas das ideias que ele traz, por exemplo, sobre educacao bancéria e luta
de classes sdo bem interessantes para a educacdo. N&o sei se todas as
ideias que ele propfe para uma educacao libertadora daria certo, mas nao
custa tentar. (Atividade 5- Lembran¢as marcantes durante o curso)

Eu me vejo na prépria casa ou apartamento, com minhas coisas arrumadas,
um computador sobre a mesa organizando uma viagem para a Austrélia,
enquanto isso, meus amigos estdo na sala, cantando no karaoké, rindo.
Depois vamos a mesa comer e relembrar do passado, do que vivemos, falar
das nossas vidas atuais. Quando vao as suas casas, comeco a planejar a
aula do dia seguinte, ou preparando alguma coisa para o trabalho de amanha.
Ent&do lembro que preciso colocar a gasolina no carro e marcar uma revisdo
completa. Por tltimo, dou uma ultima revisdo da minha tese de doutorado que
vou defender no fim do més. (TEM)

Tem o0 que espero depois do curso, viajar, dar aula, ter novos
relacionamentos, trilhar novos caminhos, ter dinheiro. O sol porque
representa o que nés somos, nossa esséncia, N0SSO ego e aqui NOo Curso seria
como se eu tivesse [pausa] descobrindo o meu sol. (Sophia: Vocé quer
brilhar. Risos) (Atividade 1- llustracdo do curso de licenciatura)
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Algo importante nas frases 39 “Minhas aspiracdes séo possiveis” e 43 “Farei

0 possivel para conseguir tudo 0 que quero” é a expressao de convicgdo de Augusto

para a realizacdo de suas aspiracdes. Os outros trechos expressam, dentre outros
aspectos, um alvo desejado: seguir carreira docente. Assim, diferente da duvida que
seus colegas tinham sobre exercer a docéncia, Augusto mostrava-se determinado e
com intensa orientagéo nessa diregéo.

Foi interessante identificar que nas conversas instantaneas, o espaco de
didlogo estabelecido pela pesquisadora e o0s investigados permitiu a Augusto se
expressar diferente da sala de aula. Esse posicionamento contraditério foi indicador
de como a inseguranca para o exercicio docente (expressdo da subjetividade
social da turma Barcelona) era compartilhada por Augusto na situacdo do
estagio, porém néo limitava seu desejo de exercer a profissdo. As dificuldades
enfrentadas por ele ndo anularam suas expectativas. Reafirmar suas intencdes pela
carreira docente em sala de aula consistiu no indicador de sua determinacao para
entregar-se aos desafios da profissdo. Essa determinacdo era integrada a
configuracdo subjetiva da acao do aprender no contexto da sala de aula; constituindo
processo de motivacdo para reorganizacdo de seu comportamento e de sua postura
como aprendiz.

Vejamos um trecho contributivo para nossas construgdes:

Aquela selva que tanto arrepiava e assustava, passou a ser um lugar
agradavel onde nos sentiamos seguros, aprendiamos mais que um contetdo
sobre como dar uma aula maravilhosa que transformaria a vida de milhares
de estudantes. Aprendiamos sobre a convivéncia com o outro. Aprendemos
com n@s mesmos a conviver, a ouvir, a pedir conselhos, a abracar, a levar
porradas e elogios. Até o terceiro semestre, assim era. Diria que foi uma
qguebra de barreiras velhas e indteis que s6 me paravam. Foi isso. [...]

Fui expulso de casa pelos meus pais. Entdo eu me sentia seguro na sala de
aula. (Redacao: “Relato memorial sobre a minha trajetéria na sala de aula do
IFB”)

Essas informacdes permitiram elaborar um indicador referente a forma
singular com que Augusto subjetivou a turma Barcelona: inicialmente marcada
por temores e anseios e, posteriormente, pela familiaridade e seguranca. No
nosso entendimento, a sala de aula da turma Barcelona era um espaco social no qual
Augusto expressava confianca e tranquilidade para assumir os desafios profissionais.

A articulacédo entre os indicadores permitiu-nos fundamentar a hipotese de

gue a inseguranca para o exercicio docente (expressao da subjetividade social
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da turma Barcelona) era compartilhada por Augusto na situacdo do estagio,
porém na turma Barcelona, ele conseguia produzir sentidos subjetivos
expressos na seguranca 0s quais proporcionavam-lhe enfrentar a sensacao de

incapacidade para o exercicio da profissédo docente.

d) Valorizacdo de atividades extracurriculares em detrimento das formas

tradicionais de ensino

Na condicdo de docente da turma, solicitei aos estudantes analisarem um
quadro sintese de tendéncias pedagodgicas liberais e progressistas. Um grupo,
composto por Laila, Jesicka e Renata, realizou a analise do quadro, sobressaltando
aspectos qualitativos das tendéncias e elaborou uma nova tendéncia pedagogica
denominada “Tendéncia Humanistica Revolucionaria”. Nessa mesma circunstancia,
Augusto afirmou a necessidade de banir a vertente tradicional sobre o papel do
professor, comentando as dificuldades, porém a existéncia de possibilidades. Em
ambos 0s posicionamentos, as tendéncias pedagdgicas com viés tradicional foram
contestadas, o que indicou uma resisténcia as tendéncias pedagdgicas com viés
tradicional e, implicitamente, as formas tradicionais de ensino que colocam o
estudante no lugar de passividade.

Em outra ocasiao, como ja mencionado, Augusto foi um dos estudantes da
turma Barcelona que tomou a iniciativa de procurar a coordenacdo do curso para
apoia-lo na realizacdo de uma proposta interventiva de carater extracurricular (Projeto
de extensdo “Roda de Conversa”) que poderia contribuir para melhorar a satisfacéo
dos estudantes com o curso. Interpretamos a participacdo de Augusto na elaboracao
do Projeto como indicadora de sua producao de sentidos subjetivos expressa no
valor que confere a essas atividades e também indicadora de uma orientacao
intencional para acdes protagonistas.

Semelhante aos colegas, Augusto deleitava-se nas atividades

extracurriculares. Vejamos um trecho de nossas interlocucgoes:

Augusto: Esqueci de trazer as fotos do dia dos mortos.

Pesquisadora: Por que foram significativas?

Augusto: Porque saiu da mesmice. Foi algo diferente. Aquele dia eu voltei
pra casa todo maquiado. Quando passei pelas pessoas no 6nibus, percebi o
olhar de assustadas. (Atividade 5- Lembrangas marcantes durante o curso)

Esse trecho nos indica a satisfacdo de Augusto em sair darotina da sala de

aula e se envolver nas atividades extracurriculares, por permitirem-no novas
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experiéncias de aprendizagem. Ainda nessa linha de construgéo, vejamos alguns

de seus depoimentos:

Rafael: e esse avido?

Augusto: Esse avido representa minhas viagens. Quero viajar para a
Austrélia e Espanha. Desde que eu estudava inglés pensava em fazer
intercAmbio. Fiz inglés trés anos no CILT!3, depois eu paguei por fora.
(Atividade 1- llustracé@o do curso de licenciatura)

Quero viajar muito, para varios paises, comecando aqui por perto, mas ir a
Nova York ou San Francisco, Australia e Espanha. Melhorar a fluéncia
através de intercambio. (Portfélio Digital de Producdes Criativas)

36. Meu maior desejo € ir para a Australia. (CF)

Pesquisadora: Nesse momento, vocé se sente realizado na sua escolha?
Augusto: Sim. E um curso que vai me dar liberdade para viajar, fazer o que
eu quero e aprender muito do contexto social de um povo. Por exemplo,
guando eu estiver na Espanha, estarei lidando com a lingua, mas também
como os espanhois enxergam o mundo, como agem. A sociedade espanhola
€ muito matriarcal, diferente da brasileira. (DC 3)

Nesses depoimentos, Augusto demonstra o interesse por viajar para varios
paises, realizar intercambios, numa perspectiva futura. Suas expectativas
ultrapassam as condicfes materiais atuais, porém demonstrou-se muito determinado
em direcdo as suas metas e aos seus objetivos. Desejar aprimorar a fluéncia da
lingua, além de conhecer diferentes culturas, inclui o seu prazer pela aprendizagem e
constituiram-se indicadores de sua abertura para novas descobertas, producédo
subjetiva muito relacionada aos interesses por novas aprendizagens. Essas
interpretacbes também puderam ser reafirmadas nos seguintes trechos de
informacdes:

Aprender é mais facil quando estou aberto a novas visées do mundo
(Questionario aberto- APENDICE I; Questéo 7, letra e)

Eu gostei de dois trechos: “Como se cada nova descoberta tivesse suas
seducdes” e “Tirar proveito das novidades que a vida me traz’. E como se
cada dia tivesse uma nova descoberta, algo sempre novo que vocé descobre.
Por exemplo, alguma aventura ou entdo algo que passa despercebido
durante muito tempo e que vocé se abre para 0 novo e descobre algo bom,
algo que te faz bem, algo que muda vocé e é bom tirar proveito disso porque
muitas vezes nem sabemos quanto tempo pode durar esse sentimento de
novidade, algo bom que pode estar acontecendo com vocé. Entdo seria
aproveitar esse momento das novas descobertas que fazem bem. (Tertulia
Dialdgica “Tipo de Olhar”)

Outro aspecto interessante € o ingresso de Augusto no curso de licenciatura

em Letras/Espanhol ter sido um caso excepcional por ainda ser menor de dezoito

13 CILT (Centro Interescolar de Linguas de Taguatinga)
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anos. Sentia-se constrangido por, inicialmente, ser necessario apresentar termo de
autorizacdo de seus pais para participar das saidas de campo. Chegou a escrever
uma crénica intitulada “A autorizagdo” sobre essa situagdo. Vejamos alguns dos

trechos de sua cronica:

Passei dois semestres sendo o cagulinha da turma. Acho que até hoje sou o
cagulinha do curso. [...]

Olhei meio espantado por causa da palavra autorizacdo. Pensava que nao
seria necessario, ainda mais no ensino superior. [...].

Assim que ficou pronta, dei-a a minha mée, que preencheu e ainda fez piadas
sobre a autorizacdo. No dia da visita, também fizeram piadas no dnibus, como
gue eu precisava de autorizacdo, segurem a mao dele, cuidado para nenhum
animal te pegar. Mas a visita foi muito boa. [...]

E esta memodria sempre volta a minha mente, lembrando-me como sou novo,
precoce até demais. Uma autorizacdo. Alguns meses nos afastam da
“‘maioridade” e “independéncia”. Idiotice. Entretanto, manda quem pode,
obedece quem tem juizo. Idade ndo tem nada a ver com maturidade.
Apesar da aparéncia e da pouca idade, ndo quer dizer que nédo seja capaz de
fazer um curso superior, de responder pelos meus atos e ir a uma visita
técnica no zooldgico. [...]

Poderiamos rever esse conceito. Alguns paradigmas sao dificeis de serem
guebrados. Afinal, quem diz ter dezessete anos ndo é capaz de responder
pelos seus atos? De onde veio? Para onde vai um pensamento que, de certo
modo, esta mais mofado que parede em época de chuva? Penso que,
mostrando que posso, ja estou, de alguma maneira, mudando o pensamento
da sociedade. De um pequeno grupo, entretanto, posso mudar o pensamento
de todos? Sé o tempo dird se € possivel. Sempre os anos nos afastam de
tantas coisas da nossa vida, sempre os anos colocando limitacdes e pré-
conceitos. Chegard o tempo que o tempo ndo me dir4 que sou novo demais,
e, sim, que estou velho demais. Vou aproveitar enquanto esse tempo nao
chega.

Nesses trechos, interpretamos que Augusto sente-se incomodado com a
necessidade de pedir autorizacdo a sua mae para a saida de campo e apresenta
varias questdes sobre a relacdo entre idade e independéncia. No curso de
licenciatura, Augusto inquieta-se por afirmar o seu lugar, a despeito da sua idade. Com
efeito, a pretensa oposicdo a solicitacdo da autorizacdo e o0s diversos
guestionamentos apresentados foram indicadores de sua independéncia do outro.
Na sua trajetoria de vida, interpretamos organizarem-se sentidos subjetivos na relacéo
com 0 outro que contrastam com a autonomia e independéncia e, no curso de
licenciatura o processo de independéncia de Augusto também se integrava a
configuragéo subjetiva da acdo do aprender.

A independéncia, configurada na sua trajetoria de vida e no curso de
licenciatura, participava de processos diversos de motivacdo para o estudo e
aprendizagem, de organizacdo de seu comportamento e de sua postura como

aprendiz. Interpretamos ainda que a participacdo dessa producédo subjetiva da
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independéncia para o aprender em Augusto no contexto do curso ganha relevancia
na sua valorizagdo de atividades extracurriculares em detrimento das formas
tradicionais de ensino.

Um aspecto reforcador de nossas interpretacdes foi que a independéncia do
outro em seu percurso de aprendizagem efetivava-se nas acdes ou atividades nas
quais deixava de recorrer ao apoio dos professores. Em nossas conversas, Augusto
expressou: “E que na sala de aula, as vezes eu ndo entendo, mas me esforgco para
refletir e deixo perguntas para depois. ” (Dinamica Conversacional 3). Além disso, no
estudo e realizacédo de trabalhos, de modo geral, Augusto sentia-se responsavel por
sua aprendizagem. Nao se limitava as instrucfes dos professores e nem mesmo a
aprendizagem em sala de aula. Continuava pesquisando e aprendendo independente
de ter que apresentar um trabalho académico proposto pelo professor.

Desse modo, podemos compreender o quanto a subjetividade individual de
Augusto se constituiu pela reconfiguracdo subjetiva a partir da producdo de novos
sentidos subjetivos ao ver-se capaz de buscar, realizar as atividades sem
dependéncia do outro. Isso ficou expresso em outro de seus depoimentos: “Por ultimo,
trouxe o “The Bell Jar”, redoma de vidro, onde eu busquei mais 0 meu eu e iSSo
ocorreu aqui no IFB, na graduacéo. Busquei tentar entender como eu realmente sou.
Essa foi uma leitura independente. ” (Atividade 5- Lembran¢cas marcantes durante o
curso). Nessa independéncia em relacédo aos professores, Augusto atuava de forma
investigativa. Explorava a leitura e ousava nas producdes escritas. Vejamos alguns

trechos:

A frase vinte e um (Mapa da Vida- APENDICE J), “quando a liberdade é
amiga da criatividade”, sinto liberdade na hora de escrever ou de buscar
solugBes para os problemas da vida. [...] Quando vou escrever é como se
estivesse liberando uma carga negativa presa. Os melhores textos que eu
escrevo é quando ndo estou bem. E quando estou me questionando muito. E
guando acho que estou mal. E ai vem uma enxurrada. Seria uma valvula de
escape. Sdo textos que acho até um pouco violentos. (DC2)

Pesquisadora: Com quem vocé gosta de estudar?
Augusto: comigo. Debater envolve outras pessoas, mas estudar, ler é
comigo. (DC 4)

Eu também trouxe o “Doce cuentos peregrinos” que lemos em Literatura.
Gostei por ajudar na pratica de leitura de lingua espanhola e tem dois contos
gue me chamou atengcédo. Um deles foi Maria dos Prazeres e o ultimo “El
rastro de tu sangre em la nieve”. Em Maria dos Prazeres, a cena que ela vai
ao cemitério e ensina o cachorro a chorar em cima da sua lapide, tudo isso
ficou muito marcante na minha mente. (Madu sorri). Achei algo muito
bucdlico, tocante. Nao é algo normal uma mulher idosa prever sua morte e
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trata de comprar o caixao na funeraria, escolher a cova que ira ficar e ainda
levar o cachorro para ensinar a chorar na lapide. O conto “El rastro de tu
sangre em la nieve” foi algo bem bizarro em que uma mulher gravida cortou
o dedo e morreu de hemorragia. Os médicos ndo conseguiram estancar o
sangramento. Trouxe ainda outro livro, “Fonética e Fonologia do Portugués”
gue é uma das matérias que mais gosto de estudar aqui na graduacao. Ele
tem um texto tedrico e depois apresenta exercicios. (Atividade 5- Lembrancas
marcantes durante o0 curso)

Essas informacdes contribuiram para elaborar o indicador de que havia
producdes subjetivas historicamente constituidas na aprendizagem de
Augusto, relacionadas a autodeterminacdo para ler e escrever. A leitura e escrita
faziam parte de sua dimenséo proativa ao assumir a aprendizagem como um processo
gue dependia de suas acbes. Pressupomos que tais producdes subjetivas estavam
relacionadas a recursos subjetivos constituidos na trajetoria de vida, dos quais
podemos citar: capacidade de imersao nas atividades de leitura e producdes escritas
e relagdo com o outro que contrasta com sua autonomia e independéncia. Com efeito,
essas interpretacdes sdo indicadoras de uma independénciaintelectual de Augusto
para aprender, processo integrado a sua autonomia, recursos subjetivos importantes
para a expressdo da criatividade na aprendizagem.

Mitjans Martinez sugere que elementos psicolégicos comumente associados
ao comportamento criativo, tais como independéncia, flexibilidade, autoconfianca,
motivacdo, entre outros, ndo consistem tracos universais, mas formacdes complexas
gue se constituem por configuragdes subjetivas individualizadas no sujeito que cria.
De forma a apontar tais elementos psicol6gicos como formacgdes subjetivas singulares
do individuo, a autora denomina-os como indicadores funcionais da criatividade
(MITJANS MARTINEZ, 1997).

Ainda nessa linha de construgdo, algo que nos chamou atencédo foi o
reconhecimento de Augusto por suas habilidades intelectuais, as quais o distinguiam
de seus colegas. Ele apresentava facilidade em contetdos considerados dificeis pela

turma. Vejamos um de seus depoimentos:

N&o me sinto uma pessoa normal. Fiquei até discutindo com uma psicéloga
o que é normal e 0 que ndo é. Que ndo ha normalidade. Mas o fato € que me
sinto deslocado. Como se todos fossem numa reta e eu preferisse as curvas.
Aos 17 anos por exemplo, meus colegas pensavam em hamorar, ja eu
preferia estudar. Nunca encontrei pessoas parecidas comigo. Os gostos
musicais mais antigos, assuntos que envolvem teorias. (DC4)

Nesse trecho, Augusto se reconhece em termos de caracteristicas que o

diferenciam, embora ndo se sinta bem quando essas caracteristicas sédo realcadas.
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Isso teve a ver com a articulacdo da igualdade e da diferenca, ou seja, estdo implicitas
as relagbes de inclusao e exclusdo, que acreditamos serem significativas para
Augusto, dentre outros motivos, pelas suas experiéncias escolares e com a familia.
Compreendemos que suas vivéncias do passado, subjetivadas como o bullying que
sofreu na escola por ser considerado superdotado, aliadas as experiéncias de
rompimento com seus pais, podem ter se constituido importantes para a tentativa de
manutencao de bons relacionamentos de Augusto na sua turma. Essa interpretacao
se alinhou ao temor de Augusto no inicio do curso. Vejamos um trecho de sua
redacao:

Quando cheguei ao IFB, era uma selva cheia de animais ferozes. Com 16
anos no ensino superior, era normal, ainda mais sendo timido, quieto,
reservado e que ndo fala tanto sobre a vida pessoal para qualquer pessoa.
Hoje em dia ainda sou assim, mas quem me viu naquela época e agora, sabe
como me modifiquei, e a sala ajudou. Pensamos que 0s outros sdo animais
ferozes, entretanto, nunca nos haviamos visto no espelho. Depois que sim, o
outro € que nem vocé. Também tem problemas, insegurancas e travas. Sdo
seres humanos, séo caracteristicas inatas a todos nos. E trabalhamos em
conjunto com o intuito de melhorarmos. E ajudou demasiadamente. (Redacéo
“Relato memorial sobre a minha trajetéria na sala de aula do IFB”)

Esse trecho contribuiu para interpretamos haver novas producdes subjetivas
associadas a idade e historicidade de superdotacdo como possibilidades ténues de
sua diferenciacdo dos outros. Compreendemos que aquilo que o faz sentir diferente,
incomoda-o, porém, ao mesmo tempo, € motivo de satisfacdo e orgulho para ele.
Interpretamos ainda que a tensdo emocional por ser considerado de menor idade e
superdotado constitui um momento de producdo subjetiva relacionado a sentidos
subjetivos expressos no desafio de provar-se capaz a si e ao outro. Esta producao é
perpassada por sentimentos contraditorios de medo, expressos ao mesmo tempo em
sentimentos de autoconfianga e de satisfagéao.

E importante retomar que na trajetoria de vida de Augusto, a relagdo com o
outro contrasta-se com sua autonomia e independéncia. Participando dessa producao
subjetiva ténue, no curso da pesquisa, pareceu-nos que a aproximacao e suporte de
um grupo de colegas e de um servidor técnico que atuava na biblioteca ganhou
relevancia para Augusto, pois a medida em que liam suas producbes escritas,
possibilitavam-lhe alimentar novas producdes subjetivas relacionadas a capacidade
de imersao nas produgdes escritas e ao reconhecimento social de seu desempenho;

expressdes subjetivas que também apareceram na sua trajetéria de vida. Vejamos
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dois de seus depoimentos:

P: Vc ja os mostrou para alguém?

A: [...] Hoje em dia tenho dois cadernos. Levo eles na mochila, estou com
eles em todo lugar assim como meu pendrive. Quem |é meus escritos sdo 4
pessoas. Eu escrevo e as vezes compartilho pra Madu, Jana, ndo, Jana néo.
Pra Ana, Renata e o servidor T. da biblioteca.

P: Por que essas pessoas?

A: Estédo mais proximas. (DC 2)

Quem nédo me conhece deve pensar: O que esse suicida esta escrevendo?
O que a familia pensa sobre, por qué diabos ndo fazem alguma merda com
ele? Eles por um acaso leem? Respostas: Tchau, cada um se sente tocado
pela literatura que |I€. Minha familia tem que pensar nada néo sou eles, penso
diferente, aceite. Porque eles nem tem nocdo do que escrevo e de como
realmente me sinto, salvo sete pessoas da graduacéo. Ler, claaaaaaro que
leem, divulgo minhas preciosidades a todos, sdo fds numero um,
maravilhoso, ndo € mesmo?

[...] Terminamos por hoje. A cena final: O publico jogando rosas a mim no
palco e me aplaudindo por aguentar tudo que tenho passado. Sou um astro.
Sou guerreiro. Sou reconhecido pelo que tento viver, esta realidade nua e
crua. Cruel. Um dia encontramos o amor e tudo muda, o mundo estara tdo
perfumado quanto as rosas que estao no palco. (Redac¢do: Relato memorial
sobre a minha trajetdria na sala de aula do IFB)

Essas informacgfes permitiram-nos elaborar o indicador do reconhecimento
social como aspecto de aceitacdo na producao subjetiva de Augusto, consistindo
também em indicador relacionado ao anterior. Em Augusto, tanto havia um nitido
desejo de demarcar seu espaco, fundamentado na consciéncia de si e das
adversidades de um mundo competitivo, como estabelecer vinculo proximo com
outras pessoas na possibilidade de conquistar aceitacdo, atencdo, suporte e
afirmacao de sua capacidade.

Compreendemos que, posterior ao seu afastamento dos pais, Augusto
conseguiu mobilizar-se socialmente para afirmar seu protagonismo em parceria com
os colegas. O fato de produzir textos originais € mostrar primeiramente para seus
colegas e também de organizar momentos para fotografar lugares inusitados junto a
eles conferia a Augusto um envolvimento e novas expressdes subjetivas associadas
ao reconhecimento social, numa orientacdo para novas oportunidades de
aprendizagem. Isso promovia o desenvolvimento de sua liberdade de expresséo, de
entrega a experiéncia de escrever de forma mais despreocupada, se comparado as
suas experiéncias anteriores.

Ele integrou varios projetos de extensdo, apresentou trabalhos em eventos

académicos dentro e fora do Distrito Federal e chegou a ser representante de sala
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com o objetivo de lutar por avancos académicos. Toda essa mobilizacdo social
relacionou-se a producao subjetiva constituinte da configuracéo subjetiva da agéo do
aprender nesse estudante. Algo também favorecedor em todo esse processo foi a
atencdo e o interesse dos colegas por ler suas producbes escritas, além do
envolvimento dos colegas junto a ele nas propostas de atividades extracurriculares.
Portanto, sua participacdo em atividades extracurriculares tornou-se fundamental.
Tais indicadores, em suas articulacdes, permitiram a construcdo da hipotese
de que a valorizacdo de atividades extracurriculares em detrimento de formas
tradicionais de ensino, expressdes da subjetividade social da turma Barcelona,
também eram express6es de Augusto no valor conferido as atividades
extracurriculares e uma orientacao intencional para acdes protagonistas.
Sentidos subjetivos diversos, entre eles os produzidos em articulacdo com essa

expressao da subjetividade social da turma, participam de sua configuracao subjetiva
de aprender criativamente ao produzir:

eresisténcia as tendéncias pedagdgicas com viés tradicional e, implicitamente,
as formas tradicionais de ensino que colocam o estudante no lugar de passivo;

esatisfacdo em sair da rotina da sala de aula e se envolver nas atividades
extracurriculares, por permitirem-no novas experiéncias de aprendizagem;

e abertura para novas descobertas, producdo subjetiva muito relacionada aos
interesses por novas aprendizagens;

eindependéncia intelectual para aprender;

e aceitacao pelo reconhecimento social.

e) Abertura para o debate de ideias:

Em um de nossos instrumentos, Augusto expressou representacées da turma

associadas ao dialogo:

Augusto: Esse desenho aqui representa a nossa sala de aula num formato
gue lembra o didlogo. (Atividade 1- llustragdo do curso de licenciatura)

Em outra situacéo, posicionou-se tendenciosamente favoravel ao dialogo em

suas pretensdes pedagogicas na futura atuagcdo como professor:

Augusto: Na acéo pedagogica, deixar de lado o behaviorismo e a educacao
tecnicista e trazer as ideias libertadoras de Freire, a educacéo dialégica.
(Atividade 3- Proposicao de situacdo imaginaria)
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Essas informacdes colaboraram para a interpretacdo e consequente indicador
de como o didlogo na turma Barcelona era vivo nos processos de subjetivacao
de Augusto. O caso desse estudante ainda nos traz reflexdes sobre como a qualidade
do didlogo fundamenta representacdes da sala de aula e impactam a formacéo do
aprendiz, orientado por uma emocionalidade na qual os processos de comunicagao
sdo essenciais como possibilidades de produgbes subjetivas alternativas as
dominantes.

Do nosso ponto de vista, os didlogos na turma Barcelona caracterizavam-se
marcadamente pelos debates. Eram nos momentos de debate nos quais manifestava-
se a abertura da turma Barcelona para a troca de ideias, uma expressao de sua
subjetividade social e, em um dos que presenciamos, Augusto apresentou uma
posicdo contraria e audaciosa em relacdo aos argumentos apresentados por suas
colegas. Ocorreu numa calorosa discussao a respeito do feminismo versus machismo
durante a apresentacao de trabalho sobre curiosidades do idioma e sexismo da lingua,
conduzida pelas estudantes Jéssica e Laila. Varios foram os argumentos contra a
cultura machista que concebe o feminino como débil e fraco; especialmente
desenvolvidos por Frida, ativista em movimentos feministas.

A discussdo tendia para a defesa do lado feminista. Em oposicdo aos
comentarios apresentados, Augusto ndo se inibiu ao defender a necessidade da
mulher se posicionar como sujeito da situacdo, dando menos foco a vitimizacao.
Apontou preceitos e discordancias de ambos os movimentos. Afirmou ter sua prépria
Visdo a respeito da igualdade entre homens e mulheres, ndo sendo obrigado a tomar
um lado dessa guerra de opinides contra um e outro. Dessa maneira, posicionou-se
criticamente e trouxe novas perspectivas sobre o assunto.

Ele foi desafiado pelas colegas a apresentar possibilidades nas quais as
mulheres possam se tornar sujeito e uma de suas sugestbes apontou para a
possibilidade dos movimentos feministas tentarem atingir as camadas menos
favorecidas. Nesse episdédio, Augusto apresentou alternativas com dependéncia de
um trabalho coletivo, levando em consideracdo aspectos histéricos e culturais
intrinsecos ao assunto discutido. Essa situacdo nos abriu caminhos para interpretar
que varios dos debates na turma constituiram-se em oportunidades nas quais
Augusto, intencionalmente, mudava o rumo das discussfes com a exposi¢cao de novas

perspectivas criticas e era desafiado a gerar hipoteses explicativas sobre os temas.
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Tais interpretagdes permitiram elaborar o indicador de que, no caso de
Augusto, o debate favorecia posturas audaciosas e geracado de novas ideias
para solucionar problematicas. Interpretamos ainda que o tom de critica, expresso
por ele, consistiu em indicador da sua desconfianca por extremismos relacionados
a critica e confrontacdo com o dado. Um refor¢cador desse indicador foi expresso
num desentranhamento poético (assim designado pela professora Paula), construido
por Augusto e uma sentenca completada por ele no questionario aberto:

Sou

Eu sou.

Divirjo de todo mundo.
N&o sei.

Desconfio de muita coisa.
Augusto

Um bom aluno tem que contestar o que se passa ao seu redor sempre que
possivel (Questionario aberto- APENDICE 1)

Nessas informacdes, tanto a sua autopercepcdo como pessoa divergente e
desconfiada, assim como a consideragdo do bom aluno como questionador ou
contestador, sado favorecedores de sentidos subjetivos relacionados a critica e
confrontacdo do dado. Além disso, consideramos que a capacidade de Augusto de se
confrontar com o dado era constituida em meio a uma producdo subjetiva expressa
pela audéacia nas situacdes de debate, como também por seu siléncio nas aulas da
professora Paula.

Torna-se necessario esclarecer que, na sala de aula, Augusto demonstrava-
se uma pessoa acuada, porém atenta e esforcada para a realizacao das diversas
atividades. Dotado de motivacdo baseada em sélida independéncia e autonomia,
esforcava-se volitivamente nos estudos propostos pelos professores e naqueles que
propunha a si. Entretanto, existia uma margem de inconformismo de Augusto,
especialmente nas aulas da professora Paula. Suas aulas eram marcadas pelo
compartilhamento de trechos de um livro (com realizacdo de leitura prévia extraclasse)
e 0 estabelecimento de relagcbes as vidas dos participantes no que se refere a
lembrancgas de experiéncias.

Era por meio do siléncio que Augusto manifestava resisténcia a forma
arbitraria como a professora conduzia as participacfes em sala de aula. Em nossas

observacdes, ndo participava dos dialogos propostos e fazia varias expressdes de
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desdém ao solicitado pela professora, expressando um posicionamento préprio,
mesmo havendo envolvimento dos seus colegas.

A participacdo oral de Augusto nas aulas da professora era cada vez mais
escassa. Ela demonstrava incbmodo com o siléncio do estudante e as colegas
justificavam-no, dizendo nao apreciar o livro selecionado como orientador das
atividades. Nas nossas conversas, quando Augusto falava da professora,
demonstrava insatisfacdo por seu jeito impositivo, associando ao da sua mée: “O jeito
da professora Paula me incomoda, porque ela parece minha méae. Tudo deve ser do
gosto dela.”

Os posicionamentos de Augusto permitiram elaborar o indicador de que
novos sentidos subjetivos sdo expressos na resisténcia a imposicdes e
produzidos por Augusto na suarelacdo com a professora Paula, sendo oriundos
de sua relacdo com a mée. Interpretamos que o comportamento de Augusto nas
aulas da professora Paula tem estreitas relacdes com produgcbes de sentidos
subjetivos com génese no ambito das experiéncias no contexto familiar e que se
expressaram na forma distinta de Augusto lidar com algumas situacdes de
aprendizagem na sala de aula. Uma delas, como visto, foi o debate. Isso exemplifica
o carater gerador das configuracdes subjetivas, como fontes de novos sentidos
subjetivos. Segundo Gonzéalez Rey, as configuracdes subjetivas representam a forma
como subjetivamente vivemos uma experiéncia, momento no qual sdo mobilizadas e
expressas configuracdes subjetivas diversas, com génese no contexto da acdo ou em
outros espacos sociais (GONZALEZ REY, 2011b, 2012b).

Vejamos um trecho de nossas interlocucbes, contributivo para essas

construcoes:

Augusto: Mas, ai, veio 0 segundo semestre. O que eu acho que bateu e ndo
deu certo com a Paula foi porque ela solicitou a andlise de um romance,
apresentei para a turma e tava dando tudo certo e logo depois ela pediu pra
gente buscar fazer analise de outro romance escolhido por nés e associarmos
com a teoria, ir a fundo no romance que tinhamos interesse. Eu escolhi o
romance “The Catcher in the Rye”, que é de um apanhador no campo de
centeio. Fiz interpretacdes, associa¢cdes com o material tedrico e na semana
seguinte ela falou que ja ndo seria um romance de nossa escolha. Ela iria
usar Metamorfose de Kafka, pois com o Programa Mulheres Mil, se eu ndo
me engano, foi um sucesso. Ai, desanimei. Fiz a andlise do livro que ela
pediu, mas ndo com a mesma motivacdo. Lembro que até comprei o livro que
ela solicitou na época pra poder riscar, marcar algum trecho. Dali, eu li e ela
fazia tertulia. Li o livro e ficava me perguntando o que aquilo tinha a ver
comigo. Nao encontrava nada. [pausa]. Lembro que nas tertilias as pessoas
diziam: “Nossa, esse livro falou muito comigo!”; “Me identifiquei tanto!”. Dai
todo mundo falava e eu [paus@] ... ndo deu certo. [...]

(DC 3)
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Nessa situacdo narrada por Augusto, ele se chateia quando a analise de um
romance que era para ser de livre escolha passou a apenas um livro a ser analisado
por toda a turma, indicador do seu posicionamento proprio para aprender que se
confrontava com imposi¢cdes. Nessa mesma situagéo, ainda que o grupo ja tivesse
acordado uma posicao de participacdo, e a subjetividade social tendesse para a
aceitacado das orientacfes da professora, ele traz uma posicdo contraria e audaciosa
em relacéo a subjetividade social instalada, o que reforca o indicador antes definido e
acrescenta que as manifestagdes de autoritarismo dentro da sala de aula
acabaram se constituindo numa questdo de enfrentamento para Augusto. Eram
nessas experiéncias que ele conseguia gerar um espaco proprio de subjetivacéo e
“‘implicar sua agdo no compromisso tenso e contraditério de sua subjetividade
individual e da subjetividade social dominante” (GONZALEZ REY, 2007a, p. 144).

A articulacdo entre os indicadores, permitiu-nos elaborar a hipdtese de que,
entre outros sentidos subjetivos produzidos em articulacdo com a subjetividade
social da turma, a abertura para o debate de ideias é expressa por Augusto e
participa da sua configuracdo subjetiva de aprender criativamente quando lhe
proporciona oportunidades para o exercicio da condicdo de sujeito aprendiz ao
produzir:

e postura audaciosa e geracao de novas ideias para solucionar problematicas.

e desconfianga por extremismos com producao de sentidos subjetivos relacionados
a critica e confrontacéo do dado;

e posicionamento préprio para aprender que se confronta com imposicoes;

¢ enfrentamento as manifestacdes de autoritarismo.

f) Temor e oposicdo a prova como avaliacdo do desempenho:

Algo que nos chamou atencdo ao decorrer de nossa investigacao é que
Augusto realizava atividades solicitadas pelos professores de maneira independente,
com objetivos e em tempos diferentes. O tempo de sua leitura da obra utilizada nas
aulas da professora Paula, por exemplo, perdurou até o final das férias daquele
periodo letivo. Nas redes sociais, ele expressou: “Depois de quase trés meses de
leitura e passar por um fio em literatura brasileira (abafa), eu consegui terminar o

Grande Sertdo: Veredas! ”. Essa fala expressa como Augusto tomou a atividade como
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um desafio para si e ndo estava preocupado em cumprir a leitura dessa obra dentro
do periodo estipulado, nem mesmo com a nota, indicador de um comprometimento
com sua aprendizagem.

Ao decorrer da pesquisa nao foi possivel identificar incbmodo de Augusto na
realizagdo da prova como forma de avaliacdo do desempenho. Diferente de seus
colegas que expressavam temor e manifestavam oposi¢do a prova, Augusto lidava
com a prova como atividade rotineira, indicador de que subjetivava a prova como
instrumento avaliativo a servigco da regulacdo da aprendizagem, para além de
um papel apenas classificatério de aprovacdo ou reprovacgao. Indicador esse,
muito relacionado ao indicador anterior referente ao comprometimento com sua
aprendizagem.

No questionario aberto, ao aprofundarmos nossas construcdes a respeito de
avaliacao, utilizamos um item com complemento de sentengas nas quais Augusto

expressou reconhecer a relevancia da avaliagao:

a) Gosto quando sou avaliado (a) Sim, é importante para o
desenvolvimento pessoal e profissional.

b) Considero que avaliar seja necessario.

Essas afirmagdes de Augusto foram indicadoras da relevancia atribuida
por ele a avaliacdo pelas contribuicbes ao desenvolvimento humano. Em
contrapartida, como visto no item anterior, incomodava-se com imposicoes, sendo
algumas delas associadas a esses processos avaliativos. Ao falar da avaliacéo final
de sua disciplina, a professora Paula prop6s a turma uma apresentacao cientifico-
artistica. Cada estudante pdde contribuir com alguma sugestédo para a montagem de
uma encenacao a respeito do livro lido e discutido ao decorrer do semestre. A turma
envolveu-se na atividade, com excecdo de Augusto, que preferiu realizar uma
atividade textual. Numa mensagem instantanea, ao discorrer sobre os motivos pelos
qguais nado participou da avaliacdo final proposta pela professora Paula, possibilitou-

nos agregar informacdes para essa construcao:

Foram alguns motivos, dois mais precisamente. O principal foi a propria
professora. Ela é tranquila, 6tima professora, simpética e tudo mais, sé que
ela parece com a minha mée, tudo tem que ser do jeito que ela quer, devemos
fazer segundo os seus passos [...]. Quem néo fala é uma perda para o grupo",
e os olhares para mim. Nem sempre a obra vai te dizer algo, vai ter um
significado na sua vida.
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Essa fala reforga o ja foi construido no item anterior no que diz respeito a
resisténcia de Augusto as imposicdes. As tensdes constitutivas da relagdo de Augusto
com a professora Paula estavam relacionadas a uma resisténcia a imposi¢coes
(oriunda de sua relacdo com a mae) e produzida na forma como Augusto lida com os
processos avaliativos. Em nossas construcdes, toda essa producao subjetiva
contribuia para que Augusto trilhasse caminhos alternativos para ser avaliado e isso,
consequentemente, favorecia o desenvolvimento de um caminho préprio para
aprender. Isso permitiu-nos elaborar indicadores da determinacao e autoconfianca
de Augusto para desenvolver um caminho préprio de aprendizagem.

A articulagdo entre os indicadores elaborados permitiu-nos construir a
hipétese de que o temor e oposicdo a prova como avaliagdo do desempenho,
expressdo da subjetividade social da turma, ndo constitui uma expresséo de
Augusto. Sua configuracdo subjetiva da acdo de aprender integra sentidos
subjetivos expressos em:

o subjetivacdo da prova como instrumento avaliativo a servico da regulacdo da
aprendizagem, para além de um papel apenas classificatorio de aprovacdo ou
reprovacao.

o relevancia atribuida por ele a avaliacao pelas contribui¢cdes ao desenvolvimento

humano.

g) Unido da turma e satisfacdo em atividades grupais

Em nossas conversas, Augusto citava seus colegas, referindo-se a eles como
amigos e até associava-os a uma familia. Isso também apareceu no seu

completamento de frases:

2.0 tempo mais feliz € quando fico com os amigos.
7. Meu maior medo é perder 0s amigos.

79. Meus amigos se preocupam comigo.

80. Meus colegas da faculdade sdo amigos.

Além disso, no material manual elaborado por Augusto na atividade 1, de
ilustrac@o do curso de licenciatura, continha o registro da seguinte frase: “Friendship

never ends”'#. Em outro momento da pesquisa, realizou o seguinte registro:

Manteria o WiFi com o Face e Whatsapp liberados, manteria os professores,
a unido do pessoal do Campus e os cursos. (Atividade 3- Proposicdo de
situacao imaginaria)

14 «A amizade nunca acaba”.
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Esse conjunto de informacdes contribuiu para a elaboragéo indicadora da
existéncia de uma rede de afetos tecida entre Augusto e um grupo de colegas,
sistema relacional que nutria tanto a subjetividade social da turma como sua
configuracao subjetiva de aprender criativamente. Madu, Jana, Renata, Ana e
Rafael eram os colegas com os quais Augusto mais interagia na realizacdo de
trabalhos grupais, o0 que nos permitiu dizer possuirem grande significacdo e
emocionalidade para ele. Nas relacdes estabelecidas com esses colegas
demonstrava alto nivel de pro-sociabilidade, e a amizade emergia como um dos
valores centrais presentes nessa relacdo, comprovando a integracdo de recursos
cognitivos e afetivos nesse processo.

A nova integracdo social desse aprendiz lancou mao de novos valores e
posicionamentos. Isso apareceu em publicacdes nas redes sociais e na nossa terceira

dindmica conversacional:

P: Sobre isso, algo me chamou atengdo no complemento de frases: “O tempo
mais feliz € sair com os amigos” (A pesquisadora fez a indicagdo da frase
nesse instrumento). Vocé considera seus colegas como amigos?

A: Sim. A gente fala de tantas coisas. Até pessoais.

P: Quais sdo os mais préximos?

A: Rafael, Jana, Madu, Ana e Renata.

P: O que te chama aten¢@o em cada um deles?

A: No Rafael é a organizagdo. [pausa]. Na Jana, a espiritualidade. [pausa].
Madu, originalidade. [pausa]. Ana, indecisédo e na Renata, 0 pessimismo.

P: Essas caracteristicas te aproximam deles?

A: Ndo. O que me aproxima sdo 0s gostos que séo parecidos, a confianca.
P: Quais sdo os gostos?

A: As séries que nos assistimos, o interesse pela lingua, pela cultura,
guestdes politicas, esoterismo.

P: Como séo suas conversas?

A: As vezes eu pergunto e ai, n6s comegamos a dialogar ou ent&o eles vém
atras, de vez em quando. Por exemplo, a Madu e a Jana, de vez em quando
pedem para tirar tarot.

P: Vocé tira?

A: sinalizou positivamente com a cabeca e sorrindo disse: _ S6 sou um
amador, ndo é uma analise profunda.

P: Essa andlise é baseada em qué?

A: Uso um livrinho e também pesquiso na internet. Pesquiso sobre as cartas,
0 que simbolizam e tento fazer as conexdes com as cartas que eles tiram.
Geralmente, me procuram em algum momento que preciso. Teve uma vez
gue a Jana ficou trés dias pensativa.

[...]

P: Quando vocé se sente muito alegre?

A: demorou para responder: __ Quando [pausa] encontro com 0S amigos,
como ja falei. Conversando com eles. As vezes, por exemplo, saio com a
Madu, vamos andar juntos, vou com ela no metrd ou até mesmo na biblioteca,
conversar com o Luis (nome ficticio). Fico feliz, conversando com eles.
Saindo [pausa] tirando fotos [pausa]. P: Mais algum momento de alegria ou
que te gera prazer?

A: Sair com os amigos ja foi?



192

P: Ja.
A: Sé isso que me lembro agora. (DC 3)

Essa interlocugcdo colaborou para a interpretacdo de que os vinculos
afetivos de Augusto com um grupo de colegas da turma Barcelona eram
marcados pelo didlogo e confianca no outro. No momento da pesquisa, Augusto
tinha a sala de aula como sua casa e reconhecia a forte contribuicdo dos seus colegas
para seus avancgos pessoais, inclusive na realizagdo de atividades grupais. Foi
interessante perceber como suas publicacdes no facebook assumiram importancia em
sua vida e o envolviam emocionalmente por abrir possibilidades de registrar emocoes,
opinides e dialogar com outras pessoas. Vejamos um trecho publicado por ele nas

redes sociais:

N&o costumo entrar em correntes nem brincadeiras no Face, mas gostei
dessa. Ela vale para distribuir amor por ai! As primeiras cinco pessoas que
comentarem "QUERO" aqui neste post receberdo de mim, em algum
momento de 2017, uma surpresa: pode ser um livro, um cartdo, uma visita,
algo feito a mao, feito em casa, um ingresso, qualquer coisa... Qualquer tipo
de SURPRESA! Vocé nédo recebera nenhum aviso. Quando eu sentir que esta
na hora e que isso te fara feliz, vocé recebera! Porém, essas cinco pessoas
gue comentarem deverdo participar da mesma forma, postando no Facebook
com o mesmo compromisso de distribuir alegria e afeto por ai.

Copie e cole no seu status (ndo compartilhe) para que a gente forme uma
rede de gentilezas.

Sejamos mais agradéveis uns aos outros em 2017, pelo simples motivo de
fazer alguém sorrir. ©

9 verdades e 1 mentira about me (ou ndo)

1 - J& sai na capa do correio brasiliense

2 - Platinei meu cabelo por causa da Daenerys

3 - Adoro o meu orientador, ele é perfeito, melhor pessoa do universo
4 - Tenho contos eréticos de minha autoria guardados

5 - Vou a M norte pegar livros

6 - Todos os celulares que tive eram da Nokia

7 - Fui em algumas baladas em Recife

8 - Ganhei medalha de bronze na OBA!

9 - Ja tive um dobermann canceriano extremamente carinhoso e brincalhdo
10 - Perco a atencdo e fico disperso facilmente

Eu iria para Westeros, Upper East Side, Narnia e Hogwarts

Nesse trecho, ha uma estreita relacdo de Augusto com seus amigos €, nos itens
elencados por ele, uma exploragao de novos horizontes, indicadora de sua abertura
para novas experiéncias grupais. A exposicdo de aspectos de sua vida privada
também reforcou o indicador da confianca no outro e possibilitou elaborar o indicador
da sua assuncdo enquanto sujeito em dialogo e uma abertura para processos

de vida em que antes prevalecia barreiras para a integracao social.
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Portanto, a articulacdo entre os indicadores aqui elaborados permitiram-nos
fundamentar a hip6tese de que a unido da turma e a satisfacdo em atividades
grupais (expressdes da subjetividade social da turma Barcelona), também eram
expressas por Augusto e participavam da sua configuracdo subjetiva da acao
de aprender criativamente enquanto sujeito em dialogo e producdo de uma
abertura para processos de vida em que antes prevalecia barreiras para a
integracdo social. Este € um exemplo de que aspectos da ordem dos sistemas
relacionais articulam-se aos subjetivos para constituir a configuracdo subjetiva da

acao de aprender criativamente.

h) Acolhimento, orqulho em fazer parte da turma e sentimento de

pertencimento ao Campus X

N&o era sO pela convivéncia que aprendiamos. Passei a gostar mais ainda
dos conteldos que pesquisava. Eu me sentia seguro, era a minha Unica casa.
Eu era aceito como era, ndo havia limitagées e imposi¢cdes. Havia, entretanto,
algumas pessoas mais faceis de conviver. A sala é a sua casa. Bom. No geral
era isto. Os amigos me entenderam na época e me aconselharam. Fui parar
na terapia também, e estou adorando, resolvo cada problema. Porém, ainda
ha muitos outros que ndo. Levam e demandam tempo e coragem, que me
faltam agora. Um dia consigo. E outra: Nesta fase, eu mudei. Em qué? Nao
sei, pergunte aos meus amigos. O outro percebe mudancas melhores que
vocé. Eles dizem que foram muitas. (Redagdo “Relato memorial sobre a
minha trajetéria na sala de aula do IFB”)

Nessa redacdo, quando Augusto diz ter sido aceito pela turma Barcelona,
demonstra a forma singular com que o acolhimento dessa turma se manifestou em
sua subjetividade individual. Articulado a essa expressao subjetiva, Augusto estava
motivado a aprender mais, pesquisar mais. Ao decorrer da pesquisa, aprofundou-se
nos estudos do tar6 e da astrologia, pois quando conversava com o0s colegas sobre
esses assuntos, ou até mesmo interpretava cartas, emergiam admiracdes por Augusto
em buscar entendé-los nas suas necessidades e motivos.

Ainda nos chamou atencdo 0s seguintes aspectos: seus pais pareciam
conferir a ele expectativas diversas relacionadas ao sucesso nos estudos, ao sucesso
profissional, a atitude exemplar, aos valores de responsabilidade e de corre¢cdo moral,
entre outros. Ja seus colegas conferiam importancia aos seus novos interesses (por
exemplo, conhecer uma cultura diferente; cartas de tarot; fotografias de locais

inusitados). Essas interpretacdes permitiram elaborar indicadores de que sentidos
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subjetivos expressavam-se nos interesses do grupo e eram, em Augusto,
perpassados pela espontaneidade, liberdade de opinides e pelas possibilidades
de transcender a realidade; o que contribuiu significativamente para a
emergéncia de criatividade em sua aprendizagem.

A aproximacdo desse grupo de colegas favoreceu sua autoafirmacéo,
configurando novas atitudes frente ao aprender, processo que fortaleceu o
reconhecimento social de seu desempenho académico - aspecto expresso também
na sua trajetoria de vida. Para a turma Barcelona, Augusto era um destacado aluno e,
em sua condicao de sujeito, ele assumia responsabilidade por sua aprendizagem na
criacdo de caminhos alternativos, capazes de lhe gerar bem-estar e que Ihe
possibilitavam se sentir desafiado a aprender.

Outro aspecto interessante € que as producfes escritas de Augusto eram
valoradas por seu grupo de amigos, produzindo sentidos subjetivos expressos na
autovaloracéo positiva, aspecto que paulatinamente integrou sua identidade. Para
Gonzalez Rey (2005a), a identidade constitui-se por configuracdes dos sentidos
subjetivos que permitem que as pessoas se reconhecam e se sintam bem sobre quem
sao, assim como reconhecer-se como parte de um grupo, instituicao social ou projeto.
Assim, consideramos que 0 uso da escrita por Augusto envolveu processos diversos
e se constituiu em Augusto como uma expressdo de sua producao subjetiva no
contexto da acdo do aprender na sala de aula, indicadores do fortalecimento de
sua autovaloracéo positiva e sentimentos de pertencimento a turma.

Essas interpretagdes permitiram-nos elaborar o indicador de que os vinculos
relacionais caracterizados pelo acolhimento de Augusto constituiram
elementos de incentivo a sua criatividade, tanto na dimensao funcional (pela
criacao de seus proprios caminhos de seguir aprendendo dentro e fora do contexto da
sala de aula), quanto na expressao desta dimensdo funcional em seu carater
instrumental (associada as novas expressoées da criatividade).

Portanto, a articulacéo entre os indicadores permitiu-nos hipotetizar que
o0 acolhimento, orgulho em fazer parte da turma e sentimento de pertencimento
ao Campus X, expressoes da subjetividade social da turma Barcelona, também
expressos por Augusto, participam de sua configuragéo subjetiva de aprender
criativamente ao produzir sentidos subjetivos expressos no fortalecimento de

sua autovaloracdo positiva e sentimentos de pertencimento a turma.
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)] Resisténcia a burocracia limitadora da acdo

Tomamos alguns dos registros do questionario aberto (APENDICE 1),
preenchido por Augusto, que trouxeram comparacdes entre o Campus X e Campus
Y:

Augusto: Campus X: Ficava perto de tudo e todos, como comércio, shopping,
padaria. Servidores simpaticos, sorridentes e dispostos a ajudar. Saudades
das gambiarras na biblioteca para ndo pegar multa. Ndo era burocratico,
sempre descomplicavam quando precisavamos, principalmente para usar
salas de aula. Psicéloga. Festinhas. Havia unido, nés nos ajudavamos.
Sentia-me em casa, seguro, confortavel, como se ndo precisasse fingir quem
sou. O diretor geral. Registro académico sempre resolvia. Campus Y:
Burocracia, nés pedimos sala para reposicdo do estagio e ndo déo retorno.
Ninguém sabe de nada. Desorganizagéo. Para falar um “A” ou soltar um pum
precisamos de autorizagdo. Tratam-nos como alunos do ensino médio. Para
usar livros da biblioteca dentro da mesma temos que registrar. Estagiarios
nao podem imprimir atividades para os alunos. Falta de Xerox e houve um
problema quanto a impressora que foi conseguida pelo CALESP. O tamanho
distancia as pessoas. Sem festinhas. Nao podemos comer dentro da sala
porque vamos sujar e ndo sabemos limpar. Questdes relacionadas a género
e orientacao sexual sdo ocultados e vistos como algo “sujo” (Depois explico
melhor). Segundo S. (2017): “Ha pessoas que ndo aceitam e o melhor € ndo
expor para ndo chocar os futuros pais dos alunos do ensino médio e os
senhores da terceira idade.” Onde fica o registro mesmo?

Augusto: Campus X: Festinhas. Havia unido, nés nos ajudavamos. Sentia-me
em casa, seguro, confortavel, como se ndo precisasse fingir quem sou.
Campus Y: Sem festinhas.

Augusto: Situacdo de regozijo: Quando terminar o semestre. Por enquanto
nao tive nenhuma. Melhor: Quando acabar o IFB na minha vida.

Augusto: La é como se tivéssemos apoio. Como disse N. (2017): “La éramos
prioridade, aqui somos mais um”. E apesar da estrutura fisica ser ruim, havia
muitos lugares proximos que poderiamos sair, esvaziar a cabeca, havia um
cinema perto. La no Campus Y nao, se vocé se esgotar daquele lugar nao
tem para onde ir.

Augusto: Campus Y: O tamanho distancia as pessoas.

Augusto: Campus X: Festinhas. Havia unido, nés nos ajudavamos. Sentia-me
em casa, seguro, confortavel, como se ndo precisasse fingir quem sou.
Campus Y: Sem festinhas.

De maneira analoga a turma Barcelona, esses registros foram indicadores
da resisténcia de Augusto a burocracia limitadora da ac&o. Ainda assim, outros
aspectos participam dessa resisténcia. Como vem sendo construido, o primeiro
momento da vida de Augusto foi convivendo com os pais, momento no qual se isolou

socialmente. Ele sentia-se preso, limitado e impotente. Sua rotina estava
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predominantemente circunscrita as paredes de seu quarto. Essa era uma
caracteristica marcante do cotidiano de Augusto, acompanhada também do

desanimo. Em uma de nossas conversas ele expressou:

As vezes sinto uma falta de motivacdo, desanimo. Gosto muito de ler, ver
séries. Parece que perdeu a chama, a vontade vai para o ar. Dai vem o
desanimo de querer fazer as coisas. A vontade de ficar dentro do quarto, s6
vocé e vocé [pausa). Esta sem graca, ndo tem um porqué de estar animado
para continuar. (DC 1)

A mudanca em sua organizacdo subjetiva se desdobrou num processo de
desenvolvimento de sua subjetividade com carater autogerador, em que processos
subjetivos gradualmente tornaram-se presentes nas agdes de Augusto, em diversas
esferas de sua vida. Isto é, esse processo ndo se limitou a mudancas pontuais e
desconectadas de determinados aspectos de seu cotidiano, mas se articulou
complexamente a diferentes processos, impulsionando mudancas voltadas para a
superacéo de limitacdes dominantes em sua vida até entdo. Augusto conseguiu gerar
recursos subjetivos para abrir outros caminhos. Selecionamos trechos de informagoes

contributivos para essas interpretacoes:

Acho bom esse momento de liberdade porque consigo me organizar a minha
maneira. Uma organizacao desorganizada. Nesse sentido € muito melhor.
Posso sair e ndo ter problemas. No comec¢o do ano, eu, a Jana, Madu e
Renata fomos para o Karaoké e falei com minha tia que ia ficar até meia noite.
Mas acabei ficando por mais tempo e ela ndo viu problemas. (DC 2)

Nos meus textos trago temas como a soliddo, isolamento, as reflexdes que
faco do dia-a-dia, as observacdes, questionamentos sobre liberdade, sobre
pensar e agir como vocé quer, de poder ser vocé mesmo. Aqui seriam
barreiras, tanto dos meus pais que de alguma maneira estdo presentes em
mim agora, mas outros, por exemplo, de buscar a liberdade. (DC 2)

Essa daqui (aponta para aimagem 2 do Mapa da Vida- APENDICE J), escolhi
por conta da legenda “insénia e ansiedade”, sou muito ansioso. As vezes
guero sair, ndo ficar restrito a um lugar. Ou quando alguém me impde algo
para fazer fico ansioso. Sempre fui assim. Percebo também essa ansiedade
guando fico com vontade de comer doce ou quando fico com vontade de
correr também. (DC 2)

16. Algumas vezes eu saio sem ter um destino. (CF)

Essas informacbes de Augusto foram indicadoras do seu prazer pelas
vivéncias nas quais se sente livre, um indicador que refor¢ca nossa hipétese anterior
sobre sua resisténcia a imposi¢cbes. Augusto sente vontade de sair. Ficar
enclausurado o incomoda. Sair, conversar com outras pessoas, conhecer novos

lugares, desfrutar de “programacgdes imprevisiveis” como denomina, sdo momentos
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sumamente importantes para ele, tendo em vista a presenca central desses
momentos em suas producgdes subjetivas.

Varias acdes marcaram as vivéncias de liberdade por Augusto: saidas para a
exploracdo de diferentes lugares; registro por fotografias; debates nas redes sociais;
participacdo de eventos académicos e culturais dentro e fora do Distrito Federal;
intensificacdo dos momentos junto aos colegas. Tais acdes passaram a consumir
muitas horas do seu dia. As vivéncias de liberdade por Augusto ndo eram apenas
circunstanciais ou momentaneas; elas constituiram o proprio funcionamento da
aprendizagem. Consistiam num processo gerador de emocodes de alegria, satisfagao
e prazer, inseparavel do caréater gerador do pensamento (GONZALEZ REY, 2012a).

Isso era expresso nos enredos de suas producdes escritas, como no trecho a seguir:

Um passaro nasceu para ficar livre, descobrir coisas novas, ter novas
experiéncias e o mais importante: Ser livre para voar. Voar é uma atividade
essencial ao passaro, € onde ele exerce toda a sua natureza, todo o seu
potencial.

[...]

O passaro ainda nao estava satisfeito. Sabia que ainda estaria preso, e que
cedo ou tarde voltaria para a sua prisdo. O doce e calmo passaro passou a
ficar violento, tentava cerrar as grades com seus dentes, tentava cortar a
corda presa no seu pé e a se rebelar contra os donos, desobedecendo-os. A
situacdo acabou chegando ao limite. Os donos arrancaram o passaro da
gaiola e lancaram-no ao mundo, sé pode ser suas asas e seu corpo. Agora
estava livre, poderia fazer o que quisesse, como visitar o mundo e ir atras dos
seus sonhos. (Trecho extraido de um texto produzido por Augusto, intitulado
“O passaro aquariano”)

Essas informacdes colaboraram para a interpretacdo de que em Augusto
eram configurados sentidos subjetivos expressos na resisténcia as imposicdes
(oriundos da relagdo com seus pais) e na sua necessidade de liberdade para viver,
gue se vinculavam as producdes de sentidos subjetivos atuais expressas no desejo
de exploracdo de algo de carater inédito. Elaboramos assim, um indicador de sua
emocionalidade por explorar novos horizontes e manter-se livre paraa buscade
novas experiéncias.

Assim como fora abordado no topico anterior, havia uma orientacdo ativa de
Augusto pelos outros que ainda no momento de vivéncia atual, muito delicado dentro
de sua familia nuclear, possibilitou criar novos lacos afetivos e adquirir forca para
continuar sua jornada. A abertura para novos vinculos relacionais de Augusto,
marcados por afetos e processos reflexivos integraram-se em sua configuracao

subjetiva. A abertura aos outros reforgcou o indicador de sua abertura para novas
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experiéncias. Ainda nessa linha de construgcdo, essa abertura para novas
experiéncias foi indicadora de sua busca por novos conhecimentos e
comportamentos contrarios aos usuais.

Apos sua saida de casa, Augusto registra, por meio de fotografias, o que Ihe
chama atencéo nos locais por onde passa. Inclusive, fotografar € uma das atividades
pelas quais sente muito prazer em realizar. De modo frequente, faz algum comentério
associado a fotografia publicada. Selecionamos algumas das suas publicacbes nas
redes sociais, apresentadas no APENDICE K.

As fotografias de Augusto e seus comentarios foram indicadores de sua
sensibilidade com o mundo em sua volta, o que também indica sentidos
subjetivos oriundos de sua trajetoria de vida relacionados a reflexdo. A prética
de fotografar e publicar o fez criar uma série de imagens intitulada “Placas e Poesia”.
Selecionamos alguns de seus comentarios sobre as placas: “O que vocé tanto
vislumbra e ndo tem?”; “Wou andar mais pelo eixo. O que sera que posso descobrir
por 1a? ”; “Sair da rotina e ficar em um lugar tranquilo é necessario. #brasilia #natureza
#parquedacidade”; “Necessitamos de mais arte na vida. ”

Interpretamos que as fotografias, assim como seus comentérios, tornaram-se
aspectos importantes ao assumirem o papel de alimentar sua curiosidade, seu prazer
por novos conhecimentos, sua admirag&o pelo inusitado e a troca de ideias nas redes
sociais. Augusto se viu com recursos subjetivos para gerar novas alternativas a partir
das opcoOes de vida que assumiu. Nesse sentido, um conjunto de processos articula-
se, gradualmente, a sua configuracao subjetiva de aprender.

Para que esse processo tenha ocorrido, a emergéncia de Augusto como sujeito
de diversos processos de vida foi fundamental. Tal compreenséo corrobora com as
consideragdes de Gonzalez Rey (2007a, p. 160) quando ele afirma que: “a produgao
de novos sentidos subjetivos vai pressupor, necessariamente, um reposicionamento
do sujeito em suas relacdes e atividades atuais, o qual, por sua vez, representara um
novo momento de produgao de sentidos subjetivos”.

Com efeito, em contraposi¢cédo a aprendizagem escolar, marcada pela rotina
sistematica do ensino e da aprendizagem dos conteudos, a aprendizagem de Augusto
em contextos nao-formais era marcada por outros interesses. Vejamos alguns trechos

colaborativos dessas interpretacoes:

Quando em casa, gosto de assistir séries, mas gosto de sair, conhecer novos
lugares. Por exemplo, fui ao Pontdo do Lago onde nunca tinha ido na minha
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vida. Também fui ao Park Shopping. Gosto de uma programacao
imprevisivel. As vezes tenho vontade de fazer algo diferente. (DC 1)

1.Eu gosto de sair. (CF)

Projetos: Sair para mais lugares diferentes em Brasilia. (Portfélio Digital de
Producdes Criativas)

Essas informacdes permitiram-nos elaborar o indicador de sua ampliacéo de

interesses. Vejamos ainda, outras de suas frases:

4. Aprendo porque eu gosto.

12. Fracassei guando eu nem tentei.

52. Esfor¢co-me_dependendo do gue eu gosto.

45. Tem contetdo que eu aprendo pouco porque_ndo reviso, nem faco
anotacdes.

65. Quando estudo_eu vejo sentido.

75. Aprender ganha sentido quando _reflito sobre o conteddo.

Nessas frases, Augusto expressa a selecdo do que quer aprender, a
percepcao da forma como aprende e a reflexdo sobre a experiéncia como forma do
aprender. Esses sdo processos indicadores do seu comportamento arbitrério
vinculado a um pensamento préprio como for¢ca motriz para avancar em seus
interesses.

Portanto, a resisténcia a burocracia limitadora da acdo, expressao da
subjetividade social da turma Barcelona, € expressa por Augusto em suas
vivéncias de liberdade. Esta articulada a outros sentidos subjetivos e aos
sistemas relacionais da sala de aula, favorecendo a producéao de novos sentidos
subjetivos em sua configuracéao criativa para aprender, a saber:

o prazer pelas vivéncias nas quais se sente livre;
o emocionalidade por explorar novos horizontes e manter-se livre para a busca

de novas experiéncias;

o busca por novos conhecimentos e comportamentos contrarios aos usuais;
o ampliacédo de interesses;
o comportamento arbitrario vinculado a um pensamento proprio como forca

motriz para avangar em seus interesses.
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5 SINTESE DA PRODUCAO TEORICA: TESE

O objetivo desta pesquisa foi compreender como a subjetividade social da
sala de aula participa da emergéncia da criatividade na aprendizagem. Sobre
expressdes da configuracao da subjetividade social da sala de aula, compreendemos
nao se constituirem como igualmente compartilhadas nas subjetividades individuais.

A partir de uma imersdo no campo e um esforgo construtivo-interpretativo,
como expressbes da subjetividade social da turma Barcelona, encontramos:
frustracbes expressas no descontentamento com condi¢cdes infraestruturais do
Campus e inseguranca para o exercicio docente; representacdo social expressa na
consideracao de que o bom professor € aquele que vai além dos fundamentos tedricos
adquiridos na faculdade e busca compreender o aluno; valores expressos nas
atividades extracurriculares em detrimento das formas tradicionais de ensino;
opinides, preferéncias, escolhas, consensos e dissensos expressos na abertura
para o debate de ideias; e, resisténcias expressas no temor e 0posi¢cao a prova como
avaliacdo do desempenho, como também a burocracia limitadora da agdo. Da ordem
dos sistemas relacionais, foram expressos no acolhimento, orgulho em fazer parte
da turma e sentimento de pertencimento ao Campus X, na unido da turma e satisfacao
em atividades grupais.

Integrada as producdes subjetivas da turma investigada, estdo processos
subjetivos que tém sua génese em outros niveis da vida social. Para ilustrar, no caso
da turma Barcelona, o descontentamento com condi¢cGes infraestruturais esta
relacionado a um descontentamento com o Campus. O temor e oposi¢cdo a prova
como avaliagdo do desempenho podem estar associados a crencas e ideologias
dominantes a um nivel maior de abrangéncia social expresso nos sistemas valorativos
dominantes da instituicdo escolar brasileira.

Para chegarmos a participacdo dessas expressdes da configuracdo da
subjetividade social da sala de aula na organizacédo subjetiva do aprendiz em seus
processos do aprender criativamente, fomos levados a aprofundar analises da
configuracéo subjetiva da acdo do aprender, pois essa categoria enfatiza o carater
processual, aberto e atual de organizacéo subjetiva (GONZALEZ REY, 2003) por ser
constituida de sentidos subjetivos oriundos da historia de vida do aprendiz, dos
produzidos no curso da experiéncia de aprender, além dos da ordem da subjetividade

social da sala de aula e seus sistemas relacionais.
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No caso de Augusto, da configuracdo subjetiva da acdo de aprender
participam expressdes de sentidos subjetivos oriundas de sua trajetéria de vida, da
subjetividade social da turma e dos sistemas relacionais. Procuramos aprofundar
naquelas que participam de sua acao de aprender criativamente.

Os sentidos subjetivos oriundos da trajetoria de vida de Augusto, foram
expressos: a) na rejeicao as imposi¢cdes e busca por um processo de aprendizagem
autbnomo, espontaneo e de satisfacdo pessoal; b) no temor a soliddo que contrasta
com sua autoconfianca e independéncia para aprender; ¢) na manutencao da imagem
de superdotado e satisfacao pelo reconhecimento social de seu desempenho; d) na
implicag&o para atividades de leitura e escrita e na fruicdo de ideias; e) nas reflexdes
sobre si e sobre 0 mundo em sua volta. Essas expressdes subjetivas de Augusto nos
pareceram destacar a aprendizagem como configuracdo e a sua condicdo de
sujeito na acdo de aprender criativamente no sentido do seu carater gerador, de
ruptura e de subversao/transcendéncia em relagéo ao dado.

Dentro da configuracdo da acdo de aprender criativamente também foram
analisadas expressodes de sentidos subjetivos produzidos no curso da experiéncia de
aprendizagem de Augusto na turma Barcelona, com base nos aspectos da
subjetividade social da turma Barcelona ja construidos. Também foi possivel articular
0s sistemas relacionais envolvidos nessa trama.

Interpretamos que as expressdes da subjetividade social da turma Barcelona
participam de maneira diferenciada na subjetividade individual de Augusto. Dentre
elas, podemos elencar as menos expressivas em sua subjetividade individual e que
pouco participam da sua configuracao subjetiva da acao de aprender:

o o descontentamento em relacao as condi¢des infraestruturais apresentadas pelo
Campus X. Mesmo também sendo expresso por ele, ndo exerce forte peso em seus
critérios valorativos, ndo sendo embaraco aos seus processos de aprendizagem se
comparado a outros estudantes da turma;

o a representacdo sobre o bom professor como aquele que vai além dos
fundamentos tedricos adquiridos na faculdade e busca compreender o aluno era
compartilhada por Augusto, porém nao foi possivel identificar expressées dessa
participacdo na sua configuracédo subjetiva da acdo de aprender;

o a inseguranga para o exercicio docente expressa pela turma foi compartilhada

por Augusto apenas na situacao do estagio e ndo na turma Barcelona, espaco no qual
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se sentia seguro, o que Ihe proporcionava enfrentar a sensagao de incapacidade para
o exercicio da funcéo docente.

Um aspecto da subjetividade social da turma concorrente a subjetividade
individual de Augusto foi o temor e oposicéo a prova como avaliacdo do desempenho.
Essa expresséo nao exercia participagdo na subjetividade individual de Augusto, em
funcdo de sua producédo de sentidos subjetivos configurados na criatividade na
aprendizagem, relacionados a: subjetivacdo da prova como instrumento avaliativo a
servico da regulacdo da aprendizagem, para além de um papel apenas classificatorio
de aprovacdo ou reprovacdo; e a relevancia atribuida por ele a avaliagcdo pelas
contribuicbes ao desenvolvimento humano.

Nessa linha de interpretacdo, estamos em concordancia com Gonzalez Rey
(2005b) quando diz que a subjetividade se desenvolve continua e inusitadamente,
existindo recursos personoldgicos mais estaveis que em uma relagéo dialética com o
contexto da subjetividade social no qual a experiéncia se concretizou.

Das nove expressodes da subjetividade social da turma Barcelona, cinco foram
expressas por Augusto, participando da sua configuracdo da acdo de aprender
criativamente, a saber: valorizagdo de atividades extracurriculares em detrimento
de formas tradicionais de ensino; abertura para o debate de ideias; unido da
turma e satisfagdo em atividades grupais; acolhimento, orgulho em fazer parte
daturma e sentimento de pertencimento ao Campus X; resisténcia a burocracia
limitadora da acao.

Essas producgbes subjetivas, compartilhadas na turma Barcelona, foram
expressas por Augusto de forma diferenciada e representaram uma importante fonte
de producdo de novos sentidos subjetivos, ainda que ndo determinem e nem sejam
exclusivas nessa producédo. Outros aspectos da subjetividade individual, oriundos da
trajetoria de vida e dos sistemas relacionais também contribuiram para essas novas
producbes de sentidos subjetivos. A exemplo disso, 0 posicionamento préprio para
aprender e que se confronta com imposicdes foi expresso na abertura para o debate
de ideias da sala de aula, sendo que essa confrontacdo foi gerada na relacéo
conflituosa com a familia no curso de sua trajetéria de vida e dela também participa a
rejeicdo as imposicdes e busca por um processo de aprendizagem autbnomo,

espontaneo e de satisfacdo pessoal.
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Os objetivos da pesquisa e nosso caminho de construgéo tedrica nos permitiu
o desenvolvimento da tese de que a subjetividade social da sala de aula participa
da emergéncia da criatividade na aprendizagem quando se expressa nha
subjetividade individual do aprendiz, favorecendo a producdo de novos
sentidos subjetivos que integram sua configuracdo subjetiva da acdo de
aprender criativamente. Enfatizamos a qualidade dos sentidos subjetivos produzidos
na sala de aula e importantes na configuracdo subjetiva da aprendizagem do
estudante investigado: a producdo de sentidos subjetivos expressos na
valorizagdo de atividades extracurriculares; abertura para o debate de ideias;
unido da turma e satisfacdo em atividades grupais; acolhimento, orgulho em
fazer parte da turma e sentimento de pertencimento a instituicdo educativa;
resisténcia a burocracia limitadora da acdo.
Algumas conclusbes sdo provenientes desta pesquisa. Dentre elas,

destacamos:

¢ A partir de nossa investigacédo, podemos justificar que nem todos os aspectos
da subjetividade social da sala de aula participam da criatividade na aprendizagem. A
aprendizagem como configuracao se organiza por processos gerados individualmente
e socialmente, implicando a acdo subjetivamente comprometida da capacidade
geradora do sujeito;

¢ A configuracdo subjetiva da acdo de aprender esta integrada pela histéria do
aprendiz em sua vida atual e aparecem sentidos subjetivos muito diversos,
subjetivados por ele no contexto de atuacdo que podem favorecer ou ndo o0 curso
desse processo. Conforme visto em nossas construcoes, a resisténcia a imposigoes,
expressa na relacédo de Augusto com a professora Paula, tem estreitas relacdes com
producdes de sentidos subjetivos com génese no ambito das experiéncias no contexto
familiar e que se expressaram na forma distinta de Augusto lidar com algumas
situacOes de aprendizagem na sala de aula;

¢ Mesmo nédo sendo foco desta pesquisa, 0s sistemas relacionais, articulados a
sentidos subjetivos e configuracdes subjetivas, emergiram como relevantes no
processo investigativo, demonstrando-se redes vivas na configuracdo subjetiva da
acao de aprender criativamente. Nesse sentido, coadunamos com Mitjans Martinez e
Gonzalez Rey (2017, p. 39) quando defendem que, pelo viés da subjetividade na

aprendizagem “configuram-se sentidos subjetivos diversos oriundos de diferentes
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sistemas relacionais do aprendiz que se constituem nos motivos da sua aprendizagem

em momentos e contextos especificos”.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Antes das contribuicbes da pesquisa, merece mencao que, mesmo com
trabalho intenso e esforco da pesquisadora, existiram dificuldades para realiza-la.
Uma delas correspondeu ao processo construtivo-interpretativo ndo ter ocorrido
exatamente no mesmo tempo do trabalho de campo. Muitas das informacdes foram
interpretadas em momento posterior. Isso limitou a possiblidade de aprofundar, no
momento oportuno, em alguns aspectos que poderiam ter enriquecido o trabalho. Por
exemplo, uma lacuna pode ser identificada na elaboracédo de hipéteses sobre a
condicdo de superdotado de Augusto, fonte de sentidos subjetivos que integravam
sua configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente. Nao foi possivel
explorar a representacdo da turma sobre altas habilidades/superdotacdo, o que
poderia ser uma expressao de sua subjetividade social.

Outra dificuldade é que, pela complexidade da pesquisa, ndo foi possivel
aprofundarmos no estudo de mais casos, mesmo sendo essa a intengao inicial. Ter
realizado a construcdo interpretativa de apenas uma das turmas investigadas e um
dos participantes impediu explorar dois espacos sociais de uma mesma instituicdo e
como a subjetividade social aparece de forma diferenciada ou singularizada nos
integrantes de cada um desses espacgos e, conseqguentemente, na configuracao
subjetiva de sua acao de aprender criativamente.

Do nosso processo de construcdo tedrica, apontamos algumas contribuicdes
da pesquisa. Comecaremos por aquela que consistiu um desafio pela busca por
expressbes da subjetividade social na sala de aula, muito pouco investigadas até
entdo. Ao comportamento dos estudantes, com frequéncia, associa-se somente com
a personalidade, tendéncia generalizada na escola, na familia e, muitas vezes, na
terapia em que esses estudantes sdo submetidos por seus conflitos. De modo
semelhante, a maioria das investigacdes focaliza a analise de processos constitutivos
da ordem da subijetividade individual do aprendiz, e a subjetividade social ainda
aparece muito sem a relevancia necessaria.

A analise de aspectos sociais e, especialmente, a caracterizacdo da
subjetividade social e seu lugar na aprendizagem criativa, até entdo, ndo havia sido
objeto de atencdo especifica. Nao localizamos nenhum trabalho internacional ou
nacional, mesmo nos estudos dessa linha, que tratasse de maneira especifica sobre

como a subjetividade social da sala de aula aparece na subjetividade individual do
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aprendiz criativo e como pode participar de sua expressao criativa na aprendizagem.
Consideramos, portanto, que o0 presente estudo poder4 ofertar uma nova
representacéao tedrica para essa linha de producdo investigativa.

Outra contribuicdo tedrica abrange uma compreensdo mais precisa da
categoria configuracao subjetiva da acdo, uma vez que é uma elaboracao tedrica ja
considerada pela Teoria da Subjetividade, mas pouco desenvolvida nos estudos
empiricos. Nesta investigacao, a configuracao subjetiva da acao de aprender permitiu
chegar no que Mitjans Martinez (2006, p.6) considera a respeito da expressao criativa:
€ possivel pelo “inter-jogo de configuragdes subjetivas constituidas no sujeito no
percurso de sua histéria de vida individual [...] e nas configuragfes da subjetividade
social, especialmente constituidas no espaco social em que o sujeito realiza a sua
agao’.

Nessa direcdo, ainda que as caracteristicas pessoais sejam importantes para
a criatividade, o contexto possui também um significado especial e ndo secundario.
Também corroboramos Gonzalez Rey (2012a) ao dizer que a configuracédo subjetiva
da acdo atualizou a organizacao subjetiva das experiéncias vividas em devir e pode
promover o desenvolvimento da subjetividade por meio da producdo de novos
sentidos subjetivos.

Nosso trabalho apresentou contribuicdbes ao campo tedrico da Teoria da
Subjetividade ao analisarmos empiricamente como € constituida a configuracéo
subjetiva da acdo de aprender criativamente com foco nos sentidos subjetivos
produzidos no contexto da subjetividade social da turma. No caso aqui estudado,
destacaram-se a producdo de sentidos subjetivos que se expressam na
valorizacao de atividades extracurriculares; abertura para o debate de ideias;
unido e satisfacdo em atividades grupais; acolhimento, orgulho e sentimento de
pertencimento a instituicdo educativa; resisténcia a burocracia limitadora da
acao.

Como ja mencionado em nosso referencial tedrico, pesquisas anteriores
(AMARAL, 2011; MITJANS MARTINEZ, 2009b, 2012a) caracterizam a aprendizagem
criativa com base em processos de personalizacao da informacao, de confrontacao
com o dado e de geracao de novas ideias. Em sua pesquisa, Muniz (2015) apresentou
outra caracteristica definida como relagéo ludica com a aprendizagem e Almeida

(2015) ampliou a formulacdo sobre a personalizacdo da informacéo para a
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personalizacéo do proprio aprendizado que também aparece no seu trabalho como
personalizacdo da experiéncia da aprendizagem.

Em nossa pesquisa, aparecem caracterizacdes da ordem da subjetividade
social. Mostramos que o social € subjetivado na pessoa e ndo como elemento externo
aela. O sentido subjetivo também aparece como categoria que gera visibilidade sobre
a forma em que diferentes campos da experiéncia da pessoa participam na
configuracéo subjetiva da aprendizagem.

Para além dos objetivos desta producao, foi muito proveitosa a experiéncia de
imersado no campo de investigacdo como pesquisadora e também docente da turma
investigada, com possibilidade de que essas constru¢des teoricas, tdo logo,
repercutam em praticas educativas efetivas. Essa oportunidade demonstra-se
fecunda no avanco dos estudos da subjetividade social e para a proposicao de futuras
acoes e intervencdes no sentido da aproximacao as aprendizagens mais complexas,
sobretudo a aprendizagem criativa.

Como sugestdes as investigacbes futuras, apontamos a necessidade de
estudar turmas diferentes para poder avancar na compreensao da subjetividade social
da sala de aula. Também h& necessidade de compreensdo sobre como a
subjetividade social da sala e de outros espagos sociais (da instituicdo educativa, por
exemplo) aparece nos aprendizes (com alto nivel de criatividade na aprendizagem ou
nao e até nos que apresentam baixo rendimento).

Algo interessante a ser mais aprofundado em vindouros estudos, € sobre a
fonte geradora da producéo subjetiva. Para elucidar, no caso de Augusto, a rejeicéo
as imposicdes e busca por um processo de aprendizagem autdnomo, espontaneo e
de satisfacdo pessoal sdo produzidas na sua relacdo conflituosa com a familia,
mesmo que sua experiéncia na turma também tenha contribuido para essa producao.
Num dos casos investigados por Amaral (2011), a autodeterminagédo, autonomia e
iniciativa de Anita para aprender foi produzida, inicialmente, na sua experiéncia de
aprendizagem da leitura.

Ademais, 0 nosso desejo € que esta pesquisa possa contribuir para além do
impresso na compreensao do funcionamento de espagos sociais como a sala de aula
e impulsionar novos estagios de desenvolvimento de investigagcbes nos campos de
estudos que abrangem criatividade, aprendizagem e subjetividade. Aos gestores,

docentes, estudantes e a outros pesquisadores instigados com o0s campos da
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Educacdo e da Psicologia, que esta investigacao sirva de substrato para mostrar
alternativas que levem a superacdo de entraves nos processos de escolariza¢ao, ao
considerarmos a articulacdo entre os individuos, suas historias e contextos; assim
como melhor compreensdo da complexidade constitutiva da aprendizagem e seu
favorecimento intencional, visando um horizonte de desconstru¢bes de sentidos
cristalizados e mobilizacbes para a emergéncia da criatividade no ambito da sala de

aula.
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X APENDICES
APENDICE A

Termo de Consentimento para a Instituicao

Pesquisadora: CAROLINA TORRES OLIVEIRA

Orientadora: ALBERTINA MITJANS MARTINEZ

Tema da pesquisa: Subjetividade Social e Criatividade na Aprendizagem da licenciatura do
Campus Taguatinga Centro - IFB

'I Universidade de Brasilia- Faculdade de Educacéo - Pesquisa de Doutorado em Educagéo

=

Eu, Carolina Torres Oliveira, na qualidade de doutoranda do Programa de PG4s-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo na Universidade de Brasilia,
orientanda da ProfaD? Albertina Mitjdns Martinez, e de docente do Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia solicito seu consentimento para realizar
minha pesquisa no Campus Taguatinga Centro, ambito da licenciatura em Letras
Lingua Espanhola.

Declaro que registros serdo realizados e os resultados serdo divulgados e
disponibilizados para todos os que desejarem. A divulgacdo podera ser impressa e/ou
virtual, em congressos, encontros e em qualquer evento de natureza académico-
cientifico. Como forma de agradecimento e contribuicdo, comprometo-me apresentar
este trabalho na ocasido que o IFB identificar como mais oportuna.

Ressalto que a pesquisa sera conduzida respeitando a ética que regulamenta

as pesquisas académicas e que ndo gerara nenhum tipo de 6nus financeiro ao IFB.

Autorizado por:

Cargo/Siape:

Brasilia, de de 2015.
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APENDICE B
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido—Participante

Estou realizando uma pesquisa dentro da tematica “Subjetividade Social e
Criatividade na Aprendizagem da licenciatura”, sob a orientagdo da Professora Dr2.
Albertina Mitjans Martinez, que serd apresentada na Universidade de Brasilia como requisito
parcial para obtencéo do titulo de Doutor em Educacé&o.

Vocé esta sendo convidado (a) a participar desta pesquisa. Caso decida participar, leia
cuidadosamente este termo e esclareca eventuais duvidas. A autorizacdo sera documentada
através deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por cada um dos
participantes e pela pesquisadora. Os participantes e a pesquisadora terdo uma via assinada
deste Termo de Consentimento.

Serdo utilizados diferentes instrumentos e caso ocorram encontros extraclasses,
acontecerdo em local e horéario previamente marcado. Sob sua autorizagéo, realizaremos
gravacdes de audio e o que vocé disser sera registrado para posterior estudo do material. Sua
privacidade sera respeitada. Seu nome somente sera publicado sob permissao.

Vocé serd informado periodicamente de qualquer alteracdo no procedimento que
possa modificar a sua vontade em continuar participando do estudo. Vocé também pode
desistir da pesquisa a qualquer momento.

Foi-me dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas sobre este Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e declaro que sou voluntario (a) a tomar parte neste

estudo.

Assinatura do (a) voluntario (a) data

Assinatura da pesquisadora data
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APENDICE C

Roteiro de observacdes
1- Observagbes em sala de aula - foco nas formas de expressdes criativas dos
estudantes:

a) Realizacdo de perguntas interessantes e originais;

b) Questionamento e problematizacdo da informacao;

c) Percepcdo de contradicbes e lacunas no conhecimento;

d) Estabelecimento de relacbes remotas e pertinentes;

e) Proposicdo de varias alternativas e hipGteses ante os problemas a resolver;
f)  Solucéo inovadora de problemas;

g) Elaboragéo personalizada de respostas e proposicdes;

h) Atividades auto-dirigidas.

2- Observagfes em sala de aula- foco em expressdes vinculadas a subjetividade social:

a) Ritos (tradi¢cdes, costumes, normas/regras), crengas, mitos e humor;

b) Sistemas de comunicacéo e as relagdes interpessoais (professor-alunos e aluno-aluno);

c) Posicionamentos dos docentes: frente as perguntas e opiniées dos estudantes, durante
os conflitos. Suas propostas de atividades, exigéncias e desafios apresentados;

d) Posicionamentos dos estudantes: frente as atividades pedagdgicas e as eventuais
propostas, frente as opinides dos colegas e aos conflitos;

e) Dindmica de composicdo dos grupos de trabalhos, individualismo e grupos rivais por
competicéo;

f) Participagdo em atividades individuais e grupais e relagdes colaborativas de trabalho;

g) Papéis sociais dos estudantes vinculados a instituicdo (como representagéo da turma e
do curso);

h) Assuntos de interesse, opinides, preferéncias, escolhas, consensos e dissensos;

i) Organizagao do tempo e do espaco, recursos didaticos utilizados.

3- Observacfes em outros espacos da instituicdo (corredores, locais de estudo, sala dos
professores e biblioteca):

a) Ritos (tradicdes, costumes, normas/regras) e hierarquia;

b) Sistemas de comunicacdo e as relacdes interpessoais (alunos-servidores, alunos-
coordenacgdes, professores-professores...);

c) Organizacédo do tempo e do espago;

d) Utilizacdo dos locais disponiveis para estudo;

e) Estudos individuais e em grupo em horarios extraclasse.

4- Observacgdes nas reunides de colegiado do curso:
a) Participacdo dos docentes e representantes das turmas;

b) Opinides e avaliagcdes sobre os estudantes e turmas investigadas;
c) Posicionamentos frente as situacdes problema.



APENDICE D

Tertulia Dialogica

Tipo de olhar

Olho o mundo como um aprendiz

Ndo confiando somente naquilo que se diz

Busco tirar minhas proprias conclusées

Como se cada nova descoberta tivesse suas sedugoes

Tenho um olhar de curioso

Sedento por aprender mais

Tento, mesmo quando ocioso

Tirar proveito das novidades que a vida me traz

Olhar ao redor, olhar as pessoas, olhar os sentimentos
Olhar de vdrios lugares, olhar como os outros
F necessdrio muito mais do que estar com os olhos fisicos

atentos

O segredo para desenvolver uma habilidade
E desfrutar de uma novidade
E simples... basta olhar o mundo com humildade.
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Marcos (nome ficticio)
Participante em pesquisa realizada no ano de 2010
No periodo, cursava ciéncias contdbeis na UnB.
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APENDICE E

Eixos da entrevista individual de histéria de realizacdes criativas

e Histoéria de vida escolar

e Historia de vida sociofamiliar

e Grau de motivacéo para o estudo

e Recursos e caminhos que utiliza para aprender

e Conhecimentos e descobertas significativas a que chegou por si mesmo

e Participacdo em eventos, feiras, olimpiadas, circulos de interesse e/ou concursos
de conhecimentos.

e Atividades extracurriculares

e Reconhecimentos e/ou estimulos recebidos.
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APENDICE F

Mapa da Vida - Eixos de exploracdo de aspectos subjetivos

e Historia e valorizacao do processo de escolarizagao;

e Escolhas, ingresso e significacdo do curso;

e Momentos, contextos e pessoas marcantes em seu processo de desenvolvimento
e aprendizagem;

e Principais alegrias e frustracoes;

¢ Principais defeitos e virtudes;

e Expectativas, planos e projetos futuros.
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APENDICE G
Completamento de Frases 1°

. Eu gosto

. O tempo mais feliz

. Gostaria de saber

. Aprendo porque

. Lamento

. Durante as aulas eu gosto de

. Meu maior medo

. Na faculdade

© 00 N OO O b~ W DN PP

. N&o posso

=
o

. Sofro

=
=

. Meu maior prazer

=
N

. Fracassei

[N
w

. A leitura

[EY
o

. Sou um (a) estudante

[N
(921

. Estou melhor

[N
(o2}

. Algumas vezes

=
\‘

. Criar

[N
[oe]

. Minha preocupacéo principal

=
o

. Desejo

N
o

. Secretamente eu
. Eu

. Meu maior problema é

N
=

N
N

N
w

. Aprendo facilmente quando

N
N

. Amo

N
a1

. Minha principal ambigéo

N
[o2]

. Meu curso

N
~

. Eu prefiro

N
(o]

. Meu principal problema

N
(]

. Meus objetivos

w
o

. Acredito que as minhas melhores atitudes
. A felicidade

. Considero que posso

w
=

w
N

15Instrumento adaptado do instrumento original elaborado por Gonzéalez Rey e Mitjans Martinez (1989).
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37.
38.
39.
40.
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44,
45.
46.
47.
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51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.

Diariamente me esforco

Reflito

Sempre que posso
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Meu maior desejo

Sempre quis

Gosto quando o professor

Minhas aspiracdes sdo

Meus estudos

Sou uma pessoa

Minha vida futura

Farei o possivel para conseguir

Com frequéncia reflito

Tem contetdo que eu aprendo pouco porque

Proponho-me a

Dedico maior parte do meu tempo

Percebo

Luto

Com frequéncia sinto

O passado

Esforco-me

Perguntar

As contradicGes

Minha opinido

Penso que os outros

Quando estou sozinho/a

O lar

Incomodam-me

Ao me deitar

Aprendo menos

Quando crio algo novo

Uma mae

Sinto

Quando estudo

Quando era crianca

Quando tenho duvidas

No futuro
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71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.

Necessito

229

O saber tem “sabor” quando

Aprendo na

Detesto

Quando estou s6

Aprendo mais

Aprender ganha sentido quando

Deprimo-me quando

O estudo

Sinto dificuldade

Meus amigos

Meus colegas da faculdade
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APENDICE H

TECNICA DE EXPLORACOES MULTIPLAS (TEM)
Caro (a) participante, responda as questdes abaixo da forma mais ampla possivel. Vale lembrar
gue ndo existem respostas certas ou erradas.
Explique as seguintes questdes relacionadas com a sua condi¢ao de estudante:

1. As coisas que me agradam.

2. As coisas que ndo me agradam.

3. Expresse as trés maiores alegrias e trés maiores frustracdes (tristezas) como estudante. Sobre

cada uma delas explique suas causas e consequéncias para vVoce.

4. Toda pessoa tem projetos de vida, ou seja, aspiracdes que deseja alcancar e com esses
objetivos, elabora distintas estratégias concretas. Defina seus trés maiores projetos, explique o

valor que cada um tem e as estratégias para concretiza-los.

5. Descreva 0s seus maiores temores e também o0s seus maiores desejos.

6. Pense como sera daqui a dez (10) anos. Elabore suas representacdes e escreva tdo

detalhadamente quanto puder.

7- Quem ou quais Sao as pessoas que VOocé mais admira na vida. Por qué?
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APENDICE | )
QUESTIONARIO ABERTO

Prezado (a) estudante, no primeiro e segundo semestres de 2016, vocé participou da pesquisa
desenvolvida por mim, intitulada “Subjetividade social da sala de aula e criatividade na
aprendizagem”, no Campus Taguatinga Centro. Pressuponho que a mudanca do curso de
Letras/Espanhol para outro Campus possa trazer novas contribui¢cbes a pesquisa. Portanto,
formulei este instrumento com o objetivo de reafirmar hipoteses ja elaboradas naguele momento
da pesquisa (ano de 2016) e construir novas hipdteses no momento atual da pesquisa (2017).
Sua contribuigdo, novamente, sera de grande valia. Todas as informacdes serdo utilizadas para
fins cientificos, com utilizacdo de codinomes, de maneira que o0 nome dos participantes nao sera
revelado em nenhum momento. Desde j& agradeco a disponibilidade e colaborag&o.

1. Preencha os quadros a seguir elencando caracteristicas positivas e negativas de ambos os
Campus?® X e Y. Elenque o maximo de caracteristicas (estruturais, administrativas,
pedagdgicas, relacionais...) que puder:

CARACTERISTICAS POSITIVAS CARACTERISTICAS NEGATIVAS
X
[%2]
-]
o
S
<
©)
CARACTERISTICAS POSITIVAS CARACTERISTICAS NEGATIVAS
>_
(%2}
S
o
S
<
@)

2- VVocé sente falta de algo do Campus X? () Sim () Nao
Explique:

3- Vocé identifica mudancas na sua turma em funcao da mudanca de Campus?
( )Sim( )Néo
Explique:

4- Como foi o seu rendimento ou aproveitamento nas disciplinas deste semestre?

5- Quais os melhores e os piores trabalhos realizados por vocé ao decorrer deste semestre?

16 No questionario original, a identificacdo dos dois Campus foi inserida.
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6- Em cada um dos itens abaixo, tente descrever da forma mais ampla e detalhada possivel
uma ou mais situacgdes vivenciadas por vocé ao decorrer deste semestre:

a) Situacdao dificil:
b) Situacao de regozijo:

c) Situacao desafiadora:

7- Complete as sentencas:

a) Gosto quaNdo SOU AVAlIAA0 (8).......cveieerieeieiie et
b) CoNnSIdero qQUE aVAlIAY .........cccooviiiec e
c) (T T oo 4 T 0] 0] =T OSSR
d) UM DOM @IUNO.....c.tiiiicie ettt e e ste e te e e s raenaeeneenreas
e) Aprender € mais fACil QUANTO ..........coov i
f) =T o SO SRTPS

9) NSl | - S STOS
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APENDICE J
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APENDICE K Fotografias de Augusto
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ENCONTRE O QUE PROCURA
MERGULHANDO NO DESCONHECIDO
Daqui a pouco vou ter muitas epifanias nos
Onibus da Sao José. #brasilia

#expressosaojose #onibus #brasil #041

DEMOCRACIA
“Saudades...”

“CARA! QUE MINA LINDA”

A gente corre o risco de ser assaltado,
mas continua tirando foto da cidade.

Podem falar o que for, mas o céu da
periferia € mais bonito que no Plano,
Pontdo e outros lugares bajulados do
centro.

O que importa foi a tentativa, ser
profissional € outra historia. #ccbb
#ccbbbrasilia #brasilia #loscarpinteros

N&s vamos pro réveillon na esplanada fazer
0 qué?

(1) Assistir aos shows

() Beber e conversar

(x) Tirar foto da catedral refletida na agua

EU SO OBSERVO...




