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RESUMO

O objetivo central da presente pesquisa foi compreender como a criatividade emerge na
aprendizagem da leitura e da escrita e suas inter-relagdes com o desenvolvimento da
subjetividade da crianga. Como aporte tedrico, embasamo-nos na Teoria da Subjetividade de
Gonzélez Rey, na qual a subjetividade é compreendida em sua dupla condi¢do social e
individual. Buscamos também subsidio na concepcdo de aprendizagem criativa desenvolvida
por Mitjans Martinez para a qual este tipo de aprendizagem constitui-se como processo
complexo da subjetividade humana. Para a pesquisa empirica, orientamo-nos pelos principios
da Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzalez Rey, em um processo construtivo-
interpretativo. Realizamos trés estudos de caso em que acompanhamos trés aprendizes
durante o 1° ano e 2° ano do ensino fundamental, em uma escola pablica da rede Municipal de
ensino de Uberlandia/MG. Utilizamos para o estudo instrumentos diversificados, tais como:
observacdo e sistemas conversacionais que envolveram a participagdo dos estudantes,
professores e familiares. Assim como recorremos a instrumentos que envolveram apenas a
participacdo das criancas, dos quais citamos: trilha das frases, oficinas de leitura e escrita,
brincando de escolinha e outros. Dentre o0s principais resultados, identificamos, na
singularidade de cada caso desenvolvido, as trés caracteristicas da criatividade na
aprendizagem definidas por Mitjans Martinez, quais sejam: personalizacdo da informacéo,
confrontacdo com o dado e producdo, e, ainda, geracdo de ideias proprias e novas que
transcendem o dado. Apresentamos, ainda, outra caracteristica, a qual definimos como relacao
ludica e que se integra as anteriores. Tais caracteristicas se organizaram em unidade as
estratégias de aprendizagem que, em seu conjunto, estiveram associadas a configuracéo
subjetiva da acdo de aprender criativamente. Essa se expressou por nucleos de sentidos
subjetivos, constituidos por elementos da subjetividade individual, da subjetividade social e
dos processos relacionais vinculados ao sujeito no contexto da acdo. Concluimos que, na
recursividade entre as acfes de aprender criativamente e 0 movimento da subjetividade, pela
producdo de sentidos subjetivos na agdo, ocorreram mudancas subjetivas que se tornaram
mais estaveis, capazes de reconfigurar a organizacao subjetiva atual e reverberar para novas
expresses da criatividade. Nesta dinamica, a configuracdo subjetiva da acdo de aprender
criativamente se organizou como unidade subjetiva do desenvolvimento. Esse movimento, em
sua complexidade, permitiu-nos fundamentar a tese de que, na aprendizagem da leitura e da
escrita, a criatividade emerge de forma sistémica e constitui-se processo de desenvolvimento
da subjetividade da crianca.

Palavras-chave: aprendizagem criativa; aprendizagem da leitura e da escrita;
desenvolvimento da subjetividade.



ABSTRACT

The main purpose of the current research was to understand how the creativity emerges on
reading and writing learning as well as its interrelationships with child’s subjectivity
development. As a theoretical support, we were based on Gonzalez Rey’s Subjectivity
Theory, in which subjectivity is understood in its double condition: social and individual. We
have also searched subsidy on the creative learning conception developed for Mitjans
Martinez in which this kind of learning constitutes itself as complex process of human
subjectivity. For empirical research, we were guide for Qualitative Epistemology principles
developed for Gonzélez Rey, in a constructive-interpretative process. We have performed
three case studies in which we followed three learners during their 1% and 2" year on basic
education, in a public school on the Municipal School System of Uberlandia/MG. For the trial
were used several instruments, as: observation, conversational systems involving the
participation of students, teachers and familiars. We also resort to instruments involving
children participation alone, of which we may mention: track of sentences, reading and
writing workshops, playing school, among others. Among the main results, we could identify
on the singularity of each developed case, the three attributes of creativity on learning,
defined by Mitjans Martinez, being: information personalization, confrontation with the data
and production, and, yet, generating own and new ideas transcending the data. We still
present another quality, defined as playful relationship, integrating itself to the ones before.
These characteristics organized themselves into unit to the learning strategies that, in its
group, had been associated to the subjective configuration of the action to learn creatively.
This last configuration expressed itself through nuclei of subjective senses, formed by
elements of individual subjectivity, social subjectivity and the relational processes bounded to
the subject on action context. We conclude that, on recursion between the action to learn
creatively and the subjectivity motion, for production of subjective senses on action, there
were subjective changes that became stable, able to reset the current subjective organization
and to reverberate to new creativity expressions. On this dynamics, the subjective
configuration of the action of learn creatively organized itself as development’s subjective
unit. This motion, in its complexity, allowed us to fundament the thesis that in the learning of
reading and writing, creativity emerges in a systemic way and constitutes itself as a process of
child’s subjectivity development.

Keywords: creative learning; learning of reading and writing; subjectivity development.



RESUME

Cette recherche a eu pour objectif central de comprendre comment la créativité émerge dans
I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture et leurs inter-relations avec le développement de
la subjectivité de I’enfant. L’approche théorique vient de la Théorie de la Subjectivité de
Gonzélez Rey, a I’intérieur de laquelle la subjectivité est comprise dans sa double condition
sociale et individuelle. Nous avons aussi recouru a la conception d’apprentissage créative
développée par Mitjans Martinez qui considére que ce type d’apprentissage se constitue
comme un processus complexe de la subjectivité humaine. Pour la recherche empirique, nous
nous sommes orientés par les principes de I’Epistémologie Qualitative développée par
Gonzalez Rey, dans un processus constructif-interprétatif. Nous avons réalisé trois études de
cas dans lesquels nous avons accompagné trois apprenants pendant la 1°© et la 2°™ année de
I’enseignement fondamental, dans une école publique du réseau municipal d’enseignement
d’Uberlandia/MG. Nous avons utilisé, pour 1I’¢tude, plusiers instruments, tels que: observation
et systemes de conversation qui ont engagé la participation des étudiants, des professeurs et
leurs famille. Nous avons aussi recouru a des instruments qui ont engagé seulement la
participation des enfants dont lesquels nous citons : piste des phrases, ateliers de lecture et
écriture, jeu de role d’école et d’autres. Parmi les résultats principaux, nous avons identifié,
dans la singularité de chaque cas développé, les trois caractéristiques de la créativité dans
I’apprentissage définies par Mitjdns Martinez: personnalisation de 1’information,
confrontation avec le donné et production, et encore, génération d’idées propres et nouvelles
qui transcendent le donné. Nous avons encore présenté une autre caractéristique qui nous
avons définie comme relation ludique et qui s’intégre aux antérieures. Ces caractéristiques se
sont organisées en unité aux stratégies d’apprentissage qui, dans son ensemble, ont été
associées a la configuration subjective de [’action d’apprendre -créativement. Cette
configuration subjective s’est exprimée par des noyaux de sens subjectifs, constitués par des
éléments de la subjectivité individuelle, de la subjectivité sociale et des processus rélationnels
attachés au sujet dans le contexte de I’action. Nous avons conclu que, dans la récursivité entre
les actions d’apprendre créativement et le mouvement de la subjectivité, par la production de
sens subjectifs dans 1’action, il y a eu des changements subjectifs qui se sont devenus plus
stables, capables de réconfigurer ’organisation subjective actuelle et réverbérer vers de
nouvelles expressions de créativité. Dans cette dynamique, la configuration subjective de
I’action d’apprendre créativement s’est organisée comme unité subjective du développement.
Ce mouvement, dans sa complexité, nous a permis de valider la thése de que dans
I’apprentissage de la lecture et de I’écriture, la créativité émerge de fagon systémique et se
constitue comme un processus de développement de la subjectivité de 1’enfant.

Mots-clé: apprentissage créative; apprentissage de la lecture et de I’écriture; développement
de la subjectivité.
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INTRODUCAO

No contexto atual das sociedades ocidentais em que a cultura letrada se torna
presente em nossa forma de estar e relacionar com o mundo e com as pessoas, SOmMOoS
convidados a refletir sobre os processos que envolvem a aprendizagem da leitura e da escrita.
As vezes, temos a impressdo de que, com o advento das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo (TICs), as criancas e mesmo os adultos estdo deixando a leitura e a escrita para
um segundo plano, devido ao avango do cinema, da televisdo e da internet. Porém, como bem
ressaltou Meier (2011), em uma reportagem a revista Veja, o advento da internet fez com que
a leitura, e nGs acrescentamos a escrita, passasse cada vez mais a fazer parte da vida das
pessoas mediante novas maneiras de utilizagéo.

Ademais, diferentes informac6es, de uso cotidiano de cada um, sdo veiculadas via
escrita e diversificados materiais para leitura estdo presentes na vida da crianca desde muito
cedo, a qual tem experiéncias singulares que sdo, inicialmente, significadas no ambito familiar
e também social e, posteriormente, na escola. O que nos indica a relevancia de pensarmos a
educacgédo na sua relagdo com a vida da crianga, em que a leitura e a escrita se constituam
como recursos de autoria e atitude frente ao mundo. Uma vez que, ler e escrever como
salienta Freire (20114, p. 19) “[...] ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou
da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo.”

Neste viés, Vigotski (1995, p. 183, traducdo nossa) ja destacava em seu tempo -
década de 1920 - a énfase que o ensino conferia aos aspectos técnicos da linguagem escrita.
“Até agora, 0 ensino da escritura se restringe a um sentido pratico. A crianga se ensina a tragar
as letras e a formar palavras, porém nao se ensina a linguagem escrita”. Essa reflexdo se
encontra atual, pois o ensino da linguagem escrita tem se restringindo mais a sua técnica e
menos como um processo constituido na propria relagdo com o outro que traz implicacdes
para o desenvolvimento humano. Antunes (2007) também ressalta a importancia de um ensino
em que ndo haja predominio dos aspectos técnicos da gramética, ou seja, das nomenclaturas e
regras, mas sim, uma relacdo com a vida do aprendiz, a partir dos usos e funcGes da gramatica
como possibilidade de adequag&o nas multiplas nuances da comunicag&o.

Discussdo que se alinhava aos debates que envolvem as politicas publicas,
primeiramente pelo proprio objetivo posto pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB n° 9394/96), de que a finalidade da educacdo é o desenvolvimento do

educando. Assim como pela experiéncia cada vez mais cedo da crianga no contexto escolar, o
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que se presentifica no panorama atual da educagdo com a implementacdo de duas Leis
Federais (Lei n® 11.114/05 e Lei n°® 11.274/06) que alteraram a LDB para instituir a ampliacdo
do ensino fundamental para nove anos de duracdo, com a incorporacdo do ultimo ano da
educacdo infantil no ensino fundamental. O objetivo dessa mudanca é assegurar maior tempo
de convivéncia da crianga com o0 ambiente escolar e ampliar as oportunidades de
aprendizagem (BRASIL, 2004, 2005, 2006a, 2006b).

Esta nova configuracdo da educacdo emanou do quadro de altas taxas de
analfabetismo, evasdo e repeténcia expressas nos mais diversificados sistemas de avaliacdo
(SAEB!, PISAZ?, Provinha Brasil®, dentre outros). Estes impactos da realidade resultaram nas
prioridades que organizam o Plano Nacional de Educacdo (PNE) que vigora de 2011 a 2020,
no qual consta, dentre outras metas, alfabetizar todas as criancas até, no maximo, 0s oito anos
de idade. O PNE prop0e avaliacdes externas das criangas por instancias superiores por meio
de provas, as quais acompanhardo o nivel de alfabetizacdo das criancas, bem como
investimentos em formacao dos professores, recursos materiais, dentre outras estratégias.

Mais recentemente foi lancado pelo Ministério da Educacdo o programa Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2012), apoiado no PNE, principalmente na meta
5 sobre a qual fizemos referéncia anteriormente. O Pacto constitui “[...] um compromisso
formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de
assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3°
ano do ensino fundamental.” (BRASIL, 2012).

A proposta de alfabetizar plenamente as criangas até os oito anos de idade “[...] ndo ¢
apenas uma peca estratégica para o desenvolvimento sustentavel do pais, mas também um
importante passo na promocéo da cidadania plena para todos os brasileiros.” (RAMOS, 2012,
p. 19). Segundo o proprio autor, a alfabetizacdo necessita ser olhada, problematizada uma vez
que ela constitui a “pedra angular da educagdo”. Neste viés, a alfabetizacdo pode ser
considerada como o alicerce béasico e fundamental sobre o qual se organiza e se funda toda a

educacdo do ser humano. Estar alfabetizado significa, segundo o documento oficial:

1 O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica consiste em avaliagdes que produzem informagdes a respeito da
realidade educacional brasileira. Se organiza por regides, redes de ensino publica e privada nos estados e no Distrito Federal,
por meio de exame bienal de proficiéncia, em Matematica e em Lingua Portuguesa (leitura), aplicado em amostra de alunos
de 42 e 82 séries do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio.

2 O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes é uma avaliagdo comparada, que envolve estudantes na faixa dos 15
anos, faixa etéria escolhida por ser o término da escolaridade basica obrigat6ria na maioria dos paises.

3 A Provinha Brasil constitui uma avaliagdo diagndstica do nivel de alfabetizagdo das criangas matriculadas no segundo ano
de escolarizacéo das escolas publicas brasileiras, acontecendo em duas etapas, sendo uma no inicio do ano letivo e outra ao
final do mesmo ano letivo.
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[...] ser capaz de interagir por meio de textos escritos em diferentes situacdes;
significa ler e produzir textos para atender a diferentes propdsitos. A crianca
alfabetizada compreende o sistema alfabético de escrita, sendo capaz de ler e
escrever, com autonomia, textos de circulagdo social que tratem de tematicas
familiares ao aprendiz (BRASIL, 2012).

Essa concepcdo de alfabetizacdo nos remete a pensar na abrangéncia e complexidade
da condicdo de estar alfabetizado e no percurso para que este processo se realize. Ndo se
limitando & reproducdo ou memorizacdo, estar alfabetizado relaciona-se com processos de
autoria, de utilizagéo da escrita para a interagdo com o0 outro, como um meio de comunicagao,
na relacdo de autonomia frente ao processo de ler e escrever, tudo isso requer o envolvimento
da crianca em sua condicao ativa, consciente e participativa diante do proprio processo de
aprender.

Disso decorre uma relacdo diferenciada com a leitura e a escrita como processos de
producdo e ndo apenas associados a um sentido candnico, prescrito, para ser interpretado ou
mesmo utilizado. A leitura e a escrita como processos de producdo estdo vinculadas a
maultiplas dimensdes que configuram o seu acontecer como uma experiéncia da subjetividade
humana. Requer um tipo de aprendizagem mais complexa em que a criatividade possa se
expressar, mediante uma relacdo diferenciada com o préprio objeto de conhecimento, como
propde Mitjans Martinez (2012b), de confrontacdo com o dado, de geracdo de ideias proprias
e novas que transcendem o mesmo, assim como pela personalizacdo do aprendido. Processo
em que a fungéo da escrita e da leitura assume status de desenvolvimento subjetivo da pessoa.

A universalizagdo do ensino € uma proposta das Politicas Publicas e tem destacado
como prioridade investimentos na educacdo. No entanto, vale perguntar: existe uma idade
certa para estar alfabetizado? Qual o impacto desta concepcao de alfabetizagdo como processo
meramente técnico, nas praticas escolares cotidianas e mais especificamente para a
aprendizagem? Como € possivel limitar a alfabetizacdo a um Unico aspecto, como o cognitivo,
tendo em vista um processo complexo e por isso mesmo dinamico e multifacetado?

Neste ambito, se insere o objetivo geral de nossa pesquisa: Compreender como a
criatividade emerge na aprendizagem da leitura e da escrita e suas inter-relacdes com o
desenvolvimento da subjetividade da crianga. Assim como nossos objetivos especificos:

a) ldentificar a expressdo da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita e suas
relacbes com as estratégias de aprendizagem;

b) Caracterizar a configuracdo subjetiva da acéo de aprender criativamente a ler e a escrever;
c) Analisar mudancas e constituicdo de novos aspectos na subjetividade da crianca vinculados

ao processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita.
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Tendo em vista os objetivos de pesquisa, elencamos as razoes que justificam nosso
estudo. No ambito das politicas publicas, ha a necessidade de trabalhos que nédo privilegiem
uma ou outra dimensdo da aprendizagem da leitura e da escrita, mas busque entendé-la em
sua complexidade. Assumimos um aporte tedrico que possibilita compreender a aprendizagem
como processo da subjetividade humana, em sua simultanea constituicdo individual e social.
Essa perspectiva torna-se essencial pelo inicio da vida escolar da crianca, que ocorre cada vez
mais cedo e com a necessidade intensa de leitura e de escrita nos diversos contextos sociais
dos quais participa. Aspectos que fazem emergir a necessidade de estudos que compreendem
0 como ocorrer a aprendizagem e seus impactos para o desenvolvimento da crianga em uma
dimenséo mais ampla, que ndo apenas associadas ao ato de ler e escrever.

A articulacdo desses estudos a aspectos mais processuais da aprendizagem é
relevante para contribuir com a possivel mudanca dos resultados negativos obtidos em
indicadores educacionais, tais como 0 SAEB e o PISA, que revelam o fracasso brasileiro na
area de alfabetizacdo das criangas. Esses contribuem para a promocao de reflexdes sobre as
possibilidades que a criatividade, na aprendizagem da leitura e da escrita, pode ter para o
desenvolvimento da subjetividade da crianca e para o proprio desempenho escolar.

No que diz respeito ao campo tedrico, destacamos nossa investigacdo realizada no
Banco de Teses da CAPES sobre o que se tem produzido sobre a tematica aprendizagem da
leitura e da escrita, com foco na expressdo da criatividade e no desenvolvimento da
subjetividade. Processo que nos possibilitou identificar que tal foco de investigagdo nédo é algo
presente na bibliografia existente até o presente momento.

Ademais, tendo em vista que os estudos sobre a criatividade tém demonstrado a sua
relevancia para a aprendizagem em niveis de ensino como o0 ensino médio e ensino superior,
necessario se faz explorarmos suas possibilidades em etapas anteriores, como nos anos
iniciais do ensino fundamental. O estudo sobre a aprendizagem criativa de criangas consiste
em um importante viés de investigacdo para o qual corrobora Mitjans Martinez (2012b), ao
destacar a necessidade de pesquisas na etapa de alfabetizacdo, destinadas a caracterizar e
conhecer 0s processos especificos que se organizam e emergem neste momento de
aprendizagem, caminho que nos responsabilizamos em construir.

Outra razdo no campo teorico, associa-se a necessidade de estudos que visem
compreender as relagdes entre a aprendizagem criativa da leitura e da escrita e o
desenvolvimento da subjetividade, no ambito da perspectiva histérico-cultural. Estudos ja
desenvolvidos nesta perspectiva, tem demonstrado que a superacdo das dificuldades de

aprendizagem escolar de criangas se articula ao desenvolvimento da subjetividade, como 0s
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trabalhos de Rossato (2009) e Cupolillo (2013). O que abre novas zonas de sentido* para
caracterizar estes impactos em tipos de aprendizagem mais complexas, que envolve a
expressao da criatividade.

Como razbes de natureza préatica associamos a necessidade posta ao cotidiano
escolar, de ruptura com o carater utilitario e pratico da aprendizagem da leitura e da escrita,
pelas possibilidades que a aprendizagem criativa favorece e que estdo associados a autoria, a
formacdo de opinido propria, a expressdo livre de ideias e a qualidade com que o aprendiz
utiliza o que aprende com impactos em sua vida. Outra razéo que justifica nosso trabalho se
relaciona ao desconhecimento de professores e familiares, das possibilidades que a
criatividade pode ter para a qualidade da aprendizagem e para o desenvolvimento da
subjetividade, ao enfatizarem apenas um aspecto do aprender, o cognitivo, e desconsiderando
momentos essenciais de interacdo familia e escola.

A urgéncia de conhecermos a aprendizagem criativa e 0s processos subjetivos que
nela subjazem, dentre os quais citamos a imaginacdo e 0 pensamento, se relaciona a
necessidade de que a crianga sejam oferecidas condicdes para que estabeleca uma relagdo com
a aprendizagem, capaz de produzir emocOes que em unidade aos processos simbdlicos, lhe
permitam empreender agdes com impactos em seu modo de vida, tendo em vista os distintos
contextos sociais dos quais participa.

Como razbes pessoais, nosso questionamento de pesquisa se articula com
inquietacdes advindas de estudos, como em pesquisa realizada no Mestrado, intitulada de O
Forum de Classe na escola publica: significados e praticas direcionados a construgdo de
uma coletividade (MUNIZ, 2006). Com base nessa pesquisa, percebemos praticas
pedagdgicas direcionadas a homogeneizacdo e obediéncia, que se apresentam nos
comportamentos dos alunos no dia a dia da escola, como formas de garantir a aprendizagem.
A énfase nos aspectos comportamentais dos alunos esteve relacionada as possibilidades
cognitivas. Tal elaboracdo nos indicava aspectos importantes a serem pesquisados e estudados
como 0s processos subjetivos envolvidos na aprendizagem, com o intuito de romper com tais
praticas que negam a crianca o direito de se posicionar e refletir sobre o que aprende.

Em nossa trajetoria profissional, como alfabetizadora®, temos nos deparado com

questdes instigantes sobre a leitura e a escrita que mobilizam nossa necessidade de estudar,

4 As zonas de sentido sdo definidas como sendo “[...] os espagos de inteligibilidade que se produzem na pesquisa cientifica e
ndo esgotam a questdo que significam, sendo que pelo contrario, abrem a possibilidade de seguir aprofundando um campo de
construgdo tedrica” (GONZALEZ REY, 2005a, p.06).

5 Sou professora do quadro efetivo de servidores, da Escola de Educagdo Bésica da Universidade Federal de Uberlandia/MG,
atuando na referida escola desde 2005.
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pesquisar e teorizar, dentre as quais estdo: Como a crianga aprende a ler e a escrever? Como o
aprendiz utiliza o que aprende? Qual o impacto da leitura e da escrita para a vida da crianca
de forma mais ampla? Consideramos a relevancia do presente estudo uma vez que ele nos
permitiu fundamentar a tese de que, na aprendizagem da leitura e da escrita, a criatividade
emerge de forma sistémica e constitui-se processo de desenvolvimento da subjetividade da
crianca.

Como organizacdo do trabalho, no primeiro capitulo, apresentamos nossa construgdo
da Revisdo da Producdo Cientifica no periodo de 2000 a 2014 tendo como eixo norteador
trabalhos voltados & aprendizagem da leitura e da escrita da criangca. No segundo capitulo,
destacamos as Bases Teoricas da Pesquisa, desenvolvida em dois momentos que se inter-
relacionam. No primeiro trazemos nosso dialogo com a Teoria da Subjetividade de Gonzélez
Rey, sob a qual enfatizamos seus conceitos centrais, assim como apresentamos a concepgéao
da aprendizagem como processo subjetivo e a discussdo sobre o desenvolvimento da
subjetividade. O segundo apresenta um didlogo com as constru¢des de Mitjans Martinez ao
campo da criatividade relacionadas a aprendizagem escolar, tendo em vista a definicdo da
criatividade como processo da subjetividade humana, assim como o papel da escola na
constituicdo e desenvolvimento da criatividade.

No terceiro capitulo, apresentamos as Bases Epistemoldgicas e Metodologicas da
Pesquisa, mediante nossa opc¢do pela Epistemologia Qualitativa. Nesta ocasido, detalhamos os
objetivos de pesquisa, elegemos o trabalho com estudo de caso, caracterizamos a escola onde
foi realizada a pesquisa, destacamos o processo de selecdo dos participantes, a construcdo do
cendrio social, assim como organizamos 0s instrumentos e a forma como procedemos a
analise construtivo-interpretativa das informacdes.

No quarto capitulo, apresentamos nossa producdo tedrica a partir do processo
construtivo-interpretativo, caracterizando os trés casos estudados no ambito de nossos
objetivos de pesquisa. O quinto e Ultimo capitulo constituiu nossa producédo tedrica mediante
a analise integrativa dos casos, momento em que fundamentamos nossa tese.

Como uma forma de concluséao do trabalho, trouxemos as consideracdes finais, etapa
em que organizamos as contribui¢cbes da pesquisa, suas limitacdes, desafios enfrentados,

desdobramentos da investigacao e elencamos propostas para pesquisas futuras.
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1 REVISAO DA LITERATURA

"O leitor que mais admiro é aquele que ndo
chegou até a presente linha.
Neste momento jd interrompeu a leitura e
estd continuando a viagem por conta propria."
Mdrio Quintana®
1.1 APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA: PRODUCAO CIENTIFICA
NACIONAL E INTERNACIONAL

A aprendizagem da leitura e da escrita, desde longa data, tem sido foco de interesse de
pesquisadores de diferentes areas, como a Pedagogia, Psicologia, Linguistica, dentre outras,
voltadas a compreensdo dos diferentes processos envolvidos em seu curso. Por conseguinte,
compreender, de forma geral e critica, 0 que tem sido estudado neste campo, torna-se
necessario, tendo em vista a possibilidade de encontro com novas zonas de sentido para
estudos, dada a complexidade que perpassa esse aprender que nos inclui na sociedade de uma
maneira Unica e pode promover mudancas substanciais ao nivel subjetivo.

Sendo assim, apresentamos no presente capitulo, algumas reflexdes tecidas a partir de
uma densa revisdo bibliografica da producdo cientifica referente a aprendizagem da leitura e
da escrita, considerando o periodo de 2000 a 2014. As consultas foram realizadas na base de
dados da CAPES’, da BDTD® e do SCIELO?®, para identificar os trabalhos cientificos do pais
e os bancos de dados da ProQuest® e NDLTD com foco nas producgdes internacionais.
Optamos por apresentar de forma conjunta, as produgdes nacionais e internacionais, trazendo
uma discussao continua sobre elas ao longo do texto.

Dentre as fontes de busca estdo dissertacdes, teses e artigos cientificos que tiveram
como foco a aprendizagem da leitura e da escrita no primeiro e segundo ano do ensino
fundamental. E, pela relevancia de alguns estudos, também apresentamos aqueles
direcionados a outras etapas de ensino. Livros e capitulos de livros fizeram parte de nossas
construcOes, uma vez que se relacionavam e apresentavam questfes relevantes para o tema

em estudo.

6 QUINTANA, Mario. Caderno H. Porto Alegre: Globo, 1983.

" CAPES - Coordenacido de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

8 BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes.

9 SCIELO - Scientific Electronic Library Online.

10 ProQuest — Base de dados que possui um banco de teses e dissertagdes internacionais.
1 NDLTD - Networked Digital Library of Theses and Dissertations.
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Recorremos aos descritores: aprendizagem da leitura e da escrita, alfabetizagao, leitura
e escrita, criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita, criatividade e subjetividade na
aprendizagem da leitura e da escrita. Tais descritores se justificam pelo nosso interesse em
compreender a forma como a criatividade e a subjetividade estdo presentes no campo
cientifico da aprendizagem da leitura e da escrita. A andlise ocorreu mediante a leitura dos
resumos dos textos e, de acordo com a relevancia e proximidade ao nosso tema de pesquisa,
optamos por realizar a leitura completa de alguns trabalhos.

E importante destacar que, por ndo identificarmos trabalhos especificos referentes ao
tema de nossa pesquisa, recorremos a analise da forma como a aprendizagem da leitura e da
escrita tem sido discutida e apresentada no campo cientifico. Pudemos observar que a
aprendizagem da leitura e da escrita constitui-se como uma area consolidada no campo
cientifico, com uma vasta producdo de pesquisas, com diferenciacdes de enfoques, conceitos e
metodologias de pesquisa.

Mediante cuidadosa analise das produc@es, organizamos os trabalhos identificados em
nossas buscas em cinco eixos, tendo em vista as aproximacoes das tematicas em relacdo ao
objeto de estudo:

a) voltados para revisdes bibliograficas;
b) com foco em estagios e processos operacionais da aprendizagem;
c) referentes ao carater inventivo e a semantica;
d) direcionados aos processos interativos e contextuais;
e) relacionados ao desenvolvimento humano e aos processos subjetivos.
Pela diversidade de estudos e, para fins de dialogo com as producdes, apresentamos 0s

itens abaixo a partir dos eixos proximos para discussoes.

1.1.1 Contribuicdes das pesquisas de revisdes bibliograficas ao campo da aprendizagem

da leitura e da escrita

Soares (1989) realizou um trabalho de sistematizacdo da producdo académica e
cientifica publicada em periodicos sobre alfabetizacdo no Brasil no periodo de (1954-1986),
em que destaca estudos que se efetivaram na década de 80, abrangendo as areas da
Linguistica, Psicolinguistica e Sociolinguistica, as quais somadas totalizavam 18% da
producdo académica e cientifica. Neste periodo, a autora destaca que a alfabetizacdo ja
constituia um tema de estudo em diferentes areas, com énfase na: Psicologia, Pedagogia,

Linguistica, Psicolinguistica, Sociolinguistica, Sociologia, Literatura, Educagdo Artistica:
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Artes Pléasticas, Educacdo Artistica: Musica, Audiologia, Estatistica, Interdisciplinaridade. A
autora aponta como enfoque predominante no periodo analisado, o psicopedagdgico em
primeiro lugar e posteriormente o linguistico.

Frente ao aumento considerdvel dos estudos e pesquisas na area de alfabetizacao,
Soares e Maciel (2000, p.7) realizaram um estado da arte com foco em teses e dissertacoes
publicadas no periodo de 1961 a 1989. As autoras destacam um numero significativo de
pesquisas que focam a alfabetizacdo da crianca apenas no processo de escolarizagdo formal e
ressaltam que “[...] & perspectiva psicologica vieram juntar-Se perspectivas que explicam
outras facetas da alfabetizacdo: a perspectiva psicolinguistica, a sociolinguistica e a
propriamente linguistica.”

Dando continuidade a pesquisa de Soares e Maciel (2000), Marcia Guimardes (2011)
fez um levantamento e uma andlise dos estudos da alfabetizacdo no Brasil no periodo de 1944
a 2009. Ressalta que as concepgdes de alfabetizacdo que predominam no campo da educacao
referem-se a Emilia Ferreiro, Magda Becker Soares e Ana Teberosky. Enfatiza mudancas no
conceito de alfabetizacdo no decorrer de sete décadas, em que escrever o proprio nome era
significado de pessoa alfabetizada, porém atualmente é preciso mais do que assinar 0 nome,
torna-se fundamental a utilizacdo da escrita em préaticas sociais. A autora apresenta a intensa
discussdo sobre letramento na alfabetizacdo, bem como identifica a tendéncia dos estudos
com foco no professor, tendo em vista o processo de alfabetizacdo. A concep¢do de
alfabetizacdo, a caracterizacdo do alfabetizador e a formacédo do alfabetizado sé&o os temas
mais encontrados. A autora também destaca a producdo do conhecimento da temaética
alfabetizacdo por diferentes areas, indicando como necessario o dialogo entre elas.

A diversificacdo das diferentes areas de conhecimento de pesquisas sobre
alfabetizacdo, leitura e escrita, foi expressamente apontada em pesquisa, por Goulart e Kramer
(2002), ao analisarem os 25 anos de ANPEd encontrando trabalhos em diferentes GTs, como
em Historia ou Sociologia da Educacdo, Educacdo da Crianca de 0 a 6 anos, Psicologia da
Educacdo e Educacdo de Jovens e Adultos. Tal estudo demarca a relevancia que o tema
assume nas discussoes cientificas nacionais.

Ribeiro (2011, p. 32) realizou um estado da arte em alfabetizagdo (1989-2008) em
periodicos com conceito Al, de publicacéo internacional do Qualis. Identificou que dentre os
diferentes percursos metodoldgicos, concepgdes e areas de conhecimento os trabalhos
voltaram-se para seis preocupagoes: “[...] como ocorre a aprendizagem da lingua escrita, os
instrumentos que auxiliam nesta aprendizagem, o profissional que alfabetiza, letramento,

politica publica e estado da arte.” A autora faz uma anéalise quantitativa e percebe que o tema
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da Aprendizagem da Lingua Escrita foi o mais encontrado com 63%; em segundo lugar, o
tema do Professor que Alfabetiza, com 14% e, em terceiro, destaca o tema Livros e Cartilhas -
Instrumentos que auxiliam na Alfabetizacdo com 9%.

Nas conclusBes de Ribeiro (2011) sobre o tema aprendizagem da lingua escrita, séo
destacados os seguintes focos: ambientes virtuais; competéncias metalinguisticas; avaliacdo;
leitura e producdo de histérias e Educacdo Fisica. H& uma constancia nos estudos da
abordagem Cognitiva (Psicogénese), da Psicolinguistica e da Sociolinguistica, 0 que Soares
(1989), apontava como pouco presente nos estudos por ela analisados, mas com perspectivas
de crescimento.

Podemos inferir que os estudos e as pesquisas realizados no Brasil indicam um
caminho importante, uma vez que a ideia é colocar a crianca no centro das preocupacdes de
pesquisas, passando a mesma a configurar um papel relevante para a compreensdo dos
processos envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita. Tais processos estdo voltados a
constituicdo de “[...] uma identidade nacional tnica e brasileira, pautada nas nossas proprias
caracteristicas fonéticas de linguagem, frente a aprendizagem da leitura e escrita, o que até
entdo era ignorado.” (RIBEIRO, 2011, p. 94). O interesse dos estudos tem se restringido a
analise das habilidades metalinguisticas com énfase na consciéncia fonoldgica.

Tal perspectiva, com foco na consciéncia fonoldgica, é reforcada por meio de nossa
analise do documento publicado pela Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara dos
Deputados, intitulado “Grupo de trabalho Alfabetizacdo Infantil: os novos caminhos —
Relatorio Final.” (BRASIL, 2007). Com os avangos da Ciéncia Cognitiva da Leitura, mais
especificamente nos ultimos 30 anos, é possivel encontrar no referido Relatorio, a
preocupacdo de especialistas nacionais e internacionais desta area, em fazer com que
conhegamos tal perspectiva tedrica, com o intuito de analisar a realidade da alfabetizagdo no
Brasil e contribuir com propostas para o0 avanco do debate e das politicas e préaticas do pais.
Com base na analise do documento, é possivel perceber que o foco estd nos processos
cognitivos que permeiam a aquisicao das competéncias de ler e escrever. Baseado nos estudos
de Gombert (2003), os quais enfatizam a importancia da consciéncia fonémica e do principio
alfabetico, registra-se no Relatorio, a aprendizagem da leitura e da escrita a partir da relacdo
entre letra-som.

Neste viés, Maluf, Zanella e Pagnez (2006) fizeram um levantamento de pesquisas
com falantes do portugués brasileiro sobre a relacdo entre o desenvolvimento de habilidades
metalinguisticas e a aquisi¢do da linguagem escrita, no periodo de 1987 a 2005. Concluiram

que o enfoque metalinguistico vem perfazendo uma crescente presenca nas investigacdes dos
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estudiosos, tendo como énfase a consciéncia fonoldgica, em detrimento as demais habilidades
metalinguisticas, realizados principalmente com criancas. Tais analises foram reafirmadas por
Maluf e Zanella (2011) no “Seminario Internacional de Alfabetizacdo na Perspectiva da
Psicologia Cognitiva da Leitura”, no qual apontam para um avango significativo de pesquisas
e publicacGes no periodo de 2000 a 2010, com énfase na consciéncia fonoldgica.

Nazari (2010, p. 17) faz um panorama de pesquisas realizadas no periodo de 1991 a
2009 sobre consciéncia fonoldgica de criancas realizadas no Brasil. Em suas concluses, a
autora aponta para a existéncia de trabalhos a partir de diferentes areas e conclui que é
possivel assegurar a “[...] relagdo existente entre as hipdteses de escrita ¢ os niveis de leitura
com as habilidades fonoldgica, comprovando que a consciéncia fonoldgica € uma ferramenta
fundamental no processo de alfabetizacdo”.

Do nosso ponto de vista, os estudos de revisdo bibliogréafica indicam um cenario que
reconhece, entre outros, dois pontos que, para nds, sdo essenciais: um primeiro ponto refere-se
a um isolamento das abordagens presentes nas pesquisas € um predominio da abordagem
cognitiva e fonoldgica do processo de alfabetizacdo. O segundo diz respeito a mudanca no
conceito de alfabetizagéo, tendo em vista 0s usos sociais da leitura e da escrita pela crianga.
Isso nos remete a novas construgbes tedricas na area da alfabetizacdo, na busca de
compreender a expressdo da criatividade neste percurso e suas relacbes com as producdes
subjetivas.

Nos proximos itens, adentramos na analise dos trabalhos sobre a aprendizagem da
leitura e da escrita, & luz de diferentes autores, em um diélogo que permite delimitar a

insercdo da nossa pesquisa N0 campo.

1.1.2 Aprendizagem da leitura e da escrita: estagios e processos operacionais

Reunimos neste topico, pesquisas em que a aprendizagem da leitura e da escrita foi
analisada com énfase nos processos cognitivos, na tentativa de compreender como a crianga
elabora hipéteses, constrdi o seu préprio conhecimento e as estratégias que utiliza no processo

de aprender.
1.1.2.1 Estagios da aprendizagem da leitura e da escrita

O foco das pesquisas no Brasil se volta mais para compreender a crianga na sua
relagdo com a escrita mediante a forte influéncia da teoria desenvolvida por Ferreiro e

Teberosky (1999), a partir da década de 80. Em uma abordagem cognitivista, as autoras se
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atentam para os estdgios pelos quais as criangas passam na aquisicdo do sistema escrito,
caracterizando uma concepcao evolutiva na aprendizagem da escrita.

Numa matriz epistemoldgica construtivista, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 32)
realizam pesquisas com criangas em fase de alfabetizagéo, tendo como objetivo identificar 0s
processos cognitivos no curso de aquisicdo da escrita destacando a noc¢do de assimilagéo e que
“[...] o ponto de partida de toda a aprendizagem ¢ o proprio sujeito (definido em fungao de
seus esquemas assimiladores a disposicdo), e ndo 0 conteudo a ser abordado.” Embasadas
pelos pressupostos teodricos da Psicogénese de Piaget, as autoras ressaltam a escrita como
objeto do conhecimento com énfase no sujeito da aprendizagem, ou seja, no sujeito’?
cognoscente, em que, o conhecimento € obtido pelo proprio resultado da acéo do sujeito.

De acordo com Ferreiro (1995), a aprendizagem se realiza na construcdo da prépria
crianga sobre o objeto a ser conhecido, neste caso, a escrita. Assim, a aprendizagem ocorre na
interacdo entre o objeto do conhecimento (lingua escrita) e o sujeito cognoscente (que quer
conhecer). Mediante essa concep¢ao, a crianca nao reproduz a escrita tal qual ela se encontra
na realidade, mas reinventa esse sistema, num movimento de construcdo propria, a partir da
compreensdo pessoal da crianca de regras e de suas construcdes.

Consideramos relevante o carater ativo do sujeito enfatizado pelas autoras, porém nao
nos aludem ao processo gerador do sujeito, ou seja, a construcdo esta sobre as bases da
apropriacdo ativa do dado e desconsideram o carater gerador, transgressor e de ruptura em
relagdo ao dado, capaz de transcendé-lo (MITJANS MARTINEZ, 2012b). Vale destacar
nossas diferenciacfes em relacdo a abordagem apresentada, uma vez que partimos de uma
concepgdo de sujeito, como “[...] momento vivo da organizagdo historica da subjetividade e
estd implicado de forma constante nos diversos espacos sociais dentro dos quais organiza suas
diferentes praticas” (GONZALEZ REY, 2003a, p. 241).

A escrita, na abordagem construtivista, € uma representacdo da linguagem e nao um
cédigo de transcricdo grafica das unidades sonoras. Com foco nos aspectos internos da
crianca, Ferreiro e Teberosky ndo avancam na forma como a crianga reorganiza para Si as
suas experiéncias no contexto social, como se neste contexto, a escrita fosse a principal fonte
de informacéo, deixando como lacuna a participacdo do outro, das relacfes tecidas entre 0s
envolvidos no aprender.

Vale ressaltar que a evolugdo da escrita esta estruturada, segundo Ferreiro e Teberosky

(1999) por fases que se mantém comuns as mais variadas criancas, diferenciando-se no ritmo

12 Sujeito cognoscente esta aqui sendo definido a partir da teoria de Piaget e ndo se refere a categoria de sujeito elaborada por
Gonzéles Rey (2003a).
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de aprender de cada uma. Neste ponto, Ferreiro (1995) explica que a escrita infantil segue
uma linha de evolucdo regular que se organiza em trés periodos que se subdividem. O
primeiro estagio se refere a distingcdo entre 0 modo de representacao iconico e o ndo-iconico,
0 segundo, a construcao de formas de diferenciagdo e o terceiro, a fonetizacdo da escrita.

No Brasil, Telma Weisz tem desenvolvido seus trabalhos na perspectiva da
psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro, viabilizando uma vasta producdo de
materiais para formacdo de professores. A referida autora foi a criadora do “Programa de
Formagdo de Professores Alfabetizadores (Profa)”, langado em 2001, pelo Ministério da
Educacdo e atualmente coordena o programa “Letra e Vida”. Neste viés, Grossi (1990),
juntamente com o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre alfabetizacdo/GEEMPA, embasada
pelas ideias de Ferreiro e Teberosky (1999), busca compreender o processo de construcdo da
escrita pela crianca e amplia os estudos de Ferreiro (1985), trazendo o nivel ortografico como
uma etapa de aprendizagem.

Ehri (2013) também apresenta niveis de desenvolvimento da habilidade de criancas
para lerem e escreverem palavras. Com foco em estudos na lingua inglesa, apresenta a
progressdo das criancas em quatro fases, as quais se relacionam pela relagdo entre a
consciéncia crescente dos sons nas palavras e os simbolos que representam tais sons. Como
um modelo vinculado a consciéncia fonémica, a autora define os estagios como sendo: pre-
alfabética; alfabética parcial; alfabética completa e alfabética consolidada.

Para Ehri (2013), a passagem de uma fase para outra é gradual e o desenvolvimento é
regido pelo proprio conhecimento alfabético da crianca e sua utilizacdo, ndo estando
vinculado a idade ou mesmo a escolaridade. Em cada fase, Ehri (2013) ainda ressalta o
predominio da conexdo entre letra-som com vistas a armazenar palavras na memoria, o que s6
ndo ocorre na fase pré-alfabética, a qual é desprovida da relacdo letra-som, predominando as
relagbes visuais. J& na fase alfabética parcial, ja existem algumas conexdes entre algumas
letras das palavras e 0s sons que sdo emitidos em sua pronincia. As conexdes mais complexas
entre grafema-fonema sdo organizadas na fase alfabética completa, ao passo que, na fase
alfabetica, consolidada ja se utilizam padrdes ortograficos.

Neste vies, estdo os estudos de Cardoso-Martins e Correa (2008) e Cardoso-Martins
(2013), ao trabalharem com criangas falantes do portugués. Esses autores explicam que, na
fase silabica, ao contrério do que destaca Ferreiro em suas pesquisas, as criangas prestam
atencdo ndo apenas a quantidade de letras utilizadas na escrita, mas também aos sons que ja
identificam. Em consonéancia, tais estudos corroboram Cardoso-Martins e Batista (2005) de
identificacdo com o modelo de desenvolvimento da escrita proposto por Ehri, destacando que
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a etapa sildbica corresponde a etapa de alfabetizacdo parcial, que se relaciona ao que as
criancas ja sabem sobre os nomes e sons das letras em estreita relagdo com a consciéncia
fonologica.

Recorrendo a um referencial tedrico de orientacdo fonoldgica, Moreira (2009) analisa
a aquisicdo da escrita pela crianca nas relaces som-letra. Define quatro estagios
experienciados pela crianca: escrita iconica, escrita grafematica, escrita fonogréafica e escrita
ortografica. Pelas producgdes escritas das criancas, percebe-se que a aquisicdo da escrita tem
inicio com a auséncia de relacdo grafo-fonica, e passa por etapas ciclicas de relagdes
som/letra, chegando as relacfes ortograficas, na qual a dependéncia som/grafia é superada.

No presente trabalho, assumimos a crianca também como ponto de partida, mas nela
estdo configuradas experiéncias diversas que constituem o proprio aprender. Na concepcao a
qual nos embasamos, a de Gonzéalez Rey (2003a, 2012a), a aprendizagem é um processo
subjetivo de natureza social, em que o conhecimento é subjetivado pela crianga e ndo se
restringe a etapas universais. Importante destacar que a aprendizagem se organiza na
singularidade da producdo subjetiva do aprendiz, em seu carater gerador, tendo em vista
experiéncias em diferentes contextos, que tomam formas diversas no momento de aprender.
Além dos estagios de aprendizagem, dentre 0s processos cognitivos na aprendizagem,
encontramos trabalhos voltados aos aspectos operacionais da aprendizagem com 0s quais

buscamos dialogar no tépico a sequir.
1.1.2.2 O operacional no processo de aprender a ler e a escrever

Um namero expressivo de trabalhos tem se preocupado com as relagdes que a crianca
estabelece entre o oral e o escrito, bem como com as estratégias utilizadas para aprender.
Estudos referentes as reflexGes da crianca sobre a lingua tém tratado das relacdes entre
metalinguagem e alfabetizacdo, sendo em sua maioria relacionados a Psicologia Cognitiva. A
consciéncia metalinguistica, como destaca Maluf, Zanella e Pagnez (2006, p. 68) consiste em
“[...] um objetivo basico a ser alcangcado na fase inicial de escolarizacdo e dele depende o
sucesso da aprendizagem escolar nas fases posteriores.”

O termo metalinguistico ¢ definido por Maluf e Gombert (2008, p. 125) como a “[...]
capacidade de reflexdo e autocontrole intencional dos tratamentos linguisticos”, sendo o
individuo capaz de refletir e monitorar seus processos cognitivos. Para os referidos autores,
“E na interface dos conhecimentos ndo conscientes e dos conhecimentos refletidos que se

constroem as competéncias de manipulagcdo da linguagem escrita” (MALUF; GOMBERT,
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2008, p. 132). As investigacdes tém demonstrado que a capacidade de refletir sobre a lingua e
sua utilizacdo sdo condicOes para que a aprendizagem da leitura e da escrita ocorra
(BARRERA; MALUF, 2003; MALUF, 2010).

Neste viés, identificamos estudos que tém como foco as relagdes entre metalinguagem
e a aquisicdo da lingua escrita (GUIMARAES, S; PAULA, 2010; MAREC-BRETON;
BESSE; ROYER, 2010; MOTA et al., 2009; OLIVEIRA, J. 2010; SANTOS; MALUF, 2000,
2007; SPINILLO; MOTA; CORREA, 2010; URQUIJO, 2010; VALENTE; MARTINS, 2004;
ZANELLA; MALUF, 2004), trazendo o aprender a ler como “[...] um processo através do
qual o aprendiz comeca por compreender que se pode escrever aquilo que se fala, o que inclui
um conhecimento pratico da lingua falada.” (MALUF, 2005, p. 57). Sousa e Maluf (2004)
destacam que as criancas falantes do portugués brasileiro, em fase de alfabetizacdo, quanto
mais estiverem avancadas na aquisi¢do do principio alfabético, maiores habilidades na leitura
terdo em relacdo a escrita.

Spinillo (2013) aponta uma importante discussao entre as relacbes da consciéncia
metalinguistica e o estabelecimento de inferéncias no momento da leitura. Para a autora,
quanto mais se avanca na escolaridade, menores sdo os efeitos da decodificagdo sobre a
leitura, ao passo que a atribuicdo de significados assume lugar fundamental para a
compreensdo na leitura. Assim, a inferéncia, definida pela autora como novas proposicdes a
partir do que se tem no texto, envolvendo os conhecimentos préevios do leitor, favorece a
compreensdo do texto e se inter-relaciona a consciéncia metalinguistica.

A consciéncia fonoldgica ¢ definida por Morais (1997) como “[...] a consciéncia de
que as palavras sdo constituidas por diversos sons”, e estd presente em um nimero
consideravel de pesquisas, relacionando-a ao processo de aquisi¢do da lingua escrita em
criangas brasileiras (BASSO, 2006; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004; CARVALHO, 2010;
MOUSINHO; CORREA, 2009; SILVA, A., 2004; VELASQUEZ, 2007). Tais autores
apresentam como conclusdes a importancia da consciéncia fonética para a aprendizagem da
leitura e da escrita, nas relaces entre som-letra, enfatizando a necessidade de um ensino que
possibilite a crianca compreender a organizacdo do codigo escrito, constituindo uma variavel
cognitiva mediando o processo de alfabetizagéo.

A partir dos estudos referidos acima, temos contribui¢cdes importantes para o campo da
alfabetizacdo, por constituirem trabalhos voltados a compreensdo da crianca falante de
portugués, considerando a especificidade da nossa lingua materna e do processo que demanda
quanto ao seu aprender infantil. Contudo, a forma como estas pesquisas chegam aos espacos

escolares e constituem as praticas dos professores, tem sido distorcida, em uma énfase em
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processos técnicos, e, por isso mesmo, a perspectiva da Psicologia Cognitiva tem sido
criticada. No entanto, como destaca Mota (2007, p. 485) “[...] levar a crianca a refletir sobre
0s aspectos estruturais da lingua ndo significa voltar a praticas pedagogicas que tratam a
crianga como um ser passivo que recebe a informagdo sem atuar sobre ela ou transforma-la”.

No ambito das estratégias de aprendizagem, Solé (1998) destaca a importancia do
ensino de estratégias de leitura para favorecer a compreensao do texto. Para a referida autora,
as estratégias nao sdo receitas ou habilidades especificas, mas envolvem a presenca de
objetivos, planejamento das aces e a propria avaliagdo, 0 que demanda um processo de
previsdo e inferéncia. Assim, no momento da leitura, hd uma conex&o entre os conhecimentos
prévios do leitor e o préprio contetdo, que, mediante o objetivo do leitor com a leitura, séo
responsaveis pela construcdo da interpretacdo do texto. Isso requer autonomia, que implica na
possibilidade de aprender a partir da leitura. Nesta direcdo, diferentes trabalhos tém
enfatizado a importancia dos conhecimentos prévios que o leitor ativa no momento da leitura,
relacionados aos saberes do mundo e ao conteudo lido, assim como o0s conhecimentos
linguisticos e textuais, como estratégia fundamental para a compreensdo (SMITH, 1991;
GIROTTO; SOUZA, 2010).

Seibt (2004) buscou compreender o desenvolvimento do processo de construcdo dos
sentidos® viabilizados pela leitura de textos em ambiente escolar e conclui, dentre outros
aspectos que, no inicio da aprendizagem da leitura, as criancas recorreram mais ao uso da
estratégia de inferéncia, tendo em vista os conhecimentos prévios. Porém, ao longo do
processo de aprendizagem, passaram a utilizar estratégias metacognitivas.

Monteiro e Soares (2014) realizaram uma investigacdo sobre as estratégias utilizadas
pelas criancas que apresentavam dificuldades na alfabetizacdo. A pesquisa ocorreu mediante
teste de leitura, tendo em vista o reconhecimento de palavras escritas. Com base em critérios
linguisticos, que envolviam as propriedades das palavras (estrutura interna da silaba e os
grafemas), as autoras concluiram que as estratégias de dissociacdo entre conhecer as letras e a
consciéncia fonoldgica relacionam-se as dificuldades das criancas, assim como o baixo
conhecimento das correspondéncias letra-som e a dificuldade do mecanismo de decodificacao
na analise de estruturas silabicas, sdo elementos que se aliam as dificuldades encontradas
pelas criangas.

Um importante trabalho de Rowe e Neitzel (2010), em estudo com criangas em idade

de dois a trés anos, demonstra que 0s interesses pessoais da crianga organizam a forma como

13 £ importante demarcar aqui, que a palavra “sentidos” esta se referindo ao termo usado na linguistica e ndo corresponde &
categoria sentido subjetivo, sobre a qual discutiremos no capitulo seguinte.
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operam sobre materiais e atividades. As autoras observaram que, nas criangas em que 0S
interesses eram de base conceitual, a exploracdo e o registro das ideias foi de cunho pessoal,
ao passo gue, para criangas com interesses processuais, a escrita teve um funcionamento
convencional voltado para o registro de letras do proprio alfabeto. Chamou-nos a atencéo a
forma como as criangas com interesses criativos exploravam os materiais de escrita e geravam
novos processos de alfabetizacdo e novas maneiras de utilizar o material. Rowe e Neitzel
(2010) também identificaram que criangas com interesses orientados socialmente usam a
escrita para mediar a interagéo social.

Portilno e Kiister (2006) realizaram estudo com criancas de 12 série’* do ensino
fundamental, sobre estratégias de aprendizagem, com foco na personalizacdo, memorizacao,
atencdo, processamento da informacéo e metacognicdo. Dentre as conclusdes apresentadas, as
autoras apontam a relagdo existente entre as estratégias de aprendizagem utilizadas pelas
criangas e o ensino do professor.

Contamos também com as contribui¢cdes de Dreher (2009), para a qual as estratégias
metacognitivas estdo relacionadas as atividades de leitura e escrita, na especificidade das
criancas se autorregularem no momento de planejar, supervisionar e avaliar. A autora aponta,
em suas conclusdes, que as criancas de seis a sete anos recorrem a estratégia metacognitiva
para aprenderem.

Villas Boas (2008) realizou uma pesquisa com alunos entre 13 e 18 anos com 0
objetivo de analisar a contribuicdo do processo de ensino-aprendizagem de producéo textual
em lingua inglesa para o letramento geral do aluno. Além disso, investigou como o ensino de
producdo textual na escola de inglés relacionava-se com o ensino de producdo textual em
lingua materna, nas escolas regulares. Dentre outros aspectos, a pesquisadora investigou as
estratégias mais eficazes que forneciam andaimes®® para o aprimoramento da producéo
textual. A autora conclui que o ensino de producgdo textual estd mais direcionado ao produto
que ao processo de producdo e que, por isso, as escolas regulares deixam de fornecer
andaimes para elementos que compdem o processo de escrita, dentre 0s quais cita:
planejamento de ideias, a obtencdo e incorporacdo de feedback de colegas e professores,

estruturacdo do texto, revisdo, reescrita e reflexdo a partir dos resultados obtidos. A autora

14 Atual 2° ano do ensino fundamental de nove anos.

150 conceito de “andaimes” ¢é trabalhado por Bortoni-Ricardo, e foi inicialmente proposto por Jerome Bruner e se relaciona
ao conceito de zona de desenvolvimento proximal proposto por Vigotski, podendo ser definido como: “Andaimes sdo um
conceito metaférico que se refere a um auxilio visivel ou audivel que um membro mais experiente de uma cultura pode dar a
um aprendiz” (BORTONI-RICARDO; SOUSA, 20083, p. 168).
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ainda ressalta que o processo ensino-aprendizagem da escola de inglés pode contribuir
sobremaneira para a constituicdo dos andaimes para a composicao textual.

Mediante o exposto, identificamos que os estudos supracitados trazem a relagédo entre
o0 oral e o0 escrito, perpassados pela reflexdo do aprendiz, assim como exploraram diferentes
tipos de estratégias de aprendizagem utilizadas pelas criancas no processo de aprender a ler e
a escrever, dentre as quais estdo as de autorregulacdo, que formam parte da expressdo da
criatividade na aprendizagem, em aprendizes criativos do ensino médio e ensino superior,
como tem sido destacado por Mitjans Martinez (2009b). Nessa dire¢&o, nosso trabalho avanga
em relacdo aos estudos elencados no presente tdpico, por apresentarmos as estratégias de
aprendizagem na sua relacdo com as caracteristicas da criatividade na aprendizagem da leitura
e da escrita, e também por compreendé-las como expressdo da configuracdo subjetiva da
acdo®. Tentando avancar mais em nossas discussdes, destacamos, a seguir, os trabalhos que
se aproximam da perspectiva histdrico-cultural, a qual constitui a base de nosso trabalho e

sobre os quais apontamos reflexdes.

1.1.3 A aprendizagem da leitura e da escrita: relacGes com a inventividade e a semantica

Na revisdo realizada por nos, encontramos trabalhos que versam sobre as relagdes com
0S processos inventivos da crianga com a escrita e com a leitura, com énfase nos processos
singulares. E, ainda outras pesquisas que apresentam interessantes discussdes sobre a relacédo

com os significados e sentidos!’ atribuidos pelas criangas na interagdo com tal aprendizagem.
1.1.3.1 Carater inventivo no processo de aprendizagem da leitura e da escrita

O caréter inventivo da crianca com relagdo a escrita esta presente nos estudos como
uma forma singular da crianga, se relacionar com a linguagem, marcada pela cultura da qual
participa e modifica na sua forma Unica de se relacionar com o mundo. Dentre os estudos que
abordam tal questdo, encontra-se o trabalho desenvolvido por Bernardin (2003) o qual busca
compreender 0s processos de aprendizagem da cultura escrita, na concretude da sala de aula,
onde ele proprio é o professor da turma e também o pesquisador. Acompanhou por dois anos
uma turma de primeiro ano e, posteriormente, a mesma turma no segundo ano do ensino

fundamental.

16 Categoria definida nas Bases Tedricas da Pesquisa I.
17 A palavra “sentido” esta vinculada a concepcdo de Vigotski, para o qual o sentido esta associado a palavra e ao contexto da
acdo. Desta forma, ndo estamos nos referindo a categoria sentido subjetivo que conceituamos no capitulo de Bases Teoricas I.
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Bernardin (2003, p. 190) acompanha e analisa o percurso da aprendizagem dos alunos,
concluindo que: “[...] a pratica da escrita ndo s6 influi sobre as competéncias, mas também
sobre a relacdo com a lingua, com o saber, com o mundo circundante.” Nesta relagdo, estao
presentes as hipdteses das criancas sobre a escrita, observadas e instigadas pelo referido autor,
mediante um trabalho voltado a perguntas esponténeas das criangas e de sua participacdo
efetiva no seu proprio processo de aprendizagem.

Em uma interessante pesquisa com 32 criangas chinesas, de cinco e seis anos de idade,
Chen e Zhou (2010) observaram a reflex&o das criangas no processo de utilizar as estratégias
de aprendizagem no processo de escrita. Os autores concluem que, ao recorrerem a desenhos,
rabiscos, tentativas de escritas diversas, as criancas rompem com as barreiras postas pela
formalidade na aprendizagem da leitura e da escrita, abrindo espaco para pensar e refletir
sobre a propria aprendizagem.

Munhoz (2008, p. 17) reconhece as relagfes e movimentos de constituicdo das
criancas e suas (im)possibilidades de imaginar e criar por intermédio da linguagem escrita.
Defende a tese de que, mesmo em contextos onde predominam aspectos técnicos da
linguagem escrita “[...] as criangas, protagonistas deste estudo, sdo capazes de transcender
estas relaces e estabelecerem relagfes estéticas com a linguagem escrita, possibilitando a
(re)invencéo de si mesmas como sujeitos.”

Neste contexto, a aprendizagem da leitura e da escrita possibilita mudancas nas
criangas que vao constituindo-as de uma forma Unica e possibilitam o ato criativo, por meio
da relacéo da pessoa com a cultura, na qual realiza um processo de producdo em meio a “[...]
atividades reprodutoras (no sentido de ndo criar algo totalmente novo) e criadoras, que se
instauram no movimento da relacdo eu-outro, na intersubjetividade, no constituir-se a partir
do outro.” (MUNHOZ; ZANELLA, 2008, p. 290). Neste viés, Lerner (2002) destaca que 0
desafio da escola é justamente formar escritores, em que a escrita assuma funcdo de
comunicagéo tanto com 0s outros, quanto consigo mesmas.

Landsmann (2006) demonstra, com base em argumentos tedricos e empiricos, as
relagOes e os proprios efeitos da escrita sobre o desenvolvimento humano. Segundo a autora,
0 ambiente social do qual a crianca participa é fator predominante para a relacdo que a mesma
estabelecerd com a propria escrita no processo de aprendizagem. Mesmo com foco nas
producdes de texto, a autora ressalta que a aprendizagem da escrita constitui uma
reelaboragdo das proprias representaces. Para a autora, o conhecimento da escrita pode ser
transformado pelo aprendiz, uma vez que a escrita facilita e potencializa processos recursivos

de redescricdo da mente.
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Assim, Landsmann (2006) refere-se a criatividade mediante a transgressao, viabilizada
por um trabalho reflexivo e mentalmente comprometido sobre o aprender possibilitando uma
aprendizagem para além da reproducdo e do armazenamento de informac6es. Em sua proposta
metodoldgica, trabalha com a ideia de que, para inventar uma nova notacgao, antes inexistente,
a crianca necessitaria transgredir algo que ja existe e por isso mesmo pensar sobre o que ja
tem de conhecimento sobre o sistema de notacdo. Nosso trabalho se aproxima das elaboracdes
da referida autora, na medida em que assumimos que, na criatividade, como bem destaca
Mitjans Martinez (2012a), a transgressao ao dado é um elemento fundamental na geracdo do
novo. No entanto, nossa pesquisa avanga em relacdo ao trabalho de Landsmann (2006), ao
apresentarmos outros elementos que também participam da expressdo da criatividade, dentre
0s quais citamos: a personalizacao da informacéo e a confrontacdo com o dado.

Outro importante trabalho foi desenvolvido por Grainger, Goouch e Lambirth (2005),
autores que, baseados na concepcéo de criatividade de Anna Craft, buscaram refletir sobre o
papel do professor como envolvimento imaginativo, artistico e como modelo de escritor, no
decurso da composicdo escrita dos alunos. Dentre as contribuicdes dos autores, estd a
consideracdo de um contexto flexivel, permeado por situac@es ludicas, pela imaginacéo e pelo
didlogo. Essas sdo préaticas fundamentais para favorecer o potencial linguistico e a formacéo
de escritores, mediante um processo de composi¢do criativa, 0 qual envolve a expressdo de
ideias proprias das criancas e demanda envolvimento e interesse. Eles também ressaltam que
0 préprio professor deve ser um modelo de escritor auténtico.

O movimento Unico de ressignificar o aprendido, que rompe com a ideia de etapas
universais na aprendizagem da leitura e da escrita, é destacado por Abaurre, Fiad e Mayrink-
Sabinson (1997). Em seus trabalhos, a autoria esta presente desde o inicio da aprendizagem da
leitura e da escrita pela crianga sendo que suas marcas se modificam com o tempo, a partir da
interacdo com o “outro” por meio dos diferentes interlocutores. Para Abaurre (1997), a
autonomia do sujeito é constituida no contato com a linguagem e isso se faz no decorrer dos
anos escolares. Ao atuar em sua propria escrita, o aprendiz atua como sujeito da linguagem.

Os estudos supracitados mostram o0 movimento singular da criangca com seu processo
de aprendizagem, marcando na constituicdo do sujeito da linguagem, a transgressao ao
imposto, bem como demonstram que, em uma relagdo de autoria com a propria escrita, séo
possiveis mudancas na forma de interagir com o outro e com o mundo. No entanto, h4d uma
certa énfase em determinados aspectos como o cognitivo, assim como o olhar se volta para 0s
registros escritos das criancas, 0 que deixa em aberto a complexidade deste processo que

envolve compreender outros processos envolvidos, associados a subjetividade da crianca.
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Compreendemos que € nesse ponto que nosso trabalho avanca, por tratarmos as inter-relaces

entre aprendizagem criativa e o desenvolvimento da subjetividade.
1.1.3.2 Semantica e o processo de aprendizagem da leitura e da escrita

Para Luria (2006), o campo semantico que envolve uma palavra se relaciona a gama
de possibilidades de significados que podem ser associados a palavra. Esses significados
surgem de forma involuntaria mediante a relacdo com que a pessoa estabelece com a palavra.
Com foco nos processos singulares que envolvem a linguagem, Bakhtin (2010) traz uma
diferenciacédo entre sinal e signo, sendo que a sinalidade tem em si caracteristicas estaveis e
que a fazem ser imutével, ao passo que, o signo é sempre variavel e flexivel, pois depende do
ponto de vista do proprio leitor. Nesta diferenca, surge o conceito de descodificacdo como
processo que nos permite, em um processo de enunciacdo, compreender a forma utilizada pelo
interlocutor no &mbito de um contexto singular e especifico. Sendo assim, o signo € o que
descodificamos e o sinal é apenas identificado. Para Bakhtin (2010, p. 99, grifo do autor): “A
palavra esta sempre carregada de um conteddo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial.”

Neste vies, Arena (2009) argumenta que a avaliacdo do desempenho dos alunos com a
leitura é feita estritamente em prol de uma boa performance oral e ndo vincula-se a atribuicéo
de sentido pelo leitor, que envolve compreensao, reflexdo e esta para além da identificacdo da
sinalidade. Arena (2007) realiza uma pesquisa em situacdo de locucdo de um texto,
desenvolvida por uma aluna do segundo ano do ensino fundamental, cujo objetivo foi destacar
as relacdes entre oralidade, escrita, leitura e locucdo. Tendo em vista sua concepcao de que ler
envolve um processo de atribuir sentido e ndo a pronincia da palavra em si, ressalta que a
escola do ensino fundamental ensina e treina a locugdo como se ensinasse 0 ato de ler, o que
acarreta dificuldades na elaboracéo de sentido pelo leitor.

Os estudos ampliam a funcdo da utilizacdo da escrita pela crianca, para além de uma
reproducdo técnica, mas permeada por sentidos diversos, que sdo Unicos para cada crianca.
Nesta direcdo, Arena, Pastorello e Santos (2011) analisam escritas de uma aluna no inicio da
alfabetizacdo em situacdo de escrita de cartas de correspondéncia pessoal com o objetivo de
verificar quais letras sdo escolhidas pela aluna e por que séo escolhidas para registro do
discurso. Suas conclusdes destacam que, na escolha das letras, a aluna foca na fungéo da letra
na constituicdo da palavra no processo de enunciagdo, independentemente de sua
correspondéncia fonética. Ressaltam que o valor da aprendizagem estd no sentido

empreendido pela crianga e ndo no carater técnico.
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Bajard (2002, p. 288), dentro desta perspectiva, trata 0 ato de ler como “[...] uma
necessidade ou um desejo e ndo pode ser divorciado do projeto do leitor; ele requer, por
exemplo, informacGes para tracar um itinerario de viagem, ou pretende se deixar apaixonar
com a heroina de um romance.” Em suas elaboragdes tedricas, o autor diferencia a elaboragdo
de sentido, denominada por ele como leitura e uma outra prética que envolve o vocal e o
social na relacdo com o outro mediante o texto, que tem como objetivo a comunicacédo e é
chamada pelo autor como dizer (BAJARD, 2005).

Outra contribuicdo importante vem de Marcuschi (2008) que reconhece a
complexidade do processo de compreensdo da leitura e, em seus trabalhos, destaca os
processos de inferéncia diante das informacGes dos textos, assim como a forma como 0s
conhecimentos prévios do leitor se organizam na acdo de ler e favorecem as suposi¢des diante
do lido. E neste processo de relacionar conhecimentos prévios, em meio a experiéncias do
leitor, que demandam acOes interativas e negociadas, que reside a concepcdo do autor da
compreensdo textual, em que seu foco reside no dinamismo da lingua e ndo na sua forma.

Coelho (2009) destaca que os significados das palavras para as crian¢as ndo sdo
universais, dados a priori como defini¢des dicionarizadas e nem mesmo sdo explicitados pela
propria palavra, mas se constituem pelas interagdes comunicativas. Estdo associados aos
processos que se organizam na interlocucdo e aos conhecimentos que 0s participantes da
relacdo tém um do outro e ao pressuposto compartilhado. Para Zilberman (2010), ndo existe
uma significacdo prévia e uniformizada para a leitura de um texto, uma vez que é o leitor que
consegue se tornar proprietario do texto, na medida em que a leitura Ihe possibilita invadir o
texto e Ihe conferir um sentido pessoal. Tal construcdo relaciona-se as experiéncias prévias do
leitor que, diante do texto, estabelece relacfes. Assim, Koch e Elias (2012) também destacam
que o leitor constrdi o sentido do texto de forma ativa, por meio de estratégias, ao preencher
as lacunas do texto, em um processo de interacdo que envolve conhecimentos prévios e a
materialidade linguistica do texto.

Zasso (2008) investiga a escrita de criangas em processo de alfabetizacdo e defende
que o ato de escrever produz cultura e subjetividade, pois se constitui como um ato de
enunciacdo marcado pela singularidade daquele que escreve. Enfatiza que o ato de escrever é
conflituoso, pelo fato de o enunciado escrito ndo representar integralmente a enunciagdo do
autor. Baseada nas teorias da enunciacdo da linguistica, em especial, a autora compreende a
escrita como um processo de producdo por parte daquele que a utiliza. Suas bases teoricas
sobre o tema da subjetividade estdo fundamentadas na teoria linguistica de Emile Benveniste,

que compreende a subjetividade como a inser¢do do homem na lingua.
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Os estudos destacados neste topico nos possibilitam importantes reflexdes sobre o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, na medida em que ressaltam a relacdo dos
significados e sentidos tanto na escrita, quanto na leitura. S0 processos vinculados a
singularidade dos aprendizes, aos seus conhecimentos prévios e ao proprio contexto da agdo
de ler ou escrever. No entanto, com excecdo dos trabalhos de Coelho (2009), analisamos, em
consonancia com Gonzalez Rey (2011g), que hd uma reificacdo da linguagem, ao aliar o
sentido a palavra, em que se sobressai a relacdo palavra e contexto. Nosso trabalho caminha
na direcdo de compreender a experiéncia de ler e escrever ndo apenas como processo de
significagdo e vinculado somente a palavra, mas na unidade dos processos simbolicos e
emocionais. No préximo tdpico, elencamos os trabalhos associados a aprendizagem da leitura

e da escrita com énfase aos processos interativos e contextuais.

1.1.4 A aprendizagem da leitura e da escrita: relacbes com 0s processos interativos e

contextuais

No presente item, reunimos um ndmero consideravel de pesquisas, que tém se
dedicado a compreensdo dos processos de aprendizagem em uma perspectiva em que
processos interativos e elementos contextuais se apresentaram como relevantes no processo de

aprendizagem da leitura e da escrita da crianca.
1.1.4.1 Processos interativos na aprendizagem da leitura e da escrita

Um ndmero expressivo de investigacdes, na area da aprendizagem da leitura e da
escrita, apresenta a interacdo como aspecto relevante para que a aprendizagem ocorra. Kramer
(20004, 2000b, 2001) tem destacado que aprendizagem da leitura e da escrita necessita ir além
da decodificacdo e codificacdo, uma vez que constituem experiéncias e nao habitos ou
habilidades, pois “[...] o que faz da escrita uma experiéncia é o fato de que tanto quem escreve
quanto quem |é enraizam-se numa corrente, constituindo-se com ela, aprendendo com o ato
mesmo de escrever ou com a escrita do outro, formando-se.” (KRAMER, 20003, p. 114).

Como via de comunicagéo, a aprendizagem da leitura e da escrita se constitui como
processo interativo, que ocorre mediante a relacdo que se estabelece com o outro, implicando
“[...] mais profundamente, uma forma de interacdo com o outro pelo trabalho de escritura -
para quem eu escrevo o que escrevo e por qué?” (SMOLKA, 2008, p. 69). Estudos destacam a
relacdo entre a aprendizagem e 0S processos interativos na escola, em meio as praticas

pedagdgicas e 0s sentidos que a crianga apreende do contexto, trazendo o foco para a
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singularidade dos aprendizes (LIMA, 2009; MARCHESANO, 2010; OSTROSKY;
GAFFNEY; THOMAS, 2006; SANTOS, 2005).

Nesta perspectiva, Leite (2006, 2011), juntamente com seu grupo denominado “Grupo
do Afeto”, vem desenvolvendo importantes estudos sobre a dimensao afetiva na mediagéo
pedagogica em sala de aula e aponta que o processo de constituicdo do leitor é construido por
meio de um movimento social, no qual a mediacdo do outro é fundamental, com destaque as
relacbes de natureza afetiva. Para o autor, hd uma constituicdo social do leitor, 0 que se
relaciona com a historia de vida do sujeito, com énfase nas mediagdes sociais, que incluem a
familia e a escola. Tassoni (2000, 2008) ressalta que, na dindmica interativa de sala de aula, a
afetividade se relaciona a producdo escrita, pela mediacdo do professor, assumindo a
aprendizagem como processo social.

Neste viés, Gontijo (2009) ressalta que o modo como os professores trabalham
influencia os processos de apropriagéo da escrita. Em sua investigagdo com criangas de cinco
e seis anos, percebe que a funcdo da escrita como recurso mnemdonico é compreendido pela
criangca mesmo sem ter o dominio do codigo alfabético de escrita. Por fim, a autora chama a
atencdo para a singularidade dos percursos de desenvolvimento da linguagem escrita das
criangas, mas ressalta que o desenvolvimento depende da aprendizagem. Desta forma, Gontijo
e Leite (2002, p. 148) contribuem para entendermos a relagdo funcional da crianca com a
escrita e sua utilizagdo como recurso mnemonico, ou seja, “[...] a linguagem escrita € um
sistema de signos que serve de apoio as funcdes intelectuais, especificamente a memoria.”

A mediacdo do professor e dos colegas aparece em diferentes pesquisas como
importantes para a construcdo do conhecimento pela crianca para garantir a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos com relacdo a escrita (ALVES, 2006; ANDRADE, 2011; BOA,
2002; FARIAS, 2006; GOMES, 2006; ISAIA, 2008; LUIZE, 2007; MACEDO; MORTIMER,
2000; PEREIRA, 2007; REIS, 2000). Para Barbato (2007), as relacOes tecidas entre
professores e alunos, assim como entre alunos, envolvem processos de negociacdo de
significados entre os pares e pode ser desenvolvida em trabalhos individuais ou colaborativos.

Solovieva e Quintanar Rojas (2008) realizam estudos com criangas nativas do idioma
espanhol, embasados por uma perspectiva psicoldgica e neuropsicologica historico-cultural,
em uma vertente cognitivista de um dos momentos da obra de Vigotski, conforme foi
destacado por Gonzéalez Rey (2011b). Os autores consideram o papel do professor e do
método de ensino como fundamental para que a aprendizagem ocorra, além de ressaltarem a

aprendizagem da leitura como essencial para o desenvolvimento da psique e da personalidade
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humana. Tais autores, apoiados em Elkonin®®, partem da concepcdo de leitura com foco na
sonoridade das palavras para posterior aprendizagem da forma grafica. Teriamos assim um
processo de tomada de consciéncia da crianca da forma verbal das palavras que se automatiza
e favorece a relacdo com a representacdo grafica dos fonemas. Vale destacar que, neste
processo, prioriza-se o simbdlico e a mediacdo, porém ndo consideram os fatores emocionais.

Wilce (2009), no livro Language and emotion, aponta interessantes discussdes sobre o
papel das emogdes na linguagem, trazendo suas inter-relac6es e fundamentando a importancia
da relacdo com o outro, da comunica¢do como processos fundamentais que culturalmente séo
marcados pelas emocdes expressas na linguagem. Castanho (2006), ao investigar de que
maneira elementos afetivos e cognitivos interagem na formacdo do leitor, nas suas
representacdes de si, percebe que, das criancas que participaram do referido estudo, os que
possuem uma leitura fluente, descrevem-se como leitores ou indicam que 0 que mais gostam
de fazer é ler. A autora conclui que as representacOes de si relacionadas a leitura, constituem-
se como fontes mobilizadoras do desenvolvimento de habilidade cognitivas de leitura.

Correa e Maclean (1999) examinam as narrativas orais feitas por criancas da primeira
série escolar sobre a alfabetizacdo e observam que as criancas que tiveram dificuldade no
processo de alfabetizagdo produziram historias referentes a descri¢éo da propria rotina escolar
ou mesmo de atividades direcionadas a leitura e a escrita. Nesse caso, ndo ressaltaram o
préprio desempenho, ao passo que, as criancas que foram bem sucedidas neste processo de
aprender, relatam o sucesso do protagonista. As autoras destacam a importancia do professor
no processo de aprendizagem da lingua escrita, fato presente nas narrativas das criangas,
mesmo para as criancas que nao foram bem-sucedidas neste processo.

Um outro trabalho de destaque foi desenvolvido por Scheuer, Cruz e Pozo (2010),
cujo foco era estudar as concepgdes das criangas sobre sua propria aprendizagem. Os autores
destacaram, dentre outras elabora¢Bes, que a concepcao que a crianga tem de sua propria
aprendizagem gera impactos na forma como se relaciona com este processo. Na concepcao
das criancas, que fizeram parte do estudo, a aprendizagem da escrita se inicia na familia e na
escola, assim como as motivacOes para tal aprendizagem estariam nas situacdes cotidianas
experienciadas pelas criancgas. Os autores enfatizaram a confianga das criangas no ensino do
professor, a forma voluntaria de escrever e ler, assim como a consciéncia de maior autonomia

em relagéo ao outro para aprender e realizar as atividades.

18 Autor russo que se apoiou na teoria da atividade de A. N. Leontiev com énfase na periodizagdo do desenvolvimento
humano. Nossa critica a tal abordagem se faz pela separacdo de Elkonin da dimens&o cognitiva e da dimensdo afetiva no
curso do desenvolvimento (GONZALEZ REY; MITJIANS MARTINEZ, 1989).
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E importante destacar que o papel da familia e da escola como fundamentais no
processo de alfabetizacdo das criangas, tendo em vista 0 ambiente alfabetizador e as relac6es
tecidas nos diferentes contextos experienciados pela crianca estdo presentes nas pesquisas de
Andrés et al. (2010) e Mendes (2009). Os trabalhos dos autores enfatizam a importéncia de o
aprendiz experienciar ambientes alfabetizadores préximos do que ja conhecem, para poderem
atuar com a linguagem escrita de forma efetiva no mundo. Destacam o papel relacional dos
diferentes contextos que a crianga experiencia, assim como 0s recursos materiais disponiveis
para acesso a leitura e a escrita.

Na dimensdo da relacdo da familia e da escola, no processo de aprendizagem, um
trabalho relevante foi realizado por Carnoy (2009), ao buscar compreender como Cuba
consegue promover uma educacao de qualidade superior a muitos paises como Brasil e Chile.
Em suas conclusdes, o autor aponta o éxito de Cuba como resultado de diversos fatores,
dentre os quais se destaca o elevado grau de exigéncia curricular, o qual tem sido transmitido
de modo eficaz, pela qualidade da formacdo dos professores, que sdo supervisionados e
orientados de forma frequente. Nesse pais, a funcdo da educacdo é atribuida ao Estado que
cobra dos pais 0 apoio necessario para o nivel elevado de desempenho académico dos filhos.

Silva, L. (2012) também realizou um estudo comparativo entre o sistema educacional
de Cuba, Finlandia e Brasil, com énfase no trabalho realizado nos anos iniciais do ensino
fundamental. Dentre as conclus@es, destaca gque, tanto na Finlandia quanto em Cuba, hd um
processo de formacdo pratica do professor, que demanda o contato com outros professores
mais experientes, o que ndo se observa no Brasil.

A partir do exposto, é possivel asseverar que ndo identificamos pesquisas com foco na
forma como as relacdes sdo subjetivadas pela crianca, ou seja, quais sdo as experiéncias que
se tornam significativas e como elas se organizam subjetivamente. Isso demonstra a
relevancia de nossa investigacdo, uma vez que assumimos, nesse trabalho, em consonancia
com Gonzalez Rey (2004a), o papel do outro no processo de aprendizagem e

desenvolvimento, na medida em que seja portador de sentido subjetivo para o aprendiz.
1.1.4.2 Elementos contextuais: usos e fungdes da leitura e da escrita

Neste topico, organizamos os trabalhos que tém a questdo cultural, como base para
pensar sobre a aprendizagem da leitura e da escrita, com énfase nos usos e fungdes conferidos
pela crianca. Podemos asseverar a relevancia dos elementos contextuais para a aprendizagem

da leitura e da escrita, aspecto importante de nosso trabalho, uma vez que tentamos romper
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com a dicotomia do social com o individual. No processo de aprender, reconhecemos o valor
das formas Unicas de experienciar este processo. Nas discussdes sobre a lingua materna,
encontramos trabalhos que conferem valor a forma unica com que culturalmente se organiza a
linguagem a partir das variantes linguisticas permeando a &rea da Linguistica e da
Sociolinguistica representada, dentre outros autores, por Bortoni-Ricardo (1995, 2004, 2012).

A Sociolinguistica consiste em uma vertente da ciéncia da linguagem envolvida na
investigacao da relacdo dos fendmenos linguisticos e os proprios acontecimentos sociais, nos
possibilitando a compreensdo da instabilidade e da flexibilidade da lingua a partir do tempo-
espaco em que se concretiza nas chamadas variantes linguisticas, num movimento
influenciado pela prépria situacdo social do falante (BORTONI-RICARDO, 1995). Bortoni-
Ricardo (2004) ressalta que quando a pressao comunicativa sobre a pessoa € minima, ha uma
expressdo mais espontanea e liberdade de se colocar frente ao outro.

Nos processos comunicativos do falante nativo, Bortoni-Ricardo (1995) e Bortoni-
Ricardo e Oliveira (2013) destacam o papel do professor no conhecimento dos seus alunos em
suas variantes linguisticas, para a proposicdo de um trabalho pedagdgico que possa ampliar e
diversificar a competéncia comunicativa dos aprendizes, com vistas a flexibilidade de
utilizacdo das competéncias linguisticas em contextos diversos. Tal perspectiva compreende
as especificidades da linguagem, o contexto cultural experienciado pela pessoa e a
importancia de sua valorizacdo no contexto formal de educacdo, com impactos sobre o
processo de aprendizagem, ampliando a relagdo entre oralidade e consciéncia fonoldgica
(BORTONI-RICARDO; SOUSA, 2008b).

Nesta perspectiva, Cagliari (2009) destaca a forma como a escrita representa a
linguagem oral, ou seja, o cultural, o lugar em que experienciamos, a forma como falamos, se
expressa na maneira como escrevemos. Em consonancia com o referido autor, Bortoni-
Ricardo (2006) ressalta que, na fase inicial da aprendizagem da leitura, a decodificagdo, ou
seja, a consciéncia fonologica constitui-se em uma competéncia primordial a ser desenvolvida
e favorece a compreensdo do principio alfabético. Neste viés, Gondim (2007) realiza um
trabalho de intervencdo na pratica pedagdgica de uma professora alfabetizadora, buscando
refletir sobre os saberes cotidianos dos alunos, mais especificamente os saberes do ambito
familiar, percebendo a importancia da oralidade na construgdo da escrita, concluindo que ha
relacdo entre uma préatica pedagogica de alfabetizar letrando e a consciéncia fonologica.

Franco (2002), em pesquisa de mestrado, apresenta como a participagéo dos alunos em
salas de alfabetizagdo muitas vezes € silenciada, dentre outros motivos, pelo confronto com a

propria linguagem escolar em relagdo a que estdo acostumados a utilizar. Ressalta, em suas
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conclus@es, a importancia do incentivo do professor a participagdo dos alunos em debates,
num processo de equidade entre a utilizacdo da fala oral e da linguagem escrita.

A forma propria de a crianca utilizar a leitura e a escrita tem sido amplamente
estudada na perspectiva do letramento (KLEIMAN, 1995; ROJO, 1998; SOARES, 2005;
TFOUNI, 1997) trazendo a possibilidade de analisarmos as dimensdes socio-histéricas na
aquisicdo da escrita. Nesta dimensdo, as discussdes sobre o letramento, termo originado de
literacy representa uma mudanca para entender a alfabetizacéo, ndo apenas como aquisi¢do de
um cddigo escrito, mas que demanda envolvimento com as préaticas sociais de leitura e escrita.

Nesse contexto, tem-se a ideia de que o dominio e o uso da lingua escrita influenciam
a crianca e seu grupo social tanto nos aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos,
cognitivos, quanto na forma como a linguagem passa a permear as acoes e relagées humanas.
Assim, o letramento, segundo Goulart (2006, p. 452), “[...] estaria relacionado ao conjunto de
praticas sociais orais e escritas de uma sociedade.” Neste viés, destacamos o trabalho Brian
Street (1984), no qual enfatiza que o termo literacy relaciona-se as duas facetas, ou seja, esta
para o aprendizado de um cddigo alfabético quanto para os usos da leitura e da escrita na vida
didria da pessoa. Para o autor, o letramento € um ato social e pela sua diversidade nas
diferentes culturas, tem recorrido ao termo letramentos no plural. Collins e Blot (2003)
ressaltam que, desde o final do século XVIII, existia uma presenca nas elites norte-americanas
de associacgdo entre praticas de letramento e a legitimidade.

Estudos na perspectiva da compreenséo das relacGes entre a cultura escrita da crianca,
tendo em vista as praticas de letramento no ambito familiar, e a relagdo desta com a
apropriacdo da escrita pela crianca, tém sido desenvolvidos dentre outros, por Caxanga
(2007), que destaca a importancia de um trabalho construtivo em sala de aula como fator
essencial para a superacdo da limitacdo de contato com préaticas de letramento no contexto
familiar. Castro (2010) também centra-se na influéncia dos aspectos socioculturais e
considera que fatores genéticos e sociais sdo importantes aspectos do desenvolvimento
humano e dos caminhos metacognitivos que a crianga utiliza para se apropriar do cédigo
escrito.

Machado (2012) realiza uma interessante investigacdo que aborda a relacdo entre a
concepcdo leitora do PISA e as praticas escolares de leitura. Em suas conclusdes, a autora
aponta que a concepc¢do de leitura do PISA é mais ampla e que a escola se centra em uma
visdo particular de leitura com foco no letramento literario e acaba sendo mais restrita, com
uma reducdo em termos de possibilidades de exploracdo dos géneros textuais, ao passo que 0

teste do Pisa prioriza tal diversidade. Para a autora, outro ponto de destaque é a auséncia, na
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escola, de um trabalho efetivo com as estratégias de leitura durante a leitura, sendo estas
estratégias priorizadas em momentos anteriores e posteriores a leitura em si.

A proposta de Goulart (2010, p. 451, grifo da autora) consiste em letrar alfabetizando
uma vez que o processo de aprender a ler e a escrever “[...] envolve circunscrever e
especificar, além de alargar e fazer crescer o universo de sentidos na linguagem e com a
linguagem, oral e escrita, além de outras formas de expressdo.” Neste contexto, autores
nacionais sao representativos nesta mudanca que perpassa a aprendizagem da leitura e da
escrita, dentre os quais estdo Kramer (1986), Leite (1988, 1993, 2011), Rojo (1998), Smolka
(1991, 1993, 2000, 2008, 2010b), Soares (2005) e Tfouni (1996), bem como esté presente no
documento Pro-Letramento®®. Como define Soares (2010), alfabetizacdo e letramento se
diferenciam, porém, sdo processos indissociaveis e implicam formas de aprender diferentes.

No entanto, hd um grande nimero de pesquisadores (GERALDI, 2011; GONTHNO;
SCHWARTZ, 2011; PEREZ; ARAUJO, 2011), estudiosos de Paulo Freire, que divergem da
diferenciacdo entre alfabetizacdo e letramento, trazendo o processo de alfabetizacdo como um
movimento que abarca os sentidos e reivindicam que seu ensino esteja baseado no “exercicio
de ser crianga”, o qual tem sido esmagado pela sociedade do consumo e da producdo
exorbitante e reprodutiva de que somos acometidos. Para nos, “[...] a transgressao ¢ caminho
do novo, de uma educagdo ndo para o existente, mas para o (por) vir.” (GERALDI, 2011, p.
31). A alfabetizacdo como um conceito complexo constitui-se como vital para a atuacdo no
mundo e faz-se como condicédo sine qua non para a transformacao do mesmo. Nas palavras de
Pérez e Aratjo (2011, p. 144, grifo dos autores): “A alfabetizagdo como uma forma de
transformacéo do mundo s6 encontra sentido no uso que dela fazem individuos e sociedades.”

As discussdes sobre alfabetizacdo e letramento constituem o cenario atual da
educacdo, porém, ndo avancam na forma como as criangas utilizam o que aprendem, a partir
da geracdo de ideias proprias e novas capazes de transcender o dado e da maneira como
confrontam com o dado e personalizam o que aprendem; assim como nao trazem elementos
sobre a forma como esse aprender promove o desenvolvimento subjetivo, perspectiva que se
abre a partir da expressdo da criatividade na aprendizagem proposta por Mitjans Martinez
(2012a) e que nos propomos a trabalhar nesta investigagéo.

Pelas consideragdes sobre os termos alfabetizar, processo voltado aos aspectos
tecnoldgicos da escrita, e letramento, como o uso social da leitura e da escrita, optamos pela

utilizacdo do termo aprendizagem da leitura e da escrita na tentativa de romper com possiveis

19 Programa de Formagdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do ensino fundamental: alfabetizagdo e
linguagem (2008).
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dicotomias entre a aquisi¢cdo de um codigo, a utilizagdo do mesmo em contextos sociais e 0s
processos subjetivos envolvidos. No ambito da perspectiva historico-cultural, assumida neste
trabalho, consideramos as multiplas nuances que envolvem este aprender e concordamos com
Freire (2011a, 2011b), Leite (2008, 2011) e Smolka (2008) que este processo é permeado
pelos aspectos culturais, sociais, afetivos e cognitivos. No topico a seguir, agrupamos 0S
trabalhos vinculados ao desenvolvimento humano e aos processos subjetivos, associados a

aprendizagem da leitura e da escrita e a aprendizagem de forma mais geral.

1.1.5 Aprendizagem da leitura e da escrita: relacdes com o desenvolvimento humano e os

processos subjetivos

Neste item, organizamos em um primeiro momento os trabalhos que versam sobre as
relacBes entre aprendizagem da leitura e da escrita e o desenvolvimento humano, e no
segundo tdpico, apresentamos um dialogo com as pesquisas que tratam dos pProcessos
subjetivos implicados na aprendizagem da crianca tanto no ambito da leitura e da escrita,
quanto de uma forma mais geral. Consideramos relevante abarcar tais trabalhos, uma vez que
abordam a aprendizagem como processo subjetivo, no &mbito do que nos propomos a realizar

com o presente estudo.

1.1.5.1 A aprendizagem da leitura e da escrita e suas relagbes com o desenvolvimento

humano

A complexidade que permeia a aprendizagem da linguagem escrita foi
fundamentalmente ressaltada por Vigotski (1995, p. 184, tradugdo nossa), em que O seu
dominio é resultado de um “[..] longo desenvolvimento das fun¢des superiores®® do
comportamento infantil.” Para o autor, o desenvolvimento da linguagem escrita ndo segue
uma linha Unica, mas se constitui como um processo revolucionario com interrupcoes,
metamorfoses e involugdes. Em seus trabalhos, Vigotski (1995, 2007) alerta para a
importancia do desenvolvimento da linguagem como decisivo para 0 préprio
desenvolvimento da escrita, bem como aponta para a @génese dos processos desta
aprendizagem nos gestos, no desenho e no préprio brincar da crianga, aspectos que antecedem
e contribuem para a aprendizagem da linguagem escrita.

Em seus estudos sobre a pré-historia da escrita, Luria (2006, p. 180, grifo do autor)

observa que o desenvolvimento da escrita se inicia antes da entrada da crianca na escola, ou

20 para nds as fungdes psiquicas superiores representam processos de sentidos subjetivos que se constituem na unidade
simbdlico e emocional frente a experiéncia do individuo (GONZALEZ REY, 2012a).
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seja, a historia da escrita estd no proprio processo de desenvolvimento cultural da crianca.
Para o autor, a escrita constitui uma funcdo culturalmente realizada, pela mediacdo e nédo
segue uma linha de desenvolvimento linear, mas “[...] como uma melhoria gradual do
processo de escrita, dentro dos meios de cada técnica, e o ponto de aprimoramento abrupto
marcando a transi¢do de uma técnica para outra.”

Para Vigotski (1995, p. 184, traducdo nossa), a aprendizagem da linguagem escrita,
possibilita o desenvolvimento cultural da crianca, definindo-a “[...] como um sistema especial
de simbolos e signos cujo dominio significa uma mudanca critica em todo o desenvolvimento
cultural da crianga.” Tal aprendizagem pode favorecer o desenvolvimento da personalidade,
na medida que a crianca tenha necessidade de ler e escrever, ou seja, que este momento faca
sentido para a crianca e ndo seja apenas uma forma mecénica de apropriacdo de um cadigo.

Baseada nos pressupostos de Vigotski, Smolka (2008) destaca que a linguagem é uma
atividade de cunho criadora e que, por ser constitutiva de conhecimento, é também
transformadora. Em sintonia com tais autores, convalidamos que a aprendizagem da leitura e
da escrita possibilita mudancas substanciais na constituicdo da crianca e entendemos que a
compreensdo dos processos subjetivos que permeiam este aprender, foco de nosso estudo,
poderd contribuir para entender as mudangas que um tipo de aprendizagem complexa pode
favorecer na subjetividade da crianca.

No desenvolvimento cultural, temos os usos e funcdes da fala egocéntrica, ressaltada
por Cavaton (2010), Cavaton e Barbato (2011, p. 81) que analisam suas influéncias em
criangas de seis anos em atividades de desenho e escrita. As autoras indicam a fungdo
organizadora da fala egocéntrica nas atividades destacadas. O desenvolvimento cultural das
criancas estaria relacionado “[...] a aprendizagem do uso dos sistemas simbdlicos como
ferramentas culturais, entre eles, a linguagem, a escrita e as imagens.” Nesta perspectiva,
Smolka (1993) aponta a dialogia e a fala egocéntrica como principios vinculados a génese das
atividades de escritura pelas criancas. A autora também destaca a leitura como préatica
discursiva, como trabalho simbdlico, trazendo a leitura na sua “[...] constituicdo so6cio-
histdrica e na diversidade dos contextos de sua producdo, articulando a dimensdo material,
bioldgica, e a dimensdo simbolica, cultural.” (SMOLKA, 2010a, p. 43).

A funcdo simbdlica, também é destacada por Couto, Arena e Mello (2007) como
necessaria a apropriacao da leitura e da escrita, tendo em vista um trabalho desenvolvido com
criancas de seis anos, em que inserem o brincar na rotina escolar com o intuito de provocar o
desenvolvimento de tal fungdo. Como conclusdo, o estudo aponta que é fundamental que a

leitura e a escrita sejam utilizadas como objetos culturais, tornando-se atividades promotoras
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de humanizagdo. A aprendizagem da leitura e da escrita passa a ser analisada para além de
uma mera habilidade a ser adquirida, mas como uma construgdo propria da crianga, em meio a
cultura e a forma singular com que experiencia este processo.

Para Freire (2011a), ha uma relacdo dindmica entre a leitura da palavra, ndo como um
fim em si mesma, mas permeada pela leitura da realidade, propria do mundo experienciado
pela crianca, em que atribui sentidos sobre a leitura, que sdo singulares. Para o autor, a escrita
e a leitura sdo processos que, pela autenticidade com que s@o aprendidos pela crianca, em
meio a processos de reflexdo e didlogo, podem favorecer mudancas tanto na realidade quanto
para a propria crianga que muda sua forma de estar e relacionar com o mundo.

Para Barbato (2008), o olhar se volta para processos simbdlicos, reconhecendo que o
brincar e a imaginacdo constituem fontes essenciais do aprender. Neste viés, a referida autora
percebe que “[...] operagdes do processo de imaginagdo intervém [...] como parte inerente das
estratégias utilizadas pelas criangas ao aprenderem a ler ¢ escrever.” (BARBATO, 2007, p.
278). Nesta vertente, temos as contribuicdes de Ezequiel Theodoro da Silva (2010). Esse
autor destaca a capacidade de imaginacdo da crianca que contribui para 0 seu
desenvolvimento linguistico mediante a relacdo inventiva que a mesma tem com a linguagem.

Oliveira (2014), no ambito da perspectiva historico-cultural, realiza uma pesquisa cujo
tema é a imaginacdo e as narrativas literarias e orais. A autora analisa como tais narrativas sdo
utilizadas na escola e a forma como constituem o universo imaginativo de criancas dos anos
iniciais do ensino fundamental, assim como as narrativas sdo constituidas por este universo.
Dentre suas conclusdes, a referida autora destaca que a imaginacdo estd associada as
experiéncias das criancas, as elaboracGes mentais e a emocionalidade que participam do
contexto escolar. Assim como enfatiza que o contexto escolar que contenha estes elementos
pode viabilizar a expressao da imaginacao e a capacidade para criar.

Apoiamo-nos em Vigotski (2009), que compreende a imaginagcdo como funcdo
essencial para o desenvolvimento humano e destaca que suas possibilidades ndo se restringem
ao tempo-espaco da experiéncia vivida, mas esta presente nas mais diversas atividades
mentais do homem. Sendo assim, para Gonzalez Rey (2012a), a imaginacéo é uma producao
simbolica, que expressa um processo subjetivo de uma configuracdo atual, em que ha
participacdo do pensamento e das emocgdes engendradas pelo mesmo.

Os trabalhos supracitados trazem importantes contribuicdes sobre as relagdes entre
aprendizagem e desenvolvimento humano, porém ndo avangam no como a aprendizagem da
leitura e da escrita pode se constituir processo de desenvolvimento da subjetividade da

crianga, em um processo que nao segrega o emocional do simbolico, desafio que nos
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propomos a buscar com o presente trabalho mediante aporte tedrico da Teoria da

Subjetividade de Gonzélez Rey.

1.1.5.2 Processos subjetivos na aprendizagem de criangas: pesquisas no ambito da Teoria da

Subjetividade

No presente topico, elencamos pesquisas que explicitam 0s processos subjetivos
associados a aprendizagem da crianca, dentro do referencial tedrico assumido em nossa
pesquisa, ou seja, da Teoria da Subjetividade de Gonzéalez Rey. Neste viés, encontramos o0
trabalho de Oliveira, M. (2011), que desenvolveu uma interessante pesquisa intentando
desvelar as dimens@es subjetivas contidas no processo de aprendizagem da leitura e da escrita
de criancas da terceira, quarta e quinta série do ensino fundamental. Eram criangas que
demonstravam dificuldades de aprendizagem na escola. A partir da criacdo de estratégias de
avaliacdo e intervencdo com os participantes da investigacdo, a pesquisadora possibilitou
momentos de reflexdo sobre as dificuldades dos alunos e sobre a valoragdo negativa em
relacdo & capacidade de aprender. A autora conclui que as necessidades educacionais
especiais sdo temporarias e podem ser modificadas a partir de uma intervencdo que
ressignifique as trajetorias escolares.

Nesta mesma perspectiva, o trabalho de Bezerra (2004) destaca os elementos
contextuais da aprendizagem, com o objetivo de buscar compreender como 0 processo de
conhecimento € subjetivado por criangas das séries iniciais do ensino fundamental,
consideradas como fracassadas na escola. A autora parte da compreensdo da aprendizagem
como um movimento dindmico de producdo de sentido subjetivo vinculado a realidade e a
historia do individuo que aprende. Em suas conclusGes, enfatiza as emocdes, os padrbes
culturais e relagdes de preconceito que permeiam 0 movimento do aprender gerando formas
de subjetivacdo de impoténcia no aluno.

Neste viés, Rossato (2009) realizou uma investigacdo cujo objetivo foi compreender o
movimento da subjetividade de criancas no processo de superacdo das dificuldades de
aprendizagem, o que envolveu criangas dos anos iniciais do ensino fundamental. A autora
defende a tese de que a superacdo das dificuldades de aprendizagem requer o
desenvolvimento da subjetividade, o que envolve producdo de novos sentidos subjetivos que
se faz nas acdes e relagdes do sujeito.

Ainda, no ambito da perspectiva tedrica, eleita para este trabalho, encontramos o
trabalho de Cupolillo (2013) que realizou uma experiéncia terapéutico-educacional com uma

crianca na faixa etaria de sete a oitos anos. A pesquisa foi feita com um aprendiz que
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apresentava dificuldade de aprendizagem, com o intuito de compreender a constituicdo de sua
subjetividade. O trabalho apresenta a forma como as histérias de interacdo da crianca
engendravam processos que envolviam modelos hegemonicos de beleza e estavam
relacionados a diferentes contextos experienciados, capazes de lhe gerar inseguranga na
relacdo com o outro e dificuldade em se sentir capaz. A autora apresenta a forma como a nao
producdo de sentidos subjetivos favoreciam o movimento ciclico de sentidos subjetivos e
como 0 processo terapéutico, que envolveu seus familiares, a escola e a propria crianca,
constituiu um importante espaco para novas produgdes subjetivas capazes de dinamizar e
favorecer a aprendizagem da crianga.

As pesquisas anteriores nos fornecem subsidios para compreendermos que ha uma
relacdo entre aprender e a subjetividade da crianca, 0 que nos instiga a empreender uma nova
jornada para compreender como esta relagcdo se organiza frente a tipos de aprendizagem mais
complexas. O que avangcamos ao tratarmos da aprendizagem criativa especificamente no
campo da aprendizagem da leitura e da escrita.

Frente ao exposto nos itens acima, compreendemos que ha uma tentativa dos trabalhos
analisados, em interpretar o fendOmeno da aprendizagem da leitura e da escrita na sua
complexidade. Entretanto, esta aprendizagem tem se constituido em uma é&rea de
conhecimento extremamente dividida, acentuando uma preocupacdo em rela¢do ao contexto
atual da educacdo, cujos indices de analfabetismo?! sdo alarmantes. Como possibilitar uma
compreensdo dos processos envolvidos na aprendizagem, por nés identificados nos estudos,
como a imaginacdo, o simbolico, o cultural, as emocdes, a interacdo, 0s aspectos sociais e
individuais, bem como o operacional na aprendizagem, em sua complexidade constituidora?

Convalidamos a importancia que a Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzélez
Rey e as contribui¢des de Mitjans Martinez ao tema da criatividade, como base para a
compreensdo dos processos envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita, rompendo
com as dicotomias identificadas no campo em analise. Uma vez ressaltada a necessidade de
recuperar 0 sujeito que aprende e isso “[...] implica integrar a subjetividade como aspecto
importante desse processo, pois o sujeito aprende como sistema e ndo s6 como intelecto.”
(GONZALEZ REY, 20084, p. 33).

Como sintese, construimos o quadro a seguir, com o intuito de ilustrar os diferentes
focos que tém sido atribuidos a aprendizagem da leitura e da escrita, destacando as

caracteristicas que, com nossa analise, foram mais expressivas.

2L InformagGes sobre as taxas de analfabetismo podem ser encontradas em Bortoni-Ricardo (2004) e Bortoni-Ricardo;
Machado; Castanheira (2010).
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Quadro 1 - Sintese dos focos conceituais sobre aprendizagem da leitura e da escrita no campo

cientifico

Aprendizagem da leitura e da escrita

Caracteristicas

Pesquisas de revisdes bibliogréaficas ao campo

da aprendizagem da leitura e da escrita.

- Tema de estudo em diferentes areas: Psicologia, Linguistica,
Sociolinguistica, Psicolinguistica.

- O foco dos estudos tem sido o campo da educacdo formal;

- Mudancas na concepgcdo de alfabetizacéo;

- Ampliacdo da discussao sobre letramento e alfabetizacao;

- O papel relevante conferido a crianca neste processo;

- Expressivo avanco da Ciéncia Cognitiva.

Pesquisas com
foco nos estagios
€ processos
operacionais da
aprendizagem.

Estagios da
aprendizagem da leitura
e da escrita.

- Hipoteses de escrita;

- Evolugdo da escrita por meio de etapas fixas e universais;
- O sujeito como construtor de conhecimento;

- Foco no individuo que aprende.

O operacional no
processo de aprender a
ler e a escrever.

- Estratégias de autorregulacdo e metacognitivas;
- Relacéo entre som e letra — consciéncia fonoldgica;
- Foco no individuo que aprende.

Pesquisas com

foco no carater

inventivo e na
semantica.

O caréter inventivo no
processo de aprender a
ler e a escrever.

- Relacéo inventiva com a escrita;

- Foco nas inter-relag@es contexto e individuo;

- Presenca do pensar e da reflexdo;

- Processos de autoria e singularidade na escrita;

- Mudancas na forma de se relacionar com o mundo;
- Carater transgressor da escrita.

Semantica e 0 processo
de aprendizagem da
leitura e da escrita.

- O sentido da escrita e da leitura;

- A singularidade diante dos significados das palavras e sua
relacdo com o contexto da acdo e com 0s conhecimentos
prévios dos aprendizes;

- A leitura e a escrita como produgdo singular.

Pesquisas com
foco nos
processos

interativos e nos
elementos
contextuais.

Processos interativos na
aprendizagem da leitura
e da escrita.

- A interacdo com o outro e com o contexto cultural;

- O papel do professor, colegas e da familia na aprendizagem;
- A formacdo continuada dos professores como processo de
interagdo com o outro.

Elementos contextuais:
usos e funces da
aprendizagem.

- Usos sociais da escrita;
- Cultura escrita da crianca;
- Modos de falar e modos de escrever.

Pesquisas com
foco no
desenvolvimento
humano e nos
processos
subjetivos.

A aprendizagem da
leitura e da escrita e suas
relagcbes com o
desenvolvimento
humano.

- Processo marcado por interrupcfes, metamorfoses e
involucoes;

- A aprendizagem promove o desenvolvimento cultural,

- Processos envolvidos neste aprender: fala egocéntrica,

imaginacéo, dialogo, func¢do simbolica.

Processos subjetivos na
aprendizagem de
criancas.

- Unidade entre as emogdes e 0s processos simbélicos no
processo de aprendizagem;

- A aprendizagem vinculada & subjetividade da crianca;

- Reflexdo do aluno sobre o seu proprio processo de aprender.

Fonte: elaborado pela autora, 2015.

Portanto, a revisdo bibliografica realizada, sem a pretensdo de esgotar o tema, nos

permitiu um panorama que nos instiga a empreender novos trabalhos em prol da compreenséo

da expressdo da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita e o desenvolvimento da

subjetividade da crianga, foco do presente trabalho. Para esta aventura pelo tema,

mergulhamos a seguir, na fundamentacdo tedrica que constitui o alicerce de nossa

investigacao.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A presente parte estd organizada em dois expressivos eixos que, na sua inter-relacao,
constitui a base sobre a qual se funda nossa investigagdo. Buscamos no primeiro momento
trazer um didlogo com a Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey (1997,
2002, 1999a, 2003a, 2004a, 2005a, 2005b, 2005¢c, 2007a, 2011a) e, no segundo eixo deste
capitulo, temos a oportunidade de refletir e dialogar com as construgdes tedricas de Mitjans
Martinez (1997, 2004, 2008a, 2008b, 2009a, 2012a, 2012b, 2014) no tema da criatividade no

ambito da perspectiva historico-cultural.

2.1 BASE TEORICA DA PESQUISA |: TEORIA DA SUBJETIVIDADE

A compreenséo das inter-relacdes entre aprendizagem criativa da leitura e da escrita e
desenvolvimento da subjetividade, torna-se possivel a partir da sele¢cdo de uma teoria que
possibilita refletir sobre as multiplas e complexas relagdes que se encontram neste processo.
Tal necessidade nos levou ao encontro e eleicdo da Teoria da Subjetividade desenvolvida por
Gonzélez Rey (1997, 2002, 1999a, 2003a, 2004a, 2005a, 2005b, 2005c, 2007a, 2011a), a qual
destaca o carater gerador e produtor da psique humana.

2.1.1 Teoria da Subjetividade: conceitos centrais

A Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey, tem suas bases em autores como
Vigotski, Bozhovich, Rubstein, e é fundada na perspectiva histérico-cultural. Em um caréater
profundo e investigativo, Gonzélez Rey langa-se ao desafio de encontrar lacunas, de
problematizar o campo de seu estudo, em especial, da psicologia e, de forma criativa, produz
ideias novas que transcendem as teorias por ele estudadas. Sua criacdo de uma teoria propria
assume valor heuristico, por contribuir com elementos substanciais para o estudo da psique
humana em sua complexidade??.

Do nosso ponto de vista, a Teoria da Subjetividade € uma teoria da ruptura de
dicotomias como interno e externo, social e individual, simbdlico e emocional, ao articular
estes elementos de forma sistémica, em que a psique ndo estaria definida como reflexo do
externo ou mMesmo por processos intrapsiquicos, mas permite representa-la como processo

gerador frente as experiéncias. Para tratar a complexidade constitutiva deste sistema e gerar

22 Compreendemos a complexidade de acordo com Morin (2011), como forma de entender a realidade em seu carater
desordenado, contraditério, plural, recursivo, singular e historico; assim como por reconhecer a complexidade na dialdgica
ordem/desordem/organizacdo. Elementos que configuram, no ambito da Teoria da Subjetividade, a prdpria dinamica do
movimento da subjetividade humana (MITJANS MARTINEZ, 2005).
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inteligibilidade sobre o mesmo, Gonzélez Rey (1997, 2002, 2005b, 2005c, 2007a) cria
categorias que em sua articulacdo, conformam a Teoria da Subjetividade (MITJANS
MARTINEZ, 2005), dentre as quais citamos: subjetividade, sujeito, personalidade,
subjetividade individual, subjetividade social, configuracéo subjetiva, configuracdo subjetiva
da acdo, sentido subjetivo.

A subjetividade € uma macrocategoria, na qual se articulam as demais categorias, que
se organiza como sistema processual, em constante movimento e organizacdo. A integracdo
das categorias ocorre pela relacdo entre as mesmas, perpassada por desintegracoes,
reintegracdes e reestruturacbes no ambito do sistema. Em que as categorias mantém uma
verdadeira relacdo de constituicdo reciproca entre elas, mediante a acdo da pessoa em
diferentes contextos (GONZALEZ REY, 2003a).

Como producdo humana, a subjetividade, de acordo com Gonzélez Rey (2012a), pode
ser definida como nivel qualitativo em que a psique assume capacidade geradora e esta
vinculada aos contextos sociais e culturais da acdo humana. Uma de suas caracteristicas é
subverter padrdes deterministas, pelo carater gerador do humano frente ao contexto, na
configuracédo de sentidos e significados, o que envolve a relagdo sujeito-contexto-organizagédo
subjetiva. Sendo assim, a subjetividade se constitui na inter-relagcdo de sua dupla dimenséo:
subjetividade individual e subjetividade social (GONZALEZ REY, 2007a).

Gonzélez Rey (2003a) representa a subjetividade individual como sendo a
organizacdo subjetiva da pessoa que, nas multiplas e irrepetiveis relagdes que estabelece com
0 contexto, organiza sua histdria subjetiva Unica. Essa historia ndo se constitui pela somatoria
de fatos vividos, mas sim, pela organizacdo subjetiva das diferentes experiéncias ao longo da
vida. Desta forma, a acdo € subjetivada pela pessoa, na tensdao entre o produzido
subjetivamente na experiéncia e a expressao do configurado historicamente que organiza-se e
atualiza-se na acdo. A subjetividade individual representa um novo nivel de integracdo e
desenvolvimento da psique humana, que nos permite compreender, em uma forma mais
integral, a organizacdo e a expressdo da personalidade como momentos das configuracdes
subjetivas (GONZALEZ REY, 2011b).

A subjetividade individual estaria assim constituida por dois momentos importantes
que se integram entre si, personalidade e sujeito (GONZALEZ REY, 2003a). S&% momentos
que se organizam pela forma como um engendra o outro, sem que percam suas
especificidades. Demandam uma relagdo em que a expressao dos processos que conformam a

personalidade, os elementos que constituem nossa sintese subjetiva, contribui para a assuncao
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do sujeito frente as situacdes de um contexto, bem como a prépria condicdo de sujeito produz
movimento nas configuracdes subjetivas que organizam a personalidade.

Neste viés, a concep¢do de personalidade busca romper com a ideia de tracos e
caracteristicas universais, para tornd-la uma auto-organizacdo da experiéncia histérica do
sujeito, definindo-a como configuragdes de configuracdes subjetivas que se organizam na sua
diversidade constituidora e forma a unidade integradora que consiste na personalidade
(GONZALEZ REY, 2003a). A personalidade se organiza como processo dinamico e flexivel,
marcado por constantes transformagbes, mudangas, organizagdes e reorganizagOes. Ela
representa a subjetividade individual como um sistema integrado por diferentes configuragdes
subjetivas, as quais se constituem pela diversidade de sentidos subjetivos, mantém relagdes
entre si e estdo associadas as multiplas experiéncias do sujeito.

E nesta dindmica que Gonzalez Rey (2011b) traz a categoria de sentido subjetivo para
representar a integracdo dindmica dos processos simbdlicos e emocionais que caracterizam a
subjetivacdo do vivido. A categoria de sentido subjetivo advém da prépria dindmica da
Teoria da Subjetividade como um sistema teodrico aberto e em desenvolvimento, que se
organiza no movimento pelo qual transita as préprias mudancas nas defini¢fes das categorias,
com o intuito de tornar cada vez mais inteligivel o funcionamento da subjetividade como
sistema. Em varias obras, Gonzalez Rey (2000a, 2004a, 2007a, 2009¢c, 2008b, 2011b, 2012a)
apresenta a forma como o conceito de sentido subjetivo se desenvolveu em seus trabalhos
desde suas construcdes em 1995 até os dias atuais, tendo por base a categoria de sentido
desenvolvida por Vigotski, a qual estaria diretamente relacionada a palavra.

Gonzélez Rey (2003a, 2007a, 2008b, 2012a) reconhece com maior complexidade o
sentido, ndo limitado a palavra, ou mesmo a unidade entre o cognitivo e o afetivo, como
postulado por Vigotski, mas vincula-o as produgées simbolicas e emocionais que participam
da acdo humana, considerando o carater gerador das emocdes na a¢do da pessoa. Desta forma,
0 sentido subjetivo ndo estaria restrito as acGes conscientes das pessoas, mas transita pelo
consciente e inconsciente e reverbera em agdes concretas dos sujeitos, sendo estas acGes, 0
que € consciente para a pessoa.

Em suas construgdes tedricas atuais, Gonzalez Rey (2003a, p. 127) define a categoria
de sentido subjetivo como “[...] a unidade inseparavel dos processos simbdlicos € as emogdes
num mesmo sistema, no qual a presenca de um desses elementos evoca 0 outro, sem que seja
absorvido pelo outro.” Os sentidos subjetivos estdo nas diferentes alternativas de expressdo da

pessoa em sua capacidade de mobilizar o comportamento (GONZALEZ REY, 2011c). S&o
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producgdes subjetivas que se configuram no &mbito de eventos e préticas culturais, mediante a
processos historicos e atuais de relacao.

A expressdo e a producdo de sentidos subjetivos organizam-se frente as diferentes
acOes da pessoa, em momentos que se implica emocionalmente em uma experiéncia. Processo
que integra em um Unico momento, a sintese subjetiva de experiéncias anteriores com 0
momento atual. Através do estudo dos sentidos subjetivos temos oportunidade de
compreender o significado que tem, para a pessoa, as diferentes experiéncias e processos
vividos (GONZALEZ REY, 2011b).

Por isso, as experiéncias vividas ndo Sao processos que se interiorizam ou mesmo que
se organizam indistintamente nas pessoas, mas se configuram subjetivamente em cada uma
pela producdo e organizacdo simbdlico-emocional geradas pela pessoa. Sendo assim, ndao ha
uma relacdo imediata entre o que ocorre em uma situacao social e 0 comportamento do sujeito
no contexto. Mas sim, uma relacdo mediada pela forma singular com que subjetivamente a
pessoa Vive a experiéncia, como uma organizacao subjetiva das maltiplas influéncias sociais.
Concepcdo que permite a superacdo da dicotomia do social e do individual e coloca as
producbes simbdlicas como criagfes da mente humana que tomam formas diversas nas agdes
das pessoas.

Alguns aspectos sdo definidos por Gonzalez Rey (2005c) como caracterizadores dos
sentidos subjetivos, dentre os quais destacamos: a) o carater versatil e a mudanca constante de
sua qualidade, ao se integrarem em distintas configuracOes subjetivas, caracterizando o fluir
na subjetividade; b) a relacdo recursiva entre sentidos subjetivos, em sua integracéo
simultanea em configuracdes subjetivas; ¢) a marca singular de sua existéncia; d) é uma
producdo subjetiva, configurada sistemicamente na subjetividade, em sua relacdo com a
experiéncia do sujeito; e) os sentidos subjetivos ndo se reprimem, mas tornam-se parte do
infinito das diversas configuracdes subjetivas da vida do individuo, assumindo formas
diversas frente a experiéncia do sujeito.

Sendo assim, toda producdo de sentidos subjetivos resulta da tensdo entre os sentidos
subjetivos constituidos historicamente no percurso de vida da pessoa - que se atualizam frente
a experiéncia atual - e os sentidos subjetivos que se produzem na acio (GONZALEZ REY,
2005c¢). Desta forma, entendemos que ndo ha como descrever de forma universal os sentidos
subjetivos que formam parte de uma experiéncia atual do sujeito. Como producdes dinamicas,
podem assumir expressdes psiquicas diferentes a cada contexto ou em um mesmo contexto
diante de diferentes acbes. Por isso, 0s sentidos subjetivos ndo sdo acessiveis pelo

comportamento ou expressdes orais e escritas do sujeito. Mas sim, se organizam frente as



55

elaboracdes do pesquisador nas possibilidades de integracdo das informacdes, mediante um
movimento de elaboracdo de indicadores, de hipdteses e do modelo tedrico, sobre os quais
trataremos nas Bases Epistemoldgicas da presente investigacao.

Os sentidos subjetivos ndo s@o entidades soltas no funcionamento subjetivo, séo
producdes subjetivas que, pela qualidade assumida para o sujeito, podem adquirir uma forma
mais estadvel e se organizarem em configuracdes subjetivas, as quais constituem nossa
biografia subjetiva e organizam a personalidade (GONZALEZ REY, 2012a). As
configuragdes subjetivas ndo estdo constituidas de forma rigida e fixa para se desdobrarem
na acdo da pessoa, mas se organizam e se expressam, a partir do contexto da acéo, tendo em
vista sentidos subjetivos constituidos na histéria de vida da pessoa e outros produzidos na
experiéncia. Como integradora de diversos sentidos subjetivos, nela se expressa em nivel
subjetivo a unidade indissoltvel do histérico e do atual, a qual se organiza como producao
subjetiva da pessoa comprometida com as acOes e a organizacdo subjetiva do sujeito
(GONZALEZ REY, 2009a, 2011a, 2011e). Elas sdo relativamente estaveis e conferem a
subjetividade o carater sisttémico de sua organizacdo. Estabilidade que se associa a sua relacédo
com producgdes de sentidos subjetivos que antecedem o momento atual da experiéncia
(GONZALEZ REY, 2005c).

Segundo Gonzalez Rey (2012a), as configuracdes subjetivas representam a forma
como subjetivamente vivemos cada experiéncia, momento em que sdo mobilizadas e se
expressam configuragdes subjetivas diversas que podem néo ter sua génese no contexto da
acido, mas em outros espacos sociais experienciados pela pessoa (GONZALEZ REY, 2011c).
Vale destacar que as configuracfes subjetivas sdo dinamicas e se inter-relacionam,
representando uma teia simbdlico-emocional que integra a variedade de efeitos e
desdobramentos do vivido na pessoa. Por isso, em uma mesma acdo da pessoa, podem se
expressar diferentes sentidos subjetivos advindos de diferentes configuracGes subjetivas da
personalidade.

Atualmente, Gonzélez Rey (2011c, 2012a) elaborou a categoria das configuracdes
subjetivas da acdo com o objetivo de enfatizar as produgdes subjetivas que se organizam no
momento de viver a experiéncia, assim como a organizacdo atual que o sistema subjetivo, no
devir dos acontecimentos, assume em seu desenvolvimento. A configuracdo subjetiva da
experiéncia ndo existe a priori da acdo do sujeito, mas € uma organizagdo subjetiva que se
constitui no fluxo das ac¢bes. Nela se integram sentidos subjetivos constituidos na historia de
vida do sujeito, que se atualizam na agdo, outros produzidos no curso da experiéncia, assim

como elementos da subjetividade social e dos sistemas relacionais.
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Ao integrarem os diversos cenarios sociais da vida do individuo, as configuragdes
subjetivas se constituem e se organizam como momentos que expressam elementos da
personalidade que se atualizam a cada nova agédo do sujeito, sempre se constituindo como uma
organizagédo atual. A configuracdo subjetiva da experiéncia constitui a forma que o sistema
subjetivo individual assume no decorrer de seu desenvolvimento, mediante o contexto. Nela
aparece a relacdo dindmica da personalidade e do contexto, representando a expressdao da
personalidade, momento em que ressaltamos que, na acdo do sujeito, a personalidade nao se
expressa de forma integral, mas por diversos sentidos subjetivos que compde as diferentes
configuragdes subjetivas que a constituem (GONZALEZ REY, 2011c).

A inseparabilidade da organizacdo subjetiva da pessoa e sua producdo subjetiva nas
diversas acOGes constitui uma das caracteristicas essenciais da categoria de sujeito. Essa,
dentro da Teoria da Subjetividade, esteve presente nas construcdes iniciais de Gonzélez Rey
(1995), ao destacar que a condicdo de sujeito constituia o seu préprio funcionamento
psicolégico, marcando a relacdo entre o social e o individual. Em 1989, Gonzélez Rey e
Mitjans Martinez definiram sujeito como uma categoria particular como base para o estudo da
personalidade. Gonzalez Rey (2003a, 2004b, 2007b, 2011a), em diferentes trabalhos, aponta
para caracteristicas que especificam a categoria de sujeito, definindo sujeito como ativo, atual,
emocional, reflexivo, consciente, que assume o compromisso tenso e contraditorio de sua
subjetividade individual e da subjetividade social do contexto da acéo.

A singularidade é uma marca registrada e o carater produtor e gerador das acdes
constitui a esséncia da atuacdo como sujeito no contexto. Diferenciado da pessoa, do
individuo, ser sujeito implica posicionamentos criticos, tomar decisbes no devir dos
acontecimentos e assumir a defesa de suas ideias no contexto em que participa (GONZALEZ
REY, 2007b). O que é considerado pelo carater histérico e processual, que configura a
condicédo de ser sujeito, a qual ndo constitui uma caracteristica arraigada ao individuo que se
expressard em todos os contextos de acdo do mesmo. Ao contrario, a especificidade desta
categoria, se associa a um sujeito psicologico que, na sua producdo subjetiva, assume uma
implicagdo propria em determinados contextos de agdo, que pode nédo Se expressar em outros
momentos de sua vida. Sendo assim, uma pessoa pode assumir a condi¢do de sujeito na
aprendizagem, porém, na sua relacdo com a familia pode ndo experienciar a assungdo desta
condicdo. Por isso, ndo podemos falar em um sujeito universal, mas em um sujeito unico.

Toda esta singularidade na assungdo do sujeito radica dos processos que o tornam
possivel, uma vez que esta relacionado a unidade inseparavel dos sentidos subjetivos e da
subjetividade individual com a acdo em contexto (GONZALEZ REY, 2011b). O sujeito
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emerge, mediante um conjunto de recursos subjetivos?® constituidos em sua histéria de vida
na inter-relacdo com o contexto social, sobre o qual se organiza as diferentes praticas. Por
isso, ndo ¢ possivel “rotular” o individuo como um sujeito em determinado campo de agéo,
uma vez que nossas expressdes sdo permeadas por diversas e multiplas dindmicas subjetivas.

Dentre as caracteristicas destacadas por Gonzalez Rey (2005b, 2009a), em relacdo a
categoria de sujeito esta a congruéncia, a qual se relaciona a intencionalidade do sujeito,
referente as suas escolhas no momento da acdo, em meio as experiéncias. Dindmica que
configura um caminho de producéo de sentidos subjetivos que se expressam na congruéncia e
continuidade do sujeito a partir da prdpria agdo. Neste curso “[...] sdo produzidas rupturas,
mas se as mesmas ndo conseguem romper a identidade, o sujeito as experimentara como parte
daquilo que conseguiu obter, como outro momento de sua vida, mas sem perder a congruéncia
com 0s momentos anteriores.” (GONZALEZ REY, 2009a, p. 158).

O sujeito também se configura pela ruptura, a qual estd relacionada as producdes
subjetivas que se organizam e se produzem na acdo. Para Gonzalez Rey (2011b, p. 214-215,
traducdo nossa) o sujeito pode ser definido como “[...] a pessoa capaz de abrir espacos
préprios, especificos, de producdo subjetiva dentro dos espagos sociais mdultiplos e
simultdneos em que se desenvolve sua pratica social.” Por isso, ha uma relacdo de produtor do
sujeito frente a0 mundo social que experiencia e ndo de reprodutor das praticas que se
configuram nos espacos sociais.

Diante disso, podemos nos perguntar: A condi¢cdo de sujeito pode se expressar na
crianga? A resposta, a partir do arcabouco teodrico da Teoria da Subjetividade, é afirmativa,
uma vez que a condicdo de sujeito emerge mediante uma implicacdo subjetiva, um
posicionamento ativo, uma reflexdo do sujeito, tendo em vista recursos subjetivos
constituidos ao longo da histéria de vida, 0 que pode ocorrer em qualquer momento da vida
do ser humano (Informag&o verbal)?*. Essa condicdo de sujeito ndo ¢ inata, mas uma produc&o
que geramos pela reflexdo e atitude sobre 0 mundo a partir de acBes concretas no mesmo.

O sujeito tem em si uma capacidade geradora subjetiva que se organiza diante de uma
situacdo vivida, em que suas decisfes e acdes estdo constituidas por sentidos subjetivos que

organizam a experiéncia (GONZALEZ REY, 2011d). Sendo assim, para que a categoria de

23 Definimos recursos subjetivos a partir dos trabalhos de Gonzélez Rey (1995) e de Mitjans Martinez (1997, 2008a), como
elementos que mobilizam a direcdo da acdo da pessoa em contexto, dentre 0s quais podemos citar: interesse, autovaloragéo,
autoconfianca e outros. Estes sdo constituidos no devir da histéria de vida da pessoa, porém nao determinam a priori a acéo,
uma vez que se organizam e se expressam mediante a rela¢do sujeito-contexto-organizacao subjetiva.

2 Informacdo fornecida oralmente em aula realizada na Faculdade de Educagdo (Universidade de Brasilia), disciplina
Atividades Programadas em Escola, Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico, pelo professor Fernando Gonzalez Rey no dia
01/06/2011.
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sujeito se expresse € condicdo sine qua non a producdo de sentidos subjetivos, porém, o
inverso ndo necessariamente assume esta relacdo, pois pode ocorrer producdo de sentido
subjetivo e a condicdo de sujeito ndo se expressar (Informacio verbal)?®. Esta analise nos
mostra a singularidade da experiéncia humana, em que ndo ha variantes universais que
delimitam de forma prévia nosso proprio agir sobre 0 mundo, mas nos insere no mundo com
possibilidades que se configuram na nossa forma Unica de relacionar com o meio.

Na relacdo entre as categorias de sujeito e subjetividade, Gonzalez Rey (2011b)
destaca que a subjetividade ndo se configura apenas na dimenséo da pessoa, mas na producgao
de sentidos subjetivos mediante as experiéncias da pessoa em diferentes espacos de atuacao.
Isso nos aponta para o valor heuristico da categoria subjetividade social. Como definimos
anteriormente, o0 sujeito aparece como portador de uma subjetividade, a qual, pela dindmica
de constituicdo social, ndo pode estar delimitada a um Unico contexto de atuacdo do sujeito,
mas se expressa a cada contexto de acdo, tendo em vista sentidos subjetivos que podem ter
sua génese em outros espacos da subjetividade social.

Para marcar a relacdo recursiva entre o social e o individual na constituicdo do
humano, Gonzélez Rey (2003a) destaca na categoria de subjetividade social, a possibilidade
de integrar elementos de sentidos subjetivos como unidades constituidas em diferentes
cendrios sociais de atuacdo da pessoa. Com esta categoria, temos oportunidade de
compreender a dimensdo subjetiva, em seus efeitos colaterais e consequéncias que 0s
diferentes contextos sociais configuram subjetivamente na pessoa, uma vez que a
subjetividade social se associa as producdes sociais tendo em vista processos simbdlicos e
emocionais produzidos e configurados nas diferentes esferas da sociedade, dentre as quais
estdo a familia e a escola (GONZALEZ REY, 2007a).

Na subjetividade social se organizam, em forma de sentidos subjetivos, crencas,
representacOes, tradi¢bes, discursos, mitos, padrbes de relagdes, vinculados a dindmica de
acdo do sujeito em contexto. A sociedade, assim, ndo seria regida por leis internas que
regulam a priori as acbes das pessoas, mas como sistema complexo e em processo. A
categoria subjetividade social constitui possibilidade que unifica diferentes instancias
experienciadas pelo sujeito na sociedade, na diversidade do tecido social de seus diferentes
espacos, dentre os quais destacamos os recursos desenvolvidos pela propria sociedade, como

os programas de televisdo, a internet, o cinema, a imprensa, dentre outros (GONZALEZ REY,

% Informacdo fornecida oralmente em aula realizada na Faculdade de Educacdo (Universidade de Brasilia), disciplina
Atividades Programadas em Escola, Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico, pela professora Albertina Mitjans Martinez no
dia 19/10/2011.
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2011b). Nesta direcdo, a cultura ndo é algo externo a pessoa, assim como nao imprime uma
relacdo imediata com o mundo, mas constitui uma producdo subjetiva que expressa as
emocOes geradas na experiéncia com o0 mundo e que se integram recursivamente com
maltiplos processos simbdlicos (GONZALEZ REY, 2008b).

Neste viés, o cenério social da sala de aula constitui um local que se humaniza pelas
complexas producbes de sentidos subjetivos compartilhados pelo grupo na experiéncia de
educar e aprender. A propria sala de aula engendra uma subjetividade social que é perpassada
pela subjetividade de outros eventos sociais experienciados pelas pessoas que ali se
relacionam. Desta forma, a subjetividade social ndo é algo que estd fora das pessoas, ou
mesmo que seja comum a todos que experienciam um mesmo contexto, mas se organiza como
producdo subjetiva em cada um de forma singular.

H& uma relacdo permanente e contraditoria entre a subjetividade social e a
subjetividade individual, em que uma constitui momentos da outra de forma reciproca sem se
diluirem um no outro. A subjetividade individual se constitui em inter-relacdo com a
subjetividade social, pois € produzida pelo sujeito concreto em espacos sociais historicamente
constituidos, uma vez que, na génese de toda subjetividade individual esta a sintese subjetiva
dos mais diversos espacos sociais experienciados pela pessoa (GONZALEZ REY, 2003a).

Na dinamica simultdnea do social e do individual na constituicdo da subjetividade, a
ideia de recursividade, na dindmica processual e de movimento do sistema de categorias,
constitui caracteristica da complexidade que se articula com a concepgdo de Morin (2011).
Essa ideia rompe com determinismos ou mesmo causa e efeito nas agdes humanas, uma vez
que, no paradigma da complexidade, a recursividade se associa ao movimento em que um
elemento do sistema é produto e produtor, ou seja, ha uma constituicdo mutua entre 0s
elementos do sistema, o que confere o carater contraditério, complementar e recursivo da
subjetividade humana (MITJANS MARTINEZ, 2005).

Frente ao exposto, podemos destacar algumas caracteristicas da subjetividade em sua
complexidade, as quais, segundo Gonzalez Rey (2005c¢) se referem:

a) ao carater recursivo entre configuracdes subjetivas e producdo de sentidos subjetivos: em
que um é, ao mesmo tempo, gerador e gerado pelo outro.

b) a constante producdo de novos elementos advindos da acdo do sujeito que se associa as
producOes de sentidos subjetivos: nas multiplas acdes em que o sujeito emerge, gera-se uma
dindmica de producgdes de sentidos subjetivos.

C) & permanente tensao entre organizacao do sistema e processualidade das a¢des do sujeito.
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d) a configuracdo de novas qualidades a partir das contradigdes e confrontacdes do sistema:

COmMO um processo em movimento, 0 sistema se organiza frente a contradicbes e

confrontagcGes que na tensdo, geram novas qualidades de organizacao.

e) a coexisténcia do diferenciado, do singular como momento constituinte do sistema: a

subjetividade, pelo carater dindmico de sua constituicdo, mesmo com elementos de relativa

estabilidade, é sempre um momento Unico que se organiza na a¢do do sujeito em contexto.
Diante do didlogo com a Teoria da Subjetividade, tendo em vista as categorias que a

constituem, apresentamos a seguir a concepcao de aprendizagem assumida em nosso trabalho.
2.1.2 Aprendizagem como processo subjetivo

A Teoria da Subjetividade, que assumimos no presente trabalho, converge para
multiplas e férteis relacbes com a aprendizagem, mais especificamente com a aprendizagem
da leitura e da escrita, foco do nosso estudo, campo muitas vezes explorado nas dicotomias
cognicdo/afeto, intelecto/emoc0es, individual/social. Vale ressaltar que estamos tratando de
um tipo especifico de aprendizagem que ocorre na instituicdo escolar (TUNES; TACCA;
MITJANS MARTINEZ, 2006), porém, é um campo que se estende pela vida cotidiana da
crianca, tendo em vista a sociedade grafocéntrica como a nossa.

Compreendemos que, para aprender, ha a demanda de conhecer, processo que nem
sempre estd implicado pelo fato de estar ou ndo em contato com, por exemplo, a escrita, mas
pela capacidade geradora da pessoa sobre o objeto. Desta forma, ndo podemos generalizar a
aprendizagem da leitura e da escrita de forma indistinta, pela experiéncia social na vida. 1sso
seria pressupor que basta estar em contato com algo para que se possa aprender. Entendemos
que, para que a aprendizagem se efetive, é necessario que haja uma relagdo com o objeto a ser
conhecido, permeada pela emocionalidade daquele que aprende.

Na aprendizagem da leitura e da escrita, consideramos que a crianca chega a escola
com uma carga subjetiva constituida em diferentes contextos de atuacdo e que se expressa de
formas distintas em seu momento atual de aprender. Expressdo que pode ou ndo estar
relacionada a processos de leitura e escrita, como também a relagdes e experiéncias da crianga
associadas a familia e outras instancias. Desta forma, muitos comportamentos ou expressdes
da crianca no momento de aprender sdo configuradas por producdes subjetivas que tém sua
génese em outros contextos de experiéncia da crianca. No entanto, estas producbes se

expressam pela forma como a pessoa subjetiva a experiéncia atual.
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Partimos do pressuposto essencial da aprendizagem no ambito da Teoria da
Subjetividade, de que este € um processo singular, que acontece na inter-relacdo do social e
do individual, assim como do histérico e do atual (GONZALEZ REY, 2009b). Importante
ressaltar que conferimos relevancia ao estudo da subjetividade da crianga no processo de
aprendizagem, uma vez que “A producéo de condi¢Oes para um aprendizado que considere a
subjetividade da crianca permite ter acesso as emoc¢des produzidas em diferentes espacos da
vida dos sujeitos e que sdo levados para a sala de aula.” (ROSSATO; MITJANS MARTINEZ,
2011, p. 334). No processo de aprender sdo implicados tanto sentidos subjetivos que foram
produzidos em diferentes contextos sociais de atuacdo da crianga, quantos os sentidos
subjetivos produzidos no contexto da acéo de aprender (GONZALEZ REY, 2008a).

A compreensdo da aprendizagem, como processo subjetivo, rompe com uma
representacdo descritivo-reprodutiva, na qual ha um predominio da reproducdo e da
memorizagdo sobre 0 processo de pensamento, sendo este reconhecido como um processo
estritamente intelectual. Segundo Gonzélez Rey (2008a), esta concepcao de aprendizagem
descritivo-reprodutiva, trabalha com uma visdo de conhecimento baseada em uma Unica
verdade, sendo esta absoluta, cabendo ao aluno o papel de apenas assimilar e repetir o que ja
esta pronto. Para o autor, tal abordagem traz, dentre outros, trés problemas: a) a representacao
de objetividade associada ao conhecimento, como verdade; b) a exclusdo do erro como
momento da producdo do conhecimento; e c) a ideia do conhecimento como algo terminado.

Nesta perspectiva, o processo de aprendizagem é despersonalizado, uma vez que se
reduz a reproducdo, o que se dissocia do desenvolvimento humano. Gonzalez Rey (2003b)
ressalta que, em uma concepcdo de aprendizagem em que se prioriza 0s aspectos légicos e
intelectuais, a afetividade e as emocdes geradas sdo desconsideradas e opta-se por uma ideia
irreal de um sujeito universal, acarretando a padronizagdo de gestos, posturas e até mesmo dos
discursos e formas de aprender.

Essa visdo ndo se alinhava a um dos objetivos da educacdo escolar, ressaltado por nos
na parte introdutdria do presente trabalho, o de promover o desenvolvimento da crianga. Esse
desenvolvimento pode se tornar realidade a partir de uma aprendizagem eficiente, ou seja, em
que a condicdo de sujeito seja uma via para a producdo de novos sentidos subjetivos sobre o
aprender (MITJANS MARTINEZ et al., 2003). Podemos destacar trés aspectos essenciais que
permeiam e definem a aprendizagem escolar, dentro da Teoria da Subjetividade (MITJANS
MARTINEZ et al., 2003; MITJANS MARTINEZ, 2009b): a) como uma funcio do sujeito
psicoldgico; b) que na acdo conta com a participacdo de recursos subjetivos; e c¢) que

considera as caracteristicas dos contextos sociorrelacionais.
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A partir da compreensdo da subjetividade, € possivel entender a aprendizagem para
além de seu aspecto instrumental, com possibilidades de adentrar pelo como a pessoa utiliza
suas operacdes na aprendizagem, voltadas a producédo de novas ideias, operacdes e problemas
(GONZALEZ REY, 2008a, 2009b). Como destaca Rossato e Mitjans Martinez (2011), a
aprendizagem em uma perspectiva da subjetividade humana é uma acgdo gerada pelo sujeito,
tendo em vista as condi¢Bes historicas e culturais da experiéncia. Neste viés, ha uma
preocupacdo com a forma como a crianga gera e produz saber frente ao que experiencia,
assim como com as possibilidades que o conhecimento tem de impactar a vida do aprendiz.

A condicdo de sujeito na aprendizagem emerge frente a uma provocacao ou algo que
Ihe faca definir um caminho a seguir, 0 que envolve curiosidade e inquietacdo sobre o que
aprende. Enfatiza-se o sujeito relacional que se constitui em um “[...] contexto social
dindmico e participativo, em que se geram dindmicas multiplas e simultaneas com grande
capacidade de reorganizagio no proprio contexto em que a atividade acontece.” (GONZALEZ
REY, 20114, p. 60). A aprendizagem, neste vies, ndo é um processo intrapsiquico ou mesmo
algo que se internaliza, mas se organiza na inter-relacdo do social e do individual pelo carater
gerador das emocdes nas acoes de aprender.

Um sistema relacional é constituido pela pessoa em presenca de outro. E no encontro,
que ambos se apresentam com suas constituicbes subjetivas histéricas com relativa
estabilidade, em que se geram sentidos subjetivos. Em trocas que ndo dependem da
subjetividade individual de um dos participantes da relacdo, mas da subjetividade individual
de ambos, que também se relaciona a subjetividade social, do espago onde as relacBes
acontecem, da conjuntura e do contexto da experiéncia (GONZALEZ REY, 2004a). Quando
hd um sistema relacional em que o outro contribui para que a crian¢a produza sentidos
subjetivos, este constitui fonte favorecedora do desenvolvimento de recursos subjetivos
(TACCA; GONZALEZ REY, 2008).

Na sala de aula, em especifico, a relacdo da crianga com o professor ou mesmo com 0s
colegas, participa da experiéncia de aprender e toma formas singulares em seus processos de
subjetivacdo da aprendizagem. Nao ha padrbes de relagdes que vao definir a qualidade da
aprendizagem, mas estas se articulam as producdes subjetivas do aprendiz no &mbito desta
relacdo. Essa se configura por elementos da historia de vida da crianca que se alinhavam ao
que se é produzido na relagdo. E neste tecido social que os sistemas relacionais configuram a
subjetividade social do espaco de aprender, ndo pela somatdria das subjetividades individuais
dos envolvidos, mas pela producio de sentidos subjetivos no espaco da relagdo (GONZALEZ
REY, 2000b, 2011c). Vale destacar que a subjetividade social ndo se limita aos sistemas
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relacionais, estes fazem parte da constituicdo da subjetividade social, mas junto se encontram
elementos como crencas, valores, normas, dentre outros na forma de sentidos subjetivos.

Nestes espacos sociais, a comunicacdo se organiza e o dialogo constitui a via que torna
possivel o desenvolvimento, uma vez que, pelo didlogo, que implique o outro e estimule suas
emocOes e reflexdes, o sujeito pode emergir, em meio a tensdes emocionais que permitem
mobilizar diferentes recursos subjetivos frente as contradigbes que enfrenta (GONZALEZ
REY, 1995). Assim como podem também existir sistemas relacionais que nao impliquem
didlogo, mas que tornam-se espacos de mobilizacdo subjetiva capazes de favorecer a
producdo de sentidos subjetivos frente as experiéncias no processo relacional.

E nesta dindmica do social e do individual que a aprendizagem se configura como
processo subjetivo e que podemos recuperar o sujeito da aprendizagem, como aprendiz que
gera, que produz emocdes frente ao contexto de aprender. Desta forma, para Gonzéalez Rey
(2014a) a producéo intelectual do aprendiz pode estar vinculada a assimilagdo, a qual se
pautaria pelo que esta fora, resultando em um processo normativo-regulador, ou pode se
constituir em ato de imaginacdo, em que o sujeito gera alternativas frente ao estabelecido e
abre novas possibilidades de producdo subjetiva. Essa producdo intelectual associada as
alternativas diante do que esta posto, segundo o referido autor, se organiza como um modelo
intelectual-subjetivo, em que as ideias sdo portadoras de sentidos subjetivos que expressam a
configuracdo subjetiva do sujeito envolvido na agéo.

Isso implica assumir o0 pensamento como uma producgdo subjetiva do sujeito que
aprende, como processo que expressa a configuracdo subjetiva da experiéncia em seu carater
reflexivo. Por isso, a motivacdo ndo € algo externo ao sujeito, ou mesmo estritamente
intrapsiquica, que ird definir a priori a acdo da pessoa, mas é constitutiva da configuracédo
subjetiva que se organiza no momento da acdo, em que sentidos subjetivos se expressam e se
produzem mediante esta acdo, processos que estdo para além da intencdo racional da pessoa
(GONZALEZ REY, 2011c, 2012a, 2014c).

E neste ambito que a motivacio pode ser compreendida como a articulagio de sentidos
subjetivos na agdo do sujeito, que se constitui pela organizacdo subjetiva dos diversos
processos que participam da acdo da pessoa. O motivo aparece como uma expressdo da
propria personalidade, momento que emerge em sua condigdo operacional, a partir da
configuracdo subjetiva da acdo, se fazendo presente, como por exemplo, no pensamento, 0
qual se constitui como processo motivador em si mesmo e se configura como momento atual
da organizacAo subjetiva do sujeito (GONZALEZ REY, 2012a, 2014c).
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O pensamento como motivacao se relaciona com a reflexividade do sujeito a qual ndo
se delimita a uma idade especifica “[...] ainda que a capacidade de abstragdo aumenta com a
idade, a capacidade de discernir de forma reflexiva aparece desde muito cedo, sempre em
relagdo aos recursos psicologicos diferenciados da crianga.” (GONZALEZ REY, 2012a, p.
38). A reflexdo e a producdo de ideias se relacionam & implicagdo da crianga com sua prépria
aprendizagem, em que a condicdo de sujeito emerge a partir do desenvolvimento de caminhos
alternativos, em que novos recursos subjetivos surgem e possibilitam nova forma de relacéo
com o mundo (GONZALEZ REY, 201l1a). A expressdo do sujeito na aprendizagem se
presentifica nas suas decisdes, reflexdes e também em suas producdes. Gonzalez Rey (2008a)
destaca que, ao aprender palavras, a crianca precisa experienciar situacdes que lhe
possibilitem inventa-las, imagina-las em diferentes contextos.

Gonzélez Rey (2012a) reconhece a singularidade da aprendizagem e destaca o sujeito
gue aprende como uma categoria que caracteriza um tipo de aprendizagem permeada pela
producdo de sentidos subjetivos, vinculada ao carater gerador e produtor do sujeito, em seu
papel ativo, reflexivo e consciente frente ao seu proprio processo de aprender. E esta
capacidade geradora que o autor define como indicador de um tipo de aprendizagem mais
complexa, a maneira singular e diferenciada com que o sujeito faz uso do que aprende diante
de diferentes situacdes e contextos.

A forma como cada aluno elabora a grande quantidade de informacdo que veicula no
cotidiano escolar, € singular e esta intimamente relacionada aos sentidos subjetivos que
participam do momento de aprender. No entanto, nem toda informacdo fard parte deste
sistema, uma vez que ndo possibilita processos emocionais e simbdlicos que favorecam o
envolvimento ativo da crianca. As informac6es que se desdobram em recursos subjetivos na
pessoa sao denominadas por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989) de informacéo
personalizada, a qual estd associada a configuracdo subjetiva da experiéncia e a acdo do
sujeito em seu carater ativo, confrontador e subversivo, sobre a qual trataremos no préximo
eixo, referente a concepcdo de criatividade.

Neste processo, destaca-se um tipo de aprendizagem em que a producdo de sentidos
subjetivos possibilita o desenvolvimento pessoal da crianga, em meio a um caminho proéprio,
diferenciado e singular, de aprender do sujeito. Percurso em que a aprendizagem se configura
em sua forma compreensiva eficiente, o que define o sujeito ndo “[...] pelas capacidades e
processos cognitivos envolvidos no processo de aprender, mas pelas configuragOes subjetivas
que explicam o desenvolvimento dos recursos do aluno nesse processo.” (GONZALEZ REY,

2012a, p. 36). Neste viés, os conteudos curriculares assumem valor para o desenvolvimento



65

do aprendiz, quando se configuram por processos de producdes de sentidos subjetivos, em
que o aprendiz é capaz de atuar com o0 mesmo de forma autbnoma (TACCA, 2005).

Vale destacar que a geracdo de sentidos subjetivos na aprendizagem, ndo esta
associada a uma Unica forma de aprender. Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2012) frisam
que a producdo de sentidos subjetivos esta relacionada a implicacdo do aprendiz com o
processo de aprender. Frente ao exposto, sinalizamos que, o que possibilita singularizar um
tipo ou outro de aprendizagem vincula-se aos seguintes elementos: a) a configuracéo subjetiva
da acdo de aprender; b) ao carater dos sentidos subjetivos que, constituidos historicamente, se
atualizam e por outros que se produzem na acao; c) a condicdo de sujeito na aprendizagem; d)
a qualidade dos sistemas relacionais; e e) a elementos da subjetividade social.

Diante de tais elementos, compreendemos as relagdes entre a subjetividade e o
processo de aprender, o que permite elaboracdes sobre a aprendizagem criativa, com a qual
buscaremos dialogar no topico referente a criatividade como expressdo da subjetividade. Para
0 momento, destacamos que, em aprendizagens de tipo mais complexas como a aprendizagem
criativa e a aprendizagem singularizada na categoria sujeito que aprende, ha producdes de
sentidos subjetivos que séo diferenciadas e nutrem o processo de aprender.

Ao considerarmos 0s aspectos subjetivos no campo da educacdo, a aprendizagem
passa a ser compreendida como processo de desenvolvimento. Desta forma, a aprendizagem e
0 desenvolvimento constituem “[...] dois processos que devem manter uma verdadeira relagdo
recursiva; toda aprendizagem eficiente se torna um processo de desenvolvimento da pessoa.”
(GONZALEZ REY, 20114, p. 60). Esta relagio recursiva rompe com a ideia de causa e efeito
diante das situacBes experienciadas pelo sujeito, assumindo uma nova forma em que
elementos diversos se nutrem um do outro sem perder a sua especificidade constitutiva. Sendo
assim, consideramos fundamental apresentar no préximo tépico, a concepcao que rege nosso

trabalho de desenvolvimento da subjetividade.

2.1.3 Desenvolvimento da subjetividade

Abordar o desenvolvimento da subjetividade, na perspectiva teérica assumida no
presente trabalho, implica a possibilidade de compreender o funcionamento humano
associado a um movimento constante que nao estd para padrdes universais e deterministas.
Mas por uma relacdo que envolve singularidade, em sua organizacdo e processualidade,
associada a mudancas favorecedoras de novos niveis de organizacdo subjetiva, possiveis pelo
carater gerador do sistema que constitui a subjetividade. No ambito das producbes de
Gonzalez Rey (1991, 1995, 1999h, 2004a, 2007b, 2008a, 2011a), nas quais o0 autor explicita
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os elementos sobre o desenvolvimento da subjetividade, encontramos 0 movimento da teoria
em uma dimensdo que visa a compreensdo dos processos psiquicos em sua complexidade
constitutiva. Identificamos que Gonzalez Rey (1995) utiliza o termo ‘forgcas motrizes’ para 0s
elementos que configuram o desenvolvimento da subjetividade, sendo eles: as unidades
subjetivas do desenvolvimento, os sistemas de atividade-comunicagéo e as contradigdes.

A categoria de unidade subjetiva do desenvolvimento assume valor heuristico para
pesquisas, em especial, para a educacdo, por romper com determinismos de linearidade em
relacdo aos impactos das atividades sobre a pessoa. Categoria conceituada como “[...]
configuracOes subjetivas com a capacidade de integrar e estimular um conjunto de aquisi¢oes
do desenvolvimento em determinados momentos da vida da pessoa.” (GONZALEZ REY,
2004a, p. 18). Desta forma, as unidades subjetivas do desenvolvimento constituem uma
sintese subjetiva das situacfes experienciadas pelo sujeito em diferentes momentos da vida,
que tem carater de desenvolvimento e se expressa na forma ativa de se implicar na atividade.

A organizacdo das configuracfes subjetivas em unidades integradoras dos maultiplos
sentidos subjetivos, associados a uma atividade especifica, aponta para como a leitura pode se
constituir em uma atividade dominante, capaz de se consolidar como espaco favorecedor para
que a crianga produza sentidos subjetivos. Esses podem estar associados as producdes
intelectuais, aos valores morais, dentre outros. No exemplo da leitura como unidade subjetiva
do desenvolvimento, Gonzélez Rey (1991, 1995, 1999b, 2001, 20044, 2008a) ressalta que esta
atividade pode adquirir sentido para a crianca pelo que representa culturalmente, a partir das
experiéncias do cotidiano dela. O desejo e a propria necessidade de ler acaba se organizando a
partir das préprias demandas do meio social em que a crian¢a vive, tendo em vista a atuacao
desse sujeito. Este exemplo da leitura como unidade subjetiva do desenvolvimento nos mostra
a importancia que este aprendizado tem para a crianca e vai além dos aspectos cognitivos que
a engendram, consolidando uma teia de sentidos subjetivos e configuracfes subjetivas
capazes de mobilizar e criar novos recursos subjetivos.

Para aléem de uma habilidade cognitiva e intelectual, a aprendizagem da leitura pode
constituir um importante momento de desenvolvimento da subjetividade, uma vez que, para
algumas criangas, pode favorecer o desenvolvimento, tanto da condi¢do de sujeito, como de
recursos subjetivos, dentre os quais podemos citar: autoestima, autoconfianca e a prépria
socializagdo. Em um mesmo momento da vida, podem coexistir diferentes unidades subjetivas
do desenvolvimento que configuram as agdes do sujeito. Para a crianga, 0s pais, a

aprendizagem da leitura, os irméos, 0 jogo, dentre outros tipos de atividades e relacGes,
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assume um valor significativo para a crianga, que é capaz de mobilizar e formar parte de seus
proprios recursos subjetivos (GONZALEZ REY, 1999b, 2004a).

A esséncia da categoria unidade subjetiva do desenvolvimento alinha-se a assuncao da
condicdo de sujeito, que expressa a processualidade de producdo de sentidos subjetivos, em
meio a posicionamentos, reflexdes, frente a uma atividade, em determinado momento da vida
e que se estende para outros espagos sociais e experiéncias. Na aprendizagem, por exemplo, o
sujeito cria caminhos alternativos, que problematizam o dado e Ihe permitem seguir em novas
direcOes de pensamentos e acgdes. Processo em que a aprendizagem e o desenvolvimento
avancam de forma conjunta (GONZALEZ REY, 2011a). Desta forma, o sujeito se envolve
com alto nivel de individualizacdo e assume responsabilidade por seu desenvolvimento, em
que a capacidade geradora do sujeito torna-se insepardvel da producdo de novos sentidos
subjetivos e de novas praticas (GONZALEZ REY, 1995, 2007b).

A constituicdo da unidade subjetiva do desenvolvimento ocorre de forma complexa, a
partir da acdo do sujeito, pela expressdo de sentidos subjetivos constituidos ao longo de sua
histéria de vida e por sentidos subjetivos produzidos no devir da acdo. Na dinamica de
sentidos subjetivos na acdo do sujeito temos a possibilidade de novas producdes subjetivas e
da constituicdo de novas configuragfes subjetivas que se organizam no curso da acéo. Essas
podem se converter em unidades subjetivas de desenvolvimento e também, consolidarem-se
em configuraces subjetivas da personalidade, o que se articula a qualidade dos sentidos
subjetivos mobilizados na acio (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2012).

Na processualidade e organizacdo das configuracdes subjetivas, resultantes de um
sistema de relacbes que permite 0 engajamento da pessoa como sujeito e que reconhece
possibilidades maultiplas de expressdo nesse processo, tendo em vista o contexto da acéo, o

desenvolvimento da subjetividade pode ocorrer, segundo Gonzéalez Rey (2007b, p. 138) pela:

[...] possibilidade de gerar novos repertdrios de expressdo de uma configuragdo
subjetiva, que podem representar momentos de novos sentidos subjetivos que se
integram a essa configuracdo, como nos momentos de reorganizagdo e ruptura de
certos sistemas de configuracdes subjetivas em face da emergéncia de outros novos.

Na dindmica da configuracdo subjetiva, tendo em vista sentidos subjetivos historicos e
atuais, existem nucleos mais estaveis organizados por sentidos subjetivos dominantes em um
contexto de agdo, que também sd@o procedentes de diferentes zonas de experiéncias. O
desenvolvimento ocorre por reconfiguragbes nos nucleos de configuragdes subjetivas, sobre
os mais diversos efeitos das variadas experiéncias do sujeito. Neste processo subjetivo, novas
configuracBes se organizam, mediante a producdo de novos sentidos subjetivos e se fazem
presentes nas acdes do sujeito em diferentes dominios (GONZALEZ REY, 2003a, 2005a).
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O desenvolvimento da subjetividade pressupde mudancas qualitativas nestes nucleos,
assim como se produzem novos nucleos, processo capaz de reconfigurar a configuracao
subjetiva (GONZALEZ REY, 2007b). Rossato (2009), a partir da Teoria da Subjetividade,
compreende o desenvolvimento da subjetividade como mudangas que se tornam mais
estaveis, favorecedoras de novas mudancas e novos niveis qualitativos de organizacéo
subjetiva. Assumimos a definicdo de mudancas a partir da concepcdo de Gonzalez Rey
(2007b), como possibilidade de gerar alternativas de subjetivacdo frente as experiéncias, por
meio da producdo de sentidos subjetivos alternativos que o sujeito gera, capazes de
transformar, em alguma medida, a configuragéo subjetiva que se organiza na acao.

Neste viés, enfatizamos a possibilidade que a aprendizagem tem em contribuir para
que a crianga produza sentidos subjetivos capazes de promover o desenvolvimento da
subjetividade. Processo configurado por mudangas que ndo Sdo pontuais, mas estdo
relacionadas a certa temporalidade, que é singular para cada pessoa. As mudancas
necessitam adquirir certa estabilidade no sistema subjetivo para se configurarem como
processo de desenvolvimento (GONZALEZ REY, 2004a; ROSSATO, 2009).

Por isso, nem toda mudanca implicard no desenvolvimento da subjetividade. O que
nos permite dialogar com Santos (2010), que, dentro da perspectiva tedrica assumida no
presente trabalho, apresenta diferentes tipos de mudancas. As mudancas significativas, seriam
aquelas que assumem uma movimentacdo expressiva e com certa estabilidade, em que ha
producdes subjetivas dinamizadoras de reorganizacgdo da configuracdo subjetiva implicada na
mudanga, 0 que se aproxima da concepc¢do de Rossato (2009), destacada anteriormente, sobre
as mudancas capazes de gerar o desenvolvimento da subjetividade.

No entanto, como a subjetividade é movimento, outras mudancas podem ocorrer e ndo
necessariamente se configurarem como desenvolvimento da subjetividade. Por isso, Santos
(2010) destaca as mudancas nao significativas que referem-se a coeréncia com que algumas
acOes se organizam em relacdo aos processos subjetivos existentes na configuracdo subjetiva
implicada no momento, o que favorece processos de estabilizacdo de sentidos subjetivos
dominantes naquela configuracdo, capazes de gerar um novo repertorio emocional, mas ndo
sdo capazes de produzir uma organizacdo subjetiva alternativa. Assim como as mudancas
pouco significativas em que h& impactos que promovem uma movimentacdo subjetiva mas
que s8o pouco expressivos e ndo atingem estabilidade no &mbito da configuracdo subjetiva.

Frente ao exposto, rompe-se com a ideia de desenvolvimento meramente
intrapsiquico, para compreendé-lo como processo que envolve a acdo do sujeito, elementos da

subjetividade individual, elementos da subjetividade social e os sistemas relacionais que
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participam do contexto da acdo. Nesta dindAmica, nenhuma acdo externa ao sujeito o impactara
linearmente, mas se articulara a sua capacidade de gerar alternativas no devir da propria
experiéncia. Por isso, o outro participa do desenvolvimento, quando o sistema relacional
permite que se converta em favorecedor para que 0 sujeito produza sentidos subjetivos, em
um processo que dimensdes de expressdo do outro, no nivel da historia de relacionamento da
crianca com o outro, possa se integrar a configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2004a).

Neste viés, Tacca (2006) destaca que os processos de comunicacgéo, entendidos como
utilizacdo plena do didlogo, se processam na possibilidade de realizagdo de trocas entre 0s
participantes, na dindmica de sentidos subjetivos que se expressam e se produzem, podendo a
mesma favorecer o desenvolvimento da subjetividade no ambito do proprio sistema da
relacdo. Segundo Gonzélez Rey (2004a), é nestes espacos de sentido, que os sistemas de
atividade e comunicacdo podem se constituir como possibilidades de novas aquisi¢cées do
desenvolvimento e favorecer mudangas qualitativas na subjetividade, ao configurarem nova
organizacdo subjetiva e pela possibilidade de producéo de sentidos subjetivos do sujeito.

Frente ao exposto, ndo podemos universalizar o desenvolvimento do sujeito ou mesmo
estabelecer etapas fixas, mas reportar ao desenvolvimento de cada individuo como sendo
unico e resultante da dindmica das configuracdes subjetivas e os diferentes contextos sociais
em que a acao se expressa. Os posicionamentos que a pessoa tem, no contexto da a¢éo, podem
possibilitar uma experiéncia de desenvolvimento, na qual a condicdo de sujeito estd
diretamente relacionada ao desenvolvimento da pessoa (GONZALEZ REY, 2011a, 2012b).

O desenvolvimento ndo tem um marco, uma idade pré-determinada, pois configura-se
na relacdo, tensa e contraditoria, que o sujeito estabelece com o meio social-cultural, nas
relacdes com o outro. Vale destacar que o vinculo com o externo, a medida que o homem se
desenvolve, este diferencia-se e torna-se cada vez mais indireto e complexo. Processo
acompanhado de contradicGes pelas problematizacbes que o sujeito realiza sobre suas
representacdes do mundo, carregadas de emocionalidade e de reflexdes.

As contradicbes podem ser definidas pelas situacBes sociais qualitativamente
diferentes que colocam o sujeito frente a necessidade de uma resposta, em que se organizam
novos recursos subjetivos que favorecem mudangas mais estaveis na configuragdo subjetiva.
O que potencializa as contradigdes como processo capaz de promover mudangas na
configuracdo subjetiva que se organiza na agdo, assim como desencadear a assungdo da
condicdo de sujeito na acdo (GONZALEZ REY, 1995). Quando as contradi¢des se tornam
foco de reflexdo pelo sujeito e expressdo de um conjunto de recursos subjetivos podem

reverberar para a busca de alternativas do sujeito frente & acdo (GONZALEZ REY, 1999b).
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Rossato (2009) e Amaral (2011), a partir dos estudos da Teoria da Subjetividade de
Gonzalez Rey, destacam principios que constituem a base sobre a qual o autor funda o proprio
conceito de desenvolvimento da subjetividade. Frente as construgdes das referidas autoras e
das producdes tedricas atuais de Gonzélez Rey (2011a, 2012a) podemos destacar, no minimo,
quatro principios norteadores do desenvolvimento da subjetividade: a) o carater
configuracional do desenvolvimento, na sua dimenséo irregular, descontinua, dindmica e, em
permanente mobilidade e processualidade; b) o sujeito como cenario do desenvolvimento da
subjetividade, na relacdo tensa e contraditoria entre a subjetividade individual e a
subjetividade social; c) a tensdo entre os sentidos subjetivos e as configuragdes subjetivas; d)
as reconfiguracBes subjetivas e mudancas nos nucleos, frente a novos sentidos subjetivos,
constituindo o carater recursivo e contraditério do desenvolvimento da subjetividade.

Pensar no carater configuracional do desenvolvimento é atentar para que toda
mudanca, movimento ou impacto na subjetividade da pessoa, sdo constituidos em meio a
processos de ordem e desordem que sao postos em constante articulagdo e “[...] estdo sempre
presentes em qualquer processo complexo e subjetivo de modo que uma torna-se necessaria
para a continuidade da outra, o que confere um carater mutavel e mutante aos mesmos.”
(NEUBERN, 2004, p. 142). Para Gonzalez Rey (2011a), o desenvolvimento se associa aos
posicionamentos da pessoa como sujeito no contexto da acdo, o qual € condicdo para a
producdo de sentidos subjetivos que podem reconfigurar a organizacdo atual do sistema. O
desenvolvimento da subjetividade se configura ao favorecer uma trama concreta de novas e
diferenciadas agdes na vida do sujeito.

Estudos direcionados a compreensdo do desenvolvimento da subjetividade tém
demonstrado a relevancia de tal tema para a educacdo e estdo expressos nos trabalhos de
Rossato (2009), a partir do desenvolvimento da subjetividade de criangas no processo de
superacdo de dificuldades de aprendizagem escolar, de Santos (2010), mediante investigacdo
do impacto na subjetividade do professor, do trabalho pedagdgico com alunos com
desenvolvimento atipico, e também no trabalho de Amaral (2011), com o olhar sobre o
desenvolvimento dos processos subjetivos, de forma retrospectiva, analisando sua relacdo
com 0s processos subjetivos atuais. Desta forma, nos aventuramos a compreender o
desenvolvimento da subjetividade e suas inter-relagdes com a criatividade na aprendizagem
da leitura e da escrita, 0 que nos mobiliza a dialogar com o campo cientifico da aprendizagem

criativa, o qual apresentamos a seguir, como segunda parte das bases tedricas.
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2.2 BASE TEORICA DA PESQUISA II: CRIATIVIDADE NA APRENDIZAGEM

A expressdo da criatividade na aprendizagem constitui nossa dire¢do de trabalho, de
investigacdo e de inquietacfes, que nos remete a assumir um arcabouco tedrico capaz de
compreender a criatividade como processo complexo, dindmico, marcado por mudangas,
movimentos e desenvolvimento do sujeito que aprende. Do amplo campo tedrico sobre o tema
da criatividade, optamos por um referencial que compreende a criatividade como processo
complexo da subjetividade humana mediante uma nova e diferenciada forma de entender os
processos de aprender. Para isso, elegemos as construgdes de Mitjans Martinez (1997, 2000,
2001, 2002, 2004, 2008a, 2008b, 2008c, 2008d, 2009a, 2012a, 2012b) que tem suas bases na
perspectiva historico-cultural e dentro dela a Teoria da Subjetividade de Gonzéalez Rey.

2.2.1 Criatividade como processo da subjetividade humana

Mitjans Martinez (1997, 2000, 2004, 2008a, 2008b, 2008d, 2012a) tem se dedicado a
quase duas décadas a estudar o tema ‘criatividade’. Reconhecemos o movimento, a
dinamicidade e a abertura de suas ideias, consolidadas em uma trajetoria envolvida pela
descoberta e disponibilidade a possiveis mudangas a partir de suas reflexdes em meio a
pesquisas e estudos. Em seu arcabouco tedrico, a criatividade € compreendida como processo
complexo da subjetividade humana na sua simultanea condicao de subjetividade individual e
subjetividade social.

O interesse da autora € romper com determinismos existentes em estudos no campo da
criatividade. Ela enfatiza que a criatividade ndo constitui um dom, um processo intrapsiquico,
mas emerge em acdes e contextos especificos, resultante de configuracGes de processos
subjetivos na relacdo com elementos da subjetividade social. Neste viés, a criatividade é um
processo especificamente humano constituido em meio as condig¢Ges culturais, sociais e
historicas (MITJANS MARTINEZ, 2008b, 2009a, 2012a).

Em sua pesquisa, Amaral (2011) apresenta a constituicdo historica de recursos
subjetivos caracterizadores da criatividade, em alunos do ensino superior e ressalta que ndo
basta apenas o desenvolvimento dos recursos subjetivos, mas é condigcdo essencial a forma
como esses se organizam na agdo do sujeito. No enfoque histérico-cultural, que rege nosso
trabalho, compreendemos que, no desenvolvimento humano, as producgdes subjetivas,
constituidas na historia de vida do individuo, se organizam e se constituem na relagdo com o

social, mediante as experiéncias, nos mais diversos contextos dos quais participa.
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A propdsito, 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 organizam na relacdo sujeito-contexto. Mediante essa organizacdo subjetiva e, em seu
carater interativo, a categoria de sujeito rompe com a separa¢do do individual e do social, por
ser ele que se relaciona com 0s outros em contextos sociais especificos e que nestes contextos
produz e experiencia emocdes ao assumir posicionamentos proprios (MITJANS MARTINEZ,
2004, 2007).

Para tanto, Mitjans Martinez (2008b, p. 120) aponta que a criatividade se produz a
partir de “[...] contextos e situacdes concretos, como expressdo da articulacdo sujeito-
contexto, ou seja, na confluéncia dos recursos subjetivos do sujeito e das caracteristicas e
demandas da situagdo em que esta inserido”. Hoyer (2010), nesta perspectiva, destaca que, em
situacdes de atividades ludicas, a criatividade se expressa na inter-relacdo entre os elementos
que participam da subjetividade individual e os elementos contextuais, com destaque ao papel
assumido pela familia e da escola no desenvolvimento de recursos pessoais que favorecem a
criatividade.

Consideramos o social tanto como um espaco em que se constitui a configuracdo dos
recursos subjetivos que tornam a criatividade possivel, assim como espaco social de
desenvolvimento da acdo do sujeito, em que se organiza e participa dessa acdo das formas
mais variadas. De acordo com Mitjans Martinez (2004), o social pode se expressar, no
minimo, a partir de duas dimensoes:

a) a dimensdo macrossocial - abrange a forma com que normas, cddigos morais, clima que
perpassam os diferentes cenarios experienciados pelo sujeito, podem se expressar pela
producdo de sentidos subjetivos;

b) a dimens&o relacional - envolve o outro na geragdo do espago social em que a criatividade
emerge.

A dimensdo macrossocial é caracterizada pela subjetividade social, que constitui o
espaco subjetivo em que a pessoa atua, o qual é organizado pela producdo de sentidos
subjetivos do sujeito frente a este espaco. E importante destacar, que 0 espaco social, em que
as acOes se concretizam, ndo exerce uma relacdo linear sobre a pessoa. A realidade é
subjetivada, mediante a forma singular com que o sujeito a percebe e a produz, tendo em vista
0 constituido subjetivamente e o produzido na acdo (MITJANS MARTINEZ, 2007, 2008d;
GONZALEZ REY, 2003b).

Neste cenario social concreto, em que a acdo se realiza, é que se engendram 0S

sistemas relacionais dos quais a pessoa forma parte. No que tange a perspectiva historico-
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cultural da subjetividade, os outros estdo presentes das formas mais diversas, podendo ser
“[...] o outro como interlocutor direto, quanto os outros (reais ou imaginarios) constituintes do
contexto em que o individuo est4 inserido e de sua historia” (MITJANS MARTINEZ, 2004,
p. 89). De acordo com nossa definicdo de sistemas relacionais, exposta na parte tedrica
anterior do presente trabalho, destacamos que a producdo de sentidos subjetivos na relagdo
com o outro € condicdo fundamental tanto para o desenvolvimento da subjetividade como
para a expressao da criatividade no contexto da acdo. Essa producéo estara associada a propria
dindmica de expressdo das subjetividades individuais dos participantes da relacdo, de
elementos da subjetividade social e da qualidade da relagao.

Neste viés, o0 outro pode tanto favorecer com que a criatividade emerja como constituir
barreira para promové-la, uma vez que os sistemas de atividade-comunicacdo podem ser
geradores do desenvolvimento de recursos subjetivos favoraveis ou ndo a expressdo da
criatividade. Como recursos subjetivos que tém se constituido como desfavoraveis a
expressdo da criatividade, podemos citar: dependéncia e inseguranca (MITJANS
MARTINEZ, 2004). No entanto, 0 outro na relagdo com o sujeito pode contribuir para a
producdo de sentidos subjetivos e dinamizar a expressdo da criatividade, 0 que passa pela
forma como o sujeito subjetiva a experiéncia. Assim, quando um dos participantes da relagéo
emerge em sua condicdo de sujeito, podemos dizer que ha um impacto subjetivo qualitativo,
uma vez que este é capaz de abrir caminhos proprios de subjetivacdo em diferentes ambitos de
sua vida (GONZALEZ REY, 1995; MITJANS MARTINEZ, 2004).

Amaral (2011) enfatiza que os possiveis impactos subjetivos produzidos por sentidos
subjetivos que se efetivam numa relacéo, ndo necessariamente ocorrem da mesma maneira, ou
seja, podem ocorrer de forma indistinta para as pessoas envolvidas em uma mesma relagéo.
Por isso, ndo podemos generalizar os tipos de producédo subjetiva dos aprendizes, uma vez que
esta perpassada por processos que s6 podem ser explicados a partir do préprio sujeito.

Mitjans Martinez (1997, 2004, 2012a) rompe com 0 encontro de tracos universais da
personalidade, ao destacar o carater Unico e individualizado com que as configuracdes
subjetivas da personalidade se organizam e conformam a acao criativa, uma vez que, na agdo
criativa, sentidos subjetivos de distintas configuracdes subjetivas se organizam na a¢do. Nem
todos os recursos subjetivos que o sujeito dispde se expressam na acgdo de criar. Sendo que,
aqueles que se expressam na acdo formam parte do que a referida autora denomina de
configuracgéo criativa.

As configuragdes criativas figuram a organizagdo subjetiva da criatividade no contexto

da acdo, como expressdo de sentidos subjetivos advindos de diferentes configuracfes
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subjetivas da personalidade. Por isso, as configuracOes criativas ndo constituem a totalidade
das configuracdes subjetivas da personalidade, mas a assun¢do subjetiva de determinadas
configuracBes que se organizam no curso da acdo criativa. A configuracédo criativa demonstra
o0 valor heuristico da subjetividade para a compreensdo da criatividade tendo em vista seu
carater dindmico e complexo de estruturagio e funcionamento no sujeito (MITJANS
MARTINEZ, 2004, 2012a). Para o nosso trabalho, optamos pela utilizacdo da categoria de
configuracédo subjetiva da acdo, por compreendermos que a mesma transcende a categoria de
configuragcdo criativa, por expressar além dos sentidos subjetivos que advém da
personalidade, também sentidos subjetivos produzidos na ag&o.

Mesmo considerando a singularidade da expressdo de recursos subjetivos que
configuram a criatividade, foram identificados a utilizacdo de recursos comuns em aprendizes
criativos do ensino superior, dentre o0s quais podemos citar: autodeterminacao;
autovaloracdo®® adequada; seguranca; flexibilidade; audacia, dentre outros (MITJANS
MARTINEZ, 2002, 2004, 2008a). A expressdo de tais recursos é singular e a propria
motivacdo configura-se de forma diferenciada em cada sujeito, mediante sentidos subjetivos
que a engendra (MITJANS MARTINEZ, 2012a).

Frente ao exposto, compreendemos que a expressao da criatividade articula-se com
elementos da subjetividade individual, assim como por elementos da subjetividade social e
dos sistemas relacionais dos quais a pessoa participa em contextos sociais concretos
(MITJANS MARTINEZ, 2012a). Neste viés, encontra-se a génese do conceito de criatividade
como processo complexo da subjetividade humana na sua simultdnea condicdo de
subjetividade individual e social, a qual se expressa na producao de “algo” que ¢ considerado
como “novo” e “valioso” em um determinado campo da acio humana (MITJANS
MARTINEZ, 2001, 2008a).

Os critérios de novidade e valor sdo relativos e precisam ser compreendidos na
singularidade do sujeito que produz. Desta forma, a criatividade pode se expressar em
diferentes formas e em contextos muito diversos, configurando-se em niveis e graus também
singulares, configurando o carater heterogéneo da criatividade (MIJTANS MARTINEZ,
2002, 2007). Partindo desse pressuposto, o “novo’” nao se constitui em abstrato, mas na agédo
do sujeito. Considerado sempre em relagdo a conjuntura em que emerge, o “novo” pode se
realizar, dentre outras possibilidades, pelas ideias, pelas solugdes estratégias de problemas,

por objetos, bem como pelo comportamento do sujeito. Sendo assim, a possibilidade de

% Compreendemos a autovaloragdo a partir de Mitjans Martinez (1997), como elemento que expressa a visdo que o sujeito
tem de si mesmo, integrada as produgdes subjetivas associadas a personalidade e ao produzido no devir da agéo.
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solucionar e também identificar problema em um campo em que 0 sujeito se encontra
envolvido, pode constituir expressdo da criatividade (MITJANS MARTINEZ, 1997).

O “valor” do produto criativo pode estar vinculado a uma dimensao social, em que ha
um reconhecimento por outros, como por exemplo, do professor as producdes do aluno, bem
como pode estar associado apenas ao desenvolvimento do sujeito, em que o envolvimento na
acdo de criar favorece a geracdo de bem estar com possiveis impactos para o desenvolvimento
pessoal. Mozzer (2008), como conclusdo de seu trabalho, dentro da perspectiva teorica
também assumida por nds mostra que, na atividade de contar histdrias, o critério de valor esta
diretamente relacionado as necessidades da crianca, tendo em vista seu proprio
desenvolvimento e ndo se relaciona ao significado social do produto criativo.

Em suas construcdes atuais, Mitjans Martinez (2009a, 2012a, 2012b) enfatiza que a
criatividade pode se expressar ndo apenas como produto, mas pelo proprio processo de
producdo de geracdo da novidade que transcende o dado. Este principio rompe com a ideia de
que a criatividade estd apenas no produto criativo e abre possibilidade de compreender o
funcionamento subjetivo como processo que pode se configurar como criativo. A criatividade
assume uma dimensdo em que, para emergir, deve estar vinculada ao desenvolvimento do
sujeito mesmo que permeada por estados emocionais que podem ser positivos e negativos.

Com o olhar para o desenvolvimento humano, dialogamos com Vigotski (2009), ao
destacar a atividade criativa da criangca como mais pobre em relacdo a atividade criativa do
adulto devido ao acimulo de experiéncias que o mesmo tem em relacdo & crianca.
Pressupomos que esta distin¢do entre a criatividade infantil e a criatividade adulta poderia, de
certa forma, limitar a expressdo da criatividade na infancia, no entanto, a partir das analises
pertinentes da obra do autor, realizadas por Mitjans Martinez (2009a, 2010), € no momento
que o autor relaciona a criatividade como processo de producdo de novidade, seja algo que se
concretiza materialmente ou mesmo como uma atividade da organizacdo do pensamento e dos
sentimentos, que se efetiva a possibilidade de compreender a criatividade na infancia.

Nesta perspectiva, a criatividade se caracteriza como “[...] processo de configuracdo e
reconfiguracdo da subjetividade que se expressa nas formas singulares e autbnomas da acéo
do sujeito nos contextos sociorrelacionais nos quais esta inserido.” (MITJANS MARTINEZ,
2009a, p. 35). Essa definicdo abre possibilidades de multiplas relages entre criatividade e
desenvolvimento da subjetividade pelo processo de constituicdo e reconstituicdo de
configuracbes subjetivas que formam parte da acdo do sujeito (MITJANS MARTINEZ,
2009a). Nessa dimensdo funcional, a criatividade pode se expressar como:

a) reestruturacdes e novas constituicdes de configuracdes subjetivas;
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b) nas formas de funcionamento do sujeito psicoldgico caracterizadas pela assuncdo de
alternativas autonomas perante situagdes significativas e pelas “rupturas” singulares com o
instituido no seu contexto de acgéo.

E pela intrincada relagdo sujeito-contexto-organizaco subjetiva, que se expressam e
se produzem novos sentidos subjetivos, ganhando especial valor sentidos subjetivos e
significados da subjetividade social e dos sistemas relacionais em que a acéo se realiza. Neste
contexto, confrontar-se com o instituido, com elementos da subjetividade social, configura
autonomia e busca do sujeito na consolidacdo de caminhos préprios, podendo constituir este
um movimento criativo (MITJANS MARTINEZ, 2012a). Frente ao exposto como arcabouco
tedrico da criatividade, buscamos dialogar, no proximo tépico, sobre as relacdes entre

criatividade e aprendizagem.

2.2.2 Aprendizagem criativa no contexto escolar e suas inter-relacbes com outros tipos

de aprendizagem

A criatividade emerge mediante a acdo do sujeito em contexto e sua organizagao
subjetiva, podendo ser estudada em uma area ou campo especifico como a aprendizagem
escolar. Neste viés, a criatividade pode se expressar em diferentes niveis, sobre os quais
estamos tratando na aprendizagem de processos em niveis considerados mais primarios,
expressos nas multiplas formas que o aprendiz langa mao para aprender € no “como” essa
aprendizagem se concretiza e reverbera para outros campos da vida (MITJANS MARTINEZ,
1997).

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
nesta direcdo, dentro de uma perspectiva historico-cultural, tém sido delineados especialmente
por Mitjans Martinez (2000, 2006, 2008a, 2009a, 2012a, 2012b), que tem tido maior énfase
no ensino médio e ensino superior, e por Craft (2005, 2008, 2010), na educacdo basica. Para
nosso trabalho, optamos pelas elaboragdes da primeira autora citada, por trazer uma
concepcao de aprendizagem criativa que se alinhava a complexidade do nosso objetivo geral.
No entanto, ao longo do presente trabalho, apresentamos as contribui¢cdes da segunda autora,
que, no @mbito da perspectiva histérico-cultural, apresenta elaboragdes que se alinhavam a
problematica da presente investigacao.

Em busca de uma concepcdo de aprendizagem criativa capaz de envolver a sua

complexidade constitutiva, Mitjans Martinez (2008a, 2012a, 2012b) dialoga com a concepcéo
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de aprendizagem significativa por descoberta de Ausubel®” e também com a concepcéo de
aprendizagem significativa elaborada por Rogers?®. A preocupacdo da autora, bem como a
nossa, constitui-se na necessidade de caracterizar a aprendizagem criativa, assim como
compreender 0s processos que a engendram e a tornam uma aprendizagem diferenciada, com
maltiplas possibilidades de favorecer o desenvolvimento do educando, ndo apenas com
relacdo aos conteudos escolares, mas, precisamente na sua potencialidade de favorecer algum
tipo de mudanca na subjetividade.

Com as pesquisas realizadas e sua aproximacdo a Teoria da Subjetividade, bem como
pela sua concepgdo de criatividade, Mitjans Martinez (1997, 2000, 2004, 2008a, 2009b)
avanca na definicdo da categoria aprendizagem criativa compreendendo-a como processo da
subjetividade na sua dupla condicdo: social e individual. Como uma forma complexa de
aprender em que processos subjetivos considerados no campo cientifico como o cognitivo, as
emogdes, a motivacdo e 0s sistemas sociorrelaconais, se integram e se expressam em
configuracBes subjetivas e sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2008a). Configuracdes
subjetivas que expressam a histdria de vida da pessoa e sentidos subjetivos que se produzem
na acdo, na articulagdo do histérico, do atual, do contextual e do relacional.

O conceito inicial de aprendizagem criativa, elaborado por Mitjans Martinez (2008a),
apresentava-a como uma forma complexa de aprender, caracterizada por estratégias e
processos que conformam este aprender. Nesta concepc¢do, 0 carater de “novidade” e de
pertinéncia constitui seus indicadores, assim como o carater produtivo e processual do
percurso de aprender relacionados aos recursos subjetivos do sujeito na agéo.

Aprender criativamente diferencia-se de outros tipos de aprendizagem, principalmente
pelo tipo de producdo do aprendiz, pela forma como a novidade se direciona a transcendéncia
do dado, assim como pela configuracio de processos subjetivos que a constituem (MITJANS
MARTINEZ, 2014). Por isso, ndo basta identificar uma producdo nova, como por exemplo,
uma ideia que se gera no processo de estudo, sobretudo é preciso ter clareza da qualidade
deste novo em relacdo a transcendéncia do que estd aprendendo. Como um tipo de
aprendizagem complexa a aprendizagem criativa ndo é algo simples e comum nos contextos
escolares, muitas vezes acometidos pela reproducdo e memorizacdo das informacoes
(MITJANS MARTINEZ, 2012b).

27O referido autor traz importantes contribuicdes ao campo da aprendizagem ao enfatizar que a aprendizagem receptiva
apenas requer do aluno memorizagdo e compreensao, ao passo que a aprendizagem significativa por descoberta demanda um
posicionamento ativo do aluno em encontrar solugdes para possiveis problemas (MITJANS MARTINEZ, 2008a).

28 Ppara tal autor a aprendizagem é um processo que demanda implicagdo pessoal do aluno sob influéncias mdltiplas no
desenvolvimento do aluno (MITJANS MARTINEZ, 2008a).
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Considerando os aspectos acima, Mitjans Martinez (2008a, 2009b, 2012a, 2012b),
mediante suas construcdes tedricas e, a partir de pesquisas realizadas com alunos criativos,
voltadas a etapa do ensino médio e ensino superior (AMARAL, 2006; OLIVEIRA, C. 2010),
enfatiza que a criatividade pode se expressar na aprendizagem mediante a articulagdo de, no
minimo, trés elementos: a) personalizacdo da informacéo; b) confrontagdo com o dado; c)
producdo, geracdo de ideias prdprias e novas que transcendem o dado.

O conceito personalizacdo da informacao foi elaborado por Gonzélez Rey e Mitjans
Martinez (1989) como contribuigdo para pensarmos uma nova e diferenciada forma de relacéo
da pessoa com a variedade de informacGes a que é submetida e se submete em seu dia a dia.
Tais autores destacam que, nem toda informacdo formara parte da propria constituicdo
subjetiva da pessoa, uma vez que ha informacgdes que ganham relevancia e se expressam em
acOes do sujeito, as quais estdo associadas com suas motivacoes, perfazendo um processo que
se efetiva pelo caréater ativo, na individualiza¢&o que o sujeito realiza.

A personalizacdo da informacdo 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 opg¢des diferenciadas com base na forma pela qual
esse social se torna significativo para as configuragdes subjetivas atuais da pessoa que 0
experiencia.” (GONZALEZ REY, 2009b, p. 124). Também nos fornece subsidios para a
relacdo entre aprendizagem e a subjetividade uma vez que, quando a informacdo se
personaliza, o conhecimento passa a ser alvo de constantes reflexdes o que favorece a auto-
organizagéo e o autodesenvolvimento de elementos da personalidade do sujeito, constituindo-
se como processo de desenvolvimento subjetivo (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 1989).

Em nosso trabalho, aliamos o conceito de personalizacdo da informacéo a concepcao
de modo de vida desenvolvida por Gonzalez Rey (2011c), a qual ndo estd relacionada a
habitos e comportamentos individuais, mas como sistema de configuracfes subjetivas em
desenvolvimento gque se organizam e dinamizam o funcionamento da pessoa na acdo. As duas
concepcbes se alinham, uma vez que, assim como destaca Gonzélez Rey (2004c), a
informacao personalizada pelo sujeito, implicara em algo relevante para a autorregulacdo do
seu comportamento. O que decorre da capacidade geradora do sujeito em atuar com a
informacdo e promover mudancas em seu modo de vida, capazes de abrir espagos de bem-
estar em seu cotidiano. Ressaltamos que, assim como se faz importante a aquisicdo de

conhecimentos, deve-se aliar a este processo a formagdo de um individuo seguro, ativo,
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interessado e criativo, que ao personalizar o conhecimento, seja capaz de utiliza-lo para a
propria vida, como fonte para novas producdes subjetivas (GONZALEZ REY, 2004c).

O conhecimento é uma producéo subjetiva que demanda envolvimento emocional do
sujeito e isso implica uma organizacdo e producdo pessoal do aprendido. Por isso, toda agéo e
producdo intelectual que se caracteriza por tal implicacdo, representa processos imaginativos
que formam parte da configuracdo subjetiva da experiéncia de aprender. As ideias que
emanam da relacdo com o aprender, constituem atos de imaginacdo que representam um
modelo intelectual-subjetivo capaz de produzir saber no &mbito da configuragéo subjetiva da
acdo, uma vez que o conhecimento é constituido por ideias que ganham sentido subjetivo
dentro da configuracdo subjetiva que se expressa no curso da acdo do sujeito (GONZALEZ
REY, 2011c, 2014a).

A transformacdo da informacdo recebida ocorre mediante 0os conhecimentos prévios
do aluno, garantindo valor ao que o aprendiz ja sabe, e estd diretamente associada a propria
relacdo que se estabelece com este novo conhecimento e envolve processos subjetivos como a
imaginacdo (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2012). Na aprendizagem criativa na
escola, o produto criativo pode estar expresso na personalizagdo das informacGes pelo
aprendiz que transcendem o0 que esta posto, a autoria do pensamento e das producdes que
individualizam o processo de aprender, as perguntas interessantes e originais que elabora
frente & confrontacdo com o dado, dentre outras possibilidades (MITJANS MARTINEZ,
2008a; 2009a; AMARAL, 2011). Vale destacar que, para nos, a autoria estd associada ao
carater produtor e gerador do sujeito no contexto da acéo.

Esta relacdo do aluno com a informacéo ou com o conhecimento, ndo se estabelece de
forma passiva, mas é caracterizada pela confrontacdo com o dado, na possibilidade de
problematizacdo das mais diversificadas informagdes, 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 situacao.

Como uma forma diferenciada de relacionar com o percurso do aprender, a
aprendizagem criativa pode ser marcada por posi¢des de questionamentos do mundo, do saber
cristalizado, das certezas e das verdades que sd@o constantemente apresentadas pela escola.
Para esclarecermos nossa construgédo, dialogamos com Maturana e Varela (2001), para 0s
quais aprender consiste em constantes desconstrucdes de certezas. 1sso nos mobiliza para a
acdo de conhecer como possibilidades de reflexdo sobre o mundo. A aprendizagem criativa

estd diretamente relacionada a ideia de que somos corresponsaveis pela constituicdo do
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mundo, ou seja, 0 mundo é uma producdo humana da qual fazemos parte mediante um
processo ativo e participativo. Estamos diante de um tipo de aprendizagem que nos coloca
como autores de nosso percurso de aprender e nos indica o potencial e o valor de cada um.

E uma verdadeira empreitada marcada pelo movimento de busca, frente as constantes
curiosidades, davidas, questionamentos, que se tem diante da informacdo. Implica colocar-se
como pensante ante o que se € discutido ou mesmo apresentado, na busca de estabelecer
relacdes, conexdes, processo que envolve reorganizar, modificar, na culminancia da geragao
de algo novo que vai além do dado. Gerar uma ideia que vai além do que esta posto é uma
condicdo da aprendizagem criativa que rompe com a no¢do de que aprender é reproduzir, e
coloca 0 pensamento como um processo subjetivo que, no envolvimento com o que esta
aprendendo, € capaz de produzir ideias diferenciadas e “novas”, mesmo que este novo nio
adquira um valor social, mas um valor para o seu proprio desenvolvimento. Sendo assim, 0
novo pode se expressar, dentre outras possibilidades, em forma de alternativas e hipoteses
sobre o0 objeto do conhecimento (MITJANS MARTINEZ, 2012b).

As caracteristicas da aprendizagem criativa se organizam mediante recursos subjetivos
especificos, dentre os quais podemos destacar a imaginacao, pelas possibilidades que retne de
favorecer a transcendéncia da realidade e a geracdo de algo novo que, em alguma medida vai
além do dado. Mitjans Martinez (2014), a partir dos estudos da obra de Vigotski e da Teoria
da Subjetividade de Gonzélez Rey, destaca importantes ideias que convergem para a
imaginacdo como processo subjetivo que se constitui de experiéncias e se expressa na inter-
relagdo com a configuracio subjetiva da acdo do sujeito (MITJANS MARTINEZ, 2014;
GONZALEZ REY, 2014a). Pesquisas tém apontado o valor da imaginacdo para a criatividade
na aprendizagem (MOZZER, 2008; AMARAL, 2006; HOYER, 2010). Mitjans Martinez
(2014) enfatiza que a imaginacdo € constitutiva da aprendizagem criativa e pode se expressar,
no minimo de duas formas: a) vinculada a producdo e geragdo de ideias préprias e novas que
transcendem o dado; e b) como elemento funcional da personalidade, em que ndo apenas
participa das configuraces criativas relacionadas a aprendizagem criativa, mas se caracteriza
como seu funcionamento subjetivo mais geral.

A imaginacdo constitui uma condicdo da aprendizagem criativa, e assim como
Vigotski (1984, 1999, 1997, 2009), reconhecemos as possibilidades da crianca em realizar
combinacbes que extrapolam o campo concreto de suas experiéncias. A aprendizagem da
leitura e da escrita relne condigbes favordveis para que a crianga estabeleca relacdes
diferenciadas com suas proprias experiéncias, bem como crie novas experiéncias que nao

tenha vivido. O referido autor apresenta elementos substanciais para o funcionamento da
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imaginacdo na agéo de criar: a) as experiéncias anteriores formam a base para as construcgdes
da imaginacdo, mediante a modificacdo, reelaboracao e transformacéo pelo sujeito; b) amplia
a experiéncia do sujeito para além do que ja viveu; c) aponta para a recursividade entre a
imaginacdo e as emocdes; e d) o novo pode ser inédito e ndo se parecer com nada
materialmente produzido e ao se concretizar externamente pode trazer modificagoes.

Pelos pressupostos acima, a imaginacdo participa da criatividade em sua dimenséo
funcional, ou seja, ndo necessariamente requer um produto, mas se organiza como Processo
de desenvolvimento humano (MIJTANS MARTINEZ, 2014). Reconhecemos como Egan
(2007) e Silva, D. (2012) o importante papel da imaginacéo para a aprendizagem, a qual é
caracteristica da primeira infancia, pelas possibilidades de romper com dicotomias que
envolvem o cognitivo e as emocdes, uma vez que ambos consideram as inter-relacGes destes
aspectos no processo de aprender perpassado pela imaginacao.

As formas de expresséo da criatividade na aprendizagem acima mencionadas marcam
a autenticidade desse processo e ndo se concretiza pela assun¢do isolada de um ou outro
aspecto, mas pela qualidade com que estas formas se organizam. Assim como Mitjans
Martinez (2012b, 2014) e Gonzélez Rey (2014a), entendemos que aprender criativamente
favorece, dentre outros aspectos, a utilizacdo do aprendido em diferentes contextos
experienciados pelo aprendiz, mediante a producdo de um conhecimento subjetivado que
passa a Se organizar como recurso subjetivo que se atualiza frente a situa¢Ges novas. Por isso,
aprender criativamente pode se constituir como for¢ga motriz do desenvolvimento da
subjetividade do aprendiz, tanto pelo desenvolvimento e pela consolidagcdo da condicdo de
sujeito na aprendizagem, e, ainda, pelo desenvolvimento de novas produgdes subjetivas.

Em sua complexidade de constituicdo e expressdo, vale ressaltar que ndo podemos
generalizar ou mesmo encontrar processos comportamentais que expressem a totalidade da
expressdo criativa de forma indistinta para todos os individuos. No entanto, algumas
expressGes comportamentais constituem-se comuns, considerando, € claro, a forma singular
em que se organizam em cada sujeito mediante o contexto, dentre as quais podemos destacar:
a realizacdo de perguntas interessantes e originais; questionamento e problematizacdo da
informagdo; percepgdo de contradigdes e lacunas no conhecimento; estabelecimento de
relacbes remotas e pertinentes; proposi¢do de vérias alternativas e hipoteses ante os problemas
a resolver; solugdo inovadora de problemas; elaboracdo personalizada de respostas e
proposicdes (MITJANS MARTINEZ, 2002, 2008b).

Toda esta forma de se relacionar e de experienciar o processo de aprendizagem pelo
sujeito é favorecida por processos subjetivos, sobre os quais Mitjans Martinez (2012a, 2012b)
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reconhece como um conjunto de recursos subjetivos que participa da aprendizagem criativa.
Neste vies, a referida autora apresenta quatro elementos que se articulam de forma dinamica e
dialética no processo de aprender criativamente:

a) 0 exercicio da condi¢do de sujeito no processo de aprender, no sentido do seu carater
gerador, de ruptura e de subversao/transcendéncia em relacdo ao dado.

b) a producdo de sentidos subjetivos favorecedores de geracdo de novidade que
recursivamente “nutrem” essa forma de aprendizagem.

c) atualizagdo de configuragdes subjetivas diversas entre as quais parece se destacar a
aprendizagem como configuracao.

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

A categoria de sujeito constitui o alicerce da aprendizagem criativa, marcando uma
postura, ndo apenas ativa e intencional do sujeito no devir da aprendizagem, mas
principalmente seu carater gerador e transgressor, expresso nha confrontacdo com as
atividades, com as informacdes e mesmo com o conhecimento. Este carater confrontador
alicerca a busca de transcendéncia do dado, perante posicionamentos pessoais que expressam
0 envolvimento e a dire¢cdo de um caminho neste aprender, ou seja, de ndo se limitar ao que
estd dado, mas via elaboracdes e construcfes proprias, em meio a recriacdo critica e reflexiva
do aprendido (MITJANS MARTINEZ, 2012a; GONZALEZ REY, 2009b).

A prépria condi¢do de sujeito na aprendizagem ndo se da indistintamente, mas esta
relacionada, segundo Amaral (2011), a importancia que a aprendizagem assume na
organizacdo subjetiva do sujeito. A qual se constitui em consonancia com outras
configurac@es e recursos subjetivos que favorecem a expressdo dessa condi¢do em um campo
especifico como a aprendizagem, o0 que situa a condi¢do de sujeito no seu carater histérico,
social e cultural. Por isso, a autora ressalta que ndo basta necessariamente a identificacdo da
condicdo de sujeito dentre os elementos da criatividade, é fundamental que o sujeito expresse
esta condicdo no campo especifico, ou seja, No seu processo de aprender.

A fluidez e dinamicidade que qualificam os sentidos subjetivos demonstram a
diversidade de sentidos que coexistem na acao de aprender e esses recursivamente constituem
a aprendizagem. Processo em que o0s sentidos subjetivos sdo capazes de mobilizar,
movimentar, transformar, metamorfosear a experiéncia de aprender. Segundo Mitjans
Martinez (2012a), na aprendizagem criativa, os sentidos subjetivos: a) sdo diversos e nem

sempre as experiéncias emocionais que 0s constituem séo positivas; b) em sua multiplicidade
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se organizam e se produzem no curso dos processos criativos de aprender; e c) atuam de
forma recursiva em relacao a aprendizagem a partir da configuracao subjetiva deste processo.

Sd0 os sentidos subjetivos que qualificam a aprendizagem criativa em meio a
processos dindmicos e multiplos de configuracdo e reconfiguracdo do sistema subjetivo. 1sso
decorre de sentidos subjetivos historicamente constituidos e que passam a ter certa
estabilidade no funcionamento da subjetividade, vinculados a configuracGes subjetivas e
sentidos subjetivos produzidos no momento da acdo (MITJANS MARTINEZ, 2012a).

Em suas pesquisas, Mitjdns Martinez (2012a, p. 101-102) tem observado a
singularidade de sentidos subjetivos, porém, tem encontrado como comum aos sujeitos
criativos na aprendizagem, que ha uma organizacdo subjetiva que coloca a aprendizagem
como uma configuragdo subjetiva a qual “[...] atualiza-se junto a outras configuracdes
subjetivas no processo de aprender, favorecendo a producdo de ruptura e novidade que
caracteriza a aprendizagem criativa.”

Na dindmica subjetiva em que a aprendizagem se organiza, participa diferentes
operacdes que viabilizam a concretizacdo deste processo. Reconhecemos, assim como Mitjans
Martinez (2009b, 2012a), que as estratégias de aprendizagem constituem-se como a unido de
determinadas agOes empreendidas em prol de um objetivo de aprendizagem (FONT, 2000).
Para adentrarmos o campo da classificacdo das estratégias, sobre a qual a base € a
aprendizagem autorregulada, concepcao que considera os aspectos afetivo-motivacionais e 0s
elementos contextuais na assuncdo do operacional na aprendizagem, respaldamo-nos em
Cabanah et al. (2002), que apresenta os seguintes tipos de estratégias: a) autorregulacao:
gestdo intencional do processo de aprendizagem, demanda atitudes como planejamento,
organizacdo, selecdo; b) cognitivas: codificam, armazenam e recuperam a informacdo do
material; ¢) motivacionais: permitem a identificagcdo pelo aluno de influéncias emocionais; e
d) gestéo de recursos: envolve gestdo do tempo, do ambiente, dentre outros.

Nesta concepcdo, o aprendiz assume de forma ativa o seu processo de aprender, sendo
possivel supervisionar, controlar e regular, em algum grau. Pelo elevado nivel de implicacdo
do sujeito com sua aprendizagem, estudos com aprendizes criativos do ensino superior
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2012; MITJANS MARTINEZ, 2009b, 2012a;
OLIVEIRA, C. 2010), tém demonstrado a inexisténcia de estratégias motivacionais, uma vez
gue 0s sujeitos ndo requerem apoio externo para se manterem interessados e envolvidos com a
acdo de aprender. Isso ocorre pela producdo de sentidos subjetivos que recursivamente

constituem e nutrem o processo de aprender.
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Neste viés, Egler (2013), dentro da perspectiva por nds assumida, em sua pesquisa
com aprendizes do ensino superior, contribui para mostrar que, na aprendizagem
compreensiva, as estratégias cognitivas assumem a lideranca nas acdes dos aprendizes,
configurando uma aprendizagem voltada para a compreensdo ou reproducdo e ndo para a
geragdo e transcendéncia do dado.

Gonzalez-Pumariega, Pérez e Rodriguez (2002) destacam a complexidade do processo
de leitura e contribuem para pensarmos nas estratégias metacognitivas deste processo como
favorecedoras na autorregulacdo pela pessoa, de seu proprio processo de leitura. Também
Garcia e Fuertes (2002) trazem a composi¢cdo escrita como um processo que exige um
extremo esforco mental por parte daquele que escreve e aparecem em funcionamento
processos psicologicos de natureza diversa. Badia (2000a, p. 168, traducdo nossa), ressalta
que “[...] a tarefa de escrever, mais como um problema a resolver que como um jogo de magia
e de inspiragdo.”

Em concordancia com Badia (2000a; 2000b), compreendemos que a acdo de ler e
escrever sdo favorecidas pelo funcionamento do pensamento e contribuem para sua
reorganizacdo. Para a referida autora, as estratégias de leitura e escrita como: planejar, regular
e avaliar, sdo fundamentais para a consciéncia do aprendiz de seu préprio processo de
aprendizagem e também para a formacdo de alunos autbnomos nos mais variados momentos
de tomada de decisdes, tais como: quando, como e por que escrever ou mesmo ler algo.

No que se refere as operagbes do pensamento, Mitjans Martinez e Gonzélez Rey
(2012) se baseiam na concepcdo de funcdes psiquicas superiores de Vigotski e também em
suas proprias pesquisas e destacam a andlise, a sintese, a generalizacdo e a abstracdo. Tendo
em vista a complexidade constitutiva da aprendizagem criativa, e em suas pesquisas
empiricas, e de orientacfes, em especial, ao trabalho de Oliveira, C. (2010), Mitjans Martinez
(2012a) observa que h& uma condicdo diferenciada que movimenta e torna possivel a
expressdo do operacional na aprendizagem criativa, que o diferencia de outras formas de
aprendizagem, uma vez que se configuram como processos subjetivos e representam a
subjetividade em agéo.

Sendo assim, na aprendizagem criativa, as estratégias de aprendizagem, as operacoes
do pensamento e os aspectos subjetivos, que conformam o aprender, formam uma unidade. O
que ndo se restringe a juncao destes processos, mas sim, & complexidade constitutiva que 0s
compdem, configurando um momento qualitativamente diferenciado de implicagcdo emocional
capaz de gerar formas Unicas de expressdo em que passam a Se organizar como producdes
subjetivas (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2012).
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Vale ressaltar que ndo almejamos rotular ou mesmo delimitar aprendizes em um tipo
ou outro de aprendizagem, mas apresentar especificidades com que a aprendizagem pode se
organizar em cada sujeito em contexto. Em um mesmo sujeito, é possivel identificar
diferentes tipos de aprendizagem, mediante a especificidade de sentidos subjetivos que Ihes
sdo constitutivos. Ao identificarmos tipos de aprendizagens diferentes em um mesmo
aprendiz, entendemos que sentidos subjetivos que as constituem também serdo distintos,
mesmo considerando que pode ocorrer uma inter-relacdo entre eles nos diferentes momentos
de expressao destas aprendizagens.

Sendo assim, a possibilidade de compreendermos formas de funcionamento do sujeito
em tipos de aprendizagem caracterizadas como mais complexas, por contarem com a
participacdo de producdes subjetivas, e como estas aprendizagens se constituem, torna-se uma
necessidade ao campo da educagdo, com vistas a romper com o cenario atual da educacao, em
que estas aprendizagens tém sido mais excec¢do do que regra. Na concepgao que assumimos
de aprendizagem como producdo subjetiva, destacam-se aprendizagens complexas como a
aprendizagem compreensiva e a aprendizagem criativa. Ambas ndo se referem a um padrao
universal de aluno, a tipos de comportamentos homogeneizados, muito pelo contrério,
apontam para elementos do campo da educacdo, que consolidam aspectos ja enfatizados como
a diversidade e a singularidade.

O processo de aprender é caracterizado por distintos momentos que se unem no modo
como o sujeito funciona para aprender. A compreensao e o proprio ato de reproduzir podem
constituir parte da aprendizagem criativa, alids, estamos considerando que ndo héa
aprendizagem criativa sem compreensdo. 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 da leitura e da escrita envolve momentos de compreenséo,
memorizagdo e muitas vezes de reproducado e imitacdo. No entanto, compreendemos que, com
a expressdo da criatividade, estes processos funcionam qualitativamente diferentes e contam
com a assuncdo de diferentes processos, caracteristicas e estratégias.

Mesmo considerando possibilidades de inter-relagdo entre expressdo de tipos
especificos de aprendizagem na acdo de aprender, importantes diferenciacbes conduzem a
determinadas maneiras de relacdo com as informac6es. Destacamos que 0 que distingue a
aprendizagem compreensiva da aprendizagem criativa, com particular énfase, é o objetivo que

0 sujeito confere a atividade, ou seja, se a intencdo é compreender e ndo ha a necessidade de
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transcender, de ir além do que esta posto, principios da criatividade na aprendizagem, estamos
diante de um tipo de aprendizagem eminentemente compreensiva (Informagao verbal)?°.

Esta intencionalidade é a marca do sujeito nos diferentes tipos de aprendizagem, por
isso, ndo podemos restringir a categoria sujeito a aprendizagem criativa, mas precisamos
destacar que, nesta aprendizagem, o sujeito age em seu carater transgressor e subversivo. Por
isso, as qualidades que tipificam e especificam esta categoria sdo, em esséncia, expressas na
aprendizagem criativa, na sua condicdo autdbnoma e engajada de se relacionar com o seu
proprio processo de aprender (MITJANS MARTINEZ, 2012a, 2012b).

N&o obstante, a intencionalidade ndo é, necessariamente, algo presente nas a¢des dos
individuos no movimento da aprendizagem, por isso, podemos afirmar que ha aprendizagens
de tipos diferenciados, alcangada pelos sujeitos que ndo necessariamente foi engendrada sobre
a intencionalidade para ser de uma ou outra forma. E possivel que o aluno compreenda algo,
sem necessariamente ter sido seu objetivo consciente, bem como também é possivel que a
criatividade emerja e favoreca a geracdo do novo que, em alguma medida, transcenda o
estudado e que ndo passe pela intencionalidade do sujeito.

O que especifica tipos de aprendizagem mais complexas é a geracdo do novo, que
pode estar, dentre outras possibilidades, nas ideias ou mesmo nos registros escolares, ou na
prépria comunicacdo estabelecida em sala de aula. Porém, esta novidade tem caracteristicas
relevantes que diferenciam os tipos de aprendizagem. Ao nos referirmos a criatividade na
aprendizagem, a novidade é algo que ndo se limita ao dado, ela extrapola os limites
situacionais, e aponta para uma unidade complexa com a imaginacdo. J& na aprendizagem
compreensiva, também observamos que o sujeito produz ideias novas, estabelece relacdo, mas
volta ao que ja esta posto.

No processo de geracdo do novo, tanto na aprendizagem criativa quanto na
aprendizagem compreensiva, a imaginacdo aparece como um processo de producdo do
sujeito, direcionando a orientacdo do caminho e objetivo que se pretende, ou seja,
compreender ou transcender. Necessariamente, 0 papel da imaginacdo estd na producdo de
conhecimento novo, seja na forma de compreender o dado ou mesmo na possibilidade de ir
além do mesmo. Precisamente a imaginacdo € o alicerce sobre o qual é possivel a

transcendéncia do dado sendo, portanto, elemento constituinte da aprendizagem criativa.

2 Informagédo fornecida oralmente em aula realizada na Faculdade de Educacdo (Universidade de Brasilia), disciplina
Atividades Programadas em Escola, Aprendizagem e Trabalho Pedagégico 1, pela professora Albertina Mitjans Martinez no
dia 13/03/2013.
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A acdo de compreender envolve estabelecer relacGes, emergir para além da realidade,
processos que envolvem a imaginagdo. No entanto, na aprendizagem criativa, a imaginacdo
aparece como constitutiva do seu processo, podendo se organizar como um elemento
funcional da personalidade, em que ndo necessariamente se limita a participagdo nas
configurac@es subjetivas relacionadas a aprendizagem ou mesmo as configuragdes subjetivas
da acdo, mas constitui o préprio funcionamento subjetivo de uma forma mais integral
(MITJANS MARTINEZ, 2014).

Para Craft (2010), possibilidades de pensamento constituem a for¢ca motriz da
criatividade. Sendo assim, mesmo que a autora ainda vincule o valor social a criatividade, ela
contribui sobremaneira para pensarmos a aprendizagem criativa como uma capacidade de ir
além do conhecimento expresso, com possibilidades de aplicar este saber reconfigurado em
novos e diferenciados contextos. Neste viés, encontramos pontos de encontro com Mitjans
Martinez (2012a), ao conferir que, em aprendizagens complexas como a aprendizagem
criativa e em aprendizagens em que a condicao de sujeito participa, se percebe a utilizacdo do
aprendido em outros contextos (GONZALEZ REY, 2012a).

A aprendizagem criativa ndo apenas esta relacionada com o uso do que se aprende em
diferentes contextos, mas com a forma como esta aprendizagem possibilita/promove/favorece
novas aprendizagens. Podemos exemplificar tal assertiva pelo proprio processo de
aprendizagem criativa da leitura e da escrita, em que a crianca comeca a fazer tentativas de
leitura das regras de um jogo, de um livro de historias para contar para a irma e se sentir
inserida no contexto cultural do qual participa.

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 estdo resguardados tanto pela produgdo do aprendiz quanto
pelos processos subjetivos nela implicados. Sendo assim, a producdo de sentidos subjetivos
ndo é especifica da aprendizagem criativa, uma vez esta associada ao envolvimento,
implicacdo emocional do aluno com suas atividades, o que pode ocorrer em diferentes tipos
de aprendizagem, como a compreensiva. Porém, na aprendizagem criativa, 0s sentidos
subjetivos conferem uma qualidade diferenciada a forma de aprender constituindo-a
recursivamente.

Vale frisar que, os elementos destacados anteriormente sobre a criatividade tém sido
estudados e relacionados as pesquisas de aprendizagem desenvolvidas com estudantes do

ensino médio e do ensino superior. O que constitui nosso desafio em explorar, identificar e
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compreender como a criatividade pode se expressar na aprendizagem da leitura e da escrita de
criancas. Segundo Mitjans Martinez (2012a, p. 105), “[...] os aspectos aqui mencionados
como caracterizadores da aprendizagem criativa sdo validos para caracteriza-la em outros
niveis de ensino, como por exemplo, no processo de alfabetizagdo.” No proximo topico,
realizamos um dialogo sobre o papel da escola na constituicdo e desenvolvimento da

criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita da crianca.

2.2.3 O papel da escola na constituicdo e desenvolvimento da criatividade: as multiplas

possibilidades de relacdo entre o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita

Para o presente estudo, almejamos destacar a relevancia da escola, na constituicéo e
desenvolvimento da criatividade na aprendizagem (MITJANS MARTINEZ, 1995a, 1995b,
1997, 1999, 2004, 2008a, 2008b, 2012b). Optamos por destacar a escola como institui¢do, nao
como a unica da qual a crianga participa, mas como a que configura a sua vida por um longo
periodo de tempo e propicia ao individuo um espaco socio relacional imerso em um sistema
de atividade-comunicacdo. No entanto, também queremos frisar que ndo h& uma relacéo
linear entre os processos engendrados neste espaco social e o emergir da criatividade na
aprendizagem, uma vez que essa se constitui por elementos da historia de vida de cada pessoa
e por producdes subjetivas associadas a acdo do sujeito em contexto. 1sso ndo nos permite
predizer que sua expressao se faca a partir de agdes intencionais.

Diante da concepcdo de criatividade assumida no presente trabalho, abordar o
desenvolvimento da criatividade s6 pode ser possivel mediante a complexidade que a
constitui e a singulariza, o que ndo condiz com receitas padronizadas que envolvam a pratica
pedagogica direcionada a uniformizacdo de acdes. Nesse enfoque, a educacdo cumpre um
papel essencial no desenvolvimento de recursos subjetivos que podem estar relacionados a
criatividade na aprendizagem. Destacamos que o aprendiz ndo chega a escola de forma neutra,
mas ja se encontram em desenvolvimento recursos subjetivos que participam de suas acoes e
que tem sua génese em outros contextos por ele experienciados. Entretanto, a subjetivacdo da
experiéncia de aprender, ndo estd definida a priori, mas pela acdo mediante a expressdo da
pessoa na atividade que realiza (GONZALEZ REY, 2007a).

Diante da importancia e da complexidade que envolve o desenvolvimento da
criatividade na aprendizagem, Mitjans Martinez (2012b) elenca trés grandes desafios que se

impde a escola: a) mudar as representagcbes e o sistema valorativo dominante sobre a
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aprendizagem; b) colocar o foco da acdo educativa no desenvolvimento de recursos subjetivos
e ndo apenas na transmissao cultural; e c) a personalizacéo do processo de ensino.

Ao professor se atribui um papel fundamental no processo de desenvolvimento da
criatividade do aprendiz, uma vez que, € ele quem, muitas vezes, organiza e possibilita tipos
especificos de sistemas atividade-comunicacdo no espaco-tempo da sala de aula, que podem
ser capazes de favorecer o desenvolvimento ou a assuncdo de recursos subjetivos que
propiciem acdes criativas (MITJANS MARTINEZ, 1995a, 2004). Para isso, é preciso que o
professor conheca o aluno, ndo apenas via atividades diagnosticas que foquem no nivel de
desenvolvimento da escrita, mas é preciso conhecé-lo de forma integral, tendo em vista seus
gostos, preferéncias e a especificidade de suas formas de aprender, para que possa planejar
sua pratica pedagdgica em prol das necessidades e na busca de instigar novas experiéncias.

Ao conhecer o aluno em sua complexidade, o professor se mune de possibilidades de
processos comunicativos e valorativos que podem favorecer o desenvolvimento de estados
emocionais como autovalorizacdo positiva e satisfacdo frente a acdo de desenvolver atividade,
com énfase ao dialogo, ao respeito a singularidade e a valorizacao das a¢cdes dos aprendizes.
Nessa direcéo, tais processos constituem elementos que participam da subjetividade social da
sala de aula favoraveis ao desenvolvimento da criatividade (MITJANS MARTINEZ, 2004).

O cuidado com o contexto de aprendizagem no qual a educacdo se realiza e as
condicdes sociais, historicas e culturais sob as quais ela emerge, precisa ser considerado e
passar pela reflex&o do professor. A esse profissional cabe o desafio de propiciar um ambiente
encorajador e de valorizacdo das descobertas do aprendiz, favorecendo e instigando a davida
e expressao espontanea da crianca de suas ideias e questionamentos sobre seu processo de
aprender (CRAFT, 2008). Neste viés se insere as possibilidades da crianca atuar de forma
livre com a lingua, de questionar o codificado e se imbuir num processo de descobertas pela
leitura e a escrita como possibilidades de favorecer a criatividade (RODARI, 1982).

Em consonancia com Vigotski, Coelho (2009, 2011) ressalta que a escola deve superar
a concepcdo tradicional de linguagem em que se restringe ao produto, padronizando o0s
processos de apender dos alunos. Alinha-se uma concepg¢do mais complexa no trabalho com a
linguagem que a considera em seus processos e produtos, assim como em sua forma e
substancia sonora, na unidade que se organiza do som e do significado. Rompe-se com uma
visdo estruturalista e normatizada da linguagem que tende a uma orientagdo para falar sobre a
lingua e ndo para dela fazer uso em um processo vivo de expressao.

Neste trabalho, o desenvolvimento da condicdo de sujeito da aprendizagem se faz

necessario, uma vez que o objetivo € a aprendizagem criativa, principalmente, tendo em vista
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a corresponsabilidade que necessita existir no engajamento dos envolvidos no processo de
ensinar e aprender. Aprender criativamente implica esforco, dedicacdo e dispender energia
para trabalhar com o objeto a ser conhecido. Isso requer, tanto do professor quanto do aluno,
assumir o processo de ensinar e aprender como protagonistas, ou seja, participar como autores
do caminho empreendido para chegar ao objetivo almejado (MITJANS MARTINEZ, 1995b,
2008a). E no encontro com o outro entre professor e aluno, no contexto da sala de aula, que se
pode criar uma atmosfera de compromisso e responsabilidade na direcdo dos objetivos de
ensinar e aprender (TACCA, 2006).

Na aprendizagem criativa da leitura e da escrita, queremos destacar um importante
trabalho de Gonzélez Rey (1991), o texto La Personalidad y su importancia en la Educacion
no qual o autor aponta a relevancia da escola no ensino da leitura, buscando romper com
praticas educativas que consideram o ato de ler como um fim em si mesmo e que
desconsiderem o sujeito que aprende. O autor ressalta a importancia da leitura se constituir
como unidade subjetiva do desenvolvimento, trazendo alguns pontos essenciais para serem
cuidados no contexto escolar, vinculando a leitura para a criangca com: a) o interesse por algo
particular; b) a necessidade de ler; e ¢) os contetdos que lhe resultem instigantes.

Neste viés, o aprendiz poderd viver a experiéncia da leitura, sendo capaz de
transformar o que 1€ e experienciar o mundo de outra de forma. Por isso, ler ndo consiste em
reproduzir ideias de alguém, mas sim, producdo e elaboracéo prépria de algo, constituindo-se
como metamorfose do sujeito leitor. H& uma relacéo do leitor com o texto que o transforma
em alguma medida para atuar no mundo de forma diferenciada e, por isso, a leitura ndo estaria
no ato de decodificar, mas no que o leitor é capaz de se transformar pela leitura (LARROSA,
2003, 2010; CANTU, 2011, 2014).

A leitura seria assim uma viagem do sujeito leitor pelo texto, criando uma intimidade
liberta que tem na autonomia do leitor as possibilidades de sentir o texto como algo pessoal,
que se liga as suas experiéncias e lhe permite configurar uma leitura secreta. A criatividade do
leitor estaria, na possibilidade de romper com as amarras do instituido e assumir a liberdade
de transitar pelo texto e constituir uma leitura plural pela reciprocidade entre o leitor e o texto
(CERTEAU, 2011). A leitura consiste em um processo que envolve certa identidade imposta
por outro e descoberta de nossa prépria identidade pela leitura, 0 que demanda pensar por
conta propria (MANGUEL, 2009).

Cantu (2011) propde, a partir de Larrosa (2003), o conceito de experiéncia da leitura,
destacando o valor heuristico do termo experiéncia para ressaltar “[...] a possibilidade de

abordar o encontro subjetivo com um objeto cultural, tal como é o escrito, sem partir de
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‘aspectos’ ou ‘dimensdes’ prévias ou anteriores ao dito encontro.” (CANTU, 2014, p. 128). O
autor diferencia compreenséo e leitura, ressaltando que compreender significa apropriacdo do
que estd instituido pelas significacdes socioculturais relacionadas ao escrito, ao passo que ler
estaria relacionado a experiéncia favorecedora da produgdo de novos sentidos subjetivos e
enfatiza que o ato de ler envolve o passado, presente e futuro. Na leitura, a experiéncia se
realiza como um encontro com algo diferente que nos coloca em confronto e nos mobiliza a
transformacéo do que lemos e de nGs mesmaos.

Gonzélez Rey (2011c) destaca a importancia do termo experiéncia sob dois aspectos
principais: a) ela sempre acontece como processo de vida atual; e b) transcende as dicotomias
interno e externo, assim como acdo e subjetividade. A experiéncia € a organizacdo da
expressao humana na diversidade de processos que a acompanham e estd sempre associada a
configuracdo subjetiva da acdo. Por isso, a experiéncia é sempre curso, movimento, devir. A
experiéncia nunca é uma expressdo da realidade em sua forma exata, mas uma configuracéo
subjetiva do vivido sendo que “[...] as coisas na experiéncia humana sé existem através do
sentido que elas cumprem na propria experiéncia, e ndo por aquilo que possam representar
fora dessa experiéncia. Essa ¢ a realidade do humano.” (GONZALEZ REY, 20144, p. 41).

Aprender criativamente a ler e a escrever implica na possibilidade de viver uma
experiéncia subjetiva, trazendo a ideia de que ler e escrever sdo producbes do sujeito que
aprende e ndo uma réplica do real que se internaliza. A experiéncia subjetiva se caracteriza
pelas possibilidades que retne de alternativas subjetivas que ndo se limitam ao simbdlico,
como reificagdo da linguagem escrita e oral, mas em unidade com as emog0es geradas na
acdo se constitui como processo da subjetividade humana.

No ensino da leitura, é preciso considerar, dentre outros aspectos, a fantasia, o
interesse por palavras novas e a capacidade para elaborar historias (GONZALEZ REY, 1991).
Em consonancia com Tolstoi*®, Vigotski (2009) destaca que a criagdo literaria infantil se
entrelaca a autenticidade com que as criancas escrevem, mediante uma necessidade real de se
expressarem pela palavra. Assim, elas investem em elementos como a clareza e a
individualidade, que sdo pontos que a diferenciam da linguagem adulta, e, a0 expressarem
seus sentimentos, trazem emocdo na concretude dos relatos, em um processo de
desenvolvimento da personalidade da crianca (VIGOTSKI, 2004, 1995). Essa ideia se
contrapGe aquela de um trabalho pedagdgico artificial, que desconsidera os interesses e

experiéncias das criangas.

30 Obra do referido autor citada por Vigotski (2009): TOLSTOI, L. Obras pedagégicas. Moscou: Progresso, 1988.
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Neste viés, nos aproximamos das ideias de Freinet (1975, 1977), para quem a
aprendizagem da leitura e da escrita se relaciona a curiosidade infantil e desenvolve a vida
afetiva da crianca. Tal aprendizagem precisa basear-se na necessidade de expressdo e de
comunicacdo da prépria crianca. O referido autor relaciona a aprendizagem ao
desenvolvimento da personalidade da crianca, a partir do momento em que ela experiencia
este aprender como algo de sua vida cotidiana, de suas acOes e de seus interesses. O autor
ainda defende, no trabalho com as criancas, a utilizacdo do texto livre. Dentre o0s elementos de
desenvolvimento da personalidade, o autor destaca o reconhecimento pela crianga de sua
capacidade de explorar e descobrir coisas novas e a seguranga que adquire no dialogo com o
outro. Esse processo se articula as elaboracbes de Chamberlain (2005), para quem a
criatividade pode se expressar na escrita, pelo seu proprio objetivo de compartilhar
pensamentos intimos com o0s outros e, por isso mesmo, a escrita ndo é uma técnica, ela é
social e implica comunicag&o.

Frente ao nosso arcabouco tedrico e nossas construcdes mediante o trabalho de campo,
elaboramos, na presente pesquisa, nossa concep¢do de aprendizagem criativa da leitura e
da escrita como unidade subjetiva de desenvolvimento, alinhavada as elaboragdes de
Gonzélez Rey (1991, 1995, 1999b, 2004a, 2008b), que aponta para a relagdo recursiva entre
0s processos de aprendizagem e desenvolvimento, em aprendizagens mais complexas, que
envolvem a producdo de sentidos subjetivos. Concepcdo que enfatiza que, se o objetivo €
favorecer a aprendizagem criativa da leitura e da escrita ndo é suficiente deter nos processos
de codificacdo e decodificacdo, estas sdo acOes importantes, mas ndo expressam a
complexidade deste aprender. Como habilidade, o aprendiz pode escrever ou ler algo e
quando terminar a atividade ndo conseguir operar com este aprendizado. Propde-se que o
ensino da leitura e da escrita esteja em consonancia com a formagéo de um aprendiz produtor
e ndo assimilador de ideias, que seja capaz de quando ler ou escrever, realizar estas acoes
pensando, gerando ideias proprias capazes de transformar suas acoes.

Para isso, a sala de aula precisa ser um espac¢o social dindmico e dialégico, com
abertura & provocacdo, ddvidas e troca de ideias (GONZALEZ REY, 2013%!). O dialogo
constitui a via para favorecer um espago-tempo de aprender pautado pelo respeito e
valorizacdo da producdo de ideias e ndo a reproducdo ou mesmo repeti¢cdo de algo. Ensinar

ndo constitui um momento de depositar ideias que se esvaziam e se desfazem com o tempo,

31 Informag&o fornecida oralmente em palestra proferida por Gonzalez Rey intitulada de: Didatica e formag&o de professores
na perspectiva histérico-cultural, realizada no Seminario “O Uno e o Diverso na Educacdo Escolar e Congresso de
Psicopedagogia” realizado na Universidade Federal de Uberlandia no dia 14/11/2013.



93

mas ideias que modificam e transformam os sujeitos ali envolvidos na acdo, numa relacéo
dialogica pautada pelo contato vivo e reflexivo, marcado pelo compromisso social no trabalho
com o outro (FREIRE, 2011b).

Vale ressaltar que, estudos realizados no contexto escolar tém identificado que a
aprendizagem criativa do aluno ndo esta diretamente vinculada a um ambiente de liberdade,
que incentive intencionalmente a criatividade. Uma vez que, foram encontrados alunos que
demonstraram criatividade na aprendizagem e que experienciaram um contexto tradicional de
ensino. Tais estudos apontam para a singularidade e para as multiplas possibilidades de
subjetivar uma experiéncia social, enfatizando mais uma vez a ndo linearidade entre acoes
intencionais do professor e a aprendizagem do aluno (MITJANS MARTINEZ, 2004, 2008a).
Por isso, torna-se também questionavel a ideia de ensinar de forma universal estratégias de
aprendizagem. Na aprendizagem criativa, o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido com o
operacional na aprendizagem deve considerar a complexidade do processo de aprender e estar
em consonancia com 0s recursos subjetivos que favorecam o emergir da criatividade e sua
atualizacdo na propria acdo de aprender (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2012).

Frente ao exposto, consideramos que pode ocorrer aprendizagem sem a
intencionalidade do ensino, bem como o inverso, ou seja, pode ocorrer ensino intencional sem
reverberar em aprendizagem. Estamos diante das multiplas possibilidades de producdo do
humano, para além de linearidades de causa e efeito. O que coloca a funcéo social da escola
para além do ensino de conteldos, mas juntamente com o trabalho com conteldos
curriculares, favorecer o desenvolvimento de recursos subjetivos que séo essenciais para que a
criatividade emerja (MITJANS MARTINEZ, 2001, 2003a, 2003b, 2012b).

Em suma, destacamos, neste trabalho, as contribui¢cbes de Mitjans Martinez (1997,
2008a, 2008c, 2012b) a constituicdo e desenvolvimento da criatividade, com énfase ao papel
da escola. Elaborac6es que alinhavam-se a concepc¢do da autora do Sistema Didatico Integral.
Esse sistema oferece orientacbes as acdes pedagdgicas conferindo possibilidades de
delineamentos em prol do desenvolvimento da criatividade. A autora destaca que a
criatividade como principio funcional da aula requer mudangas em cada um dos aspectos que
envolvem o trabalho pedagdgico do professor. De forma geral, o referido Sistema indica
acOes voltadas ao cardter ativo, intencional e participativo do aprendiz. Para isso,
descrevemos brevemente seus principios:

a) forma de trabalhar com os estudantes a formulagcdo e selecdo dos objetivos de
aprendizagem: favorecer a participacdo do aprendiz na elaboracdo e acompanhamento dos

seus proprios objetivos de aprendizagem.
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b) selecdo e organizacdo dos contelidos de ensino e das habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas: prezar pela qualidade dos contetdos trabalhados em sua profundidade e ndo
pela quantidade, favorecendo a imaginacdo, a curiosidade, o carater investigativo e a geracéo
de ideias proprias;

C) estratégias e métodos de ensino: Propor atividades que desafiem o aprendiz e que sejam
oriundas dos interesses cotidianos do mesmo, que instiguem sua produ¢do como protagonista.
Ensino baseado na formulacao de problemas e ndo na busca de verdades absolutas.

d) natureza das tarefas a serem realizadas em classe ou extraclasse e as orientagdes para sua
realizacdo: Atividades que envolvam a producdo de ideias proprias do aluno;

e) natureza da bibliografia e do material didatico e as orientacdes para sua leitura: Propor
leituras desafiadoras, que instiguem o aluno a pensar e a interagir com a leitura, capaz de ir
além das ideias do autor.

f) sistema de avaliacdo e autoavaliagdo da aprendizagem: énfase na producéo, elaboragéo
reflexiva e individualizada do conhecimento. Estimular a autoavaliacdo da aprendizagem;

g) relacbes professor-aluno e o clima comunicativo-emocional que caracteriza a sala de aula:
incentivar a reflex&o, a curiosidade, a imaginagéo. Estabelecer relacdo de troca, de confianca
mutua e de exigéncia. Valorizar o aluno em seu esfor¢o e propor desafios constantes.

Os itens acima citados constituem uma orientacdo a favor da singularidade do contexto
em que as acOes pedagogicas sdo empreendidas. Entendemos que tal Sistema pode fazer parte
dos diferentes niveis que compdem a educacdo atual, ou seja, desde a educacdo basica até o
ensino superior, conferindo as mudancas e enfoques necessarios a cada etapa e se revela
potencialmente importante para contribuir para a pratica pedagdgica direcionada a expressao
da criatividade na aprendizagem. Em consonancia com o arcabouco teérico desenvolvido,

apresentamos no proximo capitulo nossa proposta metodolégica.
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3 BASES EPISTEMOLOGICAS E METODOLOGICAS DA PESQUISA

3.1 A EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E O METODO DA INVESTIGACAO

No presente capitulo, destacamos o0s principios epistemologicos que permeiam a
presente pesquisa e lhe conferem sustentacdo, bem como os elementos metodoldgicos que
permitem uma organicidade e nos instrumentalizam para a concretizacdo do trabalho de
campo. Assim como, justificamos nossa opcdo pela Epistemologia Qualitativa como
norteadora dos processos que delineiam nossa investigacdo e ressaltamos nossos objetivos de
pesquisa. Também apresentamos nossa opc¢do pelo estudo de caso, a caracterizacdo da escola
onde realizamos a pesquisa, 0s critérios para escolha dos participantes da pesquisa, a
construcdo do cenario social da pesquisa, bem como as inter-relacfes dos instrumentos e
objetivos de pesquisa, tornando-se fundamental a explicitagdo da forma como procedemos no

processo construtivo-interpretativo.

3.1.1 Os objetivos e a natureza da pesquisa

Obijetivo geral
Compreender como a criatividade emerge na aprendizagem da leitura e da escrita e suas inter-

relacdes com o desenvolvimento da subjetividade da crianca.

Obijetivos especificos

a) ldentificar a expressdo da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita e suas
relagBes com as estratégias de aprendizagem.

b) Caracterizar a configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente a ler e a escrever.
c) Analisar mudancas e constituicdo de novos aspectos na subjetividade da crianca vinculados
ao processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita.

Frente aos objetivos da presente pesquisa, buscamos uma proposta metodoldgica que
fosse coerente com o nosso referencial tedrico e nos permitisse a constru¢do de um percurso
investigativo possivel de resguardar e valorizar nossas reflexdes e a propria expressdo humana
dos participantes da pesquisa, no fluxo do seu acontecer. Para a investigacdo delineada, neste
texto, adotamos como eixo norteador a pesquisa qualitativa, apoiada nos principios da
Epistemologia Qualitativa, desenvolvida por Gonzalez Rey (1997, 1999c, 2000, 2005a,
2005c, 2009b, 2011f, 2014b) que fundamenta o estudo da subjetividade.
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Para além de sua coeréncia com a Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzélez
Rey, o referido autor buscou elaborar uma proposta metodoldgica que viabilizasse estudos e
producdes tedricas sobre a subjetividade, a partir de uma profunda modificacdo
epistemoldgica, que garantisse o carater flexivel, dindmico e interativo do seu objeto de
estudo. Nossa op¢do pela metodologia qualitativa, € definida pelos fundamentos
epistemologicos que constituem a Epistemologia Qualitativa, na qual se organizam principios
para a producdo do conhecimento que concretizam e viabilizam uma proposta metodoldgica
(GONZALEZ REY, 1997, 2000, 2005a.).

O carater construtivo-interpretativo do conhecimento compde o primeiro atributo
geral da Epistemologia Qualitativa, em que se outorga papel fundamental ao pesquisador
como sujeito da pesquisa. A inteligibilidade da pesquisa passa a ser considerada uma
producdo do pesquisador como 0 guia que orienta 0 caminho interpretativo, mediante as
informacdes levantadas no decorrer da pesquisa, tendo em vista os instrumentos utilizados e
0s acontecimentos inesperados no movimento dindmico e vivo em que se organiza o contexto
social (GONZALEZ REY, 2014b).

Neste processo, as ideias do pesquisador se confere lugar privilegiado, reconhecendo o
conhecimento como uma producdo humana ao romper com a dicotomia empirico e tedrico, na
busca por compreendé-los nas suas inter-relacdes, em que um se nutre do outro, em um
processo recursivo, resguardadas suas especificidades. Neste viés, a investigacdo constitui-se
como processo que rompe com padrdes e regularidades que possam moldar as agdes do
pesquisador, ao abrir possibilidades para o imprevisto, para 0 ndo padronizado, 0 que
demanda implicacdo e envolvimento ativo do investigador com a pesquisa, num dialogo
constante com as informacoes e as formulages tedricas.

O segundo principio da Epistemologia Qualitativa, consiste na legitimacao do singular
como instancia de producdo do conhecimento cientifico. Tal caracteristica implica
compreender a pesquisa como producéo teorica, porém ndo delimitada a priori e que apenas
serve para validar ou ndo 0 momento empirico, mas na qual o teérico constitui um caminho
que em tem como centro as reflexdes, elaboracbes e construgcbes do pesquisador
(GONZALEZ REY, 2005a). O pesquisador se implica como sujeito pensante e comprometido
com uma producdo de conhecimento singular que requer aproximacdo do campo a ser
investigado, em que o foco passa a ser as producdes e formas de expresséo dos participantes,
que poder&o constituir em indicadores para o problema que se investiga.

A terceira caracteristica da Epistemologia Qualitativa refere-se ao processo de
comunicagdo, como processo dialégico. Para Gonzélez Rey (2011f), a comunicagéo constitui
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uma via privilegiada para compreender configuracGes subjetivas e sentidos subjetivos. Por
meio dela o pesquisador e os participantes podem emergir em sua condi¢cdo de sujeitos da
pesquisa, ao implicarem-se de forma responsavel e ativa na mesma. O didlogo envolve a
possibilidade de expressdo dos participantes implicados na relacdo e constitui elemento
fundamental para o estudo da subjetividade, uma vez que, sem a expressdo do sujeito se

inviabiliza elaboragdes sobre suas produc@es subjetivas em determinados campos de sua vida.

3.1.2 Opcéo metodologica pelo estudo de caso

Pelos principios destacados anteriormente, que regem a Epistemologia Qualitativa, o
estudo da subjetividade ndo pode ser realizado com um nimero elevado de participantes e de
forma indistinta, uma vez que requer um olhar personalizado para o participante, em suas
multiplas expressdes. Esse olhar demanda do pesquisador debrucar-se sobre as informac6es
que surgem no decorrer da pesquisa. Desta forma, em coeréncia com nosso objetivo geral de
pesquisa, 0 estudo de caso se mostrou como possibilidade de compreender a complexidade
que envolve as inter-relacdes entre o emergir da criatividade no processo de aprender a ler e a
escrever e o desenvolvimento da subjetividade da crianca.

O estudo de caso representa uma possibilidade de um “[...] estudo aprofundado de uma
unidade em sua complexidade e em seu dinamismo préprio, fornecendo informacoes
relevantes para tomada de decisdo.” (ANDRE, 2003, p. 49). E nesta unidade que a diversidade
se expressa, a partir da expressdo humana e pelo seu carater Unico e proprio de cada caso em
estudo. Vale ressaltar que o que legitima o estudo de caso ndo é realmente a quantidade de
casos, mas a qualidade das relagcdes que se pode realizar entre cada caso e as inquietacdes que
norteiam a pesquisa. Frente aos principios epistemoldgicos e a prépria natureza de nossa

pesquisa, desenvolvemos, na presente investigacao, trés estudos de casos.

3.1.3 Local da pesquisa: caracterizacédo da escola onde foi realizada a investigacdo

Realizamos nossa pesquisa em uma instituicdo pablica da rede Municipal de Ensino de
Uberlandia, que atende alunos do 1° periodo da educacdo infantil ao 5° ano do ensino
fundamental. Utilizamos o carater publico como Unico critério para escolha da escola-campo.
Um indicador facilitador para optarmos por tal escola, dentre as 38 escolas publicas existentes
na cidade de Uberlandia, em Minas Gerais, ocorreu pela concentracdo de trés turmas de
primeiro ano em cada turno de funcionamento, matutino e vespertino, 0 que indicava a
possibilidade de termos contato com um numero expressivo de alunos para iniciar nossas

observacoes e definir os casos a serem estudados.
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De forma geral, a escola contava com algumas salas de aulas amplas e outras estreitas,
0 que dificultavam a movimentacdo das carteiras e sobressaia na organizacdo em fileiras,
assim como eram pouco ventiladas. Havia um pétio unido ao refeitorio da escola, porém, a
escola ndo contava com parque e os alunos brincavam no recreio com materiais
disponibilizados pela escola, por exemplo, corda e bola. No momento do recreio, as
professoras ficavam na sala destinada aos professores e eram os profissionais da limpeza,
coordenadora pedagodgica, vice-diretora e diretora, que acompanhavam os alunos no patio.

A escola era extremamente limpa. Todos os dias os seis responsaveis pela limpeza
mantinham sua organizacdo. O lanche era produzido diariamente pelas trés merendeiras, que
utilizavam roupas apropriadas. Chamou nossa atencdo a forma respeitosa com que todos da
escola se tratavam e o envolvimento de cada um em sua funcdo, assim como a disponibilidade
de ajudar uns aos outros. Também observamos a forma como, os profissionais da escola de
forma geral, conheciam os alunos e os chamavam pelo nome, estabelecendo um processo de
cordialidade e respeito para com estudantes. No ambito pedagdgico, aos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, eram oferecidas aulas com professora® regente, responsavel
pelos contetidos de Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, assim como com
professores de aulas especializadas como: Educacdo Fisica, Arte, Literatura, Informatica.
Também eram organizados momentos na biblioteca, destinados a pegar livros para leitura em

casa, assistir videos e leitura.

3.1.4 Processo de escolha dos casos

Nossa opc¢do inicial pelo primeiro ano do ensino fundamental teve por pressuposto, ser
esta uma das etapas iniciais em que a crianga se insere nos processos mais sistematizados de
leitura e escrita. Vale destacar que o referido ano de ensino ndo se constitui como uma
inauguracdo do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que estamos
inseridos em uma sociedade grafocéntrica, com escrita em diferentes contextos.

Para a escolha dos casos, realizamos, inicialmente, observagdes de todos os aprendizes
das trés turmas de 1° anos® do turno da tarde, totalizando 83 alunos, tendo em vista algumas
caracteristicas que podiam indicar uma relacdo diferenciada com o processo de aprender,
assim como recorremos ao dialogo com os aprendizes e com as professoras. Em nossas

observacbes das criancas, embasamo-nos em alguns critérios essenciais que compdem

32 A partir deste momento, quando nos referirmos as professoras participantes da pesquisa, utilizaremos o termo professora,
no feminino, por se tratarem de mulheres. Optamos por manter o termo no masculino quando se referir as nossas elaboracoes
sobre os autores citados ao longo do trabalho.

33 Em cada turma do 1° ano havia aproximadamente 26 alunos.
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algumas caracteristicas comportamentais de expressdo da criatividade na aprendizagem, mais
especificamente nos trabalhos de Mitjans Martinez (1997, 2003b, 2008a, 2009b, 2012a),
Amaral (2006, 2011), Amaral e Mitjans Martinez (2009), Oliveira, C. (2010), dentre as quais
destacamos: atitude questionadora, de divida, de interesse, de curiosidade pelo processo de
aprender; flexibilidade de pensamento; interesse por temas de areas diversas que vao além do
que esta aprendendo; realizacdo dos trabalhos escolares com autoria; manifestacdo de
interesse em conhecer para além do que o professor ensina.

E importante demarcar a singularidade de expressdo de cada crianca no processo de
aprender, sendo que, o que definimos como critérios de escolha, foram elementos iniciais para
nos aproximarmos da especificidade da aprendizagem criativa da leitura e da escrita. Os
elementos principais que permearam a escolha dos participantes da pesquisa, estiveram
organizados pelas trés caracteristicas apontadas por Mitjans Martinez (2012a), as quais
incluem os comportamentos acima destacados: personalizacdo da informagéo; confrontacdo
com o dado; producao, geracdo de ideias proprias e novas gue transcendem o dado.

Mesmo com tais caracteristicas, mantivemos nosso olhar aberto e atento para novas
possibilidades de expresséo da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita da crianca.
O processo de escolha se organizou por aproximadamente 3 meses, no qual realizamos
observacOes das criancgas, dialogos em momentos informais com as professoras, assim como

procedemos a andlise das producgdes escritas das criangas.

3.1.5 Construcdo do cenario social da pesquisa

A construcdo do cenario social da pesquisa consiste no processo de envolver o0s
participantes, momento de decisdo guanto a participacdo na mesma, em que 0 pesquisador
estabelece uma relacdo de confianca e também se familiariza tanto com os participantes,
quanto com o contexto de realizacdo da investigacdo (GONZALEZ REY, 2005a). Abaixo
organizamos elementos substanciais que participaram da construcdo e manutencdo do cenario

social de nosso trabalho em campo.
3.1.5.1 A entrada na escola: abertura para um processo colaborativo

Nosso contato inicial na escola foi com a diretora e com a coordenadora pedagdgica
dos primeiros anos do ensino fundamental. Em um processo dialdgico, foi possivel apresentar
nossos objetivos e também conhecer um pouco da escola, em sua organizacdo de turmas,

horérios e outros elementos de seu funcionamento. Destacamos a receptividade com que
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fomos recebidos e também em relacdo a nossa pesquisa e, ainda, percebemos o interesse da
equipe gestora na realizacdo do trabalho na escola, com o intuito de contribuir com novas
reflexdes sobre o processo de aprendizagem. A pesquisa foi desenvolvida com a autorizacao
inicial da direcdo (Anexo A) e posteriormente com a autorizacdo da Secretaria Municipal de
Educacéo de Uberlandia (Anexo B).

3.1.5.2 Contato com os professores: didlogos preliminares

Outro momento da construcdo do cenario social, que teve duracdo de
aproximadamente trés meses, foi associado as conversas informais com as professoras dos
primeiros anos do ensino fundamental do turno da tarde. Momento em que explicamos o
objetivo da pesquisa e nos inteirarmos da disponibilidade em podermos participar, da
dindmica do trabalho pedagdgico e do cotidiano dos aprendizes.

Das trés professoras envolvidas, a professora Daniela ressaltou que a pesquisa na
escola em questdo seria inviavel, por se tratar de alunos de baixa renda e que néo
demonstravam nenhum tipo de criatividade em sala de aula. A professora Eliana enfatizou
que sua metodologia ndo poderia a formacao de alunos criativos, pois segundo ela, esta ndo
era associada a liberdade, a recursos ludicos, ou mesmo a arte, que indicariam criatividade em
sala de aula. Apenas a professora Melissa destacou elementos de seus alunos que poderiam
indicar criatividade, dentre 0s quais citamos: interesse, perguntas desafiadoras, dentre outras.

Mesmo diante de tais especificidades, as trés professoras se mostraram receptivas a
pesquisa e autorizaram nossa entrada em sala de aula. Assumimos 0 compromisso dialdgico
com a professoras sobre o processo de identificacdo dos possiveis participantes, assim como
sobre as construc@es e instrumentos elaborados no decorrer da pesquisa. Durante trés meses,
nossas observacdes ocorreram nas trés turmas de primeiros anos, assim como participamos de
reunides, dindmicas conversacionais e momentos informais com as professoras regentes e
com as criangas.

Apobs a definicdo dos alunos participantes da pesquisa, que explicitaremos logo abaixo,
0S quais integravam a turma da professora Melissa, passamos a nos reunir apenas com essa
professora. Melissa tinha interesse em participar da pesquisa e demonstrava curiosidade em
acompanhar as elaboragdes do presente estudo. Para exemplificarmos apresentamos uma de
suas falas em um momento informal, em que conversavamos sobre o curso da pesquisa:

“Nossa Lu! Eu estou aprendendo tanto com vocé. Agora eu entendo gquanta coisa eu ndo



101

conseguia ver nos alunos!”®** Compreendemos que essa fala expressa o seu envolvimento
como sujeito na pesquisa e de ser este um espaco de aprendizagem e desenvolvimento, o que,
para nos, constituiu uma caracteristica fundamental da organizacdo do cenario social da

pesquisa.

3.1.5.3 Insercao na rotina dos aprendizes

Durante os trés primeiros meses da pesquisa experienciamos o contexto social da sala
de aula e nos aproximarmos cada vez mais dos aprendizes. Recorremos a uma estratégia, que
consideramos ser importante via para o trabalho com criancas, a qual refere-se a forma como
buscamos sentar proximos aos alunos, em carteiras comuns, momento em que estabelecemos
vinculos proximos pautados na confianca. O que ocorreu, dentre outras, pela forma como os
alunos nos pediam materiais escolares emprestados, assim como combinavam conosco sobre
0 que poderiamos brincar no recreio.

Inserimo-nos na dindmica das experiéncias das criangcas e, em conjunto com as
professoras regentes, selecionamos dez criangas, no &mbito das trés turmas, que apresentavam
caracteristicas de criatividade na aprendizagem, para uma dinamica conversacional que
envolvia o objetivo da pesquisa. Para isso, utilizamos dois videos®®, e organizamos dois
encontros com os aprendizes para assisti-los e dialogar sobre o contetdo (Apéndice A). Neste
momento, identificamos a expressdo de euforia das criancas em experienciar situacdes fora do
contexto da sala de aula, assim como foi possivel perceber o interesse e a curiosidade de
alguns aprendizes pela leitura e pela escrita.

Apbs as observacgdes, as dinamicas conversacionais e 0s momentos informais com as
criancas, dentre as 10 criancas, apenas seis mantiveram caracteristicas de criatividade e apds
trés meses de nosso contato com os aprendizes, apenas trés demonstravam interesse pela
leitura e escrita no contexto da sala de aula e para além do solicitado nas atividades de sala de
aula. Desta forma, ao longo da pesquisa, pelas caracteristicas da aprendizagem criativa,
fizemos opcdo por estas trés criancas. Destacamos que 0s trés aprendizes experienciavam um
mesmo contexto de sala de aula, ou seja, os trés alunos eram da sala da professora Melissa e

que os acompanhamos por dois anos consecutivos (2011 e 2012), totalizando 22 meses.

3 Para o presente estudo optamos por reconstruir as falas dos participantes da pesquisa, de forma a garantir sua
inteligibilidade pelo leitor.

% Qs videos foram escolhidos pela pesquisadora, por trazerem temas associados a leitura e a escrita, assim como pela
qualidade da linguagem e da imagem.
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3.1.5.4 Contato com as familias: um processo de parceria

O contato com os familiares das criangas ocorreu ap6s a nossa definicdo de quais
seriam as criangas que participariam da pesquisa. Por ser uma pesquisa realizada com criangas
e no ambito da tematica da subjetividade, buscamos conhecer os familiares mais préximos das
criangas, pais, tias e avos, para que pudessem autorizar a participacdo das criangas na
pesquisa, assim como também estivessem conosco na pesquisa, em alguns momentos.
Chamou nossa atencéo a forma como, principalmente os pais, ao conhecerem 0s objetivos da
pesquisa, ressaltaram que ndo ha criatividade em suas criancas €, a0 mesmo tempo, ficaram
lisonjeados pela escolha de seus filhos para participagédo no trabalho.

A participacdo, em especial das mées, na pesquisa, foi expressiva e demonstraram
total disponibilidade para colaborar. Podemos exemplificar por algumas falas das maes, que,
em momentos informais durante o primeiro ano da pesquisa disseram: “Eu fiz um caderno pra
escrever tudo que o Gabriel esté fazendo de diferente em casa. Estou amando vim aqui falar
com vocé sobre ele.” (Mée de Gabriel). “O Murilinho esté escrevendo historia e eu leio com
ele, ai né, eu aprendo também. Eu acho que ele é criativo.” (Mae de Murilo). “A Adriana
adora vocé Luciana. Eu acho que todo ano tinha que ter essas pesquisas na escola, pra poder
acompanhar o aluno bem de perto.” (Mée de Adriana). Tais falas expressam que a criacdo do
cenario social implica os participantes de forma ativa e como sujeitos do processo da
pesquisa.

Destacamos que os familiares responsaveis pelas criancas participantes da pesquisa e
as professoras envolvidas, tiveram acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice T - Familiares; Apéndice U - Professoras), e mediante leitura e assinatura dos

envolvidos, iniciamos a pesquisa com a autorizagdo prévia.

3.1.6 Producéo de informacdo: itinerario da pesquisa de campo

Acompanhou nosso trabalho efetivo, o diario de campo, que consistiu recurso
importante de registro do pesquisador, a partir de situacGes e reflexdes que envolviam os
casos em estudo. O diario de campo, indicado por Gonzélez Rey (2011f), como uma
exigéncia do tipo de pesquisa que empreendemos, ndo tem como objetivo o relato descritivo
dos acontecimentos, mas possibilitar o registro personalizado dos mais variados momentos
experienciados pelo pesquisador no campo de pesquisa, com destaque as ideias e reflexdes.

Importantes se fizeram as gravacfes, de alguns momentos em campo, em &udio e

video, tendo em vista a sua utilizagdo para posterior analise. Essas gravagdes ocorreram com



103

0 intuito de consolidar os registros feitos no diario de campo, tendo em vista a riqueza e a
dinamicidade do momento investigado, o qual, ao envolver o pesquisador na producao
constante de ideias e nos mais variados processos interativos, faz com que muitas situacoes
sejam preservadas em sua originalidade para subsidiar as construcGes do pesquisador.

Nosso intuito ndo foi apreender a totalidade dos acontecimentos, o que € invidvel, pois
estamos frente a situacdes humanas que demandam formas proprias de subjetivacdo das
experiéncias, mas sim, ao recorrermos as gravaces em audio e video, temos a possibilidade
de rever acontecimentos que podem ser fontes para novas elaboragfes que, no momento da
experiéncia pela imersédo do pesquisador na situacdo, podem ndo serem produzidas.

Neste movimento dinamico e flexivel que caracterizou nossa investigacdo, lancamos
méao da utilizacdo de diferentes instrumentos e procedimentos para elaboraces sobre nossos
objetivos de pesquisa. Segundo Gonzalez Rey (2011f), os instrumentos ndo constituem um
fim em si mesmo, mas correspondem a procedimentos direcionados a favorecer a expressao
do participante e por isso, constituem indutores de informacdo que ndo se limitam ao que €
expresso pela linguagem, mas contribui para que o pesquisador elabore indicadores que véo
configurando o modelo teérico da pesquisa.

Foi na relagdo com os participantes da pesquisa que definimos e elaboramos o0s
instrumentos que compdem a presente pesquisa, tendo em vista a especificidade de uma
investigacao que prioriza a expressao espontanea do participante e o seu envolvimento com o
trabalho. Em nossa pesquisa compreendemos que cada instrumento adquire um sentido para o
participante da pesquisa, 0 que se associa as relacfes que se organizam no curso da realizacéo
do instrumento na pesquisa (GONZALEZ REY, 2011f). O papel do pesquisador, na criacio
de um clima interativo e saudavel na pesquisa, independe do tipo de instrumento utilizado,
mas se concretiza durante a sua elaboragéo e utilizag&o.

Assumimos que a funcdo dos instrumentos de pesquisa é de se tornarem “[...]
verdadeiros ‘trechos vivos’ de informagdo quando conseguimos converter nossa relagdo com
0s sujeitos estudados em um espaco produtor de sentidos subjetivos, no qual sua expressao
com e diante do pesquisador cobra um sentido particular para o sujeito.” (GONZALEZ REY,
2005a, p. 165). Desta forma, a elaboracdo e a propria utilizacdo dos instrumentos sdo guiadas
pelos objetivos especificos da pesquisa, na sua inter-relagio com as ideias e reflexdes
vinculadas a simultaneidade entre 0 campo empirico e tedrico, tendo em vista nosso objetivo
geral de investigacéo.

Nesse caso, 0 investigador qualitativo passa a ser percebido como um sujeito da

pesquisa, em seu carater ativo, reflexivo, atuante, relacional e produtor de experiéncias e
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caminhos, em suas possibilidades de criacdo de espagos proprios de atuagdo em um processo
vivo e diferenciado (GONZALEZ REY, 2011f). O que nos permite a criacdo de instrumentos
e a utilizacdo de uma variedade de outros instrumentos ja utilizados em outras investigacdes e
que sdo, para nos, relevantes, do ponto de vista da possibilidade de expressdo dos
participantes. A seguir, explicitamos, de forma detalhada, cada instrumento, seus objetivos e
o0s participantes. A utilizacdo dos instrumentos nao seguiu a ordem escolhida para apresenta-

los no presente tdpico, mas se organizaram em momentos distintos da pesquisa.

3.1.6.1 Processo de participagdo no cotidiano escolar

Do nosso ponto de vista, a Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY, 2005a) abre
novas zonas de sentido para a pesquisa que envolve o cotidiano escolar. Desta forma, o
pesquisador precisa adentrar pelo cotidiano experienciado pelos participantes da pesquisa,
tendo em vista a aproximacdo aos sistemas relacionais, em que estdo presentes
comportamentos e processos comunicacionais que envolvem a expressao dos sujeitos. Para
1SS0, Nos munimos da qualidade que a observacédo participante e que os momentos informais
oferecem para a geracdo de informacdes. Para nosso problema de pesquisa, ndo podemos
encontrar respostas via expressdes comportamentais diretas dos participantes. No entanto,
essas se tornam fontes que confrontadas com outras informacgdes advindas de diferentes
instrumentos da pesquisa, constituem vias favorecedoras da producdo de indicadores
associados aos nossos objetivos de pesquisa. Para isso, nossa participacdo no cotidiano
escolar, com énfase a observacao e aos momentos informais, se fez presente nos dois anos em

que acompanhamos as criangas participantes da pesquisa.

3.1.6.1.1 Observacdo participante

A observagdo participante consiste em um instrumento utilizado no decorrer da
pesquisa de campo, pela possibilidade que engendra de compreendermos aspectos
intencionais e ndo-intencionais que subjazem ao processo de aprendizagem da leitura e da
escrita da crianga, atraves de comportamentos, emocdes e rituais que compdem a trama social
(GONZALEZ REY, 1997). Nosso objetivo foi perceber experiéncias, comportamentos,
expressdes diversas da crianga em seu dia a dia na escola, atentando-nos para as estratégias de
aprendizagem, bem como para o0s aspectos relacionais que envolveram o aprender.
Explicitamos no Apéndice B o roteiro de observacdo participante, a qual ocorreu na sala de
aula, no laboratério de informaética, na biblioteca; no patio (momento de recreio/lanche) e na

entrada e saida das criangas na escola; nas reunides pedagdgicas e com familiares.
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3.1.6.1.2 Momentos informais

Os momentos informais constituiram fontes de producdo de informacdo que se
apresentaram como essenciais, pois, na informalidade, a expressdo dos participantes pode
acontecer, seja esta intencional ou mesmo ndo intencional, o que nos permitiu a elaboracédo de
indicadores sobre a constituicdo da subjetividade (GONZALEZ REY, 2005a). Os momentos
informais se caracterizam por serem momentos nao planejados previamente por nés, mas que
ocorrem em circunstancias do cotidiano escolar que nos permitiram dialogar com 0s
participantes e até mesmo confronta-los com informacGes advindas de outros instrumentos da
pesquisa. Por isso, 0s momentos informais participaram de todo o processo da pesquisa e

envolveu tanto as criancas, quanto professores, familiares e outros participantes.

3.1.6.2 Sistemas conversacionais

A comunicac¢do constituiu 0 motor que movimentou e conferiu as nossas relacdes com
0s participantes da pesquisa, um carater de abertura e confianca, que viabilizou expressoes
auténticas dos individuos. Assim como Gonzéalez Rey (2005a, 2007b, 2011f), compreendemos
que a comunicacdo perfaz o cenario que facilita e torna possivel a assungdo do sujeito, que
aparece em sua reflexividade auténtica, espontdnea e ativa. Organizamos 0s sistemas
conversacionais em dois momentos: entrevistas como processo e dindmicas conversacionais.

A entrevista assume um carater dialdgico e interativo, que compdem o clima entre
pesquisador e participantes da pesquisa, rompendo com a l6gica da pergunta e resposta, para
se configurar em uma epistemologia da producdo. Neste contexto, ndo se espera apenas
respostas dos participantes, mas insere-0s em situacdes que demandam reflexdo. Na mesma
direcdo, a dindmica conversacional, com foco em temas abertos, oportuniza a expressdo dos
participantes em seu carater ativo em um processo que os impliqguem em transitar pela trama
complexa de suas experiéncias subjetivas (GONZALEZ REY, 2005a). Os dois instrumentos

envolveram a participacdo das criancas, das professoras e dos familiares.

3.1.6.2.1 Entrevista

O objetivo maior foi possibilitar interacdo verbal e ndo verbal entre a pesquisadora e
0s participantes da pesquisa, em seu carater flexivel, aberto e dialdgico. Organizamos o0s
seguintes roteiros: a) Roteiro da entrevista | com as criancas participantes da pesquisa -

Apéndice C; b) Roteiro da entrevista Il com as criancas participantes da pesquisa - Apéndice
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D; c¢) Roteiro da entrevista 111 com as criangas participantes da pesquisa - Apéndice E; ed)

Roteiro da entrevista IV com as criancgas participantes da pesquisa - Apéndice F.

3.1.6.2.2 Dinamicas conversacionais

O objetivo foi propiciar a expressdo do participante, a partir de temas vinculados aos
objetivos da pesquisa. Destacamos 0s seguintes eixos tematicos: a) Eixos teméticos da
dindmica conversacional I com os familiares das criancas participantes da pesquisa -
Apéndice G; b) Eixos tematicos da dindmica conversacional Il com os familiares das criancas
participantes da pesquisa - Apéndice H; c) Eixos teméticos da dindmica conversacional | com
as professoras das criancas participantes da pesquisa - Apéndice I; d) Eixos teméaticos da
dindmica conversacional Il com as professoras das criancas participantes da pesquisa -
Apéndice J; e) Eixos tematicos da dindmica conversacional 1l com as professoras das
criancas participantes da pesquisa - Apéndice K; e f) Eixos tematicos da dinamica
conversacional com as criangas participantes da pesquisa sobre seus registros - Apéndice L.

3.1.6.3 Instrumentos apoiados em registros escritos e ndo escritos

Nossa opc¢do pela diversificacdo de instrumentos justifica-se pela propria natureza do
trabalho, associada a subjetividade humana, o que pressupde a necessidade de vias de
expressdao que possam favorecer ao participante transitar por diferentes experiéncias
(GONZALEZ REY, 2011f). A seguir, fazemos referéncia a cada instrumento utilizado e seu

objetivo. Esses instrumentos foram realizados com as criancas participantes da pesquisa.

3.1.6.3.1 Diério de ideias

O instrumento Diério de ideias (Apéndice M) foi elaborado pela pesquisadora com o
objetivo de compreender como a escrita pode possibilitar que a crianga gerasse novas ideias a
partir de uma atividade que privilegie a necessidade do proprio aprendiz de exercer a escrita,
sem a intervencdo do pesquisador, escola ou mesmo de qualquer elemento externo. Como
espaco de producdo espontanea da crianca e ndo s 0 que a escola a solicita em seu dia a dia.

Este material acompanhou as criangas no decorrer dos dois anos de realizacdo da pesquisa.

3.1.6.3.2 Oficina de leitura e escrita

O instrumento Oficina de leitura e escrita (Apéndice N) foi elaborado pela

pesquisadora com o objetivo de propor situagdes ludicas que envolvessem a leitura e a escrita.
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1° Momento: escolha espontanea de um livro para leitura pela crianga. Durante a leitura,
solicitamos que expressasse comentarios e possibilidades de inser¢@es na historia.
2° Momento: leitura pela crianca da historia “Vocé troca?” da autora Eva Furnari®®. Proposta

de escrita espontanea de uma historia sobre um tema de seu interesse.

3.1.6.3.3 Montando minha histéria

O instrumento Montando minha histéria (Apéndice O) foi elaborado pela
pesquisadora com o objetivo de conhecer a historia de vida da crianca.
1° Momento: criagdo do autorretrato, com argila e/ou massas de modelar coloridas;
2° Momento: leitura da histéria “As Memoérias da Bruxa Onilda®” de Roser Larreula e
dialogo sobre a historia de vida do participante da pesquisa, tendo em vista suas preferéncias,
gostos, caracteristicas e outros aspectos que queria destacar.
3° Momento: leitura do livro “O pintor de lembrangas®®” do autor José Antonio del Caifiizo e

didlogo sobre momentos felizes da vida familiar ou escolar e outros que gostaria de modificar.

3.1.6.3.4 Brincando de escolinha

O instrumento Brincando de escolinha (Apéndice P) foi elaborado pela pesquisadora a
partir das ideias germinais de Gonzalez Rey (2005a), sobre o potencial do uso de fantoches e
das dramatizacbes. Nosso objetivo com o presente instrumento foi compreender a
significacdo das experiéncias escolares pelas criangas. Propusemos dois momentos para
expressao da crianga a partir do tema “Minha vida na escola”, sendo o primeiro a utilizagdo

de fantoches e o segundo dramatizacdo com a utilizacdo de materiais escolares.

3.1.6.3.5 Trilha das frases

O instrumento Trilha das frases (Apéndice Q) foi elaborado pela pesquisadora, a
partir de Completamento de Frases criado por Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989).
Tendo em vista 0 nosso problema de pesquisa e, considerando que os participantes sdo
criangas em momento de aprendizagem da leitura e da escrita, reelaboramos algumas frases
do instrumento original e o utilizamos a partir de um jogo de caminhar com um pino por uma

trilha, no qual retirava-se uma carta com descritor e imediatamente a crianga falava o que lhe

36 FURNARI, Eva. Vocé troca? Sio Paulo: Moderna, 2012.
s LARREULA, Roser. As Memorias da Bruxa Onilda. Scipione, 2003.
38 CANIZO, José Antonio del. O pintor de lembrancas. Projeto, 1995.
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viesse a cabeca referente a comanda. Para o jogo, utilizamos um total de 51 frases. O objetivo

foi compreender elementos subjetivos que participavam da aprendizagem da crianga.

3.1.6.3.6 Mapa do tesouro

O instrumento Mapa do tesouro (Apéndice R) foi elaborado pela pesquisadora, com o
objetivo de propiciar a expressao da crianca sobre o processo de aprender.
1° Momento: leitura da historia “Pirata de Palavras®®” da autora Jussara Braga e construgio
pelos participantes, de um mapa para se chegar ao tesouro da leitura e da escrita, contendo o
caminho percorrido. Confecgdo de um bal de dicas para se alcancgar o tesouro.
2° Momento: registro da criangca por meio de desenho e/ou escrita, a partir de suas reflexdes
sobre 0 tema: “Minha aprendizagem da leitura e da escrita”. Elaborado mediante as
contribuicdes de Gonzalez Rey (2005a) sobre o instrumento redacdo, que permite a

elaboracdo pessoal sobre um tema de interesse para o participante.

3.1.6.3.7 Minhas mudancas

O instrumento Minhas mudancas (Apéndice S) foi elaborado pela pesquisadora a
partir da proposta de Gonzalez Rey (2005a) de utilizacdo de filmes e, teve como objetivo
conhecer as mudancas dos participantes associadas ao processo de aprender a ler e a escrever.
1° Momento: assistir ao filme “Robots**” e dialogar com os participantes.
2° Momento: registro pelo participante das mudancas ao longo do processo de aprendizagem.

3° Momento: escrita espontanea de uma historia com o tema: “Minhas mudangas”.

3.1.6.3.8 Sistema de producdes escritas

O sistema de producdes escritas consiste em um instrumento criado pela pesquisadora,
com o foco para o que € escrito de forma geral, no contexto escolar de uma forma geral. O
objetivo, que ultrapassa uma analise descritiva, foi compreender a processualidade na
producdo da escrita, em um exercicio pleno de dialogo sobre o que ¢ elaborado. Processo que
ocorreu tanto associado as producfes das criangas, quanto a propria escola de forma geral.
Este instrumento foi utilizado no decorrer de toda a pesquisa e foi referéncia para o trabalho

com 0s instrumentos, acima citados, que contaram com o registro escrito.

39 BRAGA, Jussara. Pirata de Palavras. Editora do Brasil, 20009.
40 Ficha técnica: Género: Animagdo/Aventura. Direcdo: Chris Wedge; Carlos Saldanha. Duragdo: 1h30min. Ano: 2005.
Pais: Estados Unidos da América.


http://www.adorocinema.com/personalidades/personalidade-63954/
http://www.adorocinema.com/personalidades/personalidade-76494/
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3.1.7 Momentos de utilizagéo dos instrumentos no devir da pesquisa

Sobre os instrumentos e procedimentos da pesquisa, vale destacar que ndo foram
utilizados indistintamente com o0s participantes mas contaram com o olhar para a
singularidade dos interesses e expressao de cada um. Pelo tempo que convivemos com as
criancas, foi possivel uma relagdo processual com os instrumentos e procedimentos da
pesquisa, 0s quais foram criados a partir da relagdo com os participantes. As informacoes
geradas, a partir dos instrumentos, constituiram fontes de elaborac¢Bes singulares, ou seja,
alguns instrumentos expressaram informacées que nos possibilitaram um nivel de elaboracao
diferenciado em relagdo a um caso que, pode ndo ter 0 mesmo movimento para oS outros.

Foi possivel experienciar com cada participante, os diferentes procedimentos e
instrumentos, uma vez que fizemos parte do contexto escolar por dois anos consecutivos, em
gue nossa presenca se fez de duas a trés vezes por semana na escola. Temporalidade relevante
para pesquisas com énfase no desenvolvimento da subjetividade humana. Em um processo
investigativo de carater aberto e flexivel, disponivel para o imprevisto, possibilitamos as
criancas a expressdo por diferentes linguagens: oral, escrita, pictorica, corporal e outras.

A utilizacdo dos instrumentos ocorreu, de formas diversas, em momentos do contexto
da sala de aula, assim como em espacos mais individuais de trabalho, em que utilizdvamos o
proprio patio da escola ou mesmo uma sala destinada a aulas de reforgo escolar para alunos
do turno da manh&. As saidas das criancas da sala de aula para os trabalhos da pesquisa, foi
algo definido juntamente com a professora regente e com as criancas. Privilegiamos
momentos em que o0s aprendizes terminavam suas atividades em sala de aula e esperavam 0s
colegas para que a professora iniciasse outra atividade, assim como momentos em que as
proprias criancas espontaneamente nos convidavam para conversar.

Os instrumentos e procedimentos da pesquisa corresponderam a momentos
individuais, grupais e coletivos. Dentre os individuais estiveram: entrevista; dinamicas
conversacionais; montando minha histéria e minhas mudancas. Nos grupais, que envolveram
simultaneamente as criangas da pesquisa, destacamos: oficina de leitura e escrita; brincando
de escolinha e mapa do tesouro. O instrumento diario de ideias ocorreu em momentos que
foram individuais e grupais. Nos momentos coletivos de sala de aula, contamos com a
observacao e o proprio trabalho com o filme, processo que envolveu a turma.

Entendemos que o lugar do pesquisador em uma busca por compreender 0S processos

subjetivos da crianca, implica confrontar, sacar o participante de sua zona de conforto, para
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que ele possa se expressar de forma livie (GONZALEZ REY, 2013*). Por isso, pressupomos

que nenhuma acdo do pesquisador impacta de forma direta o processo de aprender e tira a

originalidade da expressao do sujeito, pois, do ponto de vista da subjetividade ndo ha um dado

a ser coletado, mas um sujeito gerador que se expressa frente as experiéncias. O quadro a

sequir, ilustra a utilizacdo dos momentos de utilizados dos instrumentos:

Quadro 2 - Momentos de realizacdo dos instrumentos e procedimentos da pesquisa durante

0s anos de 2012 e 2013.
Instrumentos Momentos de Local Tempo Participantes
utilizacao na aproximado de
pesquisa cada sessdo
Cenario social Diferentes contextos do 1h
da pesquisa cotidiano escolar Criangas e
Salas de aulas/recreio/ professores
Observacao Biblioteca/ 4h
entrada e saida da escola
Momentos Durante toda a Sala de aula/recreio/ 30min
informais pesquisa entrada e saida da escola
Entrevista Criancas,
Biblioteca/sala de 1h professores e
Dinamica professores/sala de familiares
conversacional apolo
Sistema de Biblioteca/salas de 1h30min Criancas e
producdes aulas/ sala de professores
escritas professores/painéis
Diério de ideias Durante toda a
pesquisa
Oficina de
leitura e escrita Seis sessoes: I .
tré ~ Biblioteca/sala de 1h30min Criangas
Montando rés sessdes no _ s T
minha historia | Primeiro ano da apoio/refeitorio/patio
- pesquisa e trés no
Minhas segundo ano.
mudangas

Trilha das frases

Mapa do tesouro

Brincando de
escolinha

Quiatro sessoes:
duas sessdes no
primeiro ano da
pesquisa e duas
no segundo ano.

Fonte: elaborado pela autora, 2015.

4! Informacgdo fornecida oralmente em aula realizada na UniCEUB/Brasilia, disciplina Atividades Programadas em Escola,
Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico, pelo professor Fernando Gonzalez Rey em 2013.
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3.1.8 Processo construtivo-interpretativo: configuracdo do modelo teérico

Para esse trabalho, assumimos 0 compromisso construtivo-interpretativo de producéo
de conhecimento na pesquisa, que implica o carater simultaneo que as informacGes advindas
dos instrumentos utilizados assumem e 0 processo interpretativo do pesquisador. A
interpretacdo se organiza como processo gerador de indicadores, como unidades essenciais
da informacdo, construidos pelo pesquisador e que favorecem a rota reflexiva do curso da
pesquisa (GONZALEZ REY, 1997, 2005a, 2014b). No presente trabalho, optamos pela
dindmica de expor algumas informacdes para ilustrar nossas elaboragdes, assim como
destacamos algumas producdes das criangcas em forma de anexos, as quais ndo representam a
totalidade de informagdes e registros produzidos ao longo da pesquisa.

Nosso movimento metodolégico expressa a dindmica configuracional entre
informacdes de diferentes instrumentos e momentos da pesquisa, assim como demonstra que
a interpretacdo ndo se expressa na e pela fala do participante, mas esta nas elaboracfes que 0
pesquisador € capaz de realizar. Desta forma, cuidamos para ter um olhar aberto as expressoes
do participante, com énfase a qualidade do processo de linguagem, tendo em vista um
conjunto de elementos que, dentre outros, envolveram: gestos; expressdes faciais, corporais e
orais; intensidade e énfase conferida a determinados elementos; a processualidade e aos tipos
de registros e seus contedos.

A elaboracdo de indicadores ocorreu de forma simultanea e concomitante a utilizacao
dos instrumentos e procedimentos da pesquisa. Movimento que requer do pesquisador a
condicdo ativa, reflexiva e criativa no trabalho de andlise das informacGes e proceder aos
encaminhamentos posteriores de continuidade da pesquisa. Sendo assim, toda acdo realizada
no campo da pesquisa esta associado as reflexdes que perpassam o curso da investigacao.

Os indicadores formam um conjunto de reflex6es do pesquisador sobre as informacgdes
da pesquisa, que se desdobram em hipoteses tedricas. A constituicdo de uma hipétese esta
associada as possibilidades que o pesquisador encontra na elaboracdo do conjunto de
indicadores de organizar momentos qualitativos que em sua configuragdo compde uma
hipétese. Desta forma, ndo é apenas um indicador que formara uma hipdtese, mas um
conjunto de indicadores que ndo se delimita pela quantidade, mas sim, pela sustentacdo e
constituicdo de uma trama capaz de subsidiar elaboragdes mais contundentes de se

organizarem como uma hipotese.
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Necessario se faz enfatizar que as construcdes e interpretacfes do pesquisador nédo se
organizaram pelo acimulo de material, mas cada momento empirico experienciado, envolveu
uma atitude analitica, na construcdo de indicadores e hipoteses que foram configurando o
modelo tedrico em andamento. Em um processo de elaboragdo de modelo tedrico definido
por Gonzalez Rey (2011c) como um sistema que capta a diversidade de hipo6teses no seu
curso, torna-se possivel a organizacdo dos mais diversos sentidos subjetivos em configuractes
subjetivas. O modelo tedrico, como sistema hipotético em desenvolvimento, foi fundamental
na geracdo de inteligibilidade do processo da pesquisa, rompendo-se com a ideia de verdade
absoluta.

Perante complexos e irregulares processos que emanam da atividade de pesquisa,
Gonzalez Rey (1997, 2011f) nos brinda com o conceito de logica configuracional, para dar
conta dos complexos processos intelectuais que envolvem o desenvolvimento do
conhecimento sobre a subjetividade no processo de producdo do modelo tedrico. Segundo o
autor, ndo existe uma logica definida a priori, mas uma elaboracdo atrelada aos processos
reflexivos do préprio pesquisador no curso da pesquisa.

Nesta complexidade que envolve a realidade a ser estudada, Gonzélez Rey (2005a)
cria o conceito de zona de sentido, para destacar espacos geradores de inteligibilidade que se
produzem no decorrer da pesquisa e se mantém abertos a possibilidade de continuidade de
seguir aprofundando em um campo teérico. A abertura de novas zonas de sentido, sobre um
tema, gera a possibilidade de construcéo de novos processos de inteligibilidade e ndo fecham
0 conhecimento em estruturas rigidas e pré-definidas, com fins de validacdo. Para esse
desafio, nos aventuramos a realizar, no préximo capitulo, nossas elaborac@es sobre os estudos

de caso da pesquisa.
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4 PRODUCAO TEORICA DA PESQUISADORA |I: PROCESSO
CONSTRUTIVO-INTERPRETATIVO

No presente tdpico, organizamos 0 processo construtivo-interpretativo gerado no curso
do trabalho, mediante as informacdes que foram produzidas pelos diversos momentos e
instrumentos utilizados. Optamos por apresentar cada caso, que, em sua singularidade,

contribuiram com elaboragdes fundamentais para o objetivo geral da presente pesquisa.

4.1 O CASO DE MURILO

Figura 1: Producao de Murilo a partir do instrumento “Montando minha historia” - 2013.
4.1.1 Caracterizacéo de Murilo

Murilo iniciou o primeiro ano do ensino fundamental com seis anos de idade e
completou nove anos no curso do terceiro ano da referida etapa de ensino. Morava com sua
mé&e, uma irmd mais nova, a tia e uma prima, assim como recebia constantes visitas do pai
biol6gico da irma e ndo conhecia o seu pai. De uma familia de baixa renda, ndo dispunha de
livros em casa e contava com 0 apoio da escola para aquisicdo de seus materiais escolares
como mochila, cadernos e lapis. Pela historia escolar do pesquisado, identificamos que ele era
um aluno dedicado, interessado e responsavel. Segundo avaliacdo diagnoéstica realizada pelas
professoras regentes, Murilo iniciou o 1° ano na hipétese de escrita pré-silabica* e concluiu o
2° ano na hipotese alfabética®® de escrita. Um dos aspectos que chamou nossa atencéo foi
observar o intenso envolvimento de Murilo com as atividades de leitura e escrita, que estavam

para além das exigéncias escolares.

42 De acordo com Ferreiro (1995) na hipétese de escrita pré-silabica a crianga ainda ndo discrimina a grafia de uma palavra
com outra e costuma escrever palavras relacionando com o tamanho do que esta representando.

43 Para Ferreiro (1995), na hipotese de escrita alfabética, a crianca faz correspondéncia dos fonemas e silabas.
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4.1.2 Expressao da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita e suas relacdes

com as estratégias de aprendizagem de Murilo

No decurso da aprendizagem da leitura e da escrita de Murilo, identificamos
caracteristicas e estratégias que constituiram este processo como eminentemente criativo.
Desta forma, compreendemos como as trés caracteristicas destacadas por Mitjans Martinez
(2012a) se expressaram, sendo as mesmas: personalizacdo da informacéo, confrontagdo com o
dado e producdo de ideias proprias e novas que transcendem o dado. Além disso, foi possivel
identificar uma nova caracteristica, que se alinhava as anteriores, e que denominamos como
relacdo ladica com a aprendizagem. Essa foi definida por n6s como a relacdo pessoal,
espontanea, gratuita, investigativa e voluntaria do sujeito com a aprendizagem. Relacdo que
possibilita a evaséo da vida real, pela consciéncia de um faz de conta, de poder ousar nas
producdes e exceder as experiéncias vividas, pela criacdo de regras proprias e de um cenario

imaginario. Apresentamos o vinculo entre as caracteristicas e as estratégias de aprendizagem.

4.1.2.1 Personalizagdo da informagéo

Interpretamos que a personalizacdo da informacdo era uma caracteristica que permitia
a Murilo experienciar o processo de aprender como algo proprio, ao se inserir como sujeito de
sua aprendizagem, com impactos em seu modo de vida. Identificamos que Murilo
personalizava o modo de ensinar das professoras ao observar atentamente as explicacdes e
acOes das mesmas durante as aulas. Para ilustrar nossa elaboragéo, trouxemos uma das falas
de Murilo no primeiro ano: “E s6 olhar a tia falar tudo. Eu sei até o que ela vai passar no
quadro. J& faco tudo antes pra poder escrever mais coisas na tarefa do que a tia pediu.” A
compreensdo constituiu a base para que Murilo buscasse transcender o que estava
aprendendo, articulado as estratégias de autorregulacdo, relacionadas a atencdo deliberada as
explicacdes, o que lhe favorecia ir além do solicitado.

A personalizacdo das explicacOes das professoras lhe permitia transcender o que era
proposto ao confrontar-se com o que era instituido na subjetividade social da sala de aula,
associado a necessidade de realizar a atividade da forma como a professora solicitava. A partir
de uma de suas falas, podemos ilustrar nossa elaboragéo: “A tia gosta que faz do jeitinho que
ela fala. Eu faco, mas ai eu coloco alguma coisa que fica diferente, mas ai ela nem vé.”
(Entrevista 11). Murilo personalizava a prépria metodologia da professora Melissa, por se
sentir proximo as explicagdes e se familiarizar com o ensino voltado para situagdes da vida

cotidiana. Ele recorria a estratégia de autorregulacdo de associar o contetido aprendido com as
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suas experiéncias. Esse processo pode estar relacionado a flexibilidade da professora Melissa
em realizar o seu planejamento de aula, reconfigurando o mesmo a partir da relacdo com os

alunos. Para exemplificarmos elencamos a fala abaixo:

Dindmica conversacional 11

Professora Melissa: [...] eu ndo tenho aquela metodologia definida, vai ser assim,
agora nds vamos trabalhar s6 assim, ndo, né? No decorrer, aquilo que eles vao
pedindo vai acontecendo [...] acho que tem que ter alguma coisa para puxar, a
partir do interesse deles, uma musica, uma dobradura.

A professora Melissa mantinha uma forma de explicagdo do sistema alfabético de
escrita a partir de perguntas, o que favorecia a implicacdo de Murilo na intencionalidade de
refletir. Ela valorizava as respostas individuais da turma e nao aquelas em coro, em que todos
falavam ao mesmo tempo. Murilo participava e ja antecipava algumas respostas, porém nem
sempre se expressava oralmente para a turma, muitas vezes respondia baixinho, apenas para
ele mesmo e alguns momentos, ele direcionava sua resposta a professora ou colegas.

Interpretamos que a aprendizagem ndo se derivava diretamente da metodologia
utilizada pela professora, mas de como Murilo a personalizava, tornava-a propria em um
processo que envolvia transformé-la e configurd-la de forma diferenciada. Essa construgao
pode ser exemplificada por uma das expressdes de Murilo em um momento de escrita da
palavra LILA no instrumento “Diario de ideias”: “Porque Lila é I, ai tem 0 mesmo som LILA,
I, ai 0 que eu vi na BOLA, BO - LA, ai eu vi que é 0 LA. A tia fala que € o0 som da letra que é
pra olhar, mas da pra saber com outra palavra que a gente ja viu ou sabe falar.” Outro
exemplo que ilustra nossa elaboracdo foi o registro detalhado de Murilo, no instrumento
“Mapa do tesouro” (Anexo C - Figura 4) da forma como a professora Melissa ensinava. No
momento do registro, Murilo nos disse: “Tem dia que a tia ensinava aquelas letra AE1O U e
eu ja queria saber as outras. Ai eu olhava la naquelas letra da parede e ai eu juntava elas.”

O processo de personalizar as explicagdes e a metodologia da professora, configurava
novas possibilidades de Murilo atuar com sua prépria aprendizagem, o que, de certa forma,
tinha impactos em seu modo de vida. Pela forma como buscava se relacionar com o proprio
entorno, na procura intencional por novas palavras, para estabelecer relagdes com sua escrita,
0 que o implicava em novas a¢6es no mundo de estar mais atento ao escrito nos lugares, em
um movimento de mudangas na forma como passou a querer sair mais de casa para novas

descobertas. Podemos exemplificar nossa construcdo pela informagéo a seguir:
Diario de ideias
Murilo: Antes eu pensava assim, para que sai com a minha tia, ela vai sé la naquela
loja. Agora eu vou com ela s6 pra olhar palavras, sé pra saber como é que escreve.

A tia sempre usa palavra que a gente conhece. La na loja que minha tia entrou, tava
escrito sapataria, ai a tia um dia deu sapato no ditado e eu ja sabia escrever (risos).
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Murilo também personalizava as atividades propostas em sala de aula, de
diferentes tipos: ditado de palavras, completar letras, escrita espontanea (de palavras, frases e
textos), leitura de livros, copia da lousa (cabecalho e atividades), contacdo e leitura de
historias, musicas, jogos, bem como livros da biblioteca e livro didatico. Nestas, Murilo
expressava desejo de imprimir uma marca propria em suas atividades, o que pode ser

exemplificado a partir de uma de suas expressoes:

Dindmica conversacional |

Murilo: Ah (risos)! E tudo meu. Tudo que escrevo é meu. Eu gosto de fazer do meu
jeito. Eu escrevo o meu nome com letra diferente da que a tia usa e também eu fico
achando legal quando eu escrevo uma palavra que eu nem conhecia e ai eu escrevo.

O trecho acima expressa o como Murilo se identificava com seu processo de aprender
mediante a sua propria inscricdo em suas produgdes. Emocdes formavam parte da qualidade
de sua fala, mediante a maneira descontraida e segura de ser enfatico e afirmar: “E tudo meu”
e por vibrar e se encantar com suas producfes, o que nos possibilitou compreender que
aprendizagem era um processo pessoal. Mesmo sendo atividades comuns para todos os alunos
da turma, Murilo gerava uma aproximacdo particular com as mesmas. Dentre 0s varios
exemplos, destacamos um momento de producdo espontanea de texto em sala de aula do
primeiro ano, em que Murilo, ao ver-se diante de uma folha em branco e na busca por uma
escrita propria, se lembrou do dia em que a colega Aline rasgou um desenho de um bombeiro
e arrancou a cabeca dele. Momento em que Murilo disse: “Nossa! Ficou agora um bombeiro
sem cabeca, é a lenda do bombeiro sem cabeca! Eu ainda ndo escrevi isso. Eu sé falei.”

Murilo transformou a atividade em algo pessoal, ou seja, ele tornou a atividade que lhe
era alheia, em algo proprio e particular com implicaces para acdes que postergavam o ato de
escrever, uma vez que passou a contar para os colegas a lenda do bombeiro estabelecendo
vinculos afetivos mais proximos, com implicacdes para a sua qualidade de vida, associada a
disponibilidade de tempo para estar com o outro. Compreendemos que Murilo, como sujeito
de sua aprendizagem, buscava contextualiza-la, o que corrobora Gonzéalez Rey (2008a) ao
afirmar que o sujeito desenvolve-se nas relagcdes que estabelece entre 0 que aprende e a
possibilidade de utilizar este aprender para nutrir a propria vida.

Murilo personalizava o contexto de aprendizagem, o qual consideramos como
sendo a organizacdo do espaco da sala de aula vinculado a leitura e escrita. As salas de aula
eram organizadas com cartazes, alfabetos afixados acima da lousa, calendarios, painéis de
aniversariantes, entre outros materiais expostos para serem visualizados pelos alunos. As
professoras demonstravam compromisso com a organizagdo do contexto de aprendizagem e a

escola dispunha de materiais suficientes para a confecgéo de cartazes e outros materiais.
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Murilo gerava formas de registrar o conteldo escrito nos painéis em um caderno
pessoal, ao atribuir significado as musicas e as receitas, unida as estratégias de autorregulacéo
de utilizacdo do aprendido em outros contextos, como em sua casa, bem como a forma como
criava novas palavras a partir das existentes. Processos que implicavam posicionar-se como
sujeito de sua aprendizagem orientado a abertura a novas experiéncias com impactos em seu
modo de vida, pela forma como utilizava a leitura e a escrita como ponte para organizar
momentos para estar perto de sua mae. Ela era cozinheira e Murilo encontrou nas receitas que
aprendia, uma maneira de dialogar com a mée. Os trechos abaixo ilustram nossa elaboracéo:

Diario de ideias

Murilo: Sabe por que eu mandei meu primo fazer aquele caderno? Porque tem coisa
na escola que € bao, ai ndo tem caderno para escrever. Tem aquelas musiquinhas
1a, tem vez que faz biscoito, af eu escrevo a receita la. Tinha la CORACAO e eu fiz
CAO e ORACAO. Eu levei para minha mae fazer aquela receita la.

Dindmica conversacional |

Murilo: Sabe aquele cartaz 1a. A tia colocou PIPOCA e eu pensei que podia ser

MILHO. Sabe por qué? A PIPOCA ja é o MILHO que explodiu e na musica é tudo
PIPOCA. Devia comegar com MILHO e s6 depois PIPOCA.

A relacdo de Murilo com o contexto de aprendizagem, a forma como o explorava,
favoreceu a constituicdo deste espago-tempo com mdltiplas possibilidades em busca de algo
noVo que agucava sua curiosidade, o que corrobora Chamberlain (2005) ao trazer a relacdo da
crianga com o contexto de aprendizagem como processo a ser descoberto. Murilo estabelecia
uma relacdo personalizada com o contexto de aprendizagem, com o qual se sentia desafiado a
aprender. Inferimos que, aprender, para Murilo, ndo se limitava ao material em si, mas a

maneira como ele atribuia significado e gerava a¢des proprias frente ao contexto.

4.1.2.2 Confrontacédo com o dado

Murilo confrontava-se com suas proprias producdes o que compreendemos estar
associada a relacdo positiva com seus 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. Esse processo se constituia no devir das atividades e se concretizava no dialogo
consigo mesmo. Para ilustrar apresentamos uma de suas falas: “Eu penso e fago de novo. Eu
olho e vejo se esté errado mesmo e apago e faco de novo (risos). Eu vi que eu fiz errado. Eu
apaguei e fiz com S, mas eu t6 achando que é com C.” (Entrevista ).

Concordamos com Gonzélez Rey (2008a), quando ele afirma que a condicdo de
sujeito na aprendizagem, pelo envolvimento com a atividade, pela organizagdo pessoal e
diferenciada com o material, esta passivel de erro. Neste viés, a confrontacdo com suas

préprias produgdes esteve constituida pelo uso de estratégias de autorregulacdo associadas a
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supervisdo autdonoma de suas atividades. Para exemplificar destacamos a forma como leu o
texto - com a tematica JACA - escrito de forma espontanea por Murilo no instrumento “Diario
de ideias”. Ao perceber a repeticdo de uma de suas ideias disse: “Que que isso? E a jaca caiu
e a jaca caiu e a jaca caiu, que tanta jaca caiu, a gente ja entendeu que a jaca caiu (risos).
Eu nem vi que tinha tanta ‘jaca caiu’, escrevi de uma vez.”

Muitas vezes a propria forma que a palavra assumia, favorecia a modificacdo por
Murilo ao comparar a sua escrita inicial com a de outro contexto, recorrendo a estratégia
cognitiva associada a relagdo entre letras, silabas e palavras. Processo que corrobora Bajard
(2002), ao se referir & completude do codigo escrito - que inclui o fonografico e esta
relacionado a imagem, ao contexto real em que se da a acdo, a frase e também a palavra, letra
e som - ressalta que na aprendizagem ndo se foca em um Unico aspecto. Para o autor, a
crianca analisa o codigo grafico na sua complexidade. Para ilustrar, mostramos um momento
de tentativa de escrita de Murilo da palavia MACARRAO em que se questionava: “E o ‘A’ e
o T’ eo ‘til’? Tem acento? Sabia, porque fala assim RAO se ndo ia falar assim RA, macarra
(risos)” e da palavra MERCEARIA: “Escreve com A ou T? E 0 C aqui? O S e 0 C. Mesaria,
(risos) ja sei, que a tia faz assim, é, Ra, tem um Ra, tem o0 Re, e tem 0 Ri 0 RO e 0 Ru. RA, RE,
RI, RO, RU. Mesaria, ai eu ponho ‘I’ aqui, pronto.” (Oficina de leitura e escrita).

Murilo confrontava-se com suas producdes em um movimento dialdgico consigo
mesmo. Esse movimento Ihe permitia atuar de forma investigativa sobre suas elaboragdes. No
instrumento “Oficina de leitura e escrita”, ao escrever uma palavra, conversava baixinho com
ele mesmo dizendo: “N&o. N&o é assim que escreve. £ com ‘A”™. Esta linguagem para i
expressou o papel fundamental da comunicacdo, unida a estratégia de autorregulacdo, de
reflexdo sobre suas préprias produgbes. Em outro momento, no mesmo instrumento, apos
escrever, apagar e escrever novamente e observando a sua préopria escrita da palavra
PASSARINHO, ele disse para si mesmo: “Pensa que me engana hein letrinha?”.

Do nosso ponto de vista, 0 processo de aprender criativamente de Murilo se constituiu
como um modelo hipotético em andamento sobre o sistema alfabético de escrita, que decorria
do levantamento de hipdteses sobre a sua escrita e pelos diversos questionamentos. Podemos
ilustrar nossa elaboracdo pela escrita de Murilo da palavra FLOR em que disse: “Esta
faltando alguma letra, depois do F sera qual eu sei que tem outra? Ah, é com L e depois vem
00 eoR. Eseparado 0 A, eu td achando que €.” (Oficina de leitura e escrita).

A confrontacdo de ideias se configurava no proprio processo de planejar sua escrita,
como uma estratégia de autorregulacdo que pode ser exemplificada por um dos momentos em

que, antes de realizar a escrita de um texto, Murilo disse: “Eu vou por o passarinho 1a no céu.
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Eu ndo tenho passarinho. Mas ele come o que mesmo? Se ele tiver voando la em cima e
molhar ele, ele vai morrer. No fio de energia, se ele tomar choque ele morre. Mas ele é forte
e ndo vai morrer. Ele vai morar no ninho.” (Oficina de leitura e escrita).

Murilo confrontava-se com as leituras que realizava, em um processo dialégico que
demandava questionar o que lia, processo associado as estratégias de autorregulacdo de fazer
inferéncias a partir de leituras. Interpretamos que ele buscava tornar a leitura algo proprio e
pessoal e envolvia relacbes com suas experiéncias. Exemplificamos nossa construcéo, por um
momento, no segundo ano, em que Murilo ao realizar a leitura de um livro disse: “Sé pode
esta errado esse livro. Eu nunca vi lobo bonzinho. Eu vou 1€ até o final e sabe o que que vai
acontecer e vé se 0 lobo pode mesmo ser diferente.” (Oficina de leitura e escrita). Assim
como por uma das falas de sua mae: “Ele pega a Biblia, ele mesmo procura o versiculo, 1&
sozinho a Biblia. Ele é muito inteligente. Ele d& opinido dele sobre a Biblia.” (Dindmica
conversacional ).

A confrontacdo também se expressou na utilizacao de estratégias cognitivas associadas
a acdo de Murilo em contrapor 0 que sabia com 0 que estava escrito em outros lugares.
Podemos exemplificar tal construgéo a partir de um momento de observacédo, que envolvia a
atividade de ditado em sala de aula do segundo ano. Murilo escreveu a palavra FAROFA e
enquanto esperava a professora ditar a préxima palavra, ele se interessou por ler a marca de
seu proprio apontador. Momento em que Murilo ria e dizia baixinho: “Eu sempre pensei que
era CASTELO (risos). Mas sera que aqui esta certo mesmo? Seré que é Faber-Castell?”

A confrontacéo de ideias com 0 outro e consigo mesmo Se expressou N0S Processos
de correcdo de atividades de escrita espontanea em que observamos que a professora Melissa,
do primeiro ano, chamava individualmente os alunos em sua mesa. Dentre 0s varios
episodios, podemos exemplificar nossa construcdo a partir de um momento de observacéo em
sala de aula, em que presenciamos a correcdo da palavra PAPAI, que estava escrita por
Murilo da seguinte forma PAPAE. A professora estabeleceu uma relacdo dialdgica, pedindo
para que ele lesse a palavra e indagou-o: “Murilo, vocé acha que tem alguma letra errada?”.

Murilo realizava a leitura silenciosamente da palavra e ndo identificava nenhuma
correcdo necessaria. A professora enfatizava o som das letras e repetia com intensidade a letra
I. Ela escreveu a palavra no caderno de Murilo, que, ao retornar para a sua carteira, disse: “Eu
n&o vou apagar ndo. E PAPAE mesmo”. No entanto, Murilo se colocou a pensar sobre o que a
professora disse e buscou em seu caderno uma atividade que tinha a palavra PAPAI. Apés

encontrar a palavra, disse em tom baixo: “E com | mesmo! Mas a gente fala PAPAE.”
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Ao se confrontar com ideias das professoras, Murilo recorria as estratégias cognitivas
vinculadas as relac6es entre a forma como culturalmente falava e a escrita das palavras. Uma
mesma palavra assumia escritas espontaneas diferenciadas em uma Unica atividade, como na
escrita da palavra “HUMANOS” em um de seus livros, em que Murilo escreveu utilizando a
forma como a pronunciava: ZUMANQOS. Sua mae realizou a correcdo da palavra em um dos
momentos da producdo e mostrou para Murilo. No entanto, na continuidade da escrita do
livro, a referida palavra assumia novas formas: ZUMANQOS, UZMANOS. Do nosso ponto de
vista, cada momento de escrita constituia uma nova oportunidade de refletir sobre a mesma
palavra e se interligava a forma como Murilo pronunciava a propria palavra.

Outro exemplo desta elaboracéo se encontra no processo de reflexdo de Murilo sobre a
forma de falar e escrever algumas palavras, dentre as quais estdo: LEITE, BODE, LUZ. Pela
forma como ele as pronunciava as vezes, se expressavam em sua escrita da seguinte forma:
LEITI, BODI, LUSI. Murilo questionava sua propria escrita: “Eu vi que a tia escreveu LUSI
com Z. E agora? Parece que tem alguma coisa que eu vou ter que mudar.” (Observagao).
Interpretamos que a fala oral e sua relacdo com o processo de escrita esta para uma relacéo
perpassada por processos reflexivos, o que referenda a importancia das marcas culturais da
linguagem no processo de aprender, conforme apontado por Bortoni-Ricardo (2004).

Interpretamos que o confronto de ideias com o outro e consigo mesmo, configurou-se
pela autonomia de Murilo em produzir davidas, em unidade as estratégias de autorregulacédo
de buscar respostas para seus questionamentos. Podemos ilustrar isso a partir do instrumento
“Trilha das frases” mediante a expressdao de Murilo ao indutor “35- QUANDO TENHO
DUVIDAS”: “Pergunto pro colega e pra tia.” E em um momento do instrumento “Diario de
ideias™: “Eu queria saber como que escreve NARIZ. Eu escrevi com S, mas eu fiquei com
davida, parecia o som do Z. Eu fui 14 e olhei no meu caderno e vi que tinha NARIZ e ai eu
falei ‘sabia que era com Z’ (visos).”

A confrontagdo com o instituido como estrutura dos livros foi algo constante nas
acOes de Murilo em um caminho de buscar conhecer a estrutura dos livros, suas partes, € a
forma como eram escritos. Ele questionava alguns padrdes dos livros: “Eu ndo sei para que
aquela outra capa do livro. Ela repete tudo da capa. Se ja leu uma vez, para que ficar
repetindo. SO gasta papel. Eu ndo fago essa outra capa no meu livro ndo.” (Dindmica
conversacional I). Este questionamento incluia a busca por conhecer profundamente os livros,
advindo de sua exploracdo dos mesmos e o carater subversivo e transgressor do sujeito, em

meio as possibilidades de poder mudar o que era instituido e criar caminhos proprios de



121

atuacdo. Murilo recorria a estratégia de autorregulagcdo, vinculada a aprofundar

conhecimentos sobre temas de seu interesse para atuar de forma diferenciada com eles.
4.1.2.3 Producéo, geracao de ideias proprias e novas que vao além do dado

Em Murilo, a producéo, geracdo de ideias proprias e novas que iam além do que
era solicitado ou mesmo dado, organizou-se pelo carater empreendedor do sujeito, o qual
conceituamos como possibilidade de elaborar metas, assumir riscos, encontrar caminhos
préprios orientado a realizar, concretizar, tornar suas ideias exequiveis, as quais
destoam do inicialmente dado, assim como se propde acles, que possibilita seguir em
diregdes diferenciadas com suas criagdes. Tal concepgdo se associa ao que Gonzalez Rey
(2004c) destaca quanto a utilizacdo pelo sujeito de seu tempo livre, ao assumir a gestdo de
suas acfes em um processo de se responsabilizar pelos seus atos.

Nossa elaboracdo pode ser ilustrada com a criacdo espontanea de Murilo da histéria
sobre a fruta JACA no instrumento “Diario de ideias” (Anexo C - Figura 5). A descoberta do
significado da referida palavra a partir de uma atividade de ditado em sala de aula, no segundo
ano, em meio a propria acdo de escrevé-la foi favorecedora da geracdo de ideias proprias e
novas para além da atividade proposta. Em seu carater empreendedor, Murilo realizou a
escrita de uma historia sobre a JACA, utilizando momentos livres na escola e em casa. Ele
incluiu elementos que participavam de suas experiéncias, bem como criou novas
possibilidades de experiéncias. A criatividade se expressou pela autoria e pelo carater
empreendedor, na espontaneidade de criar historias, o que lIhe demandava dedicacdo e
disponibilidade para exercer a escrita.

Na experiéncia da escrita e da leitura, a imaginacdo se expressava em uma dimensao
funcional, capaz de gerir a acdo de criar algo novo na busca de transcender o que estava posto.
Nossa elaboragdo pode ser ilustrada por uma das falas de Murilo: “La na minha vo tem o pé
de jaca bem grande e tem as galinha, mas eu nunca vi elas fazendo isso da histéria. Foi tudo
da minha cabeca (risos).” Do nosso ponto de vista, havia uma relacdo proxima de Murilo
com a escrita. Esta se expressava na preocupacdo de tornar a escrita viva, ao recorrer a
estratégia de autorregulacdo de utilizar o proprio vocabulario cotidiano para conferir
dinamicidade a sua producédo, como expresso na forma como se referiu a sua propria producao
sobre a palavra JACA: “Entéo foi vocés que estavam com fome, né? Eu coloquei assim, ‘né’

para ver se as galinhas estava mesmo ouvindo (risos).” (Diario de ideias). Do nosso ponto de
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vista, havia um funcionamento da imaginagdo favorecedor de processos de comunicagédo
consigo mesmo e com sua propria producéo que dinamizavam novas acoes de Murilo.

A experiéncia da escrita era assim, uma acao intencional de um sujeito engajado, o que
pode ser exemplificado a partir de um dialogo referente ao instrumento “Diario de ideias” em
que Murilo disse: “Eu também escrevi que EU NAO TENHO NADA PARA ESCREVER ai no
caderno de ideias. Ndo veio nada, nada, nada na minha cabeca.” Murilo enfatizava que
apenas escrevia 0 que vinha “na minha cabe¢a”, em que a acdo de escrever estava vinculada
ao pensamento proprio, constituindo for¢a motriz para a liberdade de se expressar.

Havia, em Murilo, necessidade de elaboragBes proprias em seus registros que
demandavam producdes, inicialmente no campo de suas ideias, para posterior concretizacao
de seu registro e com desdobramentos para além da acao de escrever ou ler. A autoria esteve
configurada antes, durante e ap0s a acdo de escrever. O pesquisado observava atentamente a
folha de atividade ou o caderno, olhava para o alto, colocava o lapis na boca para elaborar
algo proprio a ser registrado. Interpretamos que havia um processo recursivo entre refletir
para realizar a atividade, quanto a propria acdo de escrever e ler era geradora de
reflexdo. Para ilustrar nossas elaboragcfes, apresentamos um momento em que Murilo
registrou no instrumento “Diario de ideias” uma escrita pessoal e espontanea sobre o passaro
beija-flor: “O beija-flor, ele gosta de beijar a flor, sabe por qué? Ele gosta de beber agua
doce.” (Transcrigdo da escrita de Murilo). A propria escrita da frase favoreceu a producdo de

questionamentos que 0 moveram para agdes posteriores em sua vida:

Diério de ideias

Murilo: La na minha vé tem um tantdo de beija-flor. Ela coloca 4gua com aculcar
para eles. Nao sei por que tem que pbr aglcar, acho que ndo mata a sede deles.
Sabe o0 que que eu vou fazer? Eu vou colocar agua com doce e 4gua sem doce e vé
qual vai acabar primeiro.

Do nosso ponto de vista, as acdes de ler e escrever ndo se esgotavam em si mesmas,
eram geradoras de possibilidades de pensamentos capazes de engendrar acbes em Murilo na
busca por novas descobertas, conferindo a caracteristica ao novo do seu carater gerador de
outras possibilidades de producdo de novidade. Como uma teia de possibilidades, a leitura
e a escrita se constituiram para Murilo como um recurso que o possibilitava atuar de forma
investigativa e questionadora no mundo. Ele realizava suas leituras transpondo o que estava
escrito, a partir da formacéo de opinides proprias, de gerar possibilidades de enredos para suas
historias, de favorecer novas producfes de escrita e como ponte para novas leituras e agoes.

Exemplificamos nossa construgdo acima, a partir da expressdéo de Murilo no

instrumento “Oficina de leitura e escrita” em que ele realizava a leitura de um livro e, ao final,
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decide mudar todo o enfoque da historia: “Eu vou fazer uma histéria ao contrério dessa ai.
Eu vou fazer o burro inteligente e estava ensinando o macaco a gostar de livro. Eu vou até
escrever aqui agora para ndo esquecer. Vai ser o livro que eu vou escrever. O titulo vai ser
assim ‘O burro e o macaco burro’.” A leitura se constituiu em um processo que esteve para
além do escrito tal como ressalta Cantu (2011, p. 46, tradugdo nossa): “Postulamos que se
decodificar e compreender sdo 0s processos que ddo conta do escrito, ler € 0 processo que se
refere ao que nao esta escrito. O ler nega o escrito, 0 pde em entre-dito, o supera, o difere.”

A geracao de ideias para além das historias que conhecia e que culminava na
criacdo de livros ligava-se a relacdo que Murilo estabeleceu com os livros, a qual se
associava a admiracdo por tais materiais, assim como por estratégias de autorregulacdo de
procurar formas diferenciadas de criacdo de situacOes proprias de registro. Ele terminava as
atividades de copia da lousa de forma répida para poder pegar livro para ler. Isso nos chamou
a atencdo por ndo se tratar de uma pratica da sala de aula do primeiro ano, porém, foi criada
por Murilo e adotada pela professora Melissa e que se estendeu para toda a turma. Ele foi
capaz de modificar elementos configurados na subjetividade social da sala de aula, o que
corrobora Gonzélez Rey (2007b, p. 144) como sendo o sujeito “[...] a pessoa apta a implicar
sua acdo no compromisso tenso e contraditério de sua subjetividade individual e da
subjetividade social dominante.”

Pelo seu gosto por histérias e principalmente pela forma espontanea como as
inventava e as escrevia, Murilo comecou, no segundo ano, a registrar suas ideias por meio da
producdo de livros. Em seu carater empreendedor, ele se empenhava em construir materiais
para registros proprios, pegava papeis jogados no chdo e também pedia folhas para as
professoras em um processo ativo de criar seus proprios materiais. Percebemos isso pelo
carater subversivo e transgressor de Murilo que buscava caminhos proprios de superagdo de

uma condigéo posta social e economicamente.

Entrevista |

Murilo: Eu pedi as folhas para tia Flavia. Ela me deu as folhas. Eu colei cada folha,
dobrei uma por uma e colei e fiz o livro. Ai eu cologuei o nimero de cada pagina. Ai
veio na minha cabeca que eu queria escrever uma histéria do ledo e do gato. Eu
nem tenho livro la na minha casa. Agora eu tenho, té escrevendo um tantao.

Havia abertura das professoras as iniciativas de Murilo e a valorizacdo de suas agdes
neste campo, geradoras de bem estar e favorecedoras da continuidade da construcéo de seus
caminhos préprios. Ao longo do segundo ano, ele produziu mais de dez livros com diferentes
titulos e em todos se colocou como autor e ilustrador. A escrita das historias de Murilo

estimava um valor para ele mesmo, afinal, era importante conseguir criar e ter seus proprios
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livros em casa, assim como se constituia como um processo de realizacdo pessoal, num
exercicio pleno de composicdo. O valor da producdo ndo se encontrava apenas na finalizagédo
do livro, mas no processo de sua elaboracdo. Isso pode ser exemplificado por uma das
expressdes de Murilo: “Eu fico fazendo o livro e ai eu fico pensando e pensando. Depois que
estd pronto parece tudo diferente do que eu pensei. Tem vez que eu s6 penso e ndo faco livro
ndo.” (Diario de ideias).

A imaginacéo funcionou como forca motriz que possibilitava a Murilo extrapolar suas
experiéncias concretas, constituindo um recurso subjetivo para realizar experiéncias
imaginérias, que podiam ou ndo se concretizar em sua escrita. Aspecto que se vincula as
construcdes de Gonzalez Rey (2011c), quando exp6s um exemplo sobre a experiéncia da
escrita de um autor, a qual ndo se esgota na escrita em si, mas esta perpassada por momentos
imaginativos de elaboracGes que podem se expressar em escrita tempos depois. Murilo
mantinha uma forma interativa de relacdo com possiveis leitores e buscava escrever algo que
fosse diferente do que habitualmente conhecia, em um processo de combinar elementos
diversos, manipula-los e elaborar algo que mudava o inicialmente vivido, 0 que demonstrava
para nos o papel da imaginagdo na producéo e geracdo de algo que estéa para além do contexto
real (MITJANS MARTINEZ, 2012a). Para ilustrar, citamos os trechos abaixo:

Voceés acha assim

O ledo vai comer o gato

Mais nessa Estoria

Os dois é amigo

Vocé ja viu um gato

Na floresta? N&ao, né?

Si vocé nunca viu

Ent&o vocé vai ver agora.

(Trecho do livro escrito por Murilo/2° ano - Anexo C - Figura 6)

Entrevista Il - A partir da histéria elaborado por Murilo

Pesquisadora: Como vocé escreveu sua histéria?

Murilo: Eu ia fazendo, ai eu pensava dois minutos, ai eu escrevo de novo. Eu
pensava e escrevia. Eu li trés vezes depois que eu escrevi. E s6 imagina. Eu fiquei
feliz de escrever. Eu fiquei com vontade de ter um gato. Mas minha mée néo deixa.

Murilo transformava diferentes experiéncias em oportunidades de aprendizagem,
como sua propria acdo de escrever e de ler que, de forma recursiva partia de suas reflexdes e
era geradora de novas reflexdes e novas a¢des, processo associado ao carater gerador do novo

de outras possibilidades de producéo de novidade nas possibilidades de empreender acdes.
4.1.2.4 A relacéo ludica no processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita

O processo de experienciar de forma ludica a aprendizagem, esteve associado as

possibilidades de Murilo se inscrever no processo de aprender de forma plena e gratuita.
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Havia, em Murilo, uma relacdo completa, voluntaria, proxima, instanténea e investigativa
no processo de viver a experiéncia de aprender a ler e a escrever, que de espontanea se
lancava nas atividades e buscava, em alguma medida, transcendé-las. Como pode ser
exemplificado pela fala de Murilo: “Quando tem uma tarefa eu fico pensando o que que eu
posso fazer. Os meninos fazem de qualquer jeito e eu fico um tempéo fazendo a tarefa e ai eu
vejo um tanto de coisa que pode aprender que nem téa na tarefa.” (Oficina de leitura e escrita).

Neste processo Murilo brincava com suas ideias e experienciava cada momento de
aprender como possibilidade de realizagdo pessoal, como podemos exemplificar em uma de
suas falas: “Sabia que quando eu td escrevendo e até desenhando eu acho que td brincando
de palavras, de inventar ideias? (risos)” (Diario de ideias). Expressdo que nos remete ao que
Huizinga (1999, p. 11) defende como uma importante caracteristica do jogo: “[...] atividade
temporaria, que tem uma finalidade autdbnoma e se realiza tendo em vista uma satisfacéo que
consiste nessa propria realizacdo.”

Para Murilo, a experiéncia da leitura e da escrita era deleite, uma entrega a atividade
que Ihe permitia em um Gnico momento, trabalhar de forma intensa, séria e, a0 mesmo tempo,
pelo carater desafiante de um registro pessoal, de forma instantanea criava, como um artista
no trabalho com sua obra. Havia total envolvimento e assim, como em uma brincadeira, como
experiéncia plena ndo havia, para Murilo, etapas que postergavam a agdo, a atividade era
iniciada, realizada e concluida de uma so6 vez: “Eu fago o livro rapiddo. Quando eu vé
escrever eu faco tudo de uma vez. Eu ndo deixo para terminar depois. No outro dia ja é outra
historia que eu quero.” (Entrevista I). Tal como explicita Vigotski (2009, p. 93), a crianca
“[...] cria a obra numa sentada. Sua criacdo lembra, nesse caso, a brincadeira que surge de
uma forte necessidade e permite, quase sempre, uma descarga rapida e completa dos
sentimentos que dominam a crianga.”

A relacdo ludica esteve resguardada pela intensidade e despreocupagdo com que
Murilo experienciava a aprendizagem. A sala de aula pulsava em agitacdo dos alunos, um
intenso barulho, porém, Murilo ndo se distraia e ndo gostava de ser incomodado,
principalmente nos momentos de escrita espontanea. A conclusdo de suas a¢cdes no campo da
leitura e da escrita estava na completude do que se propunha a realizar. “Eu S0 vou entregar
minha frase quando eu fazer o que eu td pensando.” (Observagio).

Interpretamos que havia uma rela¢éo de comunicagdo nas agdes de ler e escrever, em
que se admirava com os livros e recorria a estratégia de autorregulacdo da préatica de contar ao
outro o que aprendeu, seja o colega ou mesmo a professora. E como se ao estabelecer uma

relacdo com o outro de querer dividir as suas descobertas e o seu encantamento por algo, lhe
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proporcionasse bem estar e realizagdo pessoal. Podemos ilustrar nossa elaboragdo por uma das
expressdes de Murilo: “Escrevi sobre a borboleta e eu mostrei pra Amanda. Ela achou que
nao fui eu que fiz (risos). Eu vou fazer mais histdria.” (Diario de ideias).

A relagdo de comunicacdo esteve acompanhada de mudancas que envolveram o
objetivo dos registros escritos de Murilo. Nossas constru¢fes podem ser subsidiadas pelas
expressdes de Murilo no instrumento “Diario de ideias”, no qual identificamos que seus
registros iniciais se baseavam em palavras que ele gostava de copiar, pois considerava
interessante e curioso o contorno das letras e o significado das mesmas, num desejo de
registrar para si 0 mundo ao seu redor. Essa funcdo se modificou e se reorganizou para a
expressdo de seus sentimentos, desejos e ideias. Ele buscava na escrita, um recurso de se
comunicar com o outro, a partir da criacdo de histdrias que passaram a ser lidas pelos colegas
da turma, pela professora e coordenadora pedagdgica. Surgiam novos interesses diante deste
aprendizado, como poder se expressar por estas vias, como canal de comunicag&o.

Ao mesmo tempo, a prépria leitura lhe proporcionava uma comunicagdo consigo
mesmo e com 0 outro, 0 que observamos no decorrer da pesquisa, tal quando leu a historia
“Matar sapo da azar”, em que conversava com o livro: “Foi vocé sapo que estava na casa?”
(Momento informal). Esse tipo de comunicagdo lhe favorecia investigar e até mesmo
questionar o préprio enredo das historias. Isso pode ser ilustrado por uma de suas falas: “Eu
invento histdria que eu vejo que ndo esta no livro. Ai eu vejo que pode ser diferente, que no
livro esta de um jeito, mas vira outra histéria” (Diario de ideias). A curiosidade de Murilo e
seu carater empreendedor possibilitava a ele descobertas no campo da leitura, que envolviam
investigar as informacdes em um processo de comunicacdo, como no exemplo que
selecionamos para subsidiar nossas elaboragdes: “Nossa, eu td doidinho pra ler aquilo ali. Eu
td curioso tentando ler ali naquela caixa pra saber o que tem ali” (Diario de ideias).

A relacdo ludica também se expressou na criacdo de regras proprias de Murilo no
percurso de aprender a ler e a escrever. Ele conhecia as regras que envolviam a escrita e a
leitura, como podemos exemplificar por uma de suas falas: “Tem que escrever linha por
linha. SO que ai vou fazer de um jeito bem esquisito. Vai ser uma historia do final para cima.
Sera que vai da certo?” (Oficina de leitura e escrita). Interpretamos que para Murilo, a
aprendizagem da leitura e da escrita era um momento vivo, disponivel para o inusitado, para o
diferente do habitualmente realizado. O que Ihe permitia realizar aces para além do que as
regras sociais fixavam. Na condicdo de sujeito da aprendizagem, Murilo realizava as
atividades de escrita ou mesmo de leitura como se buscasse elaborar novas possibilidades de

acOes sobre as mesmas. Como ressalta Brougeére (1998a) a elaboracéo de regras se constitui
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em articulacdo as possibilidades de faz de conta na criagdo de um contexto préprio e
imaginario pelo aprendiz.

Em articulacdo a criacdo de regras, identificamos, nas acdes de ler e escrever de
Murilo, a criagdo de um cendrio imaginario proprio, em que se transportava para um
mundo para além de suas experiéncias vividas, que Ihe permitia estabelecer relagdes com
experiéncias e outras criadas que nao se limitavam ao tempo e espaco concreto da acdo. Nossa
construcdo pode ser exemplificada a partir da fala de Murilo, frente a escrita da palavra
TATU no segundo ano: “Eu nunca vi um tatu. A tia falou na sala e eu fiquei pensando no tatu
que passou la na televisdo. E ai eu fiz ele do jeito que eu acho que é. Eu sei que ele mora na
terra e acho que por isso que ele é daquela cor 14, marrom igual terra (risos).”

Esta forma investigativa de Murilo, mediante a escrita, esteve associada as estratégias
de autorregulacdo de buscar conhecer o significado das palavras, o que Ihe despertava o
desejo de se expressar por outras linguagens, como o desenho. Interpretamos que a
possibilidade de evasdo da vida cotidiana, era um elemento fundamental, que permita Murilo
ousar em suas producdes e criar suas proprias elaboracfes sobre elementos que passava a
conhecer. Ele imaginava o animal TATU e realizava a producdo de um desenho, frente as
relagBes que havia estabelecido. Criava-se um cenario imaginativo dinamizador de estados
emocionais de alegria, surpresa e encantamento, expressos na forma como sorria ao realizar a
atividade, bem como por outras expressdes diante de sua producdo. Neste cenario, Murilo
imitava, inventava, organizava o universo adulto da escrita e da leitura num cenério social
préprio, aspectos destacados por Benjamin (2002).

Existia também uma relacdo com o faz de conta na personificacdo de sua escrita, que
dinamizava a forma que Murilo inventava histdrias, com a consciéncia de fazer de conta, e
conferir aos animais e outros objetos, caracteristicas proprias dos seres humanos, em unidade
com outras estratégias de autorregulagdo de procurar realizar as atividades propostas
associadas a ludicidade. Interpretamos ser este um elemento fundamental da forma como a
imaginacdo favoreceu a liberdade, a seguranca e as possibilidades de novas construgdes.
Podemos exemplificar essa construcdo a partir de uma fala de Murilo: “Eu sei que é sO
brincadeira. Mas fica bem divertido assim. Eu t0 s6 fazendo de conta que o ledo vai ser
amigo do gato.” Interpretamos que as agoes de ler e escrever eram favorecidas pela condicéo
de fazer de conta, pela consciéncia de que suas a¢des ndo modificariam a realidade, elemento
caracterizador do carater frivolo do ludico (BROUGERE, 1998b).

Diante do processo construtivo-interpretativo, compreendemos que a criatividade se

expressou na confluéncia das caracteristicas, no vinculo destas com as estratégias de
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aprendizagem, assim como pela forga motriz da imaginagdo e do pensamento na sua

constituicdo. Também identificamos em consonancia com a concep¢do de Mitjans Martinez

(1997, 2008a, 2008c, 2012b) da criatividade como principio funcional da aula que envolve

todos os aspectos do trabalho pedagdgico do professor, que a criatividade se expressou na

aprendizagem de forma sistémica e ndo como processo pontual, em um ou outro elemento,

dos quais citamos a relagdo com: o contexto de aprendizagem, a avaliacdo, os conteudos

curriculares, a utilizacdo de materiais escolares, o trabalho pedagdgico, os sistema atividade-

comunicagdo e com as proprias producdes. O quadro a seguir constituiu a sintese da relacéo

entre a expressdo da criatividade e as estratégias de aprendizagem.

Quadro 3 - Relagdes entre a expressédo da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita

e as estratégias de aprendizagem de Murilo

Caracteristicas da criatividade na aprendizagem da
leitura e da escrita

Estratégias de aprendizagem

Personalizacdo da informacéo:
- personalizava 0 modo de ensinar das professoras;
- personalizava as atividades propostas em sala de aula;
- personalizava o contexto de aprendizagem.

Estratégias de autorregulacéo:
- atencdo deliberada as explicacoes;
- associa o conteldo aprendido com as suas experiéncias;
- utiliza o aprendido em situac¢des cotidianas.

Confrontacdo com o dado:

- confrontacdo com suas proprias producoes;

- confrontacdo de ideias com o outro e consigo mesmo;

- confrontacdo com o instituido como estrutura dos
livros.

Estratégias de autorregulagéo:
- faz supervisdo autdnoma de suas atividades;
- faz reflexd@o sobre suas prdprias producdes;
- utiliza planejamento para as atividades de leitura e
escrita;
- realiza inferéncias sobre o lido;
- busca de forma autbnoma respostas para suas davidas;
- busca aprofundar conhecimentos sobre temas de seu
interesse para atuar de forma diferenciada com o mesmo.

Estratégias cognitivas:

- estabelece relagdes entre letras, silabas e palavras;
- contrapBe 0 que sabe com o que foi escrito em outros
lugares;
- faz relagbes entre a forma como culturalmente fala e a
escrita.

Producdo, geracdo de ideias proprias e novas que
transcendem o dado:
- para além do que era solicitado;
- para além das histdrias que conhecia e que culminava
na criacéo de livros.

Estratégias de autorregulacéo:
- procura formas diferenciadas de criacdo de situacdes
préprias de registro;
- utiliza o proprio vocabulario cotidiano para conferir
dinamicidade a sua producéo.

Relacdo ludica:
- relagdo completa, voluntaria, préxima, instantanea e

investigativa;

- relac@o de comunicagéo;

- criacdo das proprias regras;

- criagdo de um cendrio imagindrio préprio.

Estratégias de autorregulagdo:
- pratica de contar ao outro o que aprendeu;
- busca o significado das palavras;
- realiza as atividades propostas associadas a ludicidade.

Fonte: elaborado pela autora, 2015.

No proximo item, abordaremos a configuracdo subjetiva da acdo de aprender

criativamente de Murilo, em suas mdltiplas relagdes com a expressdo das caracteristicas

apresentadas no presente eixo.
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4.1.3 Configuracgéo subjetiva da acéo de aprender criativamente a leitura e a escrita de

Murilo

Do ponto de vista tedrico, a configuragdo subjetiva da acdo se constitui pela
subjetivacdo da acdo pela pessoa, o que envolve a dindmica de sentidos subjetivos
configurados historicamente na trajetdria de vida da pessoa que se atualizam na agédo e de
novos sentidos subjetivos produzidos na experiéncia, vinculados a elementos dos sistemas
relacionais e da subjetividade social do contexto da acio (GONZALEZ REY, 2012a). Em
Murilo, sua configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente se organizou em torno

de trés ndcleos de sentidos subjetivos, os quais foram elaborados nos proximos topicos.

4.1.3.1 Nucleo de sentidos subjetivos associados a mudanca da educacdo infantil para o

ensino fundamental

Pelo processo construtivo-interpretativo, compreendemos que se organizou um nucleo
de sentidos subjetivos associados a mudanga da educacédo infantil para o ensino fundamental
no ambito da configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente de Murilo. Para
iniciarmos nossas elaboragdes, apresentamos um conjunto de informacdes que, dentre outras,

foram importantes vias para nossas elaboragdes iniciais:

Brincando de escolinha

Murilo: Antes a gente brincava tanto! Tinha cola, livro, tinta, caderno e um tantdo
de coisa na mesa. Eu gostava muito de brincar 14. Tinha um mont&o de brinquedo
na estante. A gente ficava um tempao brincando no chéo 14 daquela sala.

Dindmica conversacional |

Murilo: Eu t6 amando aqui no primeiro ano. Aqui a gente aprende a I€ e a escreve.
Quando eu t6 escrevendo no meu caderno eu acho que eu td brincando de fazer as
letras.

Nas expressdes acima, Murilo, ao se referir as suas experiéncias escolares, remete-se a
elementos do brincar e aos materiais utilizados na educacéo infantil e enfatiza mudancas deste
nivel de ensino para o ensino fundamental. Por um lado, ressalta momentos prazerosos
experienciados na educacdo infantil, com énfase na forma completa com que se imbuia em
suas brincadeiras. Por outro, destaca 0 prazer em estar no 1° ano e poder ampliar suas
possibilidades de aprendizagem, que além do brincar, incluem a leitura e a escrita. Isso parece
indicar estreitos vinculos entre elementos do brincar e 0 novo momento experienciado
por Murilo, o que pode ser fonte de producgdes de sentidos subjetivos associados a
familiarizagdo com a dindmica do ensino fundamental.

Reconhecemos ser este um indicador inicial que precisa se alinhavar a novas

elaboragdes, as quais podem estar relacionadas a temporalidade, que passava pelas mudancas
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quanto a quantidade de atividades a serem realizadas e o tempo disponibilizado para tal agéo,

e gque ilustramos pela informacéo abaixo:

Dindmica conversacional |

Murilo: Um tanto de coisa mudou no primeiro ano. Agora a gente escreve mais e
quase ndo da tempo para brinca. S6 brinco no recreio. Eu acho tudo rapido. A
gente faz tarefa e ja tem outra, tem muita coisa. Agora tem que saber a hora de
falar. Eu queria fazer mais coisa naquela tarefa das letra e até saber o que que era
aquela palavra que estava la naquele pedacinho.

Nesta fala, Murilo expressava preocupacfes com a dindmica experienciada na sala de
aula do ensino fundamental, associadas a estados emocionais relacionados a inseguranca e
receio. Esses se expressavam na gestdo do tempo de conclusdo das tarefas, que dinamizavam
possibilidades de atuar de forma prépria em suas producbes, o que lhe demandava se

organizar de maneira diferenciada para conseguir realizar com afinco suas atividades.

Brincando de escolinha

Murilo: Meu caderno esta cheido de tarefa. A tia falou que tem que fazer todas as
tarefa, que se ndo nao vai aprender.

Pesquisadora: E o que vocé acha?

Murilo: Eu acho que tem que fazer mesmo para aprender. S6 que eu queria fazer
uma a cada dia e ai eu ia aprender mais daquela la.

Do nosso ponto de vista, Murilo se confrontava com elementos da subjetividade
social, associados a crencga de que quantidade de atividades era sindbnimo de aprendizagem, e
em contraposicao a esta crenca, se preocupava com a qualidade de suas producdes. Ocorriam
producdes subjetivas atuais relacionadas a subjetividade social da sala de aula
associadas ao vinculo entre aprender e entrega plena as atividades propostas, como
processo que participa de sua subjetividade individual, articulado por produgdes subjetivas
configuradas historicamente vinculadas a relacdo com o brincar. Interpretamos que
formava parte de sua aprendizagem recursos subjetivos de exploracdo e curiosidade diante de

suas atividades. As informac6es abaixo podem subsidiar nossas elaboragdes:

Brincando de escolinha

Murilo: Tem muita tarefa de letra e de escrever. A gente copia do quadro e ai tem
que fazer rapido e sem olhar para o colega. Se tivesse mais tempo eu ia escrever
uma coisa bem legal na minha tarefa. As tarefa é tudo diferente. Eu nem vou no
banheiro para da tempo de terminar a tarefa. Um dia eu fui beber agua e quando eu
voltei, ja era outra tarefa.

O excerto acima, unido a outras informacdes da pesquisa, expressam a condi¢cdo de
sujeito de Murilo frente ao aprender, na criagdo de rotas alternativas para poder experienciar a
aprendizagem em sua completude, como a contencdo do movimento corporal, o que estava
para ele, atrelado & qualidade de suas produgGes. Compreendemos que, pelas novas demandas
de atividades, 0 movimento que antes era comum, passa a se converter em algo ndao mais

necessario e que atrapalhava a propria aprendizagem. Em nossas observacdes identificamos a
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forma como as professoras solicitavam que os alunos realizassem as atividades propostas sem
conversar com 0s colegas, assim como insistiam para que ficassem sentados. Existiam
elementos da subjetividade social da sala de aula, associados a crenca de que a contencdo do
movimento favorecia a aprendizagem, em uma relacdo que, para aprender, era necessario
estar em siléncio e quieto.

Do nosso ponto de vista, em Murilo se produziam sentidos subjetivos atuais
vinculados a subjetividade social da sala de aula associados a contencdo do movimento
corporal como possibilidade de realizar atividades de leitura e escrita pelo carater
inédito e desafiante das mesmas. Estas producgdes subjetivas podem ter estreitas relagdes
com a génese do ludico na aprendizagem da leitura e da escrita e constituem processos
dinamizadores para que a criatividade emerja na aprendizagem, mediante recursos subjetivos
constituidos na sua histéria de vida, relacionados ao brincar, dentre os quais citamos:
flexibilidade, autonomia, capacidade de imersdo na atividade e de se distanciar da vida
cotidiana ou dela se aproximar de forma diferenciada. Inferimos que a condicdo de sujeito de
Murilo se relacionava a mudancas em seu comportamento, em prol de novas aprendizagens.

As informac6es abaixo podem subsidiar nossas elaboragoes:

Momento informal

Murilo: A gente fica sentado na carteira. Tem muita coisa para fazer. Agora a gente
sO levanta quando a tia passa jogo e quando esti no recreio. Mas eu gosto assim,
sabe por qué? Porque ai eu fago a tarefa e aprendo as letras e nem parece que eu té
na escola, eu até acho que t6 brincando de pensar outras coisas.

Mapa do tesouro

Murilo: A minha prima Ié rapido, ela ja tem quatorze anos [...] Eu vou ler rapidéo.
E ai vou fazer as tarefa que a tia passa rapidao. Quase ndo da tempo de fazer o que
eu quero na tarefa, a tia ja passa pegando o caderno. Agora é que eu té brincando
de escolinha, é muito legal.

Murilo foi capaz de abrir novas possibilidades de relacdo com o processo de
aprendizagem que se estendeu para mudancas em seus proprios interesses relacionados ao
brincar. Ele expressava emoc¢0es de alegria e descontracdo ao se referir a como seus primos
realizavam leituras e a partir do brincar de escolinha com eles, pela congruéncia destas
experiéncias com as da escola, favoreceram a constituicdo de estados emocionais de
seguranca e autoconfianca em experienciar as mudancgas com que se deparava no inicio do
ensino fundamental. Segundo Gonzélez Rey (2007b), a crianga ndo experiencia 0 contexto
escolar de forma neutra, mas sim mediante um conjunto de expectativas e estados subjetivos
que fazem parte de sua constituicdo subjetiva e que se expressam de distintas formas na acéo

de aprender.
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A contradigdo entre ter mais brincadeiras e mais movimento na educagéo infantil e
menos destas experiéncias no ensino fundamental, configurou-se subjetivamente em Murilo
como algo que o desafiava a novas ac¢des e que Ihe favoreciam uma relacdo afetiva com seu
aprender. Do nosso ponto de vista, Murilo se relacionava com a leitura e a escrita
espontaneamente com alto grau de envolvimento, o que pode estar vinculado a significacdo da
infancia, ndo relacionada a obrigacfes, 0 que dinamizavam estados emocionais de alegria e

descontracdo. As informac6es abaixo podem ser ilustrativas:

Entrevista IV

Pesquisadora: Por que vocé quer ser sempre crianga?

Murilo: Ah, é bom. A gente pode brincar hora que quiser e pode fazer um tantéo de
coisa. Eu brinco de escrever, de fazer continha, de fazer livro. Eu sei que a tia
Melissa ndo deixa brincar, ela é brava, mas ela nem vé que eu estou brincando.
Diério de ideias

Murilo: Eu brinco de escolinha e tem vez que ndo tem do que brincar, ai eu vou la
no quintal e faco fazenda na terra com animais e tudo.

Brincando de escolinha

Murilo: Eu prefiro hoje com a tia Melissa. Na sala tem mais coisa escrita na
parede. A gente pode escrever o que esta pensando e tem até livro.

Trilha das frases

30 - ESTOU FELIZ QUANDO - Quando a tia passa ditado, quando a gente joga na
sala de aula e quando nés copia do quadro. Ontem a tia passou uma tarefa tdo
facinha eu copiei rapidéo e a tia falou que eu estava com um motor ha mao (risos).

A relagéo entre o brincar e 0 processo de aprender era algo que perpassava as agdes de
Murilo, mesmo que fosse em um processo ndo totalmente consciente para ele. A subjetivacdo
do novo momento de aprendizagem, em sua vida, vinculava-se as mudancas que se faziam
necessarias para novos processos de expressdo pela escrita, mediante producdes subjetivas
historicamente constituidas, associadas ao carater inventivo que o brincar ocupava em
sua vida com distintas reverberacdes na aprendizagem criativa da leitura e da escrita.
Essas producBes se expressaram na geracao de ideias proprias e novas que transcenderam o
dado, como por exemplo, a criacdo de suas historias, como caracteristica da aprendizagem
criativa. Estas vinculadas a recursos subjetivos de abertura ao novo e gosto pelo desafio.

Neste viés, interpretamos que, em Murilo, a aprendizagem criativa se constituiu
como um modelo intelectual-subjetivo, o qual é definido por Gonzélez Rey (2014a), como a
possibilidade de producdo de conhecimento no ambito da configuragdo subjetiva da
experiéncia, em que as ideias sdo portadoras de sentidos subjetivos e, de certa forma,
apareceram distintamente na cria¢do de livros e historias, em relagdo aos sentidos subjetivos
destacados anteriormente.

Nesse ponto de nossas elaboragdes, compreendemos que, de certa forma, Murilo
subjetivava as atitudes da professora Melissa em sala de aula. Havia processos contraditérios

que envolviam o reconhecimento de Murilo da maneira rispida, controladora e as vezes



133

“brava” com que a professora se portava diante da turma e, a0 mesmo tempo, a dindmica
criada por ele para experienciar o processo de aprender como algo proprio. As informacoes

abaixo, juntamente com outras, foram importantes para subsidiar nossas elaboracdes:

Brincando de escolinha

Murilo: A tia Melissa fala brava com os menino. Eu também vou fala assim. Assim é
que eles vai aprende. D& até medo.

Montando minha histdria

Murilo: Eu sou educado. Eu levanto o dedo para falar na sala. A tia deixa falar s6
guem levanta o dedo. Nao pode conversar com o colega. A tia fala que tem que
levantar o dedo para falar, ai eu levanto as vezes, quando eu quero falar, se ndo eu
fico s6 para mim. Tem que saber aquelas regras. Tem menino que leva grito da tia.
Trilha das frases

6 - ME DEIXA TRISTE - Chorar. Levar adverténcia.

29 - EU MUDARIA - Eu mudaria os meninos. Para eles ndo gritar e a gente
jogava. Porque a tia ndo deixa jogar se tem bagunca. Eu gosto de jogar aquele jogo
do bingo.

E interessante observar, nos trechos acima, que Murilo valorizava as acbes da
professora que envolviam manter a disciplina na sala de aula, mesmo pela forma como
experienciava as punigdes mediante estados emocionais de medo e tristeza. O que, do nosso
ponto de vista, vincula-se a subjetivacdo de valores morais como algo proprio,
personalizando as atitudes e exigéncias da professora. Murilo sentia como seus 0s valores
gue experienciava, 0s quais organizavam suas acdes por um processo de reflexdo, tal como
enfatiza Gonzélez Rey (1995), como processo favorecedor de viver novas experiéncias de
aprender. Essas producges, que dinamizavam acgdes de aprender pautadas pela concentragéo,
atencdo, e pelo envolvimento e o tempo dedicado as acdes de ler e escrever, envolviam a
utilizacdo de estratégias de aprendizagem. Também favoreciam a personalizacdo do modo de
ensinar das professoras e a relacdo ludica como caracteristicas da criatividade.

Consideramos que o proprio processo de personalizacdo dos valores morais
produzidos no &mbito da subjetividade social da aula por Murilo, pode ser caracterizador da
dimenséo funcional de criatividade (MITJANS MARTINEZ, 2012a) pela possibilidade do
sujeito de, na tensdo com 0 que era imposto no cotidiano da sala de aula, criar caminhos
alternativos para experienciar a aprendizagem de forma plena, capazes de configurar novas
producgdes subjetivas. Murilo buscava conhecer as regras e normas da escola para experienciar
situacOes de aprendizagem, o que pode estar relacionado a producdes de sentidos subjetivos
atuais, vinculados a subjetividade social da sala de aula, associados & autoprotecdo, para
garantir um espaco confiavel de possibilidades para se expressar de forma prépria. Isso,
certamente, constituiu-se em elementos fundamentais para a relacdo lddica com a

aprendizagem, articuladas as possibilidades de criar um cenario imaginario.



134

Esta relagdo com o espaco de puni¢do também passava por producbes subjetivas
historicamente constituidas associadas as experiéncias em outros contextos sociais, como a
familia. Para ilustrar nossa construcao, apresentamos algumas das expressées de Murilo ao
instrumento “Montando minha histéria”, em que, ao registrar momentos que gostaria de
mudar de sua vida, escolheu duas situagdes de puni¢do, uma experienciada por um colega da
sala de aula e um conflito com a tia, irma de sua mée. Ele ndo havia experienciado uma
situacdo de punicdo na escola, mas lhe gerava tenséo observar 0s colegas serem punidos sem
poder usufruir de alguma atividade, como o recreio, a leitura de um livro ou outra
consequéncia. Momentos em que observamos expressdes de medo e receio, pela forma como
fixava o olhar na professora e nas reacdes dos colegas. Murilo destacou uma situacdo em que
a tia Ihe colocou de castigo no quarto e enfatizou que ficou sozinho, no escuro e que nédo lhe
foi conferido o direito de expressar sua posi¢ao frente ao ocorrido. Interpretamos que havia
producbes subjetivas historicamente constituidas e atuais associadas a puni¢cdo como
algo que privava a pessoa do dialogo e de novas experiéncias e configurava uma relacéo de
poder que eliminava as possibilidades de uma relacéo auténtica.

Frente ao exposto, compreendemos que o nucleo de sentidos subjetivos associados as
mudancgas da educagdo infantil para o ensino fundamental se constituiu por producoes
subjetivas relacionadas: a) a familiarizacdo com a dinamica do ensino fundamental; b) ao
vinculo entre aprender e entrega plena as atividades propostas; ¢) a relacdo com o brincar; d) a
contengdo do movimento corporal como possibilidade de realizar atividades de leitura e
escrita pelo carater inédito e desafiante das mesmas; e) a personalizacdo dos valores morais; f)

a autoprotecdo; e g) a punicao como algo que privava a pessoa do dialogo.

4.1.3.2 Nucleo de sentidos subjetivos associados a necessidade de estabelecer vinculos

afetivos com o outro

O nucleo de sentidos subjetivos vinculados a necessidade de estabelecer vinculos
afetivos com o outro, se constituiu em inter-relacdo aos outros nicleos, em que um mesmo
sentido subjetivo forma parte simultaneamente de diferentes nucleos no ambito da

configuracéo subjetiva da acdo. Iniciamos nossas elaboracdes trazendo algumas informacdes:

Momento informal

Murilo: A tia dos menino pequeno da muito mdsica. SO que agora a tia escreve a
letra no cartaz e da para a gente saber a hora que quiser. Cada dia é uma coisa
diferente.

Dindmica conversacional |

Murilo: Fazer pouca tarefa é para 0os menino pequeno. A gente tem um tantdo de
tarefa. Os menino pequeno gosta s6 de brincar. Eu brinco e aprendo, é tanta coisa
para sabe. Eu vou aprende um tant&o de coisa. E quando eu erro eu apago e faco de
novo.
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Os trechos anteriores expressam a forma como Murilo relacionava tipos de atividades
especificas como musicas, brincadeiras, assim como realizar uma quantidade menor de
atividades de registros, as criancas mais novas que ele. Nessa situacdo, interpretamos que
Murilo buscava se diferenciar das mesmas a partir da inclusdo em seu dia a dia de uma
quantidade maior de atividades de ler e escrever que, para ele, significavam a possibilidade de
crescer e se desenvolver. Interpretamos que Murilo experienciava sua aprendizagem como
um processo vinculado ao seu desenvolvimento, o que envolvia se diferenciar das
criangas mais novas pelas possibilidades de novas experiéncias e desafios. Ele,
emocionalmente, experienciava sua aprendizagem a partir de recursos subjetivos de busca
pelo novo e gosto pelo desafio, o que pressupomos estar relacionado a sua relagdo positiva
com o erro, como possibilidade de aprendizagem, com énfase ao carater confrontador do
sujeito como caracteristica de sua aprendizagem.

Cabe, neste momento, problematizar esta necessidade de Murilo em se diferenciar das
criangas menores. Outras informac@es subsidiaram nossas elaboracdes e se referem as acoes

de Murilo em outros contextos sociais, dentre as quais citamos:

Momento informal

Murilo: Minha irmé fica sé chamando minha mée. Ela que fica s6 no colo.
Pesquisadora: E o que vocé fica fazendo?

Murilo: Eu fico vendo televisdo, mas minha mée s6 dorme com a Larisse.

Diério de ideias

Murilo: O pai da Larisse s6 briga comigo. Eu nem posso andar descalco. Tem dia
que esta um caloréo e ele s6 deixa a Larisse ficar do jeito que ela quer.

As falas de Murilo expressam um conflito, ndo consciente para ele, experienciado no
ambito familiar, que envolvia a disputa pela atencdo da mae. Ele produzia estados emocionais
de ciimes, que Ihe geravam descontentamento, assim como emocdes relacionadas a se sentir
injusticado por ndo poder fazer as mesmas coisas que a irma. A subjetivacdo do espaco de
caréncia, que Murilo experienciava no contexto familiar, reverberou de forma singular e
diferenciada no processo de aprender. Interpretamos que esta relacdo de conflito vinculava-se

a elaboracéo de sua propria autoimagem. O trecho abaixo subsidia nossas elaboragdes:

Montando minha histéria (Anexo D - Figura 7)

Murilo: Eu sou um pouquinho bonito. Mas nem sei que cor é meu olho e nem meu
cabelo, acho que é castanho [...] Todo mundo fala que a minha irmé € linda! Tém
olho lindo. De mim fala pouco [...] Minha irma fica linda de vestido, fica linda.
Teve um dia que eu ia sentar no colo da minha mae, ai a Larisse chegou e minha
disse que ela era pequena e que era para ela sentar no colo. Eu fui ver televisdo.

Essa fala de Murilo apresenta uma posicao de se sentir menos valorizado em relacéo a
irma no ambito familiar. A informacdo acima unida a outras da pesquisa nos possibilita

compreender que a relagdo com a irma favorecia producdes subjetivas historicamente
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constituidas associadas a disputa por um espaco de ser valorizado no ambito familiar,
gue envolvia a busca de atencdo da mde. Producdes que reverberavam para sua
autoimagem negativa em relacéo a si mesmo com impactos em seu processo de aprender,
relacionadas a dificuldade de estabelecer vinculos afetivos com os colegas. Dentre outras
informagdes, a expressdo de Murilo em um momento informal pode ilustrar nossas
construgdes: “Eu acho todo mundo da sala bonito, sei la se eles acham que eu sou também.
Eu nem tenho brinquedo e eu uso 6culos e s6 mais um menino usa também.”

A subjetivacdo da exclusdo como processo ndo consciente em Murilo, de ndo se sentir
parte de um grupo, gerava distanciamento dos colegas, dificuldade de interacdo, o0 que
pressupomos reverberava para o seu envolvimento com a¢fes mais individuais de leitura e
escrita. O que podemos exemplificar por uma de suas falas: “Eu gosto muito quando a tia
passa tarefa de escrever. Aqui a gente fica um tempao fazendo a tarefa. O lugar que eu mais
gosto na escola é a sala. Pode escrever muito e muito.” (Dindmica conversacional I).
Interpretamos que havia producfes subjetivas atuais associadas a sua preocupacdo em
nao ser aceito pelo outro. O que compreendemos serem favorecedoras do seu distanciamento
dos colegas, como uma fuga para ndo se expor em situagfes mais coletivas que envolviam
estar com o outro. Essa preferéncia de Murilo por experiéncias que envolviam a escrita, de
certa forma, favoreceram processos de imaginacdo e do pensamento em seu carater reflexivo,
elementos constituintes de sua aprendizagem criativa.

Tais producdes subjetivas tém estreitas relagdes com sentidos subjetivos que tiveram
sua génese no ambito das experiéncias no contexto familiar e que se expressaram de forma
distinta no processo de Murilo se relacionar com os colegas. Isso ocorreu, segundo nossas
andlises, porque “Os sentidos subjetivos integram momentos e experiéncias anteriores da
pessoa no contexto atual, s6 que esses sentidos atuais sempre tomam formas diferentes na
configuragio subjetiva em que eles sdo gerados.” (GONZALEZ REY, 2011c, p. 85). Podemos

ilustrar nossas elaboracdes a partir das informacdes a seguir:
Diario de ideias
Murilo: Eu prefiro fazer tudo sozinho.
Trilha das frases
13 - QUERIA - Conhecer lugares novos e ter mais amigos.

14- MEUS COLEGAS - Ajudo eles. S6 tenho dois amigos na escola e perto da
minha casa s6 tenho um amigo.

As expressdes acima constituiram um apelo de Murilo ao seu desejo de fazer novas
amizades, pois possuia poucos amigos. Sdo informac6es que conferem valor & amizade para
Murilo. Interpretamos que ele enfrentava processos contraditorios em relacdo a querer ter

amigos e sua dificuldade em té-los em meio a organizacao de sentidos subjetivos constituidos
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na sua historia de vida. Tal dificuldade foi reconhecida por sua mée que relatava que Murilo
sempre se queixava dizendo: “Tem vez que eu levo lanche e todo mundo quer ficar perto de
mim. Quando eu ndo levo lanche ninguém fica perto de mim.’ Mas isso é coisa de crianga,
mesmo.” (Dinamica conversacional I).

Em nossas observacdes no cotidiano escolar, foram vérios os momentos que, no
recreio, presenciamos a acdo de Murilo em oferecer lanche para os colegas e tentar uma
aproximacdo. Este desejo de fazer amizade também se expressava nos enredos de suas
producges escritas, 0 que se articula & nossa elaboracdo de que, na aprendizagem criativa, a
producdo de conhecimento se organiza por um modelo intelectual-subjetivo, o que pode ser

exemplificado mediante uma das producdes escritas de Murilo:

O passarinho beija-flor
O passarinho voou no céu e comegou a chover e ele molhou a asa dele e caiu no
chéo e depois 0 Sol veio e a asa dele secou e ele voou.
Ele voou para seu ninho e ele estava com fome e ele fez comida e depois ele voou la
no céu e depois ele voou la nos seus amigos.
(Transcrigéo de producéo escrita de Murilo - Oficina de leitura e escrita/2013).

Compreendemos que estas producdes subjetivas possibilitavam uma nova preferéncia
de Murilo pelo campo da aprendizagem da leitura e da escrita. Dentre outras informacdes da

pesquisa, o trecho abaixo pode ser ilustrativo de nossas elaboragdes:

Dinémica conversacional |

Murilo: Eu brinco no recreio sozinho. Eu gosto de ficar 1a com meu lanche. Tem dia
gue 0s menino brinca comigo e eu fico feliz. Mas na sala eu so6 faco as tarefa e eu
adoro aprender as letra e a | os cartaz da sala, ai eu falo para os menino o que que
eu t6 lendo.

A fala de Murilo expressa processos contraditérios experienciados por ele, em que, ao
mesmo tempo que se sentia confortdvel nos momentos em que estava sozinho, buscava
formas se relacionar com o outro pelas suas conquistas no campo da leitura e da escrita.
Foram nos momentos de atividades de leitura e escrita, que Murilo demonstrava estados
emocionais de alegria e encantamento, o que, interpretamos formar parte de producdes
subjetivas atuais associadas a aprendizagem da leitura e da escrita como uma via de
relacdo com o outro. Esses processos subjetivos, do nosso ponto de vista, favoreciam a
personalizagdo da informacdo com impactos no modo de vida de Murilo, pelo seu
posicionamento como sujeito orientado as mudancgas em suas agdes. Em concordancia com
Gonzalez Rey (2011c), ele estava se disponibilizando a estar mais com o outro.

Nos momentos de nossas observa¢es em sala de aula, Murilo buscava se aproximar
dos colegas ao pedir material escolar emprestado, e se dispunha a ajudar os colegas na
execucdo das atividades propostas pelas professoras. Outra informacdo que pode ser
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adicionada a ilustracdo de nossas elaboracdes é uma das falas de Murilo: “Eu td6 aprendendo
tanto! J& ensino até os menino da sala.” (Diario de ideias). Interpretamos que Murilo
subjetivou a aprendizagem da leitura e da escrita como possibilidade de novas formas de
se relacionar com o outro, por algo que se reconhecia fazer bem, em que precisava se
sentir incluido ao ajudar o outro.

Compreendemos como 0s processos de comunicacdo foram dinamizadores de sua
propria relacdo com a escrita e com a leitura, o que corrobora Gonzalez Rey (1995), ao
destacar o papel da comunica¢do como forga motriz do desenvolvimento da personalidade. As

informacdes abaixo exemplificam nossas elaboracoes:

Momento informal

Murilo: Eu ja li meu livro para o Felipe. Ele ficou rindo da historia do macaco e até
falou que vai fazer um livro para ele. Agora esta todo mundo querendo escrever
livro.

Pesquisadora: O que vocé acha dos colegas quererem escrever?

Murilo: Eu acho bom. Eu acho que eles gostaram dos meu livro. E t&o legal a gente
pode fazer historia igual um livro.

Os trechos acima expressam a forma como Murilo se encantava com a reacao de seus
colegas em relacdo as suas historias. Percebemos estados emocionais de alegria e prazer
quando produzia suas préprias historias, 0 que se apresentava de forma declarativa em suas
expressdes atuais. O que, de certa forma, estava associado a producdo de sentidos subjetivos
atuais, vinculados ao sistema relacional com os colegas, associados a necessidade de
novas produgdes de livros, a necessidade de ter reconhecimento em suas possibilidades,
bem como a sua seguranca nas acgdes de ler e escrever. Essa construcdo da qual corrobora
Mitjans Martinez (2012a), explica que a aprendizagem criativa se nutre de sentidos subjetivos
nela produzidos. De acordo com Gonzélez Rey (2003), a aprendizagem é um processo
subjetivo que se organiza mediante emocGes e processos simbdlicos engendrados no préprio
curso em que a acao se realiza.

A necessidade de ser reconhecido socialmente, mobilizava producBes subjetivas
contraditérias em Murilo. Tal construcdo pode ser exemplificada a partir de uma de nossas
observacGes no segundo ano do ensino fundamental, em que Murilo, a pedido da professora
Flavia, fazia a leitura oral para a turma de um de seus livros. Na situacdo, percebemos sua
satisfacdo pessoal expressa pelo sorriso ao ser parabenizado por todo o grupo, mas também,
estados emocionais relacionados a medo e receio, expressos na forma como leu em tom
extremamente baixo, balancando o corpo e a respiracdo ofegante. Em tal momento,

entendemos que havia processos emocionais contraditorios de inseguranca vinculados a
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producdo de sentidos subjetivos atuais associados a necessidade de obter a valorizagéo
social do grupo.

Ao receber o retorno positivo dos colegas e da professora sobre sua producao, Murilo
se fortaleceu e ndo demonstrou mais os estados emocionais iniciais. Uma de suas falas pode
ilustrar nossa elaboragdo: “Ufa! Todo mundo gostou do meu livro. Agora todo mundo quer
fazer livro. Os menino nem acreditou que eu que escrevi o livro (risos). Agora eu vou ensina
eles.” Demonstrou expressdo de alivio ao ser reconhecido em suas producdes, 0 que
reverberava para novas possibilidades de se relacionar com o outro e de novas producdes de
historias.

Em véarios momentos da pesquisa, conversamos com Murilo sobre a ajuda aos colegas.
Destacamos uma de suas falas para subsidiar nossas elaboragdes: “Ah! Sei la! Eu acho bom! A
Camila fala que eu sei tudo, mas eu ndo sei ndo. Ela ta quase aprendendo a 1€.” Essa
informacdo, unida a outras da pesquisa, nos possibilitou compreender que o processo de
ajudar o outro e vé-lo aprendendo, favorecia a prépria aprendizagem de Murilo, e Ihe gerava
satisfacdo e confianca em si mesmo. O que se associava a producdo de sentidos subjetivos
atuais, vinculados ao sistema relacional com os colegas, associados a possibilidade de
estabelecer novos vinculos afetivos como processo favorecedor de aprendizagem.

O presente nucleo de sentidos subjetivos, associados a necessidade de Murilo em
estabelecer vinculos afetivos, se organizou mediante produc@es subjetivas histdricas e atuais,
em meio aos sistemas relacionais e elementos da subjetividade social. Ocorriam sentidos
subjetivos associados: a) a aprendizagem como um processo vinculado ao seu
desenvolvimento; b) a necessidade de se diferenciar das criancas menores; ¢) a autoimagem
negativa de si mesmo na relacdo com o outro; d) a disputa por ser valorizado no ambito
familiar; e) a preocupacdo em ndo ser aceito pelo outro; f) a aprendizagem como possibilidade
de interagir com o outro, como processo relacional; g) a necessidade de obter a valorizacdo
social do grupo; e h) a possibilidade de estabelecer novos vinculos afetivos como processo

favorecedor de aprendizagem.

4.1.3.3 Nacleo de sentidos subjetivos relacionados a aprendizagem da leitura e da escrita

como processo relacional

Nesta parte do estudo, abrimos novos questionamentos e dialogos com as informagdes
da pesquisa, que nos permitiram configurar, em elo com os nucleos anteriores, 0 ndcleo de
sentidos subjetivos associados a aprendizagem da leitura e da escrita como processo

relacional. Do nosso ponto de vista, a relagdo com a mée se constituiu como um importante
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processo relacional produtor de sentidos subjetivos vinculados a aprendizagem de Murilo.

Elencamos algumas informaces para ilustrar nossas elaboracdes:

Momento informal

Murilo: A minha mée me ajuda nas tarefa que a tia passa. Eu até espero ela chegar
para fazer com ela a tarefa. Ai ela fala para minha irma ndo atrapalhar a gente.
Mapa do tesouro (Anexo D - Figura 8)

Murilo: Eu fiz minha mae aqui comigo. Ela me ensina a Ié e a escrever. Eu adoro
guando ela sai comigo e fala assim: Murilo 1€ ali, ai eu falo para ela ndo falar o
gue que €é até eu dar conta de Ié. Eu ajudo a minha mée num tantio de coisa. Eu até
lavo vasilha.

Em suas expressdes, Murilo referia-se a mde como alguém que o ajudava em suas
atividades da escola e que também precisava de apoio em situacdes cotidianas. Pelas
informacdes da pesquisa, interpretamos que a mée de Murilo acompanhava sua aprendizagem,
de forma a fazé-lo buscar caminhos proprios para aprender. Construcao que pode ser ilustrada
por uma das falas de sua mée, em um momento de Dindmica conversacional I: “Vocé tem que
descobrir sozinho. Eu ajudo ele, mas falo que Murilinho vocé tem que tentar primeiro e
depois eu vejo se ta certo.” Interpretamos que, nesta relacdo, participavam sentidos
subjetivos historicamente constituidos associados a necessidade de parceria, de
estabelecer vinculo com a mae mediante a aprendizagem, que reverberava pelo gosto de
Murilo em se sentir desafiado em novas oportunidades de ler e escrever, que envolviam apoio
e atencdo da mée.

Nesta significagdo da leitura e da escrita no &mbito da relagdo com a mae, outros
contextos sociais, que ndo apenas a escola, se apresentaram como importantes, como, por
exemplo, suas experiéncias no ambito da igreja. Um dos momentos felizes, o qual ele relatou
no instrumento “Montando minha histéria” esteve relacionado a igreja como uma
oportunidade de ficar perto de sua mae e ter novas experiéncias com a leitura e a escrita.

Elegemos o trecho abaixo para subsidiar nossas elaboracdes:

Montando minha histdria

Momento feliz

Murilo: L& na igreja a minha mae fica numa sala e eu na outra, mas ela esta la
pertinho de mim. Gosto das musica da igreja. Eu ja t6 aprendendo uma la. T6 quase
sabendo escreve e ai eu vou escrever a musica e guardar para sempre. E toda vez
gue eu quiser cantar eu posso até olhar 14. Tem uma mdsica que eu mudo a palavra
e fica até engragada (risos).

A fala de Murilo expressa a significacdo da aprendizagem da leitura e da escrita como
possibilidade de engendrar novas praticas e, de certa forma, configurava este processo como
algo que lhe permitia “guardar para sempre”, para ter algo para si mesmo e poder retomar
experiéncias que lhe despertavam interesse. Outras informagdes podem ilustrar nossas

elaboragdes como no instrumento “Diario de ideias” em que Murilo destacou a existéncia de
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um livro que existia na igreja que, segundo ele, ninguém conseguia ler “De tanto que é
grosso”, o qual € denominado por ele como “O livro grandao de Jesus”, bem como nos disse:
“Minha mée 1€ a biblia e também aqueles papel do supermercado.”

Pressupomos que a materialidade do livro, bem como a observagdo de Murilo da
condicdo leitora de sua mae da Biblia, formaram condi¢cdes favorecedoras de producdes
subjetivas historicamente constituidas associadas a subjetivacao do processo de ler como
algo que o desafiava a querer aprender a ler e movimentava sua curiosidade na sua
relacdo com o entorno, em diferentes contextos de acdo. Essas producdes foram
dinamizadoras da personalizacdo da informagdo, com impactos em seu modo de vida. Assim
como, favoreceram a confrontacdo com o dado como caracteristica da criatividade em sua
aprendizagem, pela sua relagdo com suas proprias produc@es e com as trocas de ideias com o
outro, consigo mesmo, e com o instituido como estrutura nos livros.

Compreendemos como as condicOes objetivas de vida tomam forma para o sujeito em
uma dimensdo emocional e simbolica. O vinculo com a mae, pela aprendizagem, pode ter
estreita relacdo com a representacdo de Murilo em relacdo a escola. As informacdes a seguir,

dentre outras da pesquisa, podem exemplificar nossa elaboragéo:

Momento informal

Murilo: A escola é boa. A gente faz amigo, ouve a professora, faz tarefa e brinca.
Até a mée da gente vem aqui.

Trilha das frases

26- NA ESCOLA - Muito bom.

27- EM CASA - Gosto de fazer as tarefas da escola.

28- DEDICO MEU MAIOR TEMPO - Ficar na escola e fazer tarefa. Eu fico mais
de 4h na escola.

Mapa do tesouro

Murilo: Eu arrumo todo dia meus materiais para a escola. Eu venho com a minha
tia para a escola e fico cantando musica no caminho. Eu adoro a hora que chega o
almogo e ai eu j& sei que esta pertinho de vir para escola.

As falas acima expressam que Murilo sentia prazer em estar na escola, 0 que se
alinhava as nossas observacdes no cotidiano escolar, ao reconhecermos estados emocionais de
alegria, disposi¢cdo, animacdo em experienciar o contexto escolar. Pressupomos que Murilo
significava a escola como um local em que sentia vontade de viver experiéncias de
aprender e ndo constituiu para ele uma obrigacdo. Do nosso ponto de vista, Murilo
estabeleceu uma relacdo afetiva com o contexto escolar, ao relaciona-lo a elementos que ja
faziam parte de sua vida como o brincar e a presenca da mée, assim como ao reconhecer este
cenario social como local de aprender, fazer amigos e brincar. A valoriza¢do da escola, em
suas multiplas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento, foi algo presente tanto na

forma como Murilo significava a escola, bem como na relacdo que sua mée estabelecia com a
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escola. Tal elaboracdo pode ser ilustrada por uma das falas da mée de Murilo em um
momento informal: “Aqui na escola é muito bom, ele aprende muito. Eu ndo pude estudar
tanto e a escola € muito boa pra ele aprender a Ié e a escrever.”

Nossas elaboracGes anteriores nos possibilitaram abrir novos questionamentos
investigativos sobre a constituicdo desta subjetivacdo da escola por Murilo. Outras

informacdes subsidiaram novas construcdes:

Trilha das frases

22- MINHA PROFESSORA - Gosto dela. Ela me ensina um tantéo de coisa.

38- O QUE EU MAIS QUERO - Queria ter ficado com a professora Melissa no 1°
ano, mesmo ja sabendo ler eu queria ficar com ela.

Dinamica conversacional |

Murilo: A tia me acha muito inteligente.

Alinhavamos, ainda, novas elaboracGes que colocaram em relevo a relacdo com a
professora do primeiro ano do ensino fundamental. A docente aparece como favorecedora de
producgdes subjetivas em Murilo, vinculadas ao aprender, em que subjetivava as atitudes da
professora em relacdo aos colegas. Interpretamos que ha uma contradicdo, em que, a0 mesmo
tempo que significava o espago de puni¢do engendrado em meio as atitudes da professora,
Murilo configurava novas produces subjetivas a partir de uma relacdo préxima e afetiva com
ela, acompanhada pela valorizacdo da docente em relacdo a sua aprendizagem. Isso indicava
um novo momento de producdo de sentidos subjetivos atuais, vinculados ao sistema
relacional com a professora, associados a confianca na professora como parceira para
aprender em um espaco de se sentir seguro para se expressar. O que, de certa forma,
favorecia seu empenho e concentragcdo nas acdes de ler e escrever, processos dinamizadores
da utilizacdo de estratégias de aprendizagem de autorregulacédo e cognitivas.

Neste momento de nossas elaboracbes, compreendemos 0 movimento e a dindmica da
configuracéo subjetiva da acdo de aprender de Murilo, em que mudancgas qualitativas foram
desencadeadas por novas producgdes subjetivas advindas da relagdo com a professora Melissa.
Sendo assim, 0 que observamos no inicio do primeiro ano eram reac6es de Murilo que
expressavam estados emocionais de medo, de inseguranca em Se comunicar com 0 outro,
perpassados por producdes subjetivas relacionadas a subjetivacdo do espaco de caréncia e do
sentimento de inferioridade produzidos do ambito familiar. Nesta relacéo, outras informacdes

podem alinhavar novas elaborag6es, dentre as quais citamos a fala abaixo:
Diario de ideias
Murilo: Os menino fala que é so a tia que pode ensinar a gente. Sabia que eu mostro

para a tia meu texto e ela fica assim com o olho arregalado e fala que néo sabe
como eu fiz aquilo (risos).
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As produc0es subjetivas destacadas anteriormente puderam ser modificadas pelo clima
relacional e comunicacional como elemento da subjetividade social, vinculados as professoras
e alunos, em que o reconhecimento da aprendizagem de Murilo no campo da leitura e da
escrita foi favorecedor para que se sentisse capaz de aprender, o que, de certa forma, Ihe
gerava confiangca em si mesmo, formando recursos subjetivos fundamentais para que a
criatividade emerja na aprendizagem. Foi possivel compreender como elementos da
subjetividade social da sala de aula vinculados a crenca de que o saber é conferido apenas a
professora e é ela o canal Unico capaz de ensinar, foi algo que Murilo rompeu para buscar
uma relacdo mais proxima com a professora, ao se colocar como sujeito de seu processo de
aprender. A relacdo de Murilo com a professora se instaurou na confianca mutua, o que,
segundo Tacca (2006), pode se constituir como um elemento favorecedor de desenvolvimento
subjetivo.

Um momento relevante nessa construcdo, que consideramos ser uma forma de Murilo
firmar a sua relacdo com a professora como alguém que lhe dava apoio, foi em uma atividade
proposta pela professora Melissa, que envolvia a escrita espontanea de palavras que iniciavam
com a letra M. Na situacdo, Murilo observava um cartaz exposto no painel da sala e ao
identificar a palavra BALAO, formou outra: MELAO. Imbuido da alegria de sua conquista,
expressa em seu sorriso, ele se levantou e pegou timidamente na mao da professora e a
conduziu até o cartaz, apontando para a palavra BALAO e dizendo: “Tia, eu formei MELAO.
Eu fiquei olhando essa palavra e ai eu fiz outra.”

A reacédo de reconhecimento da professora, expressa em seu olhar de satisfacéo e pela
forma como parabenizou Murilo e o indagou sobre como ele havia realizado a escrita da
palavra, em um processo dialdgico, permitiu que ele lhe explicasse 0 seu percurso até a escrita
final da palavra, gerador de estados emocionais de alegria e bem estar. Ele ndo queria
simplesmente realizar uma atividade de forma mecénica e termina-la rapido, mas pelo seu
envolvimento com a atividade e a forma como, inicialmente, ocorreu uma realizacdo pessoal
ao conseguir criar uma palavra. Interpretamos que ocorreram producfes subjetivas atuais
associadas a abertura e necessidade de compartilhar com o outro, suas conquistas,
mediante 0 seu empenho no campo da aprendizagem da leitura e da escrita,
relacionadas a necessidade de reconhecimento social, 0 que, certamente, reverberava para a
relacdo de comunicag¢do como expressao da relagédo ludica.

Em momentos informais, Murilo nos falava sobre a sua satisfacdo em ter uma
professora que: “A tia sabe um tantdo de palavra. Ela cuida da gente. Teve um dia que ela

achou que eu estava com febre e até colocou a mdo na minha testa, mas eu estava quase
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gripado.” Interpretamos que, por Murilo experienciar conflitos no campo da subjetivacdo do
espaco de caréncia, e por experienciar situaces de ser cuidado, elogiado e estabelecer uma
relacdo dialdgica com a professora, gerava bem estar emocional favorecedor de seu empenho
e dedicacdo no &mbito da aprendizagem.

A professora Melissa trabalhava também como enfermeira no contra turno e nos
relatava muitas experiéncias de perdas e também de superacdo de muitos pacientes. Ela
demonstrou ser uma pessoa muito dedicada ao seu trabalho e com a aprendizagem dos alunos,
ao buscar o bem estar dos mesmos na sala de aula e, por isso, em muitos momentos da aula,
ela chamava um ou outro aluno que estava mais disperso para conversar e saber o que estava
acontecendo. Pelas analises das informacdes dos diferentes instrumentos que contaram com a
expressao da professora Melissa, elaboramos indicadores de que a orientacdo ao cuidado e a
preocupacao com 0 outro parecia se constituir sentidos subjetivos configurados na historia
de vida da professora que configuravam seu trabalho pedagdgico e a dindmica da
subjetividade social da sala de aula.

A relacdo entre a expressdo da criatividade na aprendizagem de Murilo e a atencdo das
professoras para cada aluno em sua singularidade favoreceu produgdes subjetivas nos

envolvidos na relagdo. Dentre as varias informagdes, podemos citar:

Dindmica conversacional |

Professora Melissa: O Murilo quando eu vou para copiar no quadro ele ja copiou.
Inclusive eu estava questionando com ele que eu estou mudando um pouco o
cabecalho que a gente faz né? Ai entdo, eles estdo acostumados la Uberlandia e tal,
né? Outro dia eu coloquei 14, vamos p6 DATA, DIA DA SEMANA, PROFESSORA e
os dois pontinhos. E eles questionaram, tia por que vocé estd mudando? Eu disse
que a gente tem que mudar, ndo pode ficar s6 uma coisa, vocés tém que aprender
coisas diferentes. E ele é muito observador, entdo ele ja esta ligando, ontem eu vi
que foi a segunda vez que ele estd fazendo ele ndo conversa ndo. Ele sempre
termina a atividade para depois fazer outra coisa.

Dindmica conversacional 111

Professora Flavia: Estou aprendendo com cada um deles, tento na medida do
possivel mudar algumas coisas e transformar outras para atendé-los é [...] A cada
nova atividade, principalmente as de producdo de texto eu me surpreendo com o
empenho e imaginacgéo deles e aprendo uma forma nova de lidar com as situagdes
que vivencio durante o trabalho, como foi 0 caso do Murilo com o seu livro.

Interpretamos que a expressdo da criatividade na aprendizagem, pela forma implicada
e geradora do aprendiz, teve impactos na prépria dindmica da subjetividade social da sala de
aula. Essa situacdo nos possibilitou compreender como um sistema relacional pode impactar
subjetivamente os sujeitos da relacdo com implicagdes nas acdes que se delineavam e
constituiam a propria relacdo. A expressdo da criatividade, na aprendizagem de Murilo, como
a criacdo de seus livros, engendrou mudancgas na dindmica configuracional da sala de aula,

que envolvia a realizacdo de atividades de escrita apenas estipuladas pelas professoras.
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Ocorreram novas acdes das professoras em prol de atividades de escrita espontanea dos
alunos, assim como dos colegas que passaram a se envolver e se desafiarem a escreverem
historias.

Enfatizamos o papel da subjetividade social da sala de aula como elemento essencial
para a promog¢do da criatividade e o proprio impacto que este tipo de aprender tem na
subjetividade social. Buscamos a contribui¢do de Mitjans Martinez (2008b), para a elaboracéo
de que, quando o professor atua como produtor de sentidos subjetivos favoraveis ao
desenvolvimento do estudante como sujeito de sua aprendizagem, o aprendiz torna-se capaz
de perceber que a aprendizagem deve ser um objetivo assumido também por ele.
Interpretamos que, na dindmica de sentidos subjetivos que configuravam sua aprendizagem,
Murilo criava uma relacdo proxima com a leitura e a escrita. As informacdes a seguir podem

ilustrar nossa construco:

Trilha das frases

1- EU SOU - Eu sou um escrevedor e um leitor. Adoro conhecer palavras.

2- MINHA MAIOR ALEGRIA - Ver minha familia feliz. Estudar.

3- NA SALA DE AULA - Aprender a ler e a escrever.

4- MINHAS DESCOBERTAS - Palavras.

9- FACO - Escrevo, leio e faco avidozinho.

11- GOSTO DE APRENDER - Palavras.

Momento informal

Murilo: Eu leio um tantio de coisa na rua. Eu fico olhando e olhando as letras e
fico querendo saber o que esta escrito. Teve um dia que a tia deixou um recado aqui
na porta, ela fez de papel e eu tive que |é para saber onde é que a tia estava (risos).
Eu gosto de I& de tudo.

Pelas expressdes anteriores, Murilo coloca em evidéncia o papel importante que a
leitura e a escrita assumia em sua vida. Era como algo ligado a dindmica de seu cotidiano e
ndo limitada a escola, em que a mesma configurava relevancia emocional, capaz de envolver
suas alegrias, gostos e acOes. Interpretamos que havia, em Murilo, disponibilidade e
engajamento intencional para atuar com a leitura e a escrita de forma espontanea, associado
ao seu protagonismo em que havia sentidos subjetivos atuais associados ao interesse por
experienciar as agdes de ler e escrever de forma auténoma, assim como a necessidade de
vincular a aprendizagem a sua vida, que, de certa forma, reverberava em sua aprendizagem
pela personalizacdo da informacgdo, na propria relacdo que estabelecia com as palavras do
entorno, para além da escola.

A expressdo de Murilo “Eu sou escrevedor e um leitor” apresentou-se como relevante
para ilustrar nossa elaboragcéo de como a aprendizagem se configurou, ou seja, COmo processo
de pertencimento, incluséo, realizacdo pessoal e autoafirmacdo no campo da leitura e da

escrita. Tudo isso nos parecia aliado ao vinculo com a professora, configurado na confiancga
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que ele tinha em suas possibilidades de aprendizagem, ao se dispor dialogar e apresentar para

a professora suas producdes e ideias. Outras informacoes ilustram nossas elaboragdes:

Trilha das frases

42 - QUANDO INVENTO - Eu falo ‘Noh eu fiz isso!” é muito bom.

47 - SINTO-ME DESAFIADO QUANDO - Preciso saber alguma coisa.

48- APRENDO MELHOR QUANDO - Quando leio e fago texto.

49 - O QUE EU FACO MELHOR - Escrever texto.

Diério de ideias

Murilo: Eu fago livro para mim mesmo. Ninguém me pede. Quando eu td
escrevendo minha histéria eu viajo e é tdo legal que eu fico até rindo e da vontade
de escrever e até ler mais historia.

E significativo perceber nas frases apresentadas acima o encantamento de Murilo com
suas proprias producdes, assim como a forma ativa de se imbuir nas acdes de ler e escrever.
Murilo parecia estar em uma condicdo proativa para aprender vinculada a sentidos subjetivos
atuais associados a autovalorizacdo de suas préprias conquistas, relacionados a
satisfacdo pessoal. Ler e escrever eram processos geradores de produgbes subjetivas
vinculadas ao bem estar e a procura por novos desafios, as quais foram fundamentais para a
expressdo da criatividade na aprendizagem, aliada ao proprio carater gerador do novo. Esta
construcgdo articula-se ao carater funcional da criatividade na aprendizagem, tal como tem sido
enfatizado por Mitjans Martinez (2009a, 2012a), isto é, quando o0 proprio processo de criar se
configura com valor para o desenvolvimento do individuo e emerge como resultado de
producdes subjetivas que se configuraram em contextos especificos de acdo do sujeito.

O protagonismo de Murilo, em sua aprendizagem, pode estar vinculado a forma como
se configurou pelo papel da reflexdo como processo subjetivo que demandava elaboracédo e
implicacdo do sujeito com sua aprendizagem. A reflexdo pode se expressar em qualquer
idade, uma vez que esta atrelada a assuncdo da condi¢do de sujeito, na forma como se
confronta, duvida, questiona suas préprias construcdes, ndo estando assim, limitada a idade
(GONZALEZ REY, 2012a). O trecho abaixo, pode subsidiar nossas elaboracdes:

Montando minha histdria

Murilo: Toda vez que eu t6 escrevendo eu fico pensando que que eu quero fazer.
Né&o déa para escreve qualquer coisa. A tia explica a tarefa e ai eu vou pensando
como é que eu vou fazer. Eu fiquei rindo no dia que eu pensei assim, que ia escrever
que eu tenho medo de barata. Mas eu ndo escrevi isso ndo, eu sé pensei.

A fala de Murilo expressa 0 como a agdo de escrever era significada por ele como
possibilidade de expor suas ideias. Interpretamos que a experiéncia de escrever estava
perpassada pelo funcionamento do pensamento em seu carater reflexivo, capaz de gerar

emocdes e ndo se restringia ao registro como fim em si mesmo, em que a experiéncia de ler e
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escrever era um processo gerador de novas producdes subjetivas. Outras informacoes

podem subsidiar nossas elaboragdes:

Trilha das frases

31 - CONSIDERO QUE POSSO - Imaginar coisas e escrever um livro.

Dindmica conversacional 11

Pesquisadora: Essa historia existe de verdade?

Murilo: Acho que ndo. SO existe na minha cabeca. Eu queria falar uma coisa que
nao existe.

Nas expressdes apresentadas acima, Murilo ressaltava o papel da imaginagdo no seu
processo de aprender a ler e a escrever, como uma possibilidade de atuar em um plano que
extrapolava suas experiéncias concretas, transcendendo a vida cotidiana. Tais elementos sdo
constitutivos da criatividade mediante sua expressao pelas quatro caracteristicas destacadas no
primeiro eixo do presente caso. Do nosso ponto de vista, a imaginacdo se constituiu como
processo subjetivo que, unida a reflexdo, relacionavam-se a producdo de sentidos subjetivos
atuais associados ao interesse por novas experiéncias e pelas possibilidades de
transcendéncia da realidade.

A imaginacdo, na aprendizagem de Murilo, ndo era apenas uma dimensdo que
acontecia momentaneamente, ela constituiu o proprio funcionamento da aprendizagem, ao
configura-la de uma forma mais geral, tal como Mitjans Martinez (2014) tem ressaltado em
seus trabalhos. A experiéncia de aprender a ler e a escrever de Murilo constituiu um processo
caracterizado pelo funcionamento da imaginacdo como processo subjetivo, gerador de
emocdes de alegria, satisfacdo e prazer, inseparavel do carater gerador do pensamento
(GONZALEZ REY, 2012a). O funcionamento da imaginacdo também se fez presente em

outras informac@es da pesquisa e nos mobilizou para novas elaboracgdes:

Brincando de escolinha

Murilo: Vou fazer uma histdria que nédo existe. Eu ainda td imaginando como é que
vai ser. Tem coisa que eu nem conhego, mas posso escrever e ai vai ser igual se eu
tivesse ido 1a. Tem histdria que eu fico feliz e tem hora que é triste. Mais é quase
tudo alegre.

A fala de Murilo expressa a sua relacdo com a leitura e a escrita em um movimento
imaginativo, em seu carater gerador de producdes subjetivas atuais associadas a poder
criar novas experiéncias, capazes de lhe gerar estados emocionais de alegria, tristeza e
outros. S&o produgdes que reverberavam para a criacdo de cenario imaginario em sua
aprendizagem. Diante de nossas elaboracdes, compreendemos que o nucleo de sentidos
subjetivos associados a aprendizagem como processo relacional, foi constituido por producdes
subjetivas associadas: a) a necessidade de parceria com a mde mediante a aprendizagem; b) a

professora como parceira para aprender em um espaco de se sentir seguro para se expressar;
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C) a leitura e a escrita como processos que o desafiavam e movimentavam sua curiosidade; d)
a possibilidade de compartilhar com o outro sua aprendizagem; e) a escola como espago-
tempo de viver novas experiéncias; f) a necessidade de reconhecimento social; g) ao vinculo
da aprendizagem com sua vida; h) a autovalorizacdo de suas proprias conquistas; e i) ao
interesse por novas experiéncias e transcender a realidade.

Frente ao exposto, compreendemos que a constituicdo e 0 movimento da configuracéo
subjetiva da acdo de aprender criativamente de Murilo se organizou nas relacbes entre
producdes subjetivas histdricas e atuais, em consonancia com 0s processos relacionais e
elementos da subjetividade social que, em recursividade com as acOes de ler e escrever, se
organizou como potencialmente favorecedora do desenvolvimento da subjetividade. E é sobre

iSSO que trataremos no proximo topico.

4.1.4 Mudancas e novas constituicdes subjetivas vinculadas ao processo de

aprendizagem criativa da leitura e da escrita de Murilo

Ao longo da pesquisa em que tivemos a oportunidade de acompanhar Murilo em sua
aprendizagem da leitura e da escrita, foi possivel compreender como a criatividade emerge
neste processo, relacionada a condicdo de sujeito, ao contexto e a organizacdo subjetiva de
Murilo. Nesta articulagdo complexa, elaboramos construces sobre a recursividade entre a
aprendizagem criativa da leitura e da escrita e as mudangas na subjetividade de Murilo.

No processo construtivo-interpretativo, compreendemos que 0 movimento da
subjetividade se organizou pela constituicdo da configuracdo subjetiva da acdo de aprender
criativamente. Interpretamos que, pela estabilidade que as producdes subjetivas adquiriram na
organizacdo subjetiva de Murilo e o carater desenvolvimental das mesmas, a configuracéo
subjetiva da acdo se engendrou como unidade subjetiva do desenvolvimento. Essa teve
implicacdes para o crescimento de Murilo na vida de forma mais ampla, capaz de integrar e
estimular um conjunto de recursos e processos subjetivos (GONZALEZ REY, 2004c).

Elaboramos indicadores sobre as mudancas na configuracdo subjetiva da acdo de
aprender de Murilo relacionadas a producé@o de novos sentidos subjetivos associados aos trés
nacleos de sentidos subjetivos. Assim como & forma como as novas produgdes de sentidos
subjetivos constituiram novos nicleos de sentidos subjetivos. Processos que se organizaram
por mudancas qualitativas na organizacdo atual da configuracdo subjetiva da acdo, em
recursividade com as agdes do sujeito em contexto - mediante a experiéncia de aprender -

favorecedoras do desenvolvimento da subjetividade de Murilo.
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Identificamos que ocorreu uma importante mudanca associada as produgdes subjetivas
vinculadas a necessidade de reconhecimento social em Murilo. A relagdo que Murilo
estabeleceu com a professora do primeiro ano lhe favoreceu novas configuracbes de sua
confianga em si mesmo em sua capacidade de aprender, que tornaram este processo cada vez
mais uma conquista pessoal com uma qualidade tal que assumia valor para ele e ndo mais
dependia da aprovacdo do outro. Ocorriam novas producdes subjetivas associadas a
necessidade de trocar ideias com o outro como possibilidades de argumentacdo sobre
suas elaborac6es. A fala de Murilo pode subsidiar nossas elaboragfes: Murilo: Eu levanto o
dedo para falar na sala. Antes eu ficava quieto e nem falava. A tia faz pergunta, igual no dia
da cobra eu falei que eu ja vi cobra e que é perigoso (Minhas mudancas).

Em nossas observacdes, identificamos que Murilo participava mais em sala de aula e
em varios momentos procurava os colegas para falar sobre suas producdes e ideias. Acdes
vinculadas a reconfiguracdo da organizacdo subjetiva pela producdo de novos sentidos
subjetivos na acdo de aprender vinculados a autovaloracdo positiva neste campo,
implicando mudancgas no nucleo de sentidos subjetivos associados a mudanca da educacéo

infantil para o ensino fundamental. Podemos ilustrar nossa elaboracao pelos trechos abaixo:

Minhas mudancas

Murilo: A tia nem precisa ver minha tarefa. Eu j& sei fazer tudo. Agora eu ja olho e
vejo se esta certo. Eu gosto mesmo € de ver o que eu fiz.

Diério de ideias

Murilo: Vou fazer histérias de livro para conta para 0s menino. A gente senta no
chao do patio, quando chega na escola, € eu leio a historia.

A confianga em si mesmo passou a se constituir em Murilo um processo mais estavel e
Ihe permitiu reconfigurar a relacdo com o reconhecimento social. Mudanca que esteve
atrelada as possibilidades de novas relagcbes com os colegas em sala de aula e a familiarizacao
com 0 novo contexto de aprendizagem. Tais possibilidades foram geradoras de novas
producdes subjetivas associadas ao reconhecimento de suas potencialidades por ele
mesmo e o prazer em dividir a aprendizagem com os colegas que se configuram como
producbes mais estaveis de sua personalidade, associadas ao nucleo de sentidos subjetivos
vinculados a necessidade de estabelecer vinculos afetivos com o outro.

Em varios momentos da pesquisa, identificamos que Murilo passou a ter mais amigos,
0 que pode ser exemplificado pela qualidade emocional representada pelo seu sorriso ao nos
dizer: “Eu tinha dois amigos. Agora eu tenho a sala inteira” (Minhas mudangas). Em nossas
observacOes realizadas nos momentos de recreio, no inicio da pesquisa, percebemos que
Murilo era extremamente recatado e tentava se aproximar dos colegas por meio do

oferecimento do seu proprio lanche. No entanto, durante a pesquisa, hotamos mudangas na
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forma como ele buscava se relacionar mais com 0s colegas e se permitia brincadeiras
coletivas, sem preocupagdo com o tempo de término do recreio.

As novas producles subjetivas favoreceram outras possibilidades de expressédo da
criatividade na aprendizagem de Murilo, configuradas na autenticidade de gerir o seu tempo
pessoal de forma autdbnoma. Isso ocorria em contraposicdo ao tempo institucional, que
demarcava limites de tempo para cada atividade realizada. Murilo gerou seus proprios
caminhos de atuacdo com o tempo, que lhe permitiram novas experiéncias de estar com o
outro de forma plena. Dessa forma, ocorriam novas producgfes subjetivas associadas a
elementos da subjetividade social da sala de aula vinculadas a desfrutar do tempo
escolar para se relacionar com os colegas.

Interpretamos que esta mudanca se interligava as experiéncias de Murilo na sala de
aula, em que passou a ser mais requisitado para ajudar os colegas e a se sentir cada vez mais
enturmado. Do nosso ponto de vista, as distintas acdes se constituiram em recursividade as
novas producdes subjetivas relacionadas a subjetivacdo do sentimento de inferioridade
mediante o reconhecimento da singularidade do processo de aprender de cada um. Podemos
exemplificar essa mudanca por uma de suas falas: “O Felipe ndo sabe Ié e tem que ficar
chamando a tia e eu ja t6 sabendo. Sabia que eu sou mais alto que o Lucas? (risos).” (Diario
de ideias). Interpretamos que Murilo marcava novas percepcfes de si e do outro, gestando
novas producbes subjetivas relacionadas ao reconhecimento de suas proprias
qualidades, identificando-as na relagdo com o outro.

A relacdo com os colegas favoreceu a sua autonomia no campo da aprendizagem, ao
deixar de se reportar a professora nos momentos de ddvidas, passando a perguntar mais aos
colegas. Construcdo que pode ser ilustrada pela fala de Murilo: “Eu perguntava para a tia
Melissa como é que era aquela palavra 14, agora eu pergunto para o Felipe, para qual
colega que estiver perto.” (Minhas mudangas). Compreendemos que havia novas producdes
subjetivas associadas a sentir-se incluido e pertencente ao grupo que Ihe geravam acdes
de estar com o outro de forma auténtica em que as possiveis diferencas passam a
potencializar suas relagdes. Produces estas, vinculadas as mudancas no ndcleo de sentidos
subjetivos associados a necessidade de estabelecer vinculos afetivos.

A aprendizagem criativa da leitura e da escrita de Murilo, no movimento de sua
organizagdo subjetiva, oportunizou o processo de individualizacdo, de autoafirmacéo nos
gostos e preferéncias de Murilo, de expor cada vez mais 0 seu ponto de vista, de
autoconhecimento de suas potencialidades e possibilidades diante da vida. Assim, como
destaca Gonzalez Rey (1995, p. 90, traducdo nossa), a individualizacdo pressupde a
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implicagdo do sujeito com as atividades “[...] através de formas e expressdes pessoais
irrepetiveis, que tem um profundo sentido pessoal para ele.” O que se expressou em Murilo
pela realizacdo plena diante das atividades de leitura e escrita, sem necessariamente, se
preocupar com a questdo do tempo e do préprio movimento corporal.

Tais produgdes subjetivas favoreceram um novo processo de expressdo da criatividade
na aprendizagem de Murilo, que se sustentava no como ele buscava defender suas ideias
perante 0s colegas e as professoras. O que, de certa forma, reverberava para a sua

transcendéncia as informacdes iniciais e a conquista de uma autoafirmacdo em suas agdes.

Minhas mudancas

Murilo: Aquele dia eu tive que explicar para o Luiz o que que eu estava pensando.
Ele disse que na historia do macaco o pai estava sempre na cama contando historia.
Eu falei que tinha hora que o pai vai trabalhar, mas ndo esta na histéria e eu sei.

O processo de independéncia que Murilo constituiu, em seu percurso de
aprendizagem, se efetivava nas acdes ou atividades em que deixava de recorrer ao apoio das
professoras e de sua mée. Essa construcdo pode ser ilustrada pela expressdo de Murilo: “Eu
perguntava muito para a tia e agora eu quase nao pergunto. Eu ja fago minha tarefa de casa
sozinho. As vezes minha mae me ajuda.” (Minhas mudangas). Podemos compreender o quanto
o desenvolvimento da subjetividade se constituiu pela reconfiguracdo subjetiva a partir da
producdo de novos sentidos subjetivos associados a ver-se capaz de ousar e buscar
realizar as atividades sem dependéncia do outro, vinculada as mudangas no nucleo de
sentidos subjetivos associados a aprendizagem como processo relacional.

Na relacdo com a familia, interpretamos que se organizava um novo nucleo de
sentidos subjetivos associados ao status diferenciado que Murilo assumia no ambito do
sistema relacional com seus familiares, experienciando novas funcgdes conquistadas pela
aprendizagem da leitura e da escrita. Nas constantes ajudas a mée, Murilo foi afirmando o seu
lugar e se sentindo cada vez mais préximo de sua mée. Ele estabeleceu uma nova posicao com
seu conhecimento e se responsabilizou por papéis que antes eram destinados apenas a sua

mée. Podemos ilustrar tal construcédo a partir das informacdes:

Dindmica conversacional 11

Mée: Ele sabe mexer mais no celular do que eu. Ele fala ‘Nossa, mamde. Vocé desse
tamanho e ndo sabe mexer no celular?’ (risos) eu falo para ele eu que ndo sei
mesmo ndo. Ele envia mensagens para mim e eu nem sei mexer nisso. Eu s6 levo ele
direto para o supermercado. Ele olha para mim os pre¢o, olha para mim os nome
das embalagens, as coisas mais barata. Eu falo para ele ‘Vai ld Murilinho pega isso
e isso e ele pega direitinho e vem cd e mostra pra mim.’ Ele me ajuda muito.

Minhas mudangas

Murilo: Eu ajudo minha mée a fazer a compra do mercado. Eu ja sei 1€ tudo que
tem la. Ela fica feliz quando eu leio 0 que estd no arroz e eu falo para ela. Ja
descobri que nem precisa lavar o arroz (risos).
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A aprendizagem de Murilo no campo da leitura e da escrita favoreceu novas
possibilidades de relacdo com a mae associadas a forma como ela incentivava ac6es de leitura
e descobertas de Murilo no seu dia a dia. Essa construcdo pode ser ilustrada pelos trechos a
sequir:

Momento informal — Apds reunido de pais, diante das producées de Murilo

Mae: Nossa que lindo! Ele esta desenvolvendo bastante, né? Ele esta lendo tudo &
em casa. Ele fica me mostrando o que esta escrito nos lugares e lendo para mim.
Tudo que ele vé ele quer ler, na rua em casa e em todos os lugares. Ele tenta ler
primeiro e s6 depois se estiver muito dificil ele pede ajuda para mim. Ele pede para
ndo contar o que esta escrito, que ele vai 1é primeiro e depois eu falo se esta certo
ou errado. Ai, depois que ele 1€, ele pergunta para mim se esta certo.

Diério de ideias

Murilo: Minha pede para |1é mensagem do celular para ela. Teve um dia que era
minha tia que falou que ia atrasar para chegar em casa e ndo ia para igreja. Ai
minha mae falou que era para a gente ir sem a tia. Minha irma n&o entende o que
esta 1a no celular. Eu falo para ela o que que é.

Pela expressdo acima, unida a outras informac6es, interpretamos que, mediante a
leitura e a escrita, Murilo ocupava uma relagdo mais proxima com a mée e se diferenciava da
irmd, ao criar possibilidades de diadlogo. Havia novas producdes subjetivas associadas as
possibilidades de atuacdo com o aprendido em situacdes na vida, como oportunidade de
ocupar um lugar diferenciado na relagdo com a mae e com a irmd. Murilo lidava com
processos contraditorios, em meio a novas producfes subjetivas capazes de reconfigurar a
forma como se relacionava com a irma, se autoafirmando nesse processo.

Tais processos subjetivos favoreceram formas diferenciadas com que a criatividade
emergisse em sua aprendizagem, agora com énfase ndo apenas no registro de suas proprias
ideias, mas também na forma como se inseria de maneira atuante na leitura do entorno. Ele
nédo apenas lia 0 que estava nos produtos do supermercado ou outros lugares, Murilo atuava
com esta leitura em sua vida, o que o direcionava a orientar a mde a compra de um ou outro
produto pela qualidade das informacdes dispostas nos rétulos dos produtos.

Podemos exemplificar essa construgdo a partir de duas de suas falas. A primeira
relacionada a ajuda a mae no supermercado: “Quase que a minha mde comprou aquele
macarrdo errado. Ndo estava escrito que tinha ovo. Ai eu fui 1a e troquei para ela.” (Minhas
mudancas). A segunda estava associada a leitura de informagdes nos murais da escola em que,
cada novo cartaz afixado nos painéis da escola era fonte para aprender novas palavras, o que
lhe gerou possibilidades de organizar para si as informagdes dos mesmos: “Aquela palavra la
REUNIAO parece aquela que eu escrevi, que era REGIAO. Vai ter reunido na escola. Eu vou

avisar minha mae. Agora eu ja td sabendo tudo que vai acontecer na escola. Eu passava aqui
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diretdo e ia para a sala, agora eu vejo o que vai acontecer.” (Brincando de escolinha). O

excerto a seguir, dentre outros, também fornece subsidios para ilustrar nossa elaboracao:

Dindmica conversacional |

Murilo: A gente aprende pra ndo ficar burro. O burro ndo estuda. Ndo sabe
comprar um feijdo. Igual, vai comprar feijdo e vai no supermercado errado e
compra o feijdo errado. Olha para o arroz e leva para casa e vé que o feijao
cozinhou mais rapido. N&o consegue arrumar um emprego.

A representacdo de Murilo sobre a necessidade de aprender a ler e a escrever indicava
novas producles subjetivas associadas a ser esta uma conquista pessoal que lhe
garantiria um status social diferenciado de atuar com o saber. Essa construcao se organiza
pelo que culturalmente experienciava no contexto familiar. A mée de Murilo cursou até o
quarto ano do ensino fundamental e dispunha de um linguajar regional. Na escola, foram
varios 0s momentos em que observamos Murilo descobrir novas palavras e dizer: “Eu vou
ensina essa aqui pra minha mée.” (Observagdo). Ensinar a mae era uma forma de estabelecer
uma relagdo proxima com ela e também uma maneira de mostrar a ela os seus conhecimentos
neste campo, 0 que se constituiu mediante recursos subjetivos associados a autonomia,

flexibilidade e autodeterminacdo. A informacéo abaixo pode ilustrar nossas elaboracgdes:
Diério de ideias
Murilo: Minha mae é cozinheira. Eu vou todo dia com ela no supermercado. Eu ja

levei uma receita que eu copiei para minha mae fazer um bolo. Estava escrito 1a
naquele cartaz que a tia colocou.

O trecho acima refere-se a um momento de observacdo em sala de aula, no segundo
ano. Nessa situacdo, Murilo copiou a receita e, em seguida, inseriu outros ingredientes,
fazendo experiéncias no campo das ideias, momento em que disse: “Se eu colocar chocolate
aqui deve ficar gostoso.” Compreendemos que havia a utilizagcdo do que o estudante aprendia
no contexto escolar em outros contextos sociais de sua vida, e indicavam, de certa maneira,
uma transcendéncia com impacto ao seu modo de vida, ao inserir novas possibilidades de
experiéncias. Essa construcdo pode ser ilustrativa da aprendizagem em Murilo como um
processo associado a criagdo propria e ndo apenas para reprodugcdo ou memorizagdo. A guisa
de exemplificar nossa construcdo, apresentamos a expressdo de Murilo ao indutor “36-
Escrever é” do instrumento “Trilha das frases™: “Criar ideias e copiar”.

Tal aspecto é enfatizado por Mitjans Martinez (2012a), como elemento fundamental
da expressao da criatividade na aprendizagem, configurado na representacdo da aprendizagem
orientada para a criacdo. O desejo de criar esteve configurado na busca de atencdo da mae,
relacionada ao seu interesse pela profissdo dela, pelo distanciamento que gerava em relagdo a

estar com Murilo. Interpretamos que havia sentidos subjetivos atuais associados ao desejo
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de aprender a ler e a escrever para se inserir de forma mais efetiva nas agdes da méae, em
meio a acdes empreendedoras do ser sujeito na aprendizagem, como as idas ao supermercado,
a leitura dos rétulos de embalagens, que vinculavam o aprender e sua propria vida.

Na relagdo com a irm&, Murilo iniciava um processo de ensina-la a ler e a escrever e,
em muitos momentos de nossas conversas, ele dizia: “Eu estou até ensinando a Larisse a Ié e
a escrever. Eu pego aquele livro que eu fiz e vou mostrando para ela as letra. Ela t4 quase
sabendo, mas ela ainda faz muita bagun¢a.” (Minhas mudangas). Ele assumiu um lugar de
que era capaz de ensinar algo para sua irma, o que, de certa forma, o fortalecia e Ihe permitia
gerar uma autoimagem positiva de si mesmo no ambito familiar, se autoafirmando
sobre algo que sabia fazer bem. Havia novas producdes subjetivas associadas a atuar
com o saber em prol de ensinar ao outro. Nesta dindmica subjetiva, se engendravam novos
processos de expressdao da criatividade em sua aprendizagem, pela forma como Murilo
empreendia aclGes para ensinar a ler e a escrever, momentos em que criava caminhos
metodoldgicos proprios para ensinar a irma e avaliar a sua aprendizagem, que transcendiam o

que experienciava na escola. A fala abaixo, dentre outras, pode subsidiar nossas elaboracdes:

Minhas mudangas

Murilo: Eu pego umas folhas |4 do meu caderno e ai eu fago um desenho e ela tem
que falar o nome do desenho. Tem dia que a gente escrever até no quintal, 14 na
terra. Ela ja esta quase aprendendo o nome dela. A tia usa s6 os livros da sala, eu
pego aqueles que eu escrevi e mostro para ela as palavra.

Do nosso ponto de vista, ocorreu recursividade entre a aprendizagem criativa da
leitura e da escrita e o desenvolvimento da subjetividade de Murilo, em um processo em
que um esta no outro de forma distinta e se constituem. Favoreceu-se uma relacdo
diferenciada com a questdo da cor dos olhos da irma que, segundo Murilo, todos admiravam
em detrimento da cor dos seus. Ele se encontrava num processo questionador e passou a
procurar respostas mais cientificas sobre a cor dos olhos, o que pode ser exemplificado pela
escrita de Murilo no instrumento “Minhas mudangas™: “Eu quero descobrir se a gente vé
verde quando o olho da pessoa é verde. Vou ver se tem um livro que tem isso.”

Interpretamos que se gestava outro nlcleo de sentidos subjetivos associados ao
interesse por novas aprendizagens. Nesse havia novas producdes subjetivas vinculadas a
resolucdo cientifica de conflitos pessoais, associados as possibilidades que Murilo
encontrava em exercer um processo questionador frente aos seus conflitos e buscar respostas
para 0s mesmos nos livros ou mesmo no dialogo com o outro. Eram produgdes que passaram
a constituir a sua configuracdo subjetiva da aprendizagem na dindmica de desenvolvimento

com repercussao em novos caminhos consolidados pelo sujeito.
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Do nosso ponto de vista, a forma investigativa de Murilo, no contexto escolar, foi
favorecida pela constituicdo de sua autonomia e independéncia no campo da aprendizagem.
Havia mudancas em Murilo na forma de se relacionar com a escrita da escola e também com
0 entorno, em uma busca intencional pela leitura que lhe permitiu formas conscientes de agir
sobre o meio ambiente, tema que passa a ser de grande interesse para Murilo. Ele comeca a se
interessar por livros e leituras de painéis com tais informacOes. Interpretamos que se
constituia um novo nucleo de sentidos subjetivos vinculados a aprendizagem de temas de
seu interesse que reverberava para a constituicdo de novos valores morais que envolviam o
cuidado com o meio ambiente e com o préprio ser humano. Em seu dia a dia na escola,
Murilo era enfatico em proteger as plantas, passarinhos e também a 4gua na escola.

As novas producdes subjetivas de Murilo favoreceram novas expressées de sua
criatividade, pela forma espontanea de criar mensagens de cuidado ao meio ambiente. O
aprendiz registrava mensagens sobre o assunto em pequenos pedacos de papéis, como uma
forma de conscientizar os colegas. Interpretamos que tais processos foram possiveis mediante
o desenvolvimento da condicdo de sujeito no processo de aprender, tendo em vista recursos
subjetivos constituidos na sua histéria de vida, as producdes subjetivas produzidas na acéo,
numa intrincada relagéo sujeito-contexto-organizagao subjetiva.

Percebemos o envolvimento de Murilo com a busca intencional pela descoberta de
novas palavras e a maneira como ele inseria estas palavras em seu vocabulario. Essa
construcdo pode ser ilustrada por um momento de leitura de uma histéria, em sala de aula,
pela professora Flavia e de sua explicacdo do significado da palavra SISUDO, em que Murilo
estabeleceu relagdo com sua tia e disse: “Entdo minha tia € sisuda, ela quase néo ri, s6 de vez
em quando. As vezes eu até faco gracinha para ver se ela ri e nada, ela fica séria. Ela no ri
nem se fizer cosquinha nela (risos). Agora eu vou chamar ela de sisuda.” (Dinamica
conversacional 11). Havia producfes subjetivas atuais associadas a contextualizacdo da
aprendizagem nas a¢oes cotidianas.

Esta forma personalizada de lidar com a aprendizagem era singular da subjetividade de
Murilo em que conteudos constituiram-se a nivel personoldgico com capacidade de se
integrarem aos “[...] distintos sistemas da subjetividade de forma simultanea, e aparece como
determinante da expressdo do sujeito ante situagdes diversas” (GONZALEZ REY, 1995, p.
80, traducdo nossa). O quadro a seguir ilustra nossas elaboracGes sobre as inter-relagdes entre

a expressao da criatividade e o desenvolvimento da subjetividade de Murilo:
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Quadro 4 - Inter-relagcbes entre a expressdao da criatividade e o desenvolvimento da

subjetividade de Murilo

do brincar com a aprendizagem da
leitura e da escrita;

- & personalizacdo dos valores morais;
-a punicéo como privacdo de didlogo;

- & autoprotecao.

e novas que transcendem o
dado: a criacdo de suas
préprias histérias.

argumentacdo sobre suas
elaboracdes;

- & autovaloracgéo positiva
na aprendizagem.

Nucleo de sentidos subjetivos associados a necessidade de estabelecer v

inculos afetivos com o outro

Producdes subjetivas associadas:
- ao vinculo entre aprendizagem e
desenvolvimento;
- & diferenciacédo das criangas menores;
- & valorizacédo na familia;
- & autoimagem negativa;
- &s preocupagdes em ndo ser aceito;
- a aprendizagem como via de relacdo
com 0 outro;
- & necessidade de ser reconhecido;
- & necessidade de valorizagdo social.

- Confrontagdo com o dado:
a relacdo positiva com o
erro.

- Personalizacéo da
informagdo com impactos no
modo de vida:
disponibilidade estar
mais com o outro.

em

Novas producdes
subjetivas associadas:

- a sentir-se incluido no
grupo e estar com o outro
de forma auténtica;

- a desfrutar do tempo
escolar para se relacionar
com colegas.

Nucleo de sentidos subjetivos associados a aprendizagem da leitura e

da escrita como processo

mediante a aprendizagem;

- a leitura e a escrita como algo que o
desafiava a querer aprender;
- a escola como local
experiéncias de aprender;

- a professora como parceira para
aprender em um espaco de se sentir
Seguro para se expressar;

- ao reconhecimento social;

- ao vinculo da aprendizagem a vida;

- & autovalorizagdo das conquistas;

- & necessidade de novas experiéncias.

de viver

palavras do entorno.

- Confrontagdo com o dado:
relagdo com suas proprias
producdes; trocas de ideias;
estrutura dos livros.

- Estratégias de
aprendizagem.

- Relagdo lddica: relagéo de
comunicagdo; criagdo de
cenario imaginario.

- Geragdo de ideias proprias
e novas além do dado.

relacional
Producdes subjetivas associadas: - Personalizacao da Novas producdes
- a estabelecer vinculo com a mae | informacdo: relacdo com subjetivas associadas:

- a ver-se capaz de ousar
em suas produgdes sem
dependéncia do outro;

- & autoafirmacdo de seus
gostos, preferéncias,
expondo cada vez mais 0
seu ponto de vista;

- ao reconhecimento de
suas potencialidades no
campo da aprendizagem.

Novos aspectos da constituicdo subjetiva

Novo nlcleo de sentidos subjetivos associados ao status diferenciado no &mbito do sistema
relacional com seus familiares

Novas producdes subjetivas associadas:

- a relacdo do que aprende com a vida;
- a atuar com o que aprende;

- a aprender como forma de ajudar a mée;
- aassumir o lugar de ensinar algo para sua irma.

Novo nucleo de sentidos subjetivos vinculados a aprendizagem de temas de seu interesse

Novas producdes subjetivas associadas:

- a resolucdo cientifica de conflitos pessoais.
- & aprendizagem por temas de seu interesse.
- & contextualizagdo da aprendizagem nas agdes cotidianas.

Configuracao subjetiva da acéo de Expressdo da criatividade Mudancas na Novas
aprender constituicéo subjetiva expressdes da
criatividade
Nucleo de sentidos subjetivos associados a mudanca da educacao infantil para o ensino fundamental
Producdes subjetivas associadas: - Relagao ludica: relagao Novas producdes
- ao vinculo entre brincar e entrega | completa, voluntaria e subjetivas associadas:
plena as atividades propostas; préxima com suas | - a confianca em si mesmo, - Forma
- a contencdo do movimento corporal | experiéncias de ler e | em sua capacidade para autéptica de
para aprender; escrever. aprender; gerir o seu
- as relacBes entre o carater inventivo - & necessidade de trocar | tempo pessoal
- Geracdo de ideias proprias | ideias com o outro como de forma

autbnoma, em
contraposicdo
ao tempo
institucional,
que
demarcava
limites de
tempo para
cada atividade
realizada.

- Nova forma
de defender
suas ideias na
relacdo com o
outro, em
busca de
transcendé-las.

- Acbes com o
saber em prol
de poder
ajudar a mée.

- Criagdo de
mensagens de
cuidado ao
meio
ambiente.

Fonte: elaborado pela autora, 2015.
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4.2 O CASO DE ADRIANA

Figura 2: Producédo de Adriana a partir do instrumento “Montando minha historia” - 2013

4.2.1 Caracterizacdo de Adriana

Adriana iniciou o primeiro ano do ensino fundamental com seis anos de idade e
completou nove anos no curso do terceiro ano da referida etapa de ensino. Era uma crianga
alegre, critica e contestadora. De pele morena clara, cabelos longos e castanhos; era a mais
alta das meninas da turma. Morava com sua mae, seu pai e seu irmdo mais velho. No decorrer
da pesquisa, seu irmdo se casou e mudou de residéncia. Adriana dispunha de livros e outros
materiais escolares em sua casa, bem como todo o seu material era comprado por seus pais.
Sua mae era diarista e seu pai jardineiro. Ao analisarmos a sua historia escolar por meio de
documentos, identificamos que ela era uma aluna extremamente participativa, responsavel e
estava sempre a frente dos colegas em termos de aprendizagem da leitura e da escrita.
Segundo avaliacdo diagnostica realizada pelas professoras regentes, Adriana iniciou o 1° ano
do ensino fundamental na hipétese alfabética** de escrita e concluiu 0 2° ano em um novo
nivel da hipotese alfabética*®. Chamou nossa atengdo a sua expressiva participagdo em sala de

aula, o seu empenho e dedicacdo para com a leitura e da escrita.

44 De acordo com Ferreiro (1995), neste nivel de escrita, a crianga faz correspondéncia dos fonemas e silabas para a escrita.
5 Para Ferreiro (1995), a escrita ortogréfica se organiza conforme as regras que regem nosso sistema de escrita.
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4.2.2 Expressao da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita e suas relacoes

com as estratégias de aprendizagem de Adriana

No presente topico organizamos nossas construcdes sobre a expressdo da criatividade
na aprendizagem da leitura e da escrita de Adriana e suas relacbes com as estratégias de
aprendizagem. Nossas elaboracdes nos permitiram qualificar sua aprendizagem como
eminentemente criativa, a qual se expressou pela personalizacdo da informacdo, pela
confrontacdo com o dado, pela geracdo de ideias proprias e novas que transcenderam o dado e
pela relacdo ludica. Essas quatro caracteristicas estiveram vinculadas as estratégias de
aprendizagem utilizadas por Adriana. Assim como compreendemos a expressao sistémica da

criatividade na aprendizagem, ao emergir de forma mais ampla na aprendizagem.
4.2.2.1 Personalizagdo da informagéo

Adriana personalizava os contetdos trabalhados em sala de aula, pela forma como
procurava relacionar o que estava aprendendo com sua vida, o que Ihe permitia atuar com este
conhecimento em diferentes contextos. Tal processo estava articulado a estratégia de
autorregulacdo de associar o que aprende com situacgdes cotidianas. Dentre outros exemplos,

0s trechos abaixo podem ser ilustrativos de nossas elaboragdes:

Entrevista |

Adriana: Eu gostei dessa também que tinha que desenhar dois meninos comendo
coisa saudavel. Eu fiz comendo um lanche de fruta e um almoco. Eu também gostei
dessa dos sentidos. A gente teve que recortar o que era paladar, audi¢do e tudo. Eu
amei essa sobre 0 meio ambiente. Eu tive que inventar uma histéria bem legal e
sabe que eu vi que a gente pode faze coisa téo facil como varrer as folhas do quintal
de casa para ndo dé bicho e isso eu faco agora.

Diério de ideias

Adriana: Sabia que eu fiz um lixinho de copo descartavel? Minha mée ia jogar fora
e eu peguei e fiz um lixo que tem até tampa. E também eu fiz um potinho para o meu
pai colocar pimenta. Eu estou ajudando o meio ambiente.

Dindmica conversacional 11

Adriana: Também agora eu fico lendo os textos e ja fico pensando o0 que eu ndo
sabia. Eu aprendo tanto coisa lendo os textos. Eu até falei para minha mae que tem
que cortar unha para ndo da bicho, estava la naquele que eu li.

Momento informal

Adriana: A crianca tem direito a educacdo gratuita, e eu sei que é que ndo precisa
pagar, igual a minha escola. Eu agora sei que é meu direito estar aqui.

O conhecimento configurava as acdes de Adriana para além do contexto escolar,
gerador de possibilidades de organizar o contetdo como algo proprio, o que pode ser ilustrado
pela forma como criava objetos que facilitavam o seu cotidiano, como lixinho de garrafa pet

para ndo deixar lixo no chdo da sala de aula, bem como a orientacdo que fazia as pessoas
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sobre cuidados com o corpo humano. Ela transformava os contetidos aprendidos em processos
qualitativos para sua vida, que implicava atuar de forma efetiva e critica com o saber.

A leitura e a escrita Ihe favoreceram empreender novas a¢des orientadas as mudancas
em seu modo de vida, que envolveram, dentre outras, novas possibilidades de experienciar
uma relacdo mais saudavel com sua alimentacdo, novos processos relacionais de ensinar ao
outro, e os cuidados com o0 meio ambiente. Do nosso ponto de vista, a personalizacdo dos
contetidos relacionava-se ao como Adriana vivia o seu cotidiano e estava vinculada ao carater
empreendedor do sujeito pela abertura a novas possibilidades de viver experiéncias que Ihe
garantissem qualidade de vida. O excerto abaixo, dentre outros da pesquisa, pode ilustrar

nossa elaboracao:

Diério de ideias (Anexo F - Figura 12)

Adriana; Eu comia tudo errado. Sabia que eu era é gulosa? Tem coisa que faz mal
para gente e eu comia tudo. Agora eu vou comer muita fruta e verdura. Eu adoro
doce mais ndo pode se ndo eu vou ficar doente. Mas eu como s6 um pouco, né?

Havia interesse de Adriana em atuar com 0 que estava aprendendo em contextos
distintos, como processo que lhe permitia aprofundar seus conhecimentos e associar sua
aprendizagem a sua vida. Identificamos em Adriana expressdes de surpresa diante das
possibilidades de utilizar o que aprendia: “Eu vo canta essa masica pra minha mae, ela vai
ama. Parece a que eu fiz um dia. Eu vo usa essa musica l& na minha casa e vo coloca no meu
diario. E depois eu vo usa essa palavra ai amor, pra faze outra masica.” (Diario de ideias).

Também se associa a este processo de personalizacdo dos conteddos, estratégias de
autorregulacdo relacionadas a busca por aprofundar seus conhecimentos. Adriana apresentava
um agucado interesse por novas descobertas sobre o que aprendia que envolvia a forma
independente, com que buscava respostas para suas duvidas e questionamentos, ao

empreender processos autbnomos de pesquisas. O exemplo a seguir ilustra nossa construcao:

Didrio de ideias

Adriana: Eu vou pesquisar mais sobre as arvores. N&o sei direito o que é adubo,
mas acho que é o que minha mae coloca na flor 14 de casa e ela fala que faz crescer
e ficar forte.

A acdo de personalizar os contetdos envolvia outras estratégias de autorregulacdo que
Adriana langava méo para aprender, associadas a deliberacdo de atencdo e concentracdo nas
acOes de ler e escrever. Isso era percebido em sua observacéo as explicacdes da professora e
nas acoes de ler e escrever. Podemos exemplificar nossa elaboragdo com uma de suas falas na
Entrevista I, em que se expressou diante da pergunta de como havia se sentido no momento de
escrever seu livro: “Eu estava concentrada para escrever. Falei para a Julia que depois eu

respondia para ela.”
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A personaliza¢éo do que lia e escrevia se configurou pelas relagdes que estabelecia
com suas proprias experiéncias, movimento de contextualizacéo e de transcender o fixado na
escrita, por meio da formacdo de opinido propria e de utilizacdo do que lia em diferentes
contextos, muitas vezes criando algo que se diferenciava do inicialmente lido. Podemos
exemplificar tal construcéo a partir da sua leitura, na sala de aula do segundo ano, de um livro

sobre sapos, em que Adriana se posicionou da seguinte forma:

Entrevista Il

Pesquisadora: O que vocé achou da histdria?

Adriana: Eu ndo gostei do final dessa histéria. Para mim ndo tem que matar sapo
ndo. A gente devia criar uma regra para acabar com isso, de ndo matar mais sapo.
Eu vou fazer uma histéria com tudo diferente dessa e vai ser sobre como o sapo
ajuda a natureza.

A leitura configurava-se na acéo de se posicionar frente ao escrito, de estranhamento
e de buscar a familiarizagdo, assim como propor solucdes para o que Ihe incomodava. A
criatividade se expressava na leitura e na escrita pela maneira como Adriana transgredia,
subvertia o dito e propunha acbes para além do que estava posto. Essa acdo de ler, assim
como nos aponta Certeau (2011), ndo era passiva, mas representou processo de metamorfose
do texto pelo leitor, ou seja, Adriana imprimia mudancas que passavam dos significados
atribuidos as palavras, a organizacao de suas préprias ideias que se diferenciavam do texto.

Nesta personalizacdo da leitura, se associava a estratégia de autorregulacdo de fazer
inferéncias nas leituras que realizava. Para ilustrar nossa construcao, apresentamos a fala de
Adriana em um momento de realizacdo da Provinha Brasil de Lingua Portuguesa, no segundo
ano, na qual apds ler um texto instrucional de uma receita, em Entrevista Il nos disse: “Hum!
Achei aquela receita uma delicia! Vou pedir para minha mae me ajudar a fazer essa receita,
mas vou colocar chocolate para ver se fica mais gostoso.” Compreendemos que, para
Adriana, o escrito ndo continha uma verdade absoluta, mas sim, algo repleto de possibilidades
de interpretacdes. Nessa direcdo corroboramos Cantl (2011, p. 97, traducdo nossa), para o
qual “Um sujeito pode julgar as palavras escritas pelo carater de certeza ou pode conceder ao
escrito o carater de verdade provisoria, na qual se apoiara para construir saberes proprios”.

A partir do exemplo anterior, compreendemos que, a partir da leitura, Adriana criava,
gerava algo proprio e que estava para além do escrito. No exemplo acima, ela realizou a
leitura, identificou o tipo de texto (solicitado na atividade), gerou algo novo (a busca por
realizar a propria receita com sua mae) e transcendeu o0 que estava posto em dois processos:
no que foi solicitado na atividade (ndo se restringindo a apenas responder) e ao envolver-se
com o que estava escrito, implicando-se e trazendo para uma experiéncia que queria realizar,

transcendia a receita ao incluir ingredientes que ndo estavam no inicialmente dado. A propria
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acdo de escrever era geradora de processos de personalizacdo em que a escrita lhe

possibilitava transformar sua prépria escrita. Os trechos abaixo ilustram nossas construgdes:

Diério de ideias (Anexo E - Figura 9)

Adriana: Eu estava escrevendo sobre moda e depois que eu li (risos) eu pensei
assim, que podia fazer um tantdo de modelos de vestido.

Entrevista IV

Pesquisadora: O que vocé escreveu nesta atividade?

Adriana: Eu escrevi sobre doces e falei que é muito bom come. Mais ai, eu estava
lendo de novo e acho que vou mudar.

Pesquisadora: Por qué?

Adriana: Eu acho que eu tenho que falar que o doce pode fazer mal para saude.
Pesquisadora: O que vocé aprende quando escreve ou 1&?

Adriana: Eu aprendi a escrever mais certo e a I&. Eu aprendi a cria historia.

A personalizagdo se constituiu na possibilidade dos contedos de sua propria escrita,
formarem parte de recursos subjetivos de Adriana e configurarem suas ac6es em distintos
contextos, essas acdes vinculadas a estratégias de autorregulacdo de utilizacdo do aprendido
em situacOes cotidianas, 0 que se expressava no modo de vida, como por exemplo,
empreender novas agoes de utilizar o seu tempo livre para produzir um caderno com desenhos
de modelos de roupas, assim como a sua relacdo com a alimentacdo. Interpretamos que, 0
processo de mudancga no modo de vida impactava a sua escrita, em um processo recursivo. Foi
nestes processos de personalizacdo que 0 pensamento constituiu-se como processo subjetivo,
motivador em si mesmo. Receber uma informacdo, transforma-la e transcendé-la, requer um

funcionamento do pensamento em seu carater reflexivo (GONZALEZ REY, 2012a).
4.2.2.2 Confrontacédo com o dado

Identificamos que Adriana confrontava-se com elementos do trabalho pedagdgico
desenvolvido pelas professoras pela forma como observava as solicitacdes das docentes,
para estar a frente, o que, de certa forma, facilitava sua iniciativa perante as atividades
propostas, ao realiza-las sem aguardar explicacdes. Nesta forma ativa, intencional e
transgressiva, Adriana criava maneiras proprias para realizar as atividades propostas,
construcao que pode ser ilustrada pelas informac6es abaixo:

Momento informal

Adriana: Eu sei tudo que a tia vai perguntar. Ja sei até a tarefa que ela vai dar.
Entrevista IV

Pesquisadora: Como vocé compreendeu o0 que € para ser realizado? Vocé mudou
alguma coisa?

Adriana: Nem precisa da tia falar que é para fazer um texto e eu ja sei 0 que vou
escrever. Eu coloco a histéria do meu jeito.

Pesquisadora: VVocé fez algo a mais na atividade ou cumpriu o que foi pedido?
Adriana: Eu fiz um texto bem grande e acho que nem era para ser grande.
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Nesta independéncia em relacdo as professoras, Adriana ousava em suas producoes

escritas e se permitia registros que ndo se limitavam ao solicitado. Atuava de forma

investigativa e explorava as atividades propostas de leitura e escrita para identificar

possibilidades de fazer diferente do proposto, o que pode ser exemplificado pelo trecho

abaixo:

Entrevista IV

Pesquisadora: Como vocé esta realizando a atividade proposta?

Adriana: Estou fazendo uma musica. Eu estou inventando agora.

Pesquisadora; Como vocé compreendeu o que é para ser realizado? Vocé mudou
alguma coisa?

Adriana: A tia falou para fazer um texto, mas eu quis fazer uma musica. Eu também
fiz mais linhas para colocar mais musica.

Pesquisadora: Vocé fez algo a mais na atividade ou apenas cumpriu o que foi
pedido?

Adriana: Fiz uma musica.

Pesquisadora: Fez alguma descoberta?

Adriana: Vi que sei fazer musica.

Pesquisadora: O que vocé aprendeu com esta atividade?

Adriana: Aprendi que pode imaginar e fazer tanta coisa.

Pesquisadora: O que esta atividade lhe impulsionou a querer descobrir mais?
Adriana: Eu vou pesquisar se existe uma uva que ndo cai do pé.

Pesquisadora: VVocé tem interesse em realiz4-la novamente?

Adriana: Pode até ser, mas eu vou fazer outra coisa.

Pesquisadora: O que vocé mudaria na atividade?

Adriana: Eu colocaria mais linha, para gente escrever mais.

Em muitos momentos da pesquisa, identificamos que Adriana se confrontava com as

acOes realizadas pelas professoras no cotidiano da sala de aula. Nesses momentos, a aprendiz

fazia criticas aos tipos de atividades propostas e também a forma de explicacdes. As

informacdes abaixo podem ilustrar nossas elaboracgdes:

A professora Isadora
Era uma vez uma mulher ela era uma professora ela se- chamava Isadora todos os
dias ela faz uma bricadeira deferente um dia de rodo, de jogos teve um dia que uma
menina falou professora prorque a gente é deferente. A professora respondeu
porque foi Deus que nos fez tem gente defisiente igual a juca, tem cadeirante, tem
mudo cego tambem tem os idoso a menina fala oque é idoso e as pessas velhas em
vez de ce-chamar velho se-chama idoso carla fala foi Deus que nos criou a
professora fala treine as palavras do para casa amanhd tem ditado Livia falou
quando eu crecer eu quero cer professora eles bricam de corda eels vouta para a
sala de aula e o sinau bate eles forma a fila e vai para o recrei as meninas
comvercam uma fala quando eu crecer eu quero ser medica eles vouta para sala e
passou us minutos e eles foi em bora e viveirom felizem para sempre.
Entrevista IV a partir da producéo de texto acima
Pesquisadora: Como vocé esta realizando a atividade proposta?
Adriana: Eu estou pensando se eu fosse a professora.
Pesquisadora: O que vocé ndo gostou na atividade?
Adriana: Da tia do desenho. Ela podia estar brincando na roda também.
Pesquisadora: O que esta atividade lhe impulsionou a querer descobrir mais?
Adriana: Eu quero saber mais atividade que a tia pode fazer com a gente.
(Transcricéo de producdo de texto de Adriana - atividade de sala de aula/2° ano)
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Adriana reconfigurava o trabalho pedagdgico das professoras, em um processo
empreendedor de descobrir possibilidades de experiéncias que eram possiveis de serem
realizadas. Neste contexto, ela se confrontava com o ja existente e experienciado, ao
questionar e criar novas possibilidades de experiéncias e gerar caminhos proprios de atuacéo,

como a producdo de um caderno denominado por ela de “Plano de aula”.

Momento informal

Adriana: Eu nunca vi um caderno de plano de aula da professora, eu pensei que
fosse igual ao dos alunos. Eu faco meu plano de aula do jeito que eu acho que a
professora tinha que fazer com a gente. Eu coloco brincadeiras e também outras
formas de poder ensina a mesma coisa que a tia da para gente. Tem até dia que a
gente vai 14 no parque e olha as plantas e depois aprende o nome de cada uma.

Interpretamos que, criar um plano de aula para si mesma, com a intencionalidade de
experienciar possibilidades de novos processos de aprendizagem a partir de diferentes
maneiras de ensinar, esteve constituido pelo funcionamento da imaginagdo como processo
gerador de novas experiéncias que transcendiam o vivido por Adriana. Esse processo pode ser
constitutivo da assuncdo do ser sujeito na aprendizagem, com énfase a confrontacdo com o
instituido nas préaticas pedagogicas de sala de aula e na busca de caminhos préprios de
subjetivacdo. Ao ndo se conformar com os tipos de atividades, desprovidas de experiéncias
praticas, por ndo envolverem brincadeiras, jogos e movimento, Adriana criava suas proprias
maneiras de viver tais experiéncias em busca de lhe gerar bem estar e satisfacdo em aprender.

Nestes embates pessoais, identificamos a confrontacdo de ideias que Adriana
estabelecia com as explicacGes das professoras, associada a estratégia cognitiva de buscar
participar oralmente em sala de aula, ao emitir respostas as perguntas das professoras e fazer
novos questionamentos. Pela sua expressiva participacdo em sala de aula, contestava
explicacbes das professoras e enfatizava seus préprios pontos de vista. O que pode ser
exemplificado por um dos momentos de nossas observacfes em que a professora Flavia, do
segundo ano, explicava para a turma sobre o dia do trabalhador. A docente citou alguns
nomes de profissdes e apds terminar, Adriana levantou a mao e pediu a vez para falar: “Vocé
ndo falou diarista. Minha mée é diarista e isso é trabalho!”

Para Adriana, participar oralmente favorecia a aprendizagem, ao expressar suas e pelas
possibilidades de poder mudar a sua ideia inicial, manté-la ou mesmo transcendé-la. Essa

construcdo pode ser exemplificar com uma de suas falas:
Diario de ideias
Adriana: A tia perguntou se alguém sabia alguma coisa sobre a arvore. Ai eu
levantei o dedo e falei tudo que eu sei. Quando eu estou respondendo pra tia eu

aprendo comigo mesma. Teve um dia que eu falei que CHUVA era com X e ai
quando eu estava falando (risos) eu vi que era com CH.
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A confrontacdo de ideias também se expressou na relagdo com as atividades propostas
pelas professoras, em que Adriana buscava verificar se estavam corretas. 1sso pode ser
ilustrado a partir do momento de observacdo em sala de aula em que a professora Flavia
apresentava o livro criado pela turma, dizendo que os nomes dos alunos estavam em ordem
alfabética. Ao receber o livro, Adriana abriu na pagina referida pela professora e buscou
identificar os nomes dos colegas com a ordem alfabética. Adriana identificou uma troca na
ordem de dois nomes de seus colegas ¢ disse: “N&o esta ndo na ordem alfabética. Aqui esta
errado.” A professora validou a fala de Adriana, porém, disse que ndo teria como arrumar. No
entanto, Adriana riscou seu proprio livro e organizou na ordem alfabética.

O confronto de Adriana também se apresentou com suas préprias producdes, o que
estava para uma relacdo com o erro, pautada pela busca do acerto em prol de obter
reconhecimento do outro. Adriana recorria a estratégia de autorregulacdo de revisar, de forma
autbnoma, suas producdes. Em varios momentos de escrita, ela dialogava consigo mesmo e
questionava seu préprio registro, como podemos exemplificar por uma de suas falas: “Sera
que BLUSA é com S? Tem SOPA, NARIZ, AZUL, ASA, ah eu estou achando que € mesmo com
S. Depois eu corrijo se precisar mudar. A tia vai olhar e eu tenho que acertar.” Adriana se
colocava em um processo investigativo frente a escrita, o que interpretamos fazer parte de um
modelo hipotético em andamento, no qual a aprendiz assumia responsabilidade frente as suas

producdes de modificar, melhorar e corrigir. O que pode ser ilustrado pelo trecho abaixo:

Entrevista Il

Adriana: E se eu vejo uma palavra errada eu sei que esta errada e apago. Eu
mesmo olho e sei que esta errada. E porque eu ja vi a palavra NASCI em minha
certiddo. Eu fiz uma atividade ano passado e lembrei que o S era antes o C.
Pesquisadora: Como vocé avalia seu processo de escrita?

Adriana: Eu acho legal. E sempre divertido. Nossa! Eu escrevi 22 linhas.

Adriana também utilizava estratégias cognitivas associadas ao cuidado com a estética
de suas atividades, sendo extremamente caprichosa, ao colorir, enfeitar e refazer letras.
Processos associados ao proprio confronto com sua producao, sendo a conclusdo da atividade,
algo que passava por sua avaliagdo, o que pode ser ilustrado por uma de suas falas: “Precisa
ficar bem colorido e bem bonito. Eu ndo gostei dessa letra, vou faze outra.” (Diario de

ideias). Outras informagdes podem ilustrar nossa construcéo:
Diario de ideias
Pesquisadora: Qual dica vocé daria para alguém escrever um livro?
Adriana: Copiar com a letra bonita. Todo mundo vai ler e tem que saber o que esta

escrito. Quando a letra esta grande eu apago. Tem que imaginar o que quiser
inventar. Pode ser qualquer coisa. E s6 deixar a imaginagao fala pra ela.
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Identificamos que, no confronto com sua producdo, Adriana também utilizava
estratégias cognitivas de estabelecer relagdes entre os sons e grafemas, relacdes entre palavras
e outras associadas as relacdes entre a forma como culturalmente falava e a escrita das
palavras. Como, por exemplo, ao escrever a palavra CAMINHONETE, Adriana grafou como
CAMIONETI e disse: “Ah, ja sei o que €. Igual LEITE. Eu fazia com | e agora sei que € com
E. Acho que aqui também € isso. A gente fala desse jeito e tem fazer diferente.”

Tais processos, geradores de duvidas e confrontos com sua propria escrita, favorecia a
utilizacdo de outras estratégias de autorregulacdo, associadas & busca independente para
encontrar respostas para suas dividas, seja recorrendo aos seus proprios materiais, ou mesmo
no didlogo com a professora. Em sala de aula, observamos, em distintos momentos, que
Adriana passava as folhas de seus cadernos contemplando suas proprias producdes, o que lhe
permitia conhecer em profundidade seus materiais. Em varios momentos de realizar
atividades de leitura e escrita, ela recorria a tais materiais para consultar uma ideia, palavra,
ou mesmo uma historia que gostaria de reler. Esta funcdo expressava o carater ativo e
subversivo do sujeito no contexto da sala de aula, uma vez que nao constituia uma pratica em
sala de aula, a retomada das atividades pelas professoras. Ela estabeleceu uma relagdo intima
com seu proprio material e o atribuia um significado de apoio a aprendizagem.

Vale destacar que, na relacdo de Adriana com as leituras que realizava, pelo processo
de personalizacdo, em que ndo assumia o escrito como verdade Unica, havia 0 movimento de
se confrontar com o dito em busca de gerar suas proprias ideias. Para ilustrar nossa
construgdo, apresentamos um dos momentos em que Adriana realizava a leitura da letra da
musica “A sopa dos dez indiozinhos” em que disse: “Eu ndo acho que essa sopa ficou boa
ndo. Se eu fosse fazer uma musica de sopa eu ia pdr o que usa mesmo na sopa e nao ia ter

couve e abdbora.”
4.2.2.3 Producdo, geracao de ideias proprias e novas que vao além do dado

Adriana confrontava-se com as ideias das professoras e com as atividades propostas e
isso lhe favorecia gerar ideias proprias e novas que estiveram presentes nas acGes de ler e
escrever capazes de ir além do que era proposto. Podemos citar um dos momentos da
Entrevista IV, em que ela disse: “Nossa! Cada vez que eu leio 0 que eu escrevo eu vejo uma
coisa diferente e quero escrever e até ler outra coisa ai eu quero fazer outra histéria.”

Pressupomos que a originalidade da escrita de Adriana, realizada pela forma como se imbuia
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em um processo de autoria em seus registros, estiveram em unidade com estratégias de
autorregulacéo de reflexdo sobre suas proprias ideias registradas.

Em um processo aliado ao carater empreendedor de necessidade de gerar ideias novas,
Adriana demonstrava flexibilidade e o caréater reflexivo do pensamento na escrita, como algo
que ndo se fixava como imutavel apds o seu registro, mas como possibilidade de empreender
novas agoes a partir do produzido, capazes de ir além do préprio novo. Sendo assim, 0
novo se constituiu como processo gerador de outros caminhos empreendidos para outras
novidades, pois na aprendizagem criativa 0 novo ndo era um fim em si mesmo, mas
dinamizava novas produges que transcendiam o dado.

O carater empreendedor se configurou no como Adriana aproveitava suas experiéncias
para novas oportunidades de aprendizagem, na busca em assumir metas e concretizar suas
ideias, em sua autonomia em criar materiais pessoais para escrever, como o “Diario” criado
para registrar receitas, declaracbes de carinho para com seus pais e colegas, operacOes
matematicas e também relatar experiéncias proprias. Adriana gerava ideias proprias e novas
que organizavam a forma de compor o seu diario, transcendendo a relacdo com a escrita que
perpassava a subjetividade social da sala de aula, de que a escrita esta para a relagdo com
atividades propostas. Havia confrontacdo de Adriana com o instituido e nesta luta encontrava
caminhos préprios, geradores de bem estar e satisfacdo. Para ilustrar nossas elaboracdes,
destacamos uma de suas falas: “Eu adoro escrever no meu diario. Eu escrevo, desenho e
também colo adesivo. Tudo que eu gosto esta Ia”. (Diario de ideias).

Ao registrar a expressdo abaixo, Adriana se remete & criagdo de materiais para
registros pessoais como o diario, o caderno de plano de aula e outros materiais, pelo carater
empreendedor em ter metas para a concretizacdo de sua escrita e, buscar ativamente a sua
realizagdo, superando dificuldades e obstaculos: “Pra fazer minhas coisas eu ndo tenho tudo
ndo. Quando eu quis fazer o Diario eu que procurei 0 que eu podia usar. Eu sei que ndo tem
tudo, mas eu dou um jeito e faco.”

A geracdo de ideias préprias e novas se apresentou também na sua relacdo com a

copia. Adriana demonstrava prazer em copiar atividades da lousa.

Entrevista IV

Adriana: A tia copia muito e ai eu copio e fico lendo. O que eu acho bem legal, mas
bem legal mesmo eu copio no meu caderno la de casa. La tem tudo da escola que eu
acho interessante. Tem aquela coisa das aranhas, mas eu descobri que tem aranha
la em casa que ndo é perigosa. Eu vi até o jeito que elas faz a casa delas e ai eu
escrevi isso la. Acho que a tia nem sabe.

Adriana significava a copia como processo que lhe permitia gerar ideias a partir da

propria acdo de escrever, frente as situagdes que expressavam o cardter reprodutivo de
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utilizacdo da escrita no contexto escolar, como a copia. Adriana empreendeu novas relacoes
com esta atividade, geradoras de caminhos préprios de aprendizagem que lhe permitiam atuar
com a escrita como processo pessoal, pois, quando copiava, ela se colocava como sujeito da
acdo, em um processo que Ihe demandava refletir sobre as informagdes. Adriana criava
caminhos proprios de realizar novas copias de seus materiais escolares, de textos e palavras,
que eram escolhidos por ela mediante uma relagdo pessoal com as informacGes. Tal processo

demandava uso de seu tempo livre, 0 que pode ser ilustrado pela criacdo de seu Plano de aula:

Entrevista |

Pesquisadora: Como vocé teve esta ideia de escrever o que vocé gosta?

Adriana; Eu inventava as atividades e de vez enquanto eu copiava do meu caderno,
mas eu gostava mesmo € de fazer tarefas do meu jeito. Eu olhava os livros 14 da
minha casa e meus caderno da escola e 0 que eu gostava eu copiava. Eu escrevo
aqui tudo que eu quero aprender mais.

Na acdo de copiar, Adriana encontrava possibilidades de modificar o inicialmente
posto, trocando palavras, assim como a ordem das ideias. Em seu caderno, criado para
registrar o que era do seu interesse, identificamos que havia producdes em que sempre inseria
um elemento pessoal, que passava pela geracdo de ideias proprias e novas frente ao escrito e
que o transcendia. Isso pode ser exemplificado por uma de suas falas: “A tia escreveu naquele
texto que a barata tinha sete saias, ai eu coloquei que s6 tem uma mesmo. Até aquele da
aranha eu ndo quis usar a palavra teimosa, eu fiz que ela é muito sabida de nao querer ficar
subindo a parede.” (Diario de ideias). Neste processo, 0 Novo se constituiu como processo
gerador de outras possibilidades de geracdo de novas ideias. Era, a partir da copia e da
geracdo de ideias proprias e novas para suas producdes, que Adriana empreendia acdes que
envolviam, dentre outras: a busca por textos para realizar novas coOpias, pesquisas para

aprofundar seus conhecimentos. Ilustramos nossas elaboracdes pelo trecho abaixo:

Brincando de escolinha

Adriana: O dia que eu copiei no meu caderno esse texto da chuva eu ja pesquisei no
computador se o raio vem antes do trovao. Ai ja aprendi que tem raio que cai e
pode até matar a gente. Eu fiz um monte de palavra diferente que tinha 14 no texto.

Identificamos que a geracgdo de ideias proprias e novas que vao além do dado, também
se expressou na criacdo de situacdes artisticas, dentre as quais podemos citar as producdes
de historias e musicas, cadernos com finalidades diferentes, diario pessoal, assim como a
producdo de videos. Em unidade com tal caracteristica, interpretamos que Adriana utilizava
estratégias de autorregulacdo de procurar formas diferenciadas de realizacdo das atividades
propostas e a criagdo de situagbes de aprendizagem diferenciadas das ja experienciadas.

A producdo de livros, por Adriana, se constituiu mediante a estratégia de

aprendizagem de autorregulacéo associada a contar ao outro suas experiéncias. Ela recorria ao
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registro das histdrias, porem com algo diferenciado: eram histérias reconfiguradas a partir de
suas proprias experiéncias. Podemos exemplificar essa construcdo, por uma de suas falas: “Eu
fiz que minha vida é ao contrario. Mais ai eu pensei em tudo ao contrario da minha vida e fiz
a historia. Ficou tdo diferente da minha vida.” (Diario de ideias - Anexo E - Figura 10).

A geracdo de ideias, a partir de suas experiéncias e sua transcendéncia, se expressaram
nos mais de seis livros de autoria de Adriana. Cada historia, que escrevia, era geradora de
novos enredos, momento em que 0 Novo assume o carater gerador de outras possibilidades
de producgdo de novidade. Podemos ilustrar essas consideragdes, por uma de suas falas:
“Quando eu terminei a historia da minha vida eu j& pensei assim que ia fazer uma histéria da
sopa. Eu adoro sopa e tinha sopa na parte da minha v6.” (Diario de ideias). Assim como a
prépria confeccdo do livro, o formato do papel que utilizava, ou mesmo as imagens que
recortava de revistas para colar em suas producdes, lhe oportunizavam refletir sobre o que iria
escrever. Para exemplificarmos, apresentamos uma das falas de Adriana: “Esse livro é sobre a
arvore. Ele parece uma arvore. Vou colar folhinhas da arvore.” (Diéario de ideias).

Vale destacar o carater empreendedor de Adriana em confeccionar os seus livros que
envolvia a busca por pedacos de papéis no préprio lixinho da sala de aula, bem como seu
empenho em se preocupar com detalhes que poderiam tornar as capas dos seus livros mais
atraentes para o leitor. Para tanto, utilizava folhas de arvore, pontas de lapis e outros materiais
que encontrava para enfeita-los. Seus videos também eram elaborados a partir de situacdes-
problema de seu proprio cotidiano. Nestes ela inseria misicas que inventava e também que
escolhia, tendo em vista seu préprio repertério. Ela era a personagem principal de suas

gravacdes e contava com o apoio de sua mae para fazer as filmagens.

Montando minha histdria

Adriana: Eu invento video I& minha casa. Até hoje eu sei a musica que eu inventei
sobre os dentinhos. Foi quando eu perdi meus dentes. Eu dei 0 nome pra ela: Eu
arranquei meu dente e fiz 0 video. No dia que eu fiz um video sobre as plantas, eu
peguei a planta e ela estava cheia de formiga (risos).

Interpretamos que os videos de Adriana eram uma expressao de sua criatividade, por
serem organizados a partir de suas préprias ideias que advinham de suas experiéncias no
campo da leitura e da escrita. Como por exemplo o video que criou para tratar sobre a
tematica da falta de agua, sobre a qual escreveu um texto em sala de aula. Se expressar por
meio de videos, era uma ideia original que ndo passava pelo experienciado por Adriana na
escola, mas ela foi capaz de unir sua aprendizagem as novas possibilidades de expressdo, que
ndo apenas o registro escrito. Além dos videos, Adriana demonstrava interesse por

dramatizacgOes e sempre participava em sala de aula de momentos de apresentagdes musicais e
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teatrais para os familiares e para a escola como um todo, bem como para a prépria turma. Para

ilustrar apresentamos o trecho abaixo:
Diério de ideias
Adriana: O dia que eu mais gostei na minha vida foi o dia daquele teatro. Eu li tudo
que eu tinha que falar e aprendi rapidinho. No dia que apresentou eu sabia tudo que

era pra falar e fazer e todo mundo bateu palma pra gente. Eu maquiei e coloquei
aquela fantasia 14 preta (risos).

A fala acima expressa o entusiasmo de Adriana por atividades que de se apresentar
para o outro, que lhe favorecia envolvimento e facilitava sua aprendizagem. Nos momentos
em que observamos Adriana atuando em pecas teatrais, identificamos o como ela buscava ser
auténtica em suas acdes e a facilidade com que aprendia as falas. Chamou nossa atengédo a
forma como personalizava as falas ao adentrar como se fosse a propria personagem da histdria
e transcendia a relacdo de apenas decorar um texto para apresentar aos colegas e professores.

Em seus cadernos pessoais, destacamos a criagdo de modelos de roupas e a forma
como inventava uma denominacdo para 0s mesmos, conforme a sua utilizacdo no dia a dia.
Sua criatividade se expressava na forma auténtica como elaborava os modelos e
principalmente estava relacionada a espontaneidade de sua criacdo, para além do ritual de
atividades de leitura e escrita. Era um exercicio pleno de algo pessoal que transcendia o que
estava posto, na forma como imaginava modelos que ndo existiam em sua realidade. A fala de
Adriana pode ilustrar nossas elaboragdes: “Na minha imaginacdo eu inventei sapatos e

roupas. Ai eu dei um nome pra cada um. Eu escrevi ai em cada um” (Diério de ideias).
4.2.2.4 A relacéo ludica no processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita

A relacdo ludica esteve constituida como uma relacdo pessoal e gratuita de Adriana no
percurso de aprender em prol de novas experiéncias e descobertas, associadas ao brincar de
escolinha e a aprendizagem da leitura e da escrita. Processos vinculados a disponibilidade de
Adriana em utilizar o seu tempo livre e também o tempo institucional para exercer a escrita e
a leitura de forma plena. Interpretamos que Adriana experienciava sua aprendizagem da
leitura e da escrita como uma relacdo completa, voluntaria, proxima, instanténea e

investigativa. Tal construcdo pode ser exemplificada a partir do trecho abaixo:

Dinamica conversacional |

Adriana: Para mim brincar de escrever é viajar pelas letras. Eu fico feliz de
escrever. Eu invento as coisas e nem vejo a hora passar. Quando eu estou
brincando de escolinha vai a tarde toda.

A aprendizagem da leitura e da escrita estava associada ao carater inventivo de

Adriana, de sua disponibilidade espontanea para criar espacos de realizar tais acfes. Ela ndo
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se limitava ao exercicio da escrita e da leitura apenas estipulado pelas professoras na escola,
mas criava momentos investigativos de se deleitar em novas producdes escritas e novas
leituras. Adriana ndo se preocupava com o tempo de término de suas producdes, sejam aliadas
ao solicitado na escola, ou no que se envolvia espontaneamente, como expresso em uma de
suas falas: “Eu nem vi que a tia ja estava pegando a tarefa. Eu queria escrever mais.” Desta
forma, ler e escrever eram processos voluntarios de entrega a propria acdo de forma plena.

Nos momentos em que lia ou escrevia, Adriana demonstrava estar totalmente
envolvida e evitava conversar com o outro. Do nosso ponto de vista, este processo de imersao
esteve associado as estratégias de autorregulacdo de recorrer ao planejamento para realizar as
atividades de leitura e escrita. Este ndo ocorria apenas antes de iniciar a atividades, ele se
organizava a partir do proprio curso da acdo de ler e escrever de Adriana. Em um momento de
sua expressdo no instrumento “Oficina de leitura e escrita”, ela nos disse: “Vou escrever até
aqui.” (Adriana apontou para a Ultima linha da folha). Quando estava quase no final da folha,
Adriana disse: “Ja? Nossa quanta coisa eu escrevi! Vou escrever até mais.”

Adriana gostava de expressar suas ideias sem limites impostos por linhas ou mesmo
pela estrutura das atividades, o que se relaciona a criacdo de regras préoprias. Essa associada
ao seu conhecimento das regras de composigédo escrita. Ela procurava incluir mais linhas nas
atividades ou mesmo escrevia no verso das folhas. No seu planejamento, Adriana também
estruturava sua atividade da forma que lhe era mais adequada para realiza-la, tal qual

ilustramos a partir de um trecho da Entrevista Il:

Pesquisadora: Como vocé organizou o que queria escrever?

Adriana: Eu fiz linhas, porque eu escrevo muito torto. Ai eu pensei tudo antes e
depois eu escrevi, como € que ia ser a histéria, como é que eu ia fazer minha letra.
E s6 imaginar e escrever.

Adriana conhecia as regras da escrita e da leitura, mas se permitia criar novas
possibilidades de experiéncias que lhe permitiam contrapor e também transcender as regras
estipuladas. O que pode ser ilustrado pelos seus questionamentos em relacdo aos padrdes de
utilizacdo dos cadernos, uma vez que, para Adriana, poderiam existir formas diferenciadas de
registrar a escrita nos mesmos. No entanto, ela reconhecia que ndo poderia modificar o que
estava posto na sala de aula, mas como sujeito de sua aprendizagem, ela criava seus proprios
materiais, como livros e cadernos de registro de modelos de roupa, modificando regras, como
ressaltado por ela: “Eu gosto de comecar o caderno de tras pra frente. E diferente do jeito que
faz na escola.” (Diério de ideias).

Interpretamos que a experiéncia de escrever e ler foi constituida pela possibilidade de

criagcdo de um cenario imaginario, no qual Adriana transformava ou criava novas
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experiéncias, em um processo de faz de conta, ao se permitir ousar em suas ideias. O que
ocorreu em unidade com as estratégias de autorregulacdo associadas a pratica de realizar as
atividades propostas vinculadas a ludicidade. Um exemplo que ilustra nossas construcdes
refere-se a criacdo espontanea por Adriana, de uma historia sobre a tematica sopa, a qual era
um dos pratos prediletos. Em sua historia, ela ndo apenas escrevia sobre o que ja sabia sobre
sopa, mas inseria ingredientes em um exercicio pleno e investigativo de suas proprias ideias.
As acdes de ler e escrever eram organizadas de forma instantanea por Adriana, que as
realizava de uma vez s6. Em seu envolvimento, ndo havia preocupag¢des com o entorno, com
barulhos ou mesmo com as ac¢des dos colegas. Ela imergia em suas leituras e escrita, ao ponto
de, quando algum colega chegava para perguntar algo para ela, a sua resposta era, dentre
outras: “Espera s6 um pouquinho, eu estou pensando aqui.” (Observagdo). Interpretamos que,
para Adriana, havia satisfagdo em experienciar possibilidades de se aventurar em suas
invencOes de historias, pela forma como utilizava palavras desconhecidas em um percurso
investigativo aliado as estratégias de autorregulacdo de busca pelo significado das palavras e
sua contextualizacdo. A prépria acdo de escrever favorecia a criacdo de um cenario para ser

experienciado apenas no campo das ideias. O trecho abaixo subsidia nossas elaboragdes:

Entrevista IV

Pesquisadora: O que vocé aprendeu com esta atividade?

Adriana: Eu aprendi que pode imaginar. Eu mudaria o nome das frutas que eu achei
estranho. Se eu fosse a tia eu levava as frutas pra todo mundo ver e até chupar.

Pressupomos que criar um cendario imaginario préprio relacionava-se a dimenséao
poética com que Adriana inseria em sua escrita. Ao brincar com as palavras, ela criava

musicas e também rimas nos enredos de suas historias.

Tem no dedo do

Dudu tem no

Dado de trés lados

Tem no dia e no Domingo
Tem no David e no Daniel
S6 que ndo tem no liméo
Tem coisas duras

tem no balde e na saudade
tem deficientes e tem
defesa e no Diego
(Transcricéo de trecho do livro escrito por Adriana - 2° ano)

Adriana excedia os limites da propria razdo e da ldgica da organizacdo da escrita,
capaz de criar novas regras em um mundo imaginario, em que colocava ritmo e melodia em
sua escrita caracterizando a criacdo de suas masicas e também pela composicdo de suas
poesias com énfase a tendéncia ao exagero, a ousadia de composicdo escrita pela propria

sonoridade das palavras, o que tem sido definido como uma importante caracteristica da
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imaginacdo lirica e consequentemente da relacdo ludica (HUIZINGA, 1999). Nesta relacdo
com a escrita, Adriana sentia este momento como possibilidade de se distanciar da vida
cotidiana ou dela se aproximar de forma diferenciada e se implicar em um mundo em que
podia inventar, a partir de regras e leis também singulares.

Frente as caracteristicas delineadas neste trabalho, foi possivel compreender como
estas se organizaram de forma dindmica e em confluéncia. Essas caracteristicas estiveram
vinculadas as estratégias de aprendizagem e tiveram como forca motriz a imaginacao e o
pensamento. O quadro a seguir consiste em uma sintese da relacdo entre a expressdo da
criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita e as estratégias de aprendizagem de

Adriana.

Quadro 5 - Relagdes entre a expressédo da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita

e as estratégias de aprendizagem de Adriana

Caracteristicas da criatividade na Estratégias de aprendizagem
aprendizagem da leitura e da escrita
Personalizacdo da informacéo: Estratégias de autorregulacéo:
- associa o que aprende com situages cotidianas;
- personalizagdo dos conteldos; - utiliza o aprendido em situacdes cotidianas;
- personalizacéo do que lia e escrevia. - busca por aprofundar seus conhecimentos

- faz inferéncias nas leituras que realizava;
- deliberagdo de atencdo e concentracdo nas agdes de ler e escrever.

Confrontacdo com o dado: Estratégias de autorregulacéo:
- faz revisdo autdnoma de sua propria produgo;
- confrontagdo com elementos do | - busca independente de respostas para suas dividas.

trabalho  pedagdgico  desenvolvido Estratéqgias de cognitivas:

pelas professoras; - busca participar oralmente em sala de aula;

- confrontacéo de ideias com o outro; - cuida da estética de suas atividades;

- confrontagdo com suas proprias | - estabelece relagdes entre sons e letras;

producdes. - estabelece relagBes entre palavras;
- faz relagGes entre a forma como culturalmente fala e a escrita das
palavras.

Producdo, geracdo de ideias proprias e Estratégias de autorregulacéo:

novas que transcendem o dado: - faz reflexdo sobre seus registros;

- nas agdes de ler e escrever capazes de | - a contar ao outro suas experiéncias;

ir além do que era proposto; - procura formas diferenciadas de realizacdo das atividades

- na sua relagdo com a copia; propostas;

- na criacdo de situaces artisticas. - criacdo de situacBes de aprendizagem diferenciadas das ja
experienciadas.

Relacdo ludica: Estratégias de autorregulacéo:

- relacdo completa, voluntaria, | - faz planejamento para realizar as atividades de leitura e escrita;

préxima, instantanea e investigativa; - realiza as atividades propostas associadas a ludicidade;

- criagdo de regras proprias; - busca o significado das palavras e sua contextualizacéo.

- criagdo de um cenario imaginario.

Fonte: elaborado pela autora, 2015.
No proximo topico, buscamos desenvolver nossas elaboracGes sobre a configuracédo

subjetiva da acdo de aprender criativamente de Adriana.
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4.2.3 A configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente a ler e a escrever de

Adriana

No presente item, construimos a configuracdo subjetiva da acdo de aprender
criativamente a leitura e a escrita de Adriana. Mediante o processo construtivo-interpretativo,
organizamos trés nucleos de sentidos subjetivos constituidos por um conjunto de sentidos
subjetivos associados & historia de vida de Adriana - que se atualizam na acéo de aprender -,
por outros produzidos na experiéncia, assim como por elementos da subjetividade social e dos

processos relacionais.
4.2.3.1 Nucleo de sentidos subjetivos associados a relacdo com a mée: alto grau de exigéncia

No processo construtivo-interpretativo, a relacdo com a mée se configurou como
fundamental para que a criatividade emergisse na aprendizagem de Adriana. Chamou nossa
atencdo a consideracdo feita, por Adriana, da mde como a pessoa responsavel pela sua
aprendizagem da leitura e da escrita, 0 que se manifestou em diferentes instrumentos e pode

ser ilustrado, dentre outras, pelas informacdes a seguir:

Mapa do tesouro (Anexo E - Figura 11)

Adriana: Eu aprendi letra de imprensa separadas. A minha mae falava cada letra e
me ensinava |4 na minha casa. Eu comecei a estudar na outra escola, quando eu
tinha uns dois ou trés anos. Foi 14 que eu aprendi a ler, mas foi minha mée que me
ajudou. Eu também aprendi a letra cursiva nessa escola. Além da minha mae que
me ajudou. Ai eu fui juntando as letras, por exemplo, a minha mae falava, que
palavra é essa? Ai eu falava, é essa. As vezes eu acertava e as vezes eu errava. Ai eu
comecei a aprender palavras novas. Teve uma vez que foi um idoso 1&4 em casa,
amigo da minha mae, ai eu ndo lembro o que eu falei, mas eu falei velho e minha
mae disse que ndo pode falar velho, que é idoso. E eu nem sabia que tinha outro
nome para velho. Antes eu gostava muito de desenhar, agora eu gosto muito de
escrever. Foi com a minha mae que eu aprendi a letra cursiva. E tdo bom quando
ela me ensina.

Trilha das frases

4 - MINHAS DESCOBERTAS - Minha mée me falou que no Brasil fica Sdo Paulo.
Eu amo aprender com ela. Eu tenho muita coisa pra descobri.

As informagGes acima expressam o vinculo entre a aprendizagem e a relacdo com a
mée. Percebiamos estados emocionais de alegria e satisfacdo de Adriana em aprender a ler e a
escrever com sua mae, que se relacionavam as proposi¢des de situagdes que envolviam a filha
em novas descobertas. Interpretamos que havia produgdes subjetivas historicamente
constituidas associadas a relacdo de confianca e de valorizacdo do saber da mée, que, de
certa forma, favorecia a busca de Adriana por novas descobertas, assim como a significacao

da aprendizagem em uma dimensdo mais ampla e ndo necessariamente restrita a escola.
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Neste processo, interpretamos que a subjetivagdo da aprendizagem também se
organizou mediante novas produc@es subjetivas que poderiam estar associadas aos sonhos e
desejos de Adriana.

Mapa do tesouro

Pesquisadora: Vocé tem algum sonho?

Adriana: Eu quero ser médica, policia, estilista e professora. Eu sei que tem que
estudar muito. A minha mae vai me ajudar e eu vou estudar bastante.

Diério de ideias

Adriana: Se eu estudar muito eu vou ser o que eu quiser. Quando néo estuda ai nédo

tem jeito. A pessoa vai fazer o que ela ndo gosta, vai ser diarista e ndo queria isso,
tem que ganhar pouco e nao vai saber nada.

As informacgdes acima expressam que Adriana vinculava a aprendizagem com suas
possibilidades de formacdo futura, de conseguir um emprego do seu interesse e que fosse
rentavel em termos financeiros. Havia, assim, producdes subjetivas historicamente
constituidas associadas a necessidade de esforco para aprender vinculada ao apoio da
mae, que se apresentavam de forma diferenciada na aprendizagem de Adriana. Estavam
caracterizados pelo seu envolvimento e dedicacdo neste campo, os quais, de certa forma,
favoreceram a expressao da criatividade na aprendizagem e estiveram vinculados a recursos
subjetivos, dentre os quais podemos citar: visdo de futuro, abertura ao novo, autodeterminacgéo
e gosto pelo desafio.

A orientacdo para o futuro pode estar relacionada ao status fundamental que sua mae
conferia a aprendizagem, como possibilidade de garantir aos filhos uma profissdo que Ihes
daria retorno financeiro melhor do que o que ela experienciava como diarista e 0 marido como
jardineiro. Esta construcdo pode ser exemplificada a partir de uma das expressées da mae ao

ressaltar que, mesmo com dificuldades financeiras, investia na educacao dos filhos:

Dindmica conversacional |

Mae: Com seis anos a Adriana ja sabia ler, a escola anterior de educagdo infantil,
tinha muitos livros e ela aprendeu muito 1a. Tudo que ensina aqui na escola ela
aprende. Eu ndo tenho condicfes de pagar uma escola particular, as vezes nao da
valor no que os pais fazem. O proprio irm&o foi assim, ele ndo deu valor, ndo foi tdo
obediente, hoje eu pago com muita dificuldade a Faculdade. Ele teve mais
oportunidade do que a Adriana e ndo deu valor. A Adriana n&o fica muito com o
irméo pela diferenca de idade, mais ou menos 12 anos de diferenca. A escola ndo
puxa muito, tem uma prima que estd na escola particular que j& est4d vendo
sinbnimo e a Adriana ainda ndo esta aprendendo isso e eu deixo, deve ser assim,
mas a escola podia ensinar mais, pois ela quer muito aprender mais.

A informagdo acima expressa 0 envolvimento da mde com a aprendizagem e o
desenvolvimento da filha, vinculados a necessidade de exigéncia e obediéncia. Para a mée, a
aprendizagem estava dependente da acdo da escola, a qual deveria se pautar pelas
necessidades dos alunos que, no caso de Adriana, ansiava por novas aprendizagens. Mesmo

que sua mde considerava que era dever da escola ensinar a filha, a mée se colocava como
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sujeito deste processo e buscava formas préprias para suprir as possiveis lacunas que
identificava, 0 que pressupomos, se relaciona com uma visao mais ampla, de que aprender
ndo é um processo de decorar e nem se restringe a escola. Podemos exemplificar esta

construgdo a partir da criacao, pela mée, de um modo de ensinar notas musicais a filha:

Dindmica conversacional |

Mae: Eu penso assim, ndo pode agir com do, com coisa. Tem vez que vé assim, um
tantdo de exercicio, ai eu fico repetindo, tem hora que da do. E que tinha um dia 14,
gue tinha as notas de musica pra aprende e ndo decorar. Eu falo assim, pra na hora
que ela vé aquele simbolizinho da musica ela sabe qual que é. E tem uns exercicios
gue vem pra ela fica repetindo. Ai ela estava decorando, mas quando ela olhava no
simbolo ela ndo sabia qual era. Entdo eu falei pra ela que a gente ia aprende a
desenhar os simbolos, porque DO é 2. Porque agora que ela aprendeu ela néo
precisa mais fica decorando, porque quando olha ela ja vai sabe qual é a nota. Ai
ele chegou (pai) e estava achando isso meio sofrido. Ai eu penso assim, porque
agora ela esta pequena, eu ndo penso assim com do6 ndo, eu penso assim, que agora
ela esta nova e quando tive 12 ou 13 anos e que for querer ver 0s meninos (risos)
pelo menos essa parte ja estd pronta. Tem coisa que parece ser sofrida, mas no
fundo ndo é ndo. Porque hoje ela foi de 14 até o 20 sem erra nenhuma nota,
daquelas listas. Porque coloca os simbolos tudo misturado. Porque antes ela estava
decorando, agora ndo, ndo precisa nem escreve o nome, ela olha o simbolo e j&
sabe. Ai ele (pai) age mais com dé, eu néo.

Havia uma preocupagdo da mée de Adriana de que a filha aprendesse e isso passava
por uma relacdo diferenciada com o objeto de conhecimento que demandava envolvimento e
reflexdo. Para sua mae, a aprendizagem nao era algo que deveria passar pela reproducéo ou
pela decoreba. Pressupomos que importantes recursos subjetivos constituidos na relagdo com
a mae foram extremamente importantes para que a criatividade emergisse na aprendizagem,
dentre os quais podemos citar: a capacidade de reflexdo e o envolvimento com o que se

propunha a realizar. Outras informac6es podem ilustrar nossas construcdes:

Diério de ideias (Anexo F - Figura 13)

Adriana: Eu estou aprendendo a toca 6rgdo. Eu j& sei as notas. Um dia eu inventei
uma mausica bem legal e ai eu fiz um som pra ela. Aquele dia na sala com a
professora Flavia eu também inventei uma musica. Eu adoro mdsica e danca.
Minha mée que me ensina e eu mostro que eu fiz sozinha misica.

Montando minha histdria

Adriana: Eu quero que minha mae tenha orgulho de mim. Ela vai ver que eu vou
aprender muito e muito. Ela fala que tem tarefa que esta feia e outra bonita. Eu
quero que fica tudo bonita e ela vai achar bom.

A relacdo de Adriana com a mausica pode estar vinculada a sentidos subjetivos
historicamente constituidos associados ao compromisso com sua aprendizagem, ao
desejo de ser reconhecida pela mae e conseguir com éxito aprender para além do que a
mae ensina. Tais producdes, de certa forma, reverberavam para sua aprendizagem, na forma
como se permitia brincar com suas ideias, na necessidade de inventar ritmos e melodias para

sua propria escrita e leitura, bem como na necessidade de extrapolar a l6gica de combinacdes
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possiveis entre as palavras, estas dinamizadoras da criagdo de situagdes artisticas na geracéo
de ideias proprias e novas que transcendiam o dado.

No entanto, estas producdes subjetivas estiveram assistidas por importantes confrontos
com elementos da subjetividade social da sala de aula, em que era solicitado siléncio, pouca
interagdo entre os alunos, bem como eram limitados os momentos de brincadeiras. Para

exemplificarmos tal construcdo, citamos as informacdes abaixo:

Brincando de escolinha

Adriana: Aqui na sala ndo pode conversar, e também nada de brincar. A gente tem
que escrever tudo que a tia quer e ndo pode fazer de outro jeito. Mais eu gosto
mesmo é de fazer do jeito que eu gosto ai eu aprendo mais.

Diério de ideias

Adriana: Eu fiz a minha sala de aula, do jeito que eu imagino. Tem 0s menino
brincando com o jogo de letra. Ai formou a palavra ALEGRIA. Mas a minha sala de
verdade é bem diferente. Nem pode jogar muito e nem conversar com o coleguinha.
A gente podia escrever as palavra que a gente quer aprender e que € dificil.

Pelas informacbes acima compreendemos que Adriana necessitava expressar suas
préprias ideias em suas atividades. Havia producdes subjetivas atuais associadas a
necessidade interacdo com o outro para aprender, assim como a liberdade de se
expressar. Processos que podem estar relacionadas a forma como seus pais instigavam sua
aprendizagem em varias direcfes apresentadas na participagdo em atividades diversas como
aula de musica, bem como o interesse em matriculd-la no inglés. As informagdes abaixo

podem subsidiar nossas elabora¢des e abrir novas zonas de sentido:

Dindmica conversacional

Pai: Ela foi 14 no banheiro pego papel higiénico pra fazer uma coisa diferente e
pediu pra mim colocar o rolo de volta no banheiro. Eu nem sabia o que que ela ia
fazer. Eu levei o papel no banheiro e depois ela trouxe o potinho pra coloca minhas
pimenta. Ela é muito inteligente. Ela chegou a fazer uns desenhos de vestido
estilista que eu nem a mée dela ndo d& conta de fazer. Ai eu peguei e comprei umas
bonequinhas pra ela de troca de roupa, depois ela guardou e eu falei pra Ana que
ela ndo esta querendo mais a bonequinha. Mas assim, ela faz as coisas da cabeca
dela mesma. Ai ela estd fazendo dever da escola e ai eu falo ‘deixa eu ver 0 que
vOCé esta fazendo’ e era sobre hora e ai eu perguntei ‘onde ela tinha aprendido a
olha a hora’ e ela falou que ndo aprendeu e que estava tentando faze. Eu olhei a
tarefa e estava tudo certo.

Trilha das frases

31- CONSIDERO QUE POSSO - Imaginar tudo e inventar tudo.

32 - O QUE EU MAIS GOSTO NA ESCOLA - Ter ideias pra escrever um texto.

36 - ESCREVER E - Escrever um texto é inventar o mundo.

42 - QUANDO INVENTO - Eu acho divertido. Eu fico feliz e descubro mais.

44 - APRENDER E DIVERTIDO QUANDO - A gente esta alegre quando a gente
esta escrevendo e lendo.

48 - APRENDO MELHOR QUANDO - Quando eu estou concentrada.

50 - MINHAS ATIVIDADES - Ficam lindas e sdo muito bem feitas.

Adriana experienciava um contexto familiar favoravel para expressar suas ideias o
que, de certa forma, dinamizava o seu prazer em se permitir ousar em suas producdes escritas

no contexto escolar. Elementos fundamentais da expressdo da criatividade na aprendizagem,



177

constituido por recursos subjetivos de se autodesafiar e de capacidade de reflexdo, os quais
constituiram fontes essenciais para o processo de confrontacdo com suas proprias producdes e
com as ideias do outro. Havia producdes subjetivas historicamente constituidas associadas
a leitura e a escrita como possibilidade de brincar com suas ideias e de se autorrealizar
mediante suas elaboracOes. Aprender para Adriana implicava criagcdo, invencdo e
imaginacdo, o que, de certa forma, constituia a génese do ladico em sua aprendizagem. Outas

informacdes podem ilustrar nossas elaboracdes:

Dindmica conversacional |

Mée: Eu acho que aos trancos e barrancos a gente sempre ajudou. Eu lia os textos
pro meu filho pra ele tirar nota boa nas provas. Agora, eu ndo pego tanto no pé da
Adriana, eu deixo ela mais livre pra tentar fazer a tarefa. A Adriana nunca foi de
errar. Eu ndo leio muito, mas a Adriana tem algumas cole¢des que ela Ié e ela ja
sabe até de cor. Eu ajudo ela nas tarefa mas s6 peco pra ver a tarefa e quando vejo
que ela da conta de fazer sozinha eu deixo. Eu queria que ela aprendesse mais. Eu
acho que ela esta nova, mas que eu vejo que ela ainda escreve umas coisas erradas,
mas acho que ela ndo chegou la ainda, é normal [...] Mas ela também ¢ esperta, a
Adriana é custosa. Igual assim, ela vai s6 uma vez na semana, na aula de mdsica e
vem muito dever pra ela estuda e eu fico 14 estudando com ela. Eu fico 14 repetindo
as notas com ela. E tem hora assim, que ela ndo quer estudar e que ela quer
brincar. Ai eu pego firme com ela. Umas vezes I3, ela ficou meio chorosa, ai eu falo
entdo ndo precisa fazer agora ndo. Mas eu penso assim, estd pequena, nao
trabalha, ndo estd fazendo nada e ndo tem interesse de aprender enquanto esta
pequena, mas eu elogio, mas néo é tanto assim nao.

Trilha das frases

39 - SOFRO QUANDO - Quando minha mae me bate.

Diério de ideias

Adriana: Minha mae olha todo dia meu caderno e fala assim que eu fiz errado e que
tem que melhorar. Tem dia que esta certo. Tem dia que ela até briga comigo. Eu
fico triste, mas eu sei que eu vou melhorar. A tia olha minha tarefa e fala que esta
tudo certo e eu fico até mais feliz.

Pelas expressdes acima, a mae de Adriana acompanhava diariamente seu processo de
aprendizagem, mediante cobranca de mais empenho e dedicacdo da filha para aprender.
Interpretamos que ocorriam processos contraditérios que constituiam sua aprendizagem, que
passavam pela sua abertura a aprender com a mée e a0 mesmo tempo O receio em nao
satisfazé-la. Do nosso ponto de vista, havia producdes subjetivas historicamente
constituidas associadas a necessidade de satisfazer os anseios da méae - tendo em vista o
elevado grau de exigéncia em relacdo a sua aprendizagem - que se configuravam no como se
empenhava em aprender sempre mais em sala de aula, na busca por reconhecimento social da
professora, assim também no como a aprendiz utilizava-se de estratégias de aprendizagem de
autorregulacéo e cognitivas.

Interpretamos que as exigéncias da mde em relacdo a filha favoreceram o
posicionamento de Adriana como sujeito de sua aprendizagem, pela forma como encarava a

aprendizagem como um desafio que demandava empenho, dedicacdo e esforgo, em uma
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postura ativa. S80 processos que podem estar associados a sentidos subjetivos
historicamente constituidos no ambito familiar, associados a autoimagem positiva de si

mesma como aprendiz, certamente relacionados a busca por se sobressair ao irmao.

Montando minha histdria

Adriana: Eu sou uma artista. Até tenho um caderno que escrevo tudo que eu quero.
Eu ja sei 1€ e escrever. Tem tanta coisa que eu sei. A minha mae disse que eu sou a
filha mais linda dela. Mas meu irmao também é legal. S6 que eu estudo mais.

Trilha das frases

1- EU SOU - Legal e inteligente. Sapeca, esperta, inteligente.

A autoimagem positiva de si mesma configurada no ambito familiar, mais
especificamente na relacdo com a sua mae, também poderia estar vinculada por um conflito
ndo consciente para Adriana, pela possibilidade de auséncia do irmé&o, o qual se preparava
para se casar e morar em outra residéncia. Adriana subjetivou este momento de forma
contraditéria em que expressava ao mesmo tempo alegria de poder ficar com dois quartos na
casa e, por outro lado, sentiria a falta do irmdo. Diante da escolha de momentos que gostaria
de mudar em sua vida, no instrumento “Montando minha histéria”, Adriana optou pelo dia do
casamento do irmdo. Interpretamos que o estado emocional de tristeza em relacdo a saida de
casa do irmdo pode estar vinculado a preocupacdo dela com a nova configuracdo familiar.

Outras informagdes podem subsidiar nossas construcoes:

Trilha das frases

2 - MINHA MAIOR ALEGRIA - Ver minha familia junto.

6 - ME DEIXA TRISTE - Eu ndo quero que minha familia separe.

12 - FAMILIA - Reunida. Gosto muito dela.

21 - O LUGAR QUE EU ADORO - Minha casa.

28 - DEDICO MEU MAIOR TEMPO - Ficar com minha mée.

30 - ESTOU FELIZ QUANDO - O meu irmao ter casado e eu fui na casa dele e ele
fez bolo, pudim, me deu bolacha, bolo. Eu gostei de ser daminha do casamento.
Brincar de escolinha também.

Outros momentos tristes que Adriana fez referéncia foram relacionados a perdas de
entes queridos de sua familia. Interpretamos que a constituicdo de uma autoimagem positiva
de si mesma, como aprendiz no ambito familiar, foi configurada em meio a producdes
subjetivas historicamente constituidas associadas a necessidade de se sobressair sobre o
outro. Essas estavam relacionadas a propria subjetivacdo do espaco de perda e separacéo,
experienciado no ambito familiar como um processo que lhe gerava estados emocionais de
sofrimento. Tais elementos se configuravam na busca em ser a melhor nas atividades de sala
de aula, de ndo aceitar perder durante atividades de jogos, demonstrado por expressdes de
agitacdo, de ndo conformar com os resultados que podiam néo ser satisfatorios para ela. As

informacdes a seguir, dentre outras, sdo ilustrativas de nossas elaboragdes:
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Trilha das frases

15 - QUANDO ACERTO - Eu fico muito feliz.

41 - QUANDO ERRO - Eu apago e quando é ditado eu fico nervosa quando eu
erro, porque eu quero ser inteligente.

Adriana expressava estados emocionais de insatisfagcdo, tristeza, apatia diante de
situacOes de perda e erros. Estes foram identificados por nds nos momentos em que néo era
ouvida pela professora ou mesmo por ndo ter uma ideia aceita no grupo, por nao ser sempre a
escolhida para ajudar a professora em situacdes cotidianas, dentre outras situacOes, que
reverberavam em sua forma de recusar a realizar atividades, ou a fazé-las sem apreco, por ter
experienciado uma situacdo de conflito. Havia produgdes subjetivas atuais associadas ao
erro de desvalorizacdo de si mesma e pelo outro como algo que Ihe privava de estados
emocionais de alegria e de se sentir realizada. InformacGes importantes, dentre outras,

podem possibilitar novas construcoes:

Dindmica conversacional |

Mée: Sabe o que eu penso dela, € que ela quer ser grande. Quando ela faz essa
chantagem assim é s0 teatro, igual o irmao dela é s6 pra gente da atencdo. Ela 14
em casa também faz umas chantagens emocionais também. Ela pensa que quer ser
elogiada o tempo todo e quando fica pra traz, né.

Pai: Ela quer ser sempre a primeira.

Diério de ideias

Adriana: Eu acho tdo bom quando a minha mée olha minha tarefa e fala que esta
certa. Teve um dia que eu fiz tudo certo. A tia também olha minha tarefa. Eu gosto
quando ela coloca tudo certo.

As falas acima expressam a necessidade de Adriana em ser reconhecida em suas
acOes, em querer se destacar de alguma forma, o que pode ter estreitas relagdes com o elevado
nivel de exigéncia da mae sobre sua aprendizagem. Observamos em varios momentos da
pesquisa que sua mae ia a escola para ver seus trabalhos, momento em que fazia exigéncias
quanto a melhora da filha, assim como valorizava e dialogava com a filha sobre as producdes.
Interpretamos que a exigéncia da mae pode estar relacionada as producgdes subjetivas
historicamente constituidas em Adriana relacionadas a dificuldade de lidar com o erro,

como processo relacionado a necessidade de reconhecimento social.

Entrevista |

Adriana: A tia corrige minha tarefa e faz aquele certo bem legal. Eu fico feliz
guando ela escreve que eu estou fazendo tudo certo. Quando eu erro, ai ela ndo
deixa mais corrigir, mas eu vou la e corrijo mesmo assim. Eu gosto que fica tudo
certo.

Tais produgdes subjetivas podem estar associadas a recursos subjetivos vinculados a
lideranca, pela forma como Adriana buscava se destacar em relagdo ao outro, ser a primeira a
responder oralmente em sala de aula, na maneira como orientava a organizacédo dos trabalhos

em grupo. No recreio, Adriana comandava 0 grupo de meninas que se reuniam para Vvé-la
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dangar e também para usar sua maquiagem. Mesmo exercendo lideranga, Adriana ndo criava
vinculos mais préximos com os colegas, o que pode ser exemplificado por um de suas falas:
“Eu gosto de fazer tudo sozinha mesmo.” (Diario de ideias).

Chamou-nos a atencdo a independéncia e autonomia com que Adriana organizou uma
festa surpresa para a professora Flavia. No final do segundo ano, Adriana conversou com 0s
colegas no recreio e os mobilizou a trazerem refrigerantes e também comida para fazerem
uma festa. Os colegas se envolveram e ouviram atentamente os comandos de Adriana, que
confeccionou cartazes e também fez varias poesias para serem lidas pelos colegas para a

professora. Para exemplificarmos, apresentamos a seguir uma de suas poesias:

Esse poema é para vocé

que é tdo bonita

que os olhos até brilha.

Acorda cedo e ¢ a professora

que espera os resultados e

ver todos aprovados.

(Transcricdo de producéo de texto de Adriana - 2° ano)

Interpretamos que as acdes de Adriana, para organizar a festa, estiveram assistidas
pelo apoio de sua mée, a qual comprou o bolo e participou da comemoragdo. Podemos ilustrar
nossa construgdo a partir de uma fala de Adriana: “Minha mde que me ajudou. Eu fiz os
cartaz pra tia e escrevi um tanto de poesia pra ela. Ai eu fiz nuns papel bem pequeno pros
menino ler. Eu pensei em tudo, até na bexiga.” No momento da festa, observamos que
Adriana comandava tudo, de forma a dispor os cartazes nos locais que achava mais adequado
e distribuia funcBes entre os colegas (servir o lanche, ler as poesias, tirar fotos e outras).
Interpretamos que a iniciativa de Adriana e seu empenho na organizacdo da festa estiveram
assistidos por produces subjetivas atuais associadas a utilizacdo do que aprendia para
expressar sentimentos, o0 que reverberava em suas producfes do diario pessoal, de suas
poesias e musicas, como caracteristica da geracdo de ideias proprias e novas que transcendem
0 dado.

Do nosso ponto de vista, a aprovacdo do outro fazia parte das necessidades de
Adriana, relacionada as suas conquistas no campo da aprendizagem, expressos em estados
emocionais de alegria e satisfagdo com suas conquistas, como relatou em um dos momentos
felizes de sua vida no instrumento “Montando minha historia”: “Ah! Um momento feliz, muito
feliz mesmo foi quando eu brinquei de estatua na sala e eu ganhei. Eu gritei muito quando eu
ganhei. A professora Melissa me elogiou muito.”

Frente ao exposto, a relagdo com a mée se constituiu como um nucleo de sentidos

subjetivos vinculados: a) a confianca e valorizagdo do saber da mae; b) a necessidade de
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esforco para aprender vinculada ao apoio da mée; c) a necessidade de reconhecimento social;
d) a necessidade de se sobressair sobre o outro; €) a dificuldade de lidar com o erro; e f) a

utilizacdo do que aprendia para expressar sentimentos.
4.2.3.2 Nucleo de sentidos subjetivos relacionados a experiéncia de brincar de ser professora

Fazia parte da subjetividade individual de Adriana producdes subjetivas advindas da
acdo de brincar de ser professora. Essa atividade estava relacionada ao uso do seu tempo livre,
0 que pode ser ilustrado pela sua escolha deste momento como o mais feliz, expressa no
instrumento “Montando minha historia”, no qual ela se desenhou como professora e disse:
“Eu vou usa um lindo vestido e vou toda maquiada pra escola.” A aprendizagem se
configurava como um processo da vida de Adriana e a envolvia em seus gostos e preferéncias,
assim como estavam associadas a escola e a outros contextos sociais de atuacdo. Outras

informagdes subsidiaram nossas elaboragoes:

Trilha das frases

3 - NA SALA DE AULA - Aprender palavras.

5 - GOSTA DE FAZER - Escrever, ler e brincar de escolinha.

9 - FACO - Fago tarefa da professora e que eu invento, eu fico muito feliz.

11 - GOSTO DE PARENDER - Ler, escrever e matematica.

17 - FACO PERGUNTAS - Palavras que eu néo sei.

25 - LIVROS - Eu adoro.

26 - NA ESCOLA - Eu aprendo.

27- EM CASA - Eu brinco, faco tarefa, as vezes eu apago so pra fazer de novo.

As informacfes acima expressam a relacdo préxima que Adriana tinha com a
aprendizagem da leitura e da escrita vinculada as producgdes subjetivas historicamente
constituidas associadas a sua implicacdo para realizar acdes que envolviam leitura e
escrita, vinculadas ao uso do seu tempo livre para ler e escrever, o que, certamente,
dinamizava a forma gratuita, completa e voluntaria com que se imbuia em suas acdes neste
campo, configurando a relacdo Iudica com sua aprendizagem.

Neste viés, no instrumento “Brincando de escolinha” Adriana pediu para representar a
professora. Naquele instante, ela se mostrou amiga dos alunos, tratando-0s com respeito.
Escolheu alguns livros e entregou para os colegas lerem enguanto organizava as atividades de
registro. Havia uma preocupacdo de Adriana com o tipo de atividade a ser realizada: “Eu
quero fazer uma coisa legal pros menino.” Outro elemento fundamental de sua aula foi a
forma como solicitava a participacdo de todos na aula, seja para lhe ajudar a entregar as
atividades ou mesmo para realizar leituras para a turma. Também identificamos sua
preocupacdo com a forma de avaliacdo das atividades, o que pode ser ilustrado por uma de
suas falas: “PARABENS! Vou colocar um certo na sua tarefa.” Adriana também era solicita
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em tirar as duvidas dos colegas: “Murilo! Olha pra mim! E pra fazer um desenho aqui, sobre

uma planta.” Outras informa¢des podem subsidiar novas elaboragdes:
Diério de ideias
Adriana: A tia corrigiu minha tarefa e estava quase tudo certo. Eu s6 errei uma

palavra. Mas eu queria que a tia visse que eu sabia. Ai eu fui 14 e falei pra ela olhar
de novo, que eu fiz certo. Eu mesma olhei e ja sabia como é que era.

Interpretamos que, no processo de brincar de escolinha, configuravam-se sentidos
subjetivos atuais relacionados a acdo de aprender, associados a necessidade de
valorizacéo social das professoras, a necessidade de relacbes auténticas, 0 que nos permite
compreender que a aprendizagem criativa se nutre de sentidos subjetivos nela produzidos
(MITJANS MARTINEZ, 2012a). A propria valorizagio social, que Adriana esperava ter das
professoras, configurava-se na forma como reconhecia a importancia de ter os seus trabalhos
corrigidos por elas. Observamos esse movimento em varios momentos experienciados por
Adriana: pelo sorriso em receber 0s cadernos e ver o que as professoras escreveram para ela.
Interpretamos que se configuravam producdes subjetivas atuais associadas a necessidade
de dialogar com as professoras sobre as corregdes de suas produgdes, que reverberavam
na confrontacdo com as ideias do outro e com sua prépria producéo.

Compreendemos que a necessidade de valorizacdo social estava associada tanto as
producdes subjetivas advindas da relagdo com a mée, quanto por um conflito ndo consciente
para Adriana, que envolvia a dificuldade de estabelecer uma relagdo proxima com as
professoras, vinculadas a, pelo menos, dois aspectos: aos tipos de atividades propostas e a
dificuldade em estabelecer uma relacdo auténtica. Na producdo espontanea do texto abaixo,
realizada por Adriana em sala de aula, como atividade solicitada pela professora Flavia,
identificamos importantes elementos, que unidos a outras informacdes, subsidiaram nossas

construcdes:

Eu gostaria que o segundo semestre fosse legal.

Com muinta bricadeiras legais, jogos. e que

As professoras ndo brigue muito s6 um pouco, que tivesse
tintas, gliter, papel colorido e muita histéria

para ler e copiar. Vai ser muito legal.

(Transcricdo de producédo de texto de Adriana - 2° ano)

Em articulacdo as construgdes anteriores em conjunto com outras informacgdes do
instrumento “Oficina de leitura e escrita”, em que espontaneamente Adriana optou pela escrita
de uma histdria sobre a escola, interpretamos que ela significava a escola como lugar de viver
experiéncias diversas relacionadas a aprendizagem como processo decorrente de geracdo de

bem estar.
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A escola da Leitura

Era uma vez uma menininha queria se professora todo dia ela brincava de
Escolinha com as amigas tinha [...]livros para ler passava atividades de colorir de
copiara de pintar e recortar otro dia ela bricava de novo elas creseram ela fez
curso de professora, Elas dava aula para todas as salas eles também dava iguau na
brincadeira de Escolinha Eles liam livros de portuges, historia de toda matéria, eles
Bricava de tinta masinha e de desenhar ia para a quadra bincar de uma bricadeira
nova ovia musica bicava de briquedos eles também copiava texto condos os meninos
que teima ela briga a professora Lara montou um teatro e escolheo quatro criancas
para ser os participantes teve pipoca palhaco pula-pula a pesa foi a linda Rosa
Juvenio eles cantaram e também teve outra sala que partisipou a deles foi a melhor
e eles ganharam e foram felisez Para sempre.

(Transcricéo da producéo de texto de Adriana/ 2° ano - Oficina de leitura e escrita).

A producéo de texto pode ser considerada um apelo de Adriana ao que ndo encontrava
no cotidiano escolar, pois, no contexto de sala de aula, foram poucos 0os momentos em que
presenciamos a utilizagdo de materiais diversificados como tintas, giz de cera, massinha,
brinquedos, jogos que favoreciam a interacdo. Interpretamos que a inclusdo de tais elementos
para Adriana, eram dinamizadores de possibilidades de expressdo por outras vias, que nao
apenas lapis, folhas de atividades e cadernos. Adriana subjetivava este conflito como algo que
poderia ser modificado e experienciado em outros espacos, como na brincadeira de escolinha,
ao representar uma escola sem hierarquias entre professor e aluno.

Compreendemos que a experiéncia de aprender para Adriana esteve configurada por
sentidos subjetivos relacionados a subjetividade social da sala de aula associados a
aprendizagem da leitura e da escrita como possibilidade de expressdo propria por
diferentes linguagens. Pressupomos que tais produgdes subjetivas se constituiram no proprio
confronto entre a subjetividade individual de Adriana e elementos da subjetividade social.
Outras informagdes podem ilustrar nossas constru¢des: “Tem dia que eu pego papel que a tia
joga no lixo e ai eu recorto e faco flor pra colar na minha tarefa. Teve um dia que eu fiz uma
historia s6 com papel picado.” (Diario de ideias).

Neste processo, também consideramos que ocorriam producdes subjetivas atuais
relacionadas a possibilidade que a imaginacdo lhe permitia de criar caminhos
alternativos para novas experiéncias, geradoras de estados emocionais de alegria, bem estar
e realizacdo pessoal. Uma das falas de Adriana ilustra nossa construcdo: “Na minha
brincadeira de escolinha eu posso fazer pintura, inventar brincadeira com as letra. Eu fico
feliz, a escola podia ser assim. E tdo bom, eu aprendo muito. Eu pinto e escrevo o que eu
pintei. N&o precisa so fazer palavra facil, a gente quer mais coisa.” (Diario de ideias). Nesse
caso, a criatividade se expressou em sua dimensdo funcional, uma vez que Adriana, no

confronto com elementos da subjetividade social, foi capaz de criar alternativas para aprender
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para além do que experienciava, em um processo subversivo do sujeito, foi capaz de gerar
novas experiéncias, como a propria criacdo do cenario imaginario.

Nossas elaborac6es do conflito existente na relagdo com as professoras, alinhava-se a
subjetivacéo das atividades propostas em sala de aula, como desprovidas de desafio e que ndo
se ensejavam como proéprias para o nivel de aprendizagem em que Adriana se encontrava. Tal
construgdo pode ser exemplificada a partir de uma de suas falas: “A tia da tudo facil e nem
pede coisa que eu ndo dou conta.” (Momento informal). Havia producdes subjetivas atuais
vinculadas ao sistema relacional com as professoras associadas ao desejo de ser mais
desafiada e cobrada em suas producdes, dinamizadoras para que a criatividade emergisse
na aprendizagem expressas nas agdes de confrontacdo com elementos do trabalho pedagoégico
das professoras, assim como relacionadas a personalizacdo dos contelidos e a geracdo de
ideias proprias e novas que transcendem o dado, na sua relagcdo com a cépia.

Em um momento da Entrevista I, em que Adriana comentava sobre como ela seria se
pudesse ser a professora, ela expressou: “Eu ndo ia brigar ia s6 explicar, dar brincadeiras,
dar tintas, ser amiga, dar massinha. Eu levaria histérias em quadrinhos”. No cotidiano da
sala de aula, foram varios 0s momentos que presenciamos as professoras chamarem a atencao
de Adriana por ela estar em pé conversando com os colegas nos momentos de atividade, por
ela ndo deixar espaco para a fala de outros, dentre outros comportamentos. Adriana
demonstrava estados emocionais de tristeza quando recebia “broncas” das professoras. Do
nosso ponto de vista, Adriana ndo estabelecia uma relacdo préxima com as professoras, mas
buscava esta proximidade por meio de agdes como a festa que organizou para a professora
Flavia.

Adriana utilizava-se da escrita para a elaboracdo de cartas para as professoras, na
busca de obter uma aproximagio das mesmas. Ela escrevia: “Eu te amo”; “Vocé é a melhor
professora do mundo”. Entregava as cartinhas e esperava um retorno de agradecimento das
professoras. Adriana gostava de dar beijos nas professoras, ao buscar uma relacdo afetiva e
proxima. No segundo ano, ela foi nomeada como a beijoqueira da turma e gostou muito de
receber este apelido, o que se expressou em uma de suas falas: “Eu sou mesmo beijoqueira.
Toda hora eu beijo a professora.”

O conflito com as professoras também pode ser ilustrado, a partir da dificuldade que
Adriana teve em se expressar frente a situacdo que colocamos em um momento da Dindmica
conversacional |I: CONTE UMA SITUACAO EM QUE VOCE PRECISOU DA
PROFESSORA. Ainda assim, sua resposta pode ilustrar nossa construcdo em que ela disse

que desde o primeiro ano, as professoras “Gritam e briga muito comigo” o que se articula a
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outras informag¢des como no instrumento “Trilha das frases” em que, diante do indutor
“ABORRECE-ME” disse: “Quando alguém néo gosta de mim.” Unidas a estas informacdes,

outras podem subsidiar nossas elaboracdes:

Diario de ideias

Adriana: A professora Melissa ndo deixa eu falar na sala. Eu queria falar, ai eu até
levantei o dedo, mas nada. Eu gosto de responder e perguntar pra tia as coisas. Ela
ndo gosta que eu fico falando, mais eu tenho tanta coisa que eu sei e ela s6 vai
saber se eu sei, se ela deixar eu falar. E se eu ndo falar, eu ndo vou aprender tanto.
Quando eu falo a tia responde outras coisas.

Interpretamos que, para Adriana, a relagdo com o outro deveria se fundar em bases
dialdgicas e priorizar o respeito, 0 que pressupomos que, em sua relagdo com as professoras,
participavam producdes subjetivas atuais associadas ao desejo de garantir um espaco
dialdgico para expressar suas ideias e ser ouvida pelo outro, subjetivando a
aprendizagem como processo que se efetivava pela comunicagéo com o outro.

Na formacdo do ndcleo de brincar de ser professora, configuraram-se sentidos
subjetivos associados: a) ao uso do seu tempo livre para ler e escrever; b) a necessidade de
valorizacdo social; c) a possibilidade de expressdo por diferentes linguagens; d) ao desejo de

ser mais desafiada em suas producdes; e €) a necessidade de relagdes auténticas e dialdgicas.

4.2.3.3 Nucleo de sentidos subjetivos associados a relacdo com o conhecimento: a dimensao

proativa para a pesquisa

A relagdo com o conhecimento se expressou nos instrumentos com forte significacdo e
emocionalidade que sinalizava para uma relagdo proativa de Adriana para a pesquisa. Nossa

construcao pode ser exemplificada a partir das informacdes a seguir:

Trilha das frases

33 - TENHO CURIOSIDADE PARA - Saber por que o Cebolinha fala errado.
37 - LER E - Eu amo ler. E saber para que serve as coisas.

38 - O QUE EU MAIS QUERO - Tocar violao e aprender inglés.

43 - EU GOSTARIA DE SABER MAIS SOBRE - Roupa, 6rgéo e mapa.

47 - SINTO-ME DESAFIADO QUANDO - Pra aprender.

49 - O QUE EU FACO MELHOR E - Escrever e aprender.

Havia uma relacdo emocional de Adriana com suas experiéncias de ler e escrever, que
envolviam sua curiosidade para novas aprendizagens e interesses diversos, que nao estavam
para uma relacdo direta com os contetdos escolares, mas com outras possibilidades, como
aprender um novo idioma, a tocar um instrumento. Assim como a formulacdo de perguntas
que ndo se relacionavam ao escrito ou ao proposto para ser realizado, como o0 seu
guestionamento sobre a maneira como o personagem Cebolinha falava. Interpretamos que a

aprendizagem de Adriana estava constituida pela dimensdo proativa, associada a producdes
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subjetivas atuais relacionadas ao interesse por diferentes areas do conhecimento, o que,
de certa forma, reverberava para a geracdo de ideias proprias e novas capazes de ir além do
que era proposto nas atividades da escola.

Nesta abertura a novas experiéncias e aprendizagens, Adriana se envolvia em uma
condicdo proativa de realizar pesquisas sobre temas de seu interesse. Suas pesquisas estiveram
relacionadas as buscas na internet, livros de outros anos de ensino, dialogos com professores e
também pessoas conhecidas, dentre outras. Havia um envolvimento de Adriana em processos
relacionados a aprender algo. Nos momentos informais que conversdvamos sobre suas aulas
de musica, na maioria das vezes, expressava estados emocionais de alegria, apresentados pelo
entusiasmo com que relatava os momentos em que aprendia. Dos quais citamos: “Aprender
musica € viajar pelos sons. Quero inventar uma musica. Eu ja olho as notas na internet e
quando € a aula eu ja sei muita coisa (risos).” (Diario de ideias).

Interpretamos que havia producgdes subjetivas historicamente constituidas
relacionadas a autodeterminacdo para gerir suas necessidades de aprendizagens que
indicava autonomia e independéncia ao realizar pesquisas. A pesquisa fazia parte da dimenséo
proativa de Adriana em buscar informacdes cientificas para temas de seu interesse.
Interpretamos que ela assumia sua aprendizagem, como um processo que dependia de suas
acOes. Pressupomos que tais producdes subjetivas estavam relacionadas a recursos subjetivos
constituidos na relacdo com a familia, dos quais podemos citar: abertura para 0 novo,
independéncia e autonomia.

Adriana mantinha uma relagdo com o conhecimento vinculado as suas proprias
necessidades, assim como o proprio conhecimento era gerador de novas preocupacdes. Como
exemplo, podemos citar os varios momentos de observacdo em sala de aula, em que
percebemos que Adriana, por vezes, comia 0 lanche que trazia de casa, escondido da
professora, uma vez que soO era permitido lanchar no horério do recreio, momento em que ela
comia também o lanche da escola e de outros colegas. No entanto, esta organiza¢do do modo
de vida de Adriana, configurava producdes subjetivas atuais associadas a insatisfacdo com
0 sobrepeso, de se considerar diferente de suas colegas da turma e de atrizes. No entanto, a
preocupacdo com o corpo Ihe permitiu atuar como sujeito de sua propria vida, na busca de

caminhos proprios, ao realizar pesquisas cientificas para elaborar um cardapio saudavel:

Dindmica conversacional Il

Mae: Ela pesquisa as coisa pra emagrecer. Ai ela fica pesquisando, tudo ela quer
sabe. Ai ela fez uma lista de tudo que é saudavel pra ela comer. (risos). Ela foi la e
pesquisou do jeito dela o que é pra comprar.

Pai: E, ela faz a lista e fala que ja tem a lista das compra.
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Adriana, ndo apenas identificava informagBes, como também atuava com este
conhecimento no seu dia a dia, no intuito de estabelecer mudangas em seu modo de vida, o
que percebemos pela forma como a aprendiz passou a levar mais frutas em seu lanche e
comé-lo apenas no horério do recreio. Do nosso ponto de vista, sua aprendizagem se
constituia por sentidos subjetivos atuais associados a aprendizagem como processo da
prépria vida, dinamizadores do funcionamento da personalizacdo da informacdo como
caracteristica da criatividade, pela capacidade subjetiva do sujeito em produzir alternativas em
seu modo de vida. Tais producGes subjetivas reverberavam para as a¢es de Adriana de ajuda
aos pais a terem novos conhecimentos sobre assuntos do cotidiano. Isso pode ser ilustrado a
partir de uma de suas falas: Agora eu vou ajudar minha mée na casa. Eu ja falei pra ela das
aranha, que tem que cortar unha. Tudo que eu aprendo eu ensino pra minha mée e pro meu
pai. A lista de compra é pra todo mundo ficar mais saudavel. (Entrevista I).

Interpretamos que a relagdo com o conhecimento também se organizou por sentidos
subjetivos atuais associados a auxiliar os pais em novos processos de acéo, vinculados a
gualidade de vida, 0 que se expressou também ao ensinar a mée a cuidar das unhas e ao
confeccionar objetos de sucata para ajudar o meio ambiente. Para Adriana, a aprendizagem
criativa da leitura e da escrita se constituiu como modelo intelectual-subjetivo (GONZALEZ
REY, 2014a). Uma vez que este processo se configurou por producBes subjetivas
favorecedoras da producdo de conhecimento em uma dimensdo vinculada a sua prépria
dindmica cotidiana de vida. Havia uma relagdo mais ampla de Adriana com a producgéo de
conhecimento, o qual ndo estava limitado & escola, livros e internet, mas também se
estabelecia na relacdo com o outro.

Tais consideracbes podem ser ilustradas pela sua relacdo com a arrumacdo dos seus
cabelos cacheados, em que dizia: “Teve um dia que a mulher & na casa que a minha méae
trabalha, falou assim que meu cabelo estava igual palha. Eu passei secador, mas eu quero
ficar sempre linda pra mim mesma e eu ndo gostei de ficar com o cabelo liso demais.” (Diario
de ideias). Na relacdo com o outro, Adriana formava sua propria opinido e também se imbuia
em novas acfes. No entanto, em varios momentos da pesquisa, ela ressaltava: “Eu sou linda
do jeito que eu sou!”.

Do nosso ponto de vista, a comunica¢do com o outro favorecia os posicionamentos de
Adriana frente a assuntos diversos, aspecto relevante para que a criatividade emerja na
aprendizagem. Nos processos de comunicagdo, Adriana organizava sua opinido sobre

assuntos diversos, 0 que pressupomos se relacionava a forma como o conhecimento e a
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pesquisa se constituiam para ela, como possibilidades de novas aprendizagens. As

informacdes abaixo podem ilustrar nossas elaboragdes:

Dindmica conversacional |

Mée: Ela tem opinido propria. Os meninos fica falando que o cabelo dela é de
Bombri! e ela fala assim ‘Eu tenho mas 0 que importa é que eu estou viva’, ela ja
tem uma opinido propria.

Pai: S6 sei que ela é uma pessoa muito rapida pra aprender, vocé entendeu? A
opinido dela é bem formada.

Pai: Ela assiste jornal comigo, da opinido. Se eu preciso dela na Internet ela me
ajuda ‘Pai é isso aqui’, se entendeu? Ela ensina um tanto de coisa pra mim. Quando
eu fico com ela de manhd, eu ndo cobro muito dela ndo, eu pergunto ‘Adriana, fez
0s dever?’, termino os dever ela vai ver desenho.

Dindmica conversacional |

Professora Flavia: Adriana é muito participativa, questiona muito e apresenta sua
opinido em todas as explicacdes, e pergunta muito. Gosta de questionar sobre
historias e sempre procura mudar alguma coisa apresentando novas possibilidades.

Interpretamos que havia sentidos subjetivos atuais associados ao desejo de Adriana
em formar e expor opinides préoprias, a procura por constantes questionamentos e
necessidade de colocar o seu ponto de vista, assim como elaborar novas ideias, que se
sobressaia em sua aprendizagem na forma como se confrontava com as explicacdes da
professora, pela necessidade de participacdo oral em sala de aula. Tais questionamentos se
expressaram também em sua escrita espontanea de livros, pela forma problematizadora com
que Adriana se relacionava com o mundo e a capacidade de elaborar possibilidades
diferenciadas para o que estava posto o0 que constituiu importantes recursos subjetivos para
que a criatividade emergisse na aprendizagem, dinamizadores da transcendéncia ao dado. Para

ilustrarmos nossas construcdes, destacamos uma de suas e producgoes:

Eu mim pergunto por que tem que

Ser assim, algumas coisas sdo ao contrario

por exemplo meu avé materno morreu e

minha avo6 paterna também morreu. entao

é um casal, s6 que ao contrario.

(Transcricdo de parte do livro produzido por Adriana - 2° ano).

Interpretamos que havia uma dimensao proativa de Adriana que também se configurou
na forma como consultava livros de anos escolares posteriores ao seu, na busca de novas
informacdes sobre temas que Ihe eram de seu interesse, tais como alimentag¢do, animais
peconhentos como aranhas e outros. Esta dimenséo proativa de se imbuir na busca por novas
aprendizagens pode estar configurada por sentidos subjetivos atuais associados a querer
ser mais desafiada, uma vez que no contexto escolar, sentia-se estar além do que lhe era
solicitado. Em um momento da Entrevista I, Adriana expressou que as atividades da escola

“S&o para bebés” e que ela considerava tudo muito facil de realizar.
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Esta busca por ser mais desafiada, como expressdo de sentidos subjetivos produzidos
na acdo de aprender e inter-relacionados a producbes subjetivas constituidas no ambito
familiar, favoreceu a producéo de sentidos subjetivos atuais associados a necessidade de se
expressar pela arte, como processo que lhe desafiava e incluia na experiéncia de escrever
um nivel maior de dificuldade, os quais foram dinamizadores do carater gerador de ideias
novas que transcendiam o dado, pelas suas producdes de livros, videos e modelos de roupas.

As informac0es abaixo, dentre outras, podem subsidiar nossas elaboracgdes:

Diario de ideias

Adriana: Eu gosto mesmo €é de pintar e usar coisas das arvores, papéis que ninguém
mais usa pra fazer um tanto de coisa. E super legal ver uma capa de livro cheia de
coisas. Eu coloquei até fita colorida. Quando a gente faz assim, fica bem mais
dificil. E facil usar so6 lapis e papel pra fazer um livro. Dificil é fazer outras coisas
pro livro ficar mais bonito e alegre.

Na constituicdo do ndcleo da relagdo com o conhecimento formou parte um conjunto
de sentidos subjetivos que favoreceram que a criatividade de Adriana emergisse na
aprendizagem da escrita, associados: a) a necessidade de se expressar pela arte; b) a buscar
por aprofundar o que ja sabia e ter novos olhares; ¢) a utilizacdo do aprendido em outros
contextos de sua vida; d) & comunicagdo com O outro; €) a procura por constantes
questionamentos; e f) ao desejo de empreender pesquisas para além do contexto escolar.
Compreendemos que, a organizacao e a processualidade da configuracdo subjetiva da acéo de
aprender criativamente de Adriana, se constituiu em recursividade com a experiéncia de

aprender criativamente.

4.2.4 Mudancas e constituicdo de novos aspectos na subjetividade de Adriana vinculados

ao processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita

A configuracéo subjetiva da agdo de aprender criativamente se constituiu, pelo carater
desenvolvimental das produc@es subjetivas e dos impactos na vida de Adriana em diferentes
direces, como uma unidade subjetiva do desenvolvimento (GONZALEZ REY, 1991, 1995,
1999b, 2004a, 2008a). Neste movimento complexo da subjetividade, ocorreram mudancas
que, pela estabilidade adquirida, favoreceu mudancas nos nucleos de sentidos subjetivos, bem
como a constitui¢do de um novo nicleo (GONZALEZ REY, 2003a, 2007b). Para iniciarmos

nossas elaboracdes, destacamos as informagdes a seguir:

Diério de ideias
Adriana: Agora minha mae esta brigando mais comigo. Eu acho que eu ela esta
certa eu tenho que melhorar.
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Minhas mudancas

Adriana: Depois que meu irmdo saiu de casa mudou muita coisa. Agora eu tenho
dois quarto, mas minha mae esta danando comigo toda hora. Ela agora s6 liga pro
meu irm&o e pra mulher dele.

Dindmica conversacional Il

Mae: Meu outro filho caso e entdo a gente fica assim, né. O Michel era grande
entdo a gente s6 via os defeitos dele (risos) e a Adriana era perfeita. Agora é
diferente. Nao, é assim, quando a Adriana chegava em casa, ela ja ia correndo fazer
os dever. Agora nao, ela ja quer ver Chiquititas, aquelas coisas assim primeiro. Eu
agora estou trabalhando todo dia e ela esta ficando mais é com o pai dela. Mas ai,
aquele dia la que a professora me chamou, a diretora também me encontrou e disse
gue ela estava custosa, que ela estava brincando de correr com os meninos, que ja
tinha falado com ela, mais eu hem tenho observado isso muito n&o.

Interpretamos que Adriana experienciava um momento de contradi¢do na relagdo com
a mée, associado a embates e a conflitos que configuravam novas produgfes subjetivas
vinculadas a subjetivacdo da saida do irmdo de casa. Adriana sentia que a mae lhe tratava de
forma diferenciada e isso lIhe gerava estados emocionais de tristeza, que, de certa forma, se
expressavam nas acOes na escola. Observamos que, em sala de aula, Adriana estava mais
dispersa e demonstrava desinteresse pelas atividades, empreendendo novas agOes para ter a
atencdo de todos voltada para ela. Podemos exemplificar nossa elaboracdo por umas das falas
de Adriana: “Eu vou s0 conversar na sala. Minha mae nem liga pra mim.” (Diario de ideias).

No entanto, ela passou a ficar mais tempo com o pai em casa, uma vez que a mae
comecou a trabalhar em todos os dias da semana. Interpretamos que a relagdo com o pai, pela
forma dialégica com que se inseria na relacdo com a aprendizagem da filha, pode ter
favorecido que Adriana produzisse novos sentidos subjetivos associados a aprendizagem
como processo dialégico sobre as proprias elaboracgdes, de respeito ao saber do outro
pela possibilidade de experienciar novas relacdes de valorizacdo de suas producdes e ser
menos exigida de um resultado almejado por alguém, favorecedores de sua autoconfianca.
ProducBes que empreenderam mudancas nos nucleos de sentidos subjetivos associados a
relacdo com a mae e a relagdo com o conhecimento. Outras informacdes podem exemplificar

nossas elaboracdes:

Minhas mudancas

Adriana: Eu conto tudo que eu sei pro meu pai. Tem coisa que ele fica assim
falando que nem sabia. Igual o dia que eu falei que nadar é bom pra salde e pra
crescer. E engragado a gente ensinar os adulto. Um sabe uma coisa e pode ensinar
0 outro. N&o tem como saber tudo tudo. Ai eu aprendo com meu pai e ele comigo.

Buscando entender melhor a situagdo, perguntamos a Adriana se ela também poderia
aprender com os colegas da turma. Ela nos disse que talvez poderia aprender algo com a
turma, pois os colegas sabiam menos que ela. Interpretamos que Adriana se sentia segura em

aprender com os adultos, o que, de certa forma, estava associado a ndo se reconhecer no
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mesmo nivel de desenvolvimento dos colegas, o que ndo permitiria aprender com um outro
que ndo estava no mesmo nivel que ela. Outras informacdes podem subsidiar novas
elaboracdes e vincular nossa construcdo anterior com a forma como Adriana acompanhava

seu proprio processo de aprendizagem:

Momento informal

Adriana: Meu pai ele deixa eu fazer as coisas que eu quero inventar. Ele me leva
pra natagdo e a gente conversa sobre o que eu fago na escola e também em casa.
Quando eu erro ele fala que é assim mesmo. Quem ndo erra pra aprender?

Diario de ideias

Adriana: Eu errei pra escrever LARANJA. Ai eu sei que faltava uma letra. E s6 a
gente ver que esta errado e ai descobrir. Pode olhar no caderno e perguntar.
Minhas mudancas

Adriana: Antes eu ficava brava quando eu errava uma letra na palavra. Agora eu
fico rindo do que eu erro. Fica engracada a palavra e ai eu sei como é que arruma.

Havia, em Adriana, novas producdes subjetivas relacionadas ao erro como fonte de
aprendizagem, como algo que faz parte do processo de aprender e Ihe permitia agir em
novas direcdes em busca de supera-los. As novas producgdes subjetivas se configuravam e
favoreceram novas formas de expressdo da criatividade na aprendizagem de Adriana. Para
exemplificarmos apresentamos a forma como Adriana criou um caderno com palavras, frases
e textos que eram copiados de suas proprias producfes em que havia algum erro identificado
por ela. Caderno que ela utilizava para acompanhar o seu desenvolvimento no campo da
aprendizagem. Para ilustrar destacamos uma de suas falas: “Tudo que tem aqui eu sei que eu
jaerrei. Olha quanta coisa eu ja sei!” (Entrevista ).

O acompanhamento de Adriana de seu proprio desenvolvimento na aprendizagem
pode estar associado a novas producgdes subjetivas vinculadas a aprendizagem como um
processo préprio que ndo se associava a opinido do outro, mas se efetivava em seu
reconhecimento do percurso de aprender como algo pessoal que lIhe gerava bem estar e
realizacdo pessoal. Tais producdes subjetivas possibilitaram mudancas no nucleo de sentidos
subjetivos associados a relacdo com a mae e a experiéncia de brincar de ser professora. As

informacdes abaixo podem ilustrar nossas construgdes:

Minhas mudancas

Adriana: Eu adoro ver o que eu ja aprendi. J& sei tanta coisa. Vocé quer ver meu
caderno de palavras? Olha o tanto de palavra dificil que eu ja sei. Eu escrevo sem
olha em lugar nenhum. No ano passado eu ndo sabia quase nada.

Processo que configurou na seguranga, autonomia e independéncia de Adriana para
com sua aprendizagem, formando recursos subjetivos importantes para a expressao da
criatividade. Esses se alinhavaram com mudancas na relagdo com as professoras, uma vez
que, em sala de aula, Adriana demonstrava desinteresse pelas atividades propostas e pela

prépria busca de aproximagdo com as professoras. Outras informagdes podem ser ilustrativas:
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Momento informal

Adriana: Estou nem ai pra aula. Eu ja sei tudo isso. A professora ndo da nada
dificil. Eu sei mais que todo mundo da sala. Eu vou estudar tanto que vou saber
mais que a professora.

Dindmica conversacional 11

Professora Flavia: Adriana ainda tem conversado muito na sala de aula, porém esta
mais calma e batendo menos de frente comigo. Ela estd muito dispersa e gosta de
aparecer o que atrapalha um pouco o trabalho na sala, por ler fluentemente, ndo
quer dar oportunidade para seus colegas, e fica criticando eles o tempo todo.

Interpretamos que ocorriam mudancas que se relacionavam ao distanciamento de
Adriana da dinamica escolar, principalmente na relacdo com os colegas e com as professoras.
Havia novas producdes subjetivas associadas a aprendizagem como possibilidade de se
diferenciar dos outros. Ela ndo conseguia estabelecer vinculo préximo com as professoras e
houve uma mudanca importante, uma vez que deixou de escrever cartas para as professoras,
passou a criticar os colegas, por se sentir diferente em sua aprendizagem, elaboracdo que pode
ser exemplificada a partir de uma de suas falas: “Eu ja sei tanta coisa. Eu acho que eu sei
mais do que todo mundo, mas a professora ndo me da outra tarefa.” (Minhas mudangas).

A aprendizagem criativa da leitura e da escrita favoreceu sua autoafirmacéo,
configurando novas atitudes frente ao aprender, processo que caracterizou a
individualizagéo, em se firmar em suas decisdes de buscar no contexto da sala de aula um
trabalho mais individual, sem necessariamente ficar dependente de um reconhecimento nas
acOes de ler e escrever. Esse distanciamento, de certa forma, foi identificado por seus pais
que, em na Dinamica conversacional 1l, destacaram a possibilidade de transferi-la para uma
escola particular com o intuito de oferecer mais oportunidades de aprendizagem. Nestes
impasses, identificamos que a criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita confluia
para outros campos de sua vida e gestava-se um novo nudcleo de sentidos subjetivos
associados a relacdo com a aprendizagem para além do contexto escolar. Ocorriam
mudancas em Adriana na sua relacdo com a escola que, em sua condicdo de sujeito, assumia
responsabilidade por sua aprendizagem, na criacdo de caminhos alternativos, capazes de lhe
gerar bem estar e que lhe possibilitavam se sentir desafiada a aprender.

Interpretamos que as relacbes de Adriana na escola constituiram elementos de
incentivo a sua criatividade, tanto na dimensdo funcional, pela criagdo de seus proprios
caminhos de seguir aprendendo para alem deste contexto social, que possibilitaram
reconfigurar a organizacdo subjetiva, quanto na expressdo desta dimensdo funcional em seu
carater instrumental, associada as novas expressdes da criatividade, como suas publicacdes no
facebook, as quais assumiram importancia em sua vida e a envolvia emocionalmente, como

possibilidades de registrar emocdes, opinides e dialogar com o outro:
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Minhas mudancas

Adriana: Eu gosto de escrever o que eu quero. No facebook eu coloco foto, escrevo,
pego imagem e muito mais. Na escola s6 pode fazer como a professora pede. As
tarefas séo facinha. Aqui no face eu converso com quem eu quero e fala de tudo.

Na pégina virtual, Adriana publicava fotos, nas quais inseria algo escrito para explicar
0s acontecimentos, mensagens que inventava e também videos e imagens de programas de
televisdo que gostava. Ela buscava inserir algo proprio que estava além das imagens e textos,
do habitualmente acessado nas paginas online que conhecia, ao sempre incluir um comentario
sobre 0 que publicava. Para ela, a pagina do facebook era: “E como brincar de escrever da
gente. Eu coloco tudo que acontece comigo que eu gosto. Até parece meu diario. Eu ponho
foto, video meu e coloco foto com coracéo e outras coisa. Depende da foto. Tem até texto da
escola que eu acho legal que eu coloco 14.” (Minhas mudancgas).

Também identificamos que a criatividade se expressava em novas formas de
elaboracdo de seus videos. Agora com enredos de cunho mais cientifico e envolvia pesquisas
para empreende-los. Como exemplo apresentamos um video criado por Adriana, em que ela
problematiza a questdo das altas temperaturas de sua cidade e indica acdes que poderiam
minimizar o calor. Uma de suas falas pode subsidiar nossas construcfes: “Eu fiz o video pra
ajudar as pessoas. Todo dia no jornal esta falando da falta de 4gua e do calor. Eu sei que a
gente pode ajudar o outro e isso eu faco com meus video. Eu fiz uma pesquisa e ja sei tudo
sobre o calor.” Havia, em Adriana, novas producbes subjetivas associadas a
problematizacdo de temas de seu cotidiano em que se sentia capaz de fazer algo para
contribuir.

Identificamos o carater de autoria e empreendedor de postar suas producles, que
envolvia se dispor de tempo para a escolha de suas publicacbes e a forma como inseria
elementos novos que transcendiam o que conhecia. Havia novas producdes subjetivas
vinculadas a leitura e a escrita como recursos para solucionar problemas do cotidiano,
como processo de comunicagdo com o outro. Processo que nos possibilitou compreender o
carater recursivo entre a criatividade na aprendizagem e a propria dindmica de
desenvolvimento da subjetividade. O que confluiu para a expressdo da criatividade nas
producgdes escritas de Adriana em sala de aula, que contaram com enredos voltados a solucéo
de problemas que ela identificava em seu dia a dia (Anexo F - Figura 14).

A experiéncia com o esporte, o qual Adriana passou a realizar a partir do segundo ano
do ensino fundamental, parecia envolvé-la emocionalmente. Interpretamos que Adriana
necessitava vencer seus proprios desafios de nadar, o que, de certa forma, foi relevante para a

configuracdo de sua autonomia no campo da aprendizagem da leitura e da escrita. A natagéo
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favoreceu novas producfes subjetivas associadas a se sentir desafiada a aprender em
diferentes campos da vida, vinculadas ao fortalecimento de sua confianca em si mesma,

muitas vezes abalada pela realizacdo de atividades na escola que ndo eram de seu interesse.

Momento informal

Pesquisadora: O que vocé fez para aprender a nadar?

Adriana: Eu presto muita atengdo na professora. Eu quero aprender o mais dificil.
Estou até pesquisando sobre o jeito de nadar. No meu diario tem dicas pra quem
nadar.

Minhas mudancas

Adriana: Eu sou muito bonita. Estava naquele texto da internet que se a gente nadar
cuida do corpo e da salde. Eu vou nadar muito pra ficar linda (risos).

As informacgdes acima expressam que a dedicacdo e o empenho de Adriana para
atividades que lhe desafiavam, a instigavam a avancar mais. Do nosso ponto de vista, havia,
em Adriana, novas producdes de sentidos subjetivos vinculados ao esporte como
possibilidade de ter salde e um peso ideal. Produ¢des que se vinculam ao nlcleo de
sentidos subjetivos associados a relagdo com o conhecimento e a outras producdes subjetivas
também associadas ao nucleo de sentidos subjetivos vinculados a experiéncia de brincar de
ser professora, relacionados a necessidade de Adriana em se sentir desafiada em sua
aprendizagem em meio a novas producgdes subjetivas associadas a aprendizagem como
algo que requer um nivel de dificuldade para o aprendiz, que lhe tire da zona de

conforto. Outras informacdes podem subsidiar nossas elaboracdes:

Minhas mudancas

Adriana: Ja estou nadando de costas. Agora eu quero mergulhar fundo e ficar muito
tempo. Igual o dia que a tia me disse que era dificil escrever COELHO e eu fui la no
meu caderno e descobri que erasé usao L e o H.

Diério de ideias

Adriana: Eu nado, estudo, brinco, tudo eu amo. Eu gosto de fazer de tudo.

Interpretamos que havia, em Adriana, uma autodeterminacéo para aprender que se
organizava para além do campo do esporte, 0 que reverberou para sua prépria aprendizagem,
pela busca, cada vez mais, da leitura e da escrita como processos que faziam parte de sua
vida. Processos que formavam parte de novas producdes subjetivas associadas a leitura e a
escrita como veiculo para empreender oportunidades de aprendizagens. Como unidade
subjetiva de desenvolvimento, a configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente a
ler e a escrever se expressou tanto no contexto escolar como nos contextos ndo formais de
educagdo. O quadro abaixo consiste em uma tentativa de ilustrar as inter-relaces entre a

expressao da aprendizagem criativa e o desenvolvimento da subjetividade de Adriana.
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Quadro 6 - Inter-relagcbes entre a expressdao da criatividade e o desenvolvimento da

subjetividade de Adriana
Configuracéo subjetiva da acéo de Expressao da criatividade Mudancas na Novas
aprender constituigdo expressdes da
subjetiva criatividade
Nucleo de sentidos subjetivos associados a relagcdo com a mée: alto grau de exigéncia
Producdes subjetivas associadas: - Geracdo de ideias préprias | Novas producdes | - Criacdo de
- a confianca e valorizacdo do saber da | e novas que transcendem o subjetivas um cad_erno
mae; dado: criacdo de situacOes associadas: para registrar
- a necessidade de esforco para aprender | artisticas. - a0 respeito ao | OS Seus erros,
vinculada ao apoio da mée; - Confrontacdo com o dado: | saber do outro; como  forma
com suas proprias producdes | - a aprendizagem | de

- a0 compromisso com sua aprendizagem,
ao desejo de ser reconhecida pela mée;

- & necessidade de se sobressair sobre o
outro;

- & necessidade de interacdo com o outro;

- a dificuldade de lidar com o erro;

- & necessidade de valorizagdo social.

e com as ideias do outro.

- Estratégias de
aprendizagem: de
autorregulacgdo e cognitivas.

ndo vinculada a
opinido do outro;

- a relacdo com o
erro como algo que
faz parte da
aprendizagem.

Nucleo de sentidos subjetivos associados a experiéncia de brincar de

ser professora

Producdes subjetivas associadas:
- ao uso do tempo livre para ler e escrever;
- a0 reconhecimento social;
- a necessidade de relagBes auténticas com
0 outro;
- & necessidade de se expressar por outras
linguagens.
- & imaginacdo como possibilidade de criar
novas experiéncias;
- a querer ser mais cobrada e desafiada em
suas producdes;
- a aprendizagem como processo que se
efetiva no didlogo com o outro.

- Confronta¢do com o dado:
com as ideias do outro e com
sua propria producéo; com o
trabalho pedagdgico das
professoras.

- Relagdo ludica: criagdo de
cenario imagindrio; relacdo
completa e voluntéria.

- Personalizacéo da
informagdo: dos conteudos
escolares.

- Geracao de ideias proprias
e novas que transcendem o
dado: a relagdo com a copia.

Novas producdes

subjetivas
associadas:

- a estabelecer com
0 pai um processo
dialégico sobre suas
sobre sua
aprendizagem;

- & aprendizagem
COMO UM processo
préprio que ndo se
vinculava a opinido
do outro.

Ndcleo de sentidos subjetivos associados a

relacdo com o conhecimento: a dimenséo proativa
para a pesquisa

Producdes subjetivas associadas:
- & autodeterminac&o;
- a pesquisa para aprofundar
conhecimentos;
- & insatisfacdo com o sobrepeso;
- a aprender para ajudar os pais em direcao
a qualidade de vida;
- & comunicagdo com o outro;
- & necessidade de se expressar pela arte.

seus

- Personalizacéo da
informagdo: dos conteudos;
do que lia e escrevia.

- Geragdo de ideias proprias
e novas capazes de ir além
do que era proposto nas

atividades da escola; a
criacdo de situacoes
artisticas.

Novas producdes

subjetivas
associadas:

- ao respeito ao
saber do outro;

- a autoconfianca
no seu processo de
aprender.

Novos aspectos da constitui¢do subjetiva

Novo nicleo de sentidos subjetivos associados a relacdo com a aprendizagem para além do
contexto escolar

Novas producdes subjetivas associadas:

- a se sentir capaz de aprender em diferentes campos da sua vida;

- a autodeterminacéo para aprender;
- a se sentir desafiada a aprender;

- a problematizagdo de temas de seu cotidiano em busca de a¢des para contribuir;
- a aprendizagem como algo que tire da zona de conforto;

- como possibilidade de diferenciar-se do outro;

- a0 esporte como possibilidade de ter satide e um peso ideal;
- & leitura e a escrita como veiculo para empreender oportunidades de aprendizagens.

acompanhar o
seu
desenvolvime
nto na
aprendizagem
da leitura e da
escrita.

- Publicacdes
personalizadas
com carater
gerador de ir
além do
conhecia,
transcendendo
0 que era
postado no
facebook.

- Enredos de
suas
producbes
escritas com
caréter
propositivo de
acoOes para
solucionar
problemas do
cotidiano.

- Enredos de
seus videos, 0s
quais
passaram a ter
cunho mais
cientifico e
demandar-lhe
pesquisas para
empreende-
los.

Fonte: elaborado pela autora, 2015.
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4.3 O CASO DE GABRIEL

L/

R

-

i

Figura 3: Producéo de Gabriel a partir do instrumento “Montando minha histéria” - 2013

4.3.1 Caracterizacao de Gabriel

Gabriel era filho cagula de uma familia de dois filhos e morava com seus pais e 0
irmao mais velho. Ele adorava desenhar e assistir ao telejornal com o pai. Gabriel era alegre,
amigo de todo mundo, prestativo e sensivel. Tinha cabelos bem pretos e pele branca. Sua mae
trabalhava como assistente de limpeza em um hospital e seu pai era pedreiro. No decorrer da
pesquisa, sua mée adoeceu e precisou ficar afastada definitivamente do trabalho, passando a
ficar maior parte do tempo em casa, assim como seu pai ficou desempregado. Em casa,
Gabriel dispunha de livros e jogos, com o0s quais gostava de passar boa parte de seu tempo
livre. No periodo extraescolar, fazia natacdo e se envolvia com seus desenhos e brincadeiras.
Pela anélise documental, identificamos que sua histéria escolar indica ser ele um aluno
dedicado, educado, responsavel e timido. Pela avaliacdo diagndstica de escrita realizada pelas
professoras regentes, Gabriel iniciou 0 1° ano na hipotese pré-silabica e terminou 0 2° ano no
nivel alfabético. Em sala de aula, Gabriel demonstrava envolvimento com a leitura e a escrita

e uma agucada curiosidade por este campo de aprendizagem.

4.3.2 Expressao da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita e suas relacoes

com as estratégias de aprendizagem de Gabriel

A aprendizagem da leitura e da escrita de Gabriel se constituiu em sua complexidade e
singularidade, por caracteristicas e estratégias de aprendizagem que a qualificam como uma
aprendizagem criativa. No processo construtivo-interpretativo, identificamos que a
criatividade na aprendizagem de Gabriel se expressou pela personalizagdo da informacéo,
pela confrontagdo com o dado, pela producdo de ideias proprias e novas que transcendem o

inicialmente posto e pela relacdo ludica. Tais caracteristicas estiveram vinculadas as
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estratégias de aprendizagem da leitura e da escrita. Como nos outros casos em Gabriel
também identificamos que na aprendizagem da leitura e da escrita de Gabriel a criatividade
emergiu de forma sistémica ao envolver de forma geral os multiplos processos que subjazem

a aprendizagem.
4.3.2.1 Personalizacéo da informacao

Em nossas observacdes em sala de aula, identificamos que Gabriel personalizava seu
préprio processo de ler e escrever, vinculado a relacdo com as atividades propostas. Ele
nem sempre prestava atengdo as explicacdes da professora e gostava de observar a estrutura
da atividade para poder criar uma forma propria de fazé-la. Assim como também, ndo
comecava a atividade imediatamente ao recebé-la, mas a observava primeiro e depois fazia
tentativas de leitura para descobrir o que era para ser realizado. Ele também ficava atento a
forma como os colegas desenvolviam a atividade. Interpretamos que Gabriel ndo necessitava
copiar dos colegas, mas lhe instigava ver as diferentes possibilidades de realizar uma mesma
atividade, o que lhe inspirava em suas criacdes proprias. Os trechos abaixo podem ilustrar

NOsSsas construgﬁes:
Diério de ideias
Gabriel: Eu fico olhando os menino la na sala e ai eu ja sei como que eu vou fazer
minha tarefa. Ai eu fico pensando que o0 GATO que a tia pois na tarefa gosta de leite
e tem pélo macio.
Entrevista |
Pesquisadora: Como vocé faz as suas atividades?
Gabriel: Eu fico esperando a tia entregar a tarefa e ai eu olho ela primeiro. Eu olho,
olho e ai eu fico pensando o que eu vou escrever.
Pesquisadora: VVocé olha a atividade dos colegas?
Gabriel: Até que eu olho. Mas eu ndo copio ndo. Teve um dia que eu olhei a tarefa
do André e ai eu pensei assim, ja sei, que que eu possa fazer.

Do nosso ponto de vista, se alinhava a personalizacdo das atividades propostas, a
utilizacdo por Gabriel de estratégias de autorregulacdo associadas a deliberacdo de atencdo e
concentragdo nas acOes de ler e escrever, assim como ao planejamento para realizar as
atividades de leitura e escrita. 1sso pela organizacdo de como iniciar uma atividade, analise da

estrutura da tarefa, assim como pela escolha do tipo de letra que utilizaria em seus registros.

Entrevista 11

Pesquisadora: O que vocé precisou para iniciar a sua escrita?

Gabriel: Eu pensei em tudo que eu fiz antes. Até o Tales ja tinha comegado, mas
enguanto eu ndo pensei eu ndo comecei escrever. Eu também pensei na minha letra,
ela estava pequena e eu apaguei pra fazer maior.

Pressupomos que Gabriel também utilizava estratégias de autorregulacdo de busca

pelo significado das palavras. Podemos ilustrar nossa construcéo pela forma como Gabriel, no
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primeiro ano, diante de uma atividade de copia da lousa de palavras com a letra C, em que, ao
terminar a escrita das palavras, se colocou, espontaneamente, a conversar com 0s colegas
sobre os significados das mesmas. Processo em que a personalizacdo lhe favorecia
empreender novas agdes de didlogo com o outro. Podemos exemplificar nossa elaboracédo, a
partir da descoberta por Gabriel do significado da palavra ARTE, o qual o mobilizou ao
registro de palavras por meio de desenho, o que pode ser ilustrado por uma de suas falas: “Ja
que arte é o que todo mundo pode fazer, eu consigo fazer quando eu desenho e agora vou
fazer quando eu inventar palavra. Vou fazer mais arte na minha casa agora, um tanto de
desenho meu. Ai eu vou fazer uma palavra e um desenho dela.” (Diério de ideias).

Neste processo de personalizacdo das palavras, Gabriel também criava um novo
formato das letras do alfabeto. Ele se dispunha a novas ac¢6es que implicavam mudancgas em
seu modo de vida, uma vez que passou a se interessar pela observacdo de tragados de letras
em diferentes locais, assim como buscava descobrir novas palavras e seus significados. Isso
Ihe demandava um olhar mais atento aos lugares que frequentava com seus familiares. Era
mais uma estratégia de autorregulacdo que se unia ao processo de personalizacdo, relacionada
a utilizacdo do aprendido em situacBes cotidianas, favorecedora de novos processos de
comunicagdo com seus familiares. Esses 0 apoiavam e também passaram a dedicar tempo aos
momentos de saidas com Gabriel, para descobertas de novos tracados de letra. Nossa

elaboracdo pode ser exemplificada por uma das falas de sua mae:

Momento informal

Mée: Gabriel olha tudo que é palavra na rua. Antes ele nem se interessava. Mas
agora é diferente. Ele quer ver como é que escreve e ai quer saber o que significa.
Quando eu sei eu falo. Teve um dia que era DMAE* e ai eu expliquei da dgua pra
ele. Ele ndo parou de falar que precisava limpar os bueiros por causa da chuva.
Quando chove ele ja fica preocupado.

A partir da expressdo de Gabriel ao instrumento “Mapa do tesouro”, interpretamos que
ele aprendeu algumas palavras pela observacdo de lugares como: caminhdes, lojas,
supermercados e outros. Cada palavra que ele lia ou escrevia, era um desencadeador de novas
elaboracdes e a busca por outras descobertas. Processo capaz de favorecer diferenciadas acdes
de Gabriel vinculadas a qualidade de vida. Essa construcdo pode ser exemplificada por um
momento, no segundo ano, em que realizava uma produgdo de texto com a temadtica “Dia do
trabalhador” em que disse: “Mas pedreiro ndo parece nada com grama. Eu vou ter que usar
outra palavra aqui. Eu vou colocar aqui cimento.” Apos a escrita do seu texto, Gabriel

conversava com um colega: “Agora eu vou ajudar meu pai a fazer uma lista do que ele usa

46 Departamento Municipal de Agua e Esgotos é o 6rgdo responsavel pela captacdo, tratamento e distribuicio de &gua, bem
como pela coleta e tratamento do esgoto sanitario da cidade.
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pra trabalha e ai eu vou juntar tudo pra ele levar pro servico e vai ficar bem mais facil. Tem
dia que ele nem sabe onde esta a pa.”

Interpretamos que a personalizagdo do seu proprio processo de escrita e leitura
engendrava-se na possibilidade de Gabriel atuar com o saber em diferentes contextos, com
impactos na vida. Havia, em Gabriel, um posicionamento como sujeito frente a sua
aprendizagem orientado a mudanca em seu modo de vida e essa acdo intencional o implicava
em busca de novas a¢des em seu cotidiano.

Havia, em Gabriel, um movimento de personalizacio dos contetidos trabalhados no
cotidiano da sala de aula e outros que faziam parte de seu cotidiano. Como exemplo,
apresentamos um dos momentos do primeiro ano, em que a professora Melissa trabalhava
com o tema agua, a partir de uma histéria. Gabriel observava atentamente o livro e a propria
historia. No momento do recreio, observamos sua preocupacdo com o desperdicio de dgua nos
bebedouros: “Que coisa chata! E tanta agua indo embora.” Mediante seu interesse, Gabriel
passou a pegar livros na biblioteca da escola com a tematica agua, assim como a conversar
mais com sua méae sobre o sistema de tratamento de dgua e esgoto da cidade.

Em um processo investigativo de agdo de cuidar do meio ambiente, Gabriel nédo
apenas observava os colegas desperdicarem &gua, COmo passou a conversar com 0s proprios
colegas, assim como reduzir o tempo de seus banhos, o que pode ser ilustrado por uma de
suas falas: “Eu tomo banho e ai eu fecho o chuveiro pra passar o sabonete. Depois € so abrir
e terminar.” (Diario de ideias). Era importante perceber como as informacgdes personalizadas
passavam a formar parte da vida do aprendiz com impactos no modo de vida, configurando
novas acoes, relacdes, curiosidades e interesses.

Além disso, havia, em Gabriel, uma forma de personalizacdo dos conteudos
curriculares voltada para a integragdo dos mesmos. Neste ponto, chamou nossa atencao a sua
busca por estabelecer associacfes entre o que aprendia em diferentes contetdos curriculares
como Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias e Portugués. Ndo havia para ele uma

distincdo entre os conteudos, o que pode ser exemplificado por uma de suas falas:

Entrevista |

Gabriel: A tia ja deu essa palavra FAMILIA 14 no caderno que tem Historia. Agora
estd aqui pra gente separar a silaba (risos). A gente era pra estudar tudo junto.
Aquele dia que fiz a conta de 5+2 que deu 7 eu pensei assim, nossa eu ja tenho sete
anos e ai eu fiz um desenho e escrevi uma historia do dia meu aniversario sé que foi
no outro caderno.

Tal integracdo dos contetdos curriculares, em uma forma personalizada, tinha
impactos na vida de Gabriel. Podemos exemplificar nossa construcdo a partir de uma de suas

falas: “Eu vou no supermercado com a minha mée e olho os nome dos produto e tem o preco



200

e eu ja sei somar e |é. Eu falo pra minha mé&e a marca que é mais boa de preco e ai a gente
sabe 0 nome. Antes eu nem sabia e sO olhava o preco. Eu ja fiz uma lista pra ajudar minha
mae.” (Diario de ideias). Gabriel personalizava os conteidos em uma forma de criar

oportunidades de utilizar o aprendido com implicagGes para apoiar o outro.

4.3.2.2 Confrontacédo com o dado

Gabriel ndo participava muito oralmente em sala de aula, ele mantinha mais um
didlogo com ele mesmo em sua prépria atividade e com os colegas. Esta relacdo comunicativa
com a atividade esteve assistida pela confrontacdo com suas proprias producdes, que
expressava o carater reflexivo do pensamento na acdo de aprender criativamente, como
ressaltado por Gonzalez Rey (2012a) e estava para uma relacdo positiva com 0 erro no
processo de aprender.

Foram varios 0os momentos em que observamos Gabriel sussurrando ao realizar uma
leitura e uma escrita, mesmo apos ja ter concluido sua atividade, em um processo de
questionar sua propria producdo. Interpretamos que a confrontacdo estava associada a
utilizacdo de estratégias de autorregulacdo relacionadas a reflexdo sobre a propria escrita,
assim como com a revisdo autdbnoma de sua prépria producdo. Podemos exemplificar nossa
construcdo a partir de um momento na “Oficina de leitura e escrita” em que ao escrever uma
palavra que havia inventado, dizia para ele mesmo: “SOM — SOM, agora é BRA — BRA —
BRA, qual é o B na cursiva? Ah, ja sei. Entdo fica SOMBRA-DOR-DOR, SOMBRADOR. J&
fiz a palavra, mas parece que o R tinha uma curva diferente.” Havia um interesse de uma

escrita a ser aprendida e ndo o simples registro de uma palavra.

Entrevista 11

Pesquisadora: Vocé identificou algum erro durante a sua escrita?

Gabriel: Eu estava escrevendo e olhei a palavra MUITO e achei que estava faltando
uma letra e era o | e eu apaguei e coloquei o .

Pesquisadora: Como vocé sabe que a sua escrita esta certa?

Gabriel: Eu olho e vejo. Tem hora que esta escrito diferente e eu penso, ndo é assim
e ai eu sei que esté errado.

Pesquisadora: Como vocé avalia seu processo de escrita?

Gabriel: Esta boa, mas eu acho que esta mais ou menos, esta meio baguncado.

Interpretamos que este processo de confrontagdo participava de um modelo hipotético
em andamento, no qual a duvida era algo constante nas acGes de ler e escrever e envolvia se
confrontar com suas producBGes e negociar consigo mesmo uma maneira de encontrar
respostas, 0 que se articula a estratégias de autorregulacdo de buscar de forma autdbnoma
respostas para suas proprias davidas. Podemos ilustrar nossa construcdo a partir de uma das

expressdes de Gabriel ao instrumento “Trilha das frases” frente ao indutor 35- QUANDO
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TENHO DUVIDAS: “Eu penso, ai eu penso na minha cabeca se aquela resposta vai
adiantar ou ndo.”

Sdo processos articulados a estratégias cognitivas de estabelecer relagdes entre sons e
letras, outras relacionadas a propria relacdo da escrita com a forma visual da letra, assim como
relacbes entre a forma como culturalmente falava e a escrita das palavras. 1sso pode ser
exemplificado a partir de um jogo em grupo, no primeiro ano, em que Gabriel e os colegas
formavam a palavra TUCANO a partir de letras do alfabeto movel, que ficou: ONACUT.
Gabriel observava a palavra formada e parecia ndo estar satisfeito e disse: “Tem alguma coisa
errada. Nao esta certo isso.” No momento em que colocava o dedo sobre cada letra e ao
descobrir que a palavra formada estava invertida, ele sorriu e disse: “Ah, eu sabia que
TUCANO estava errado. A gente fez o comego no fim (risos)”. Em outros momentos, Gabriel
se confrontava com sua propria forma de falar e a escrita das palavras, o que pode ser
exemplificado a partir de sua escrita da palavra CHOCOLATE, em que ele disse: “A tia
escreve CHOCOLATE e é com I. Nossa! Eu sé falo assim (risos). Eu vou ter que mudar e
escrever assim agora.” (Observacao).

Nas leituras que realizava, em um didlogo com o proprio texto e, a partir de suas
proprias ideias, buscava transcender o escrito. Ele se confrontava com as ideias dos textos e
também com suas proprias ideias, no intuito de gerar uma opinido propria, 0 que
interpretamos estava associado as estratégias de autorregulacdo referentes a realizar
inferéncias sobre o lido. Interpretamos que ele mantinha uma relagdo com a escrita e com a
leitura, ndo como verdades absolutas ou mesmo como processos diretivos de suas acGes, mas
como possibilidades para formar propria opinido. Dentre diversas informacgdes que subsidiam
nossa construcdo, mostramos 0 momento em que Gabriel realizava a leitura de uma atividade
em sala de aula do primeiro ano, na qual constava: “No¢ ¢ o ledo do zooldgico. Ele vive na
jaula”. A partir da leitura do texto Gabriel falou para o colega André: “Que coisa feia. Se eu
fosse fazer uma histdria eu colocava o ledo na floresta. Pra que colocou ele aqui na jaula.”

Na relacdo com os colegas, Gabriel procurava estabelecer um didlogo em que
demonstrava flexibilidade em expor suas ideias e ouvir 0s posicionamentos dos colegas. Era
extremamente exigente consigo mesmo, ou seja, Gabriel apresentava sua opinido sobre o que
lia e também sobre o que escrevia, mas gostava de ouvir e conversar com 0s colegas para
tentar descobrir novas formas de poder olhar para uma mesma situagéo. Esta relacdo de troca
com os colegas se apresentou como um processo de confrontagdo com as ideias dos colegas.

Pressupomos que Gabriel langava médo de outras estratégias de autorregulacao,

relacionadas a pratica de contar ao outro o que aprendeu em busca de novas ideias. Podemos
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exemplificar tal construcéo a partir de um momento de observacdo em sala de aula em que a
professora Melissa, do primeiro ano, leu uma histéria em sala de aula denominada: “A
caminho da escola”. Apos ouvir atentamente a historia, Gabriel levantou o dedo e esperou sua
vez para falar, porém, outros colegas falaram primeiro, até que o momento do recreio chegou
e Gabriel ndo pdde participar oralmente. No entanto, foi no recreio que observamos como ele
procurava os colegas para conversar sobre o livro. Pela importancia de tal exemplo, citamos a

seguir o didlogo de um de nossos momentos de observacao:

Gabriel: Eu ja vi um bondinho no filme Rio. Eu queria andar de bondinho, eu acho
gue deve balangar muito 14 em cima.

Fabio: Eu quero é andar de cavalo. Deve ser tao legal.

Gabriel: Mas eu também acho que tem outro jeito de vim pra escola. E de avido.
Fabio: Que que isso? Esta doido. N&o da ndo.

Gabriel: Por qué?

Féabio: Ah, sei la. E bem grande e onde vai parar aqui?

Gabriel: E mesmo. Mas se fizer uma pista aqui perto até que da.

4.3.2.3 Producdo, geracao de ideias proprias e novas que vao além do dado

Gabriel respeitava a opinido dos colegas e também modificava suas proprias ideias ao
longo dos didlogos que se engendravam no cotidiano da sala de aula. Para ele, trocar ideias
com os colegas Ihe favorecia produzir e gerar ideias proprias e novas que transcendiam
sua propria ideia. Mediante a confrontacdo, Gabriel trabalhava com suas ideias iniciais a
partir de processos de comunicacdo consigo mesmo e com o outro, que lhe permitiam manter,
modificar ou mesmo transcender a ideia inicial.

Podemos exemplificar nossa constru¢do por um momento em sala de aula, no primeiro
ano, em que Gabriel realizava uma atividade de desenhar e escrever sobre sua brincadeira
preferida. Ele estava concentrado em sua atividade, quando um colega lhe perguntou qual a
brincadeira que ele tinha escolhido. Gabriel falou que gostava de jogar bola. Naquele
momento, o colega explicou que s6 joga bola na rua ou na quadra, o que fez com que Gabriel
ficasse pensativo sobre sua producdo. Ele havia comecado a fazer o seu desenho
representando uma quadra de futebol, quando disse ao colega: “Eu acho que a gente pode
jogar em todo lugar. Eu vou fazer um jogo de bola na floresta.” O dialogo com o colega lhe
possibilitou momentos de reflexdo sobre sua ideia inicial e favoreceu novas formas de ver e
experienciar imaginativamente a propria acdo de jogar bola, aliado a estratégia de
autorregulacdo citada no item anterior da préatica de trocar ideias com o outro sobre o que
aprendeu em busca de novas ideias.

Interpretamos que havia autoria em suas atividades que lhe permitia uma expressao

prépria de suas ideias, que demandava reflexdo e envolvimento. A criatividade se expressava
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na forma como Gabriel se imbuia em criar uma producdo prépria que estivesse para além de
suas experiéncias, como exercicio de sua autonomia e responsabilidade pela sua criacdo. A
imaginacdo constituia o funcionamento de Gabriel frente as suas produgfes, como processo
que demandava profunda implicacdo emocional e favorecia transformacOes de situacOes
experienciadas para novas formas de experiéncias, capazes de gerar novas emogdes e 0
sentimento de realizacdo pessoal frente a producéo.

Essa construcdo pode ser exemplificada por uma de suas falas apos a conclusdo da
atividade citada anteriormente: “Eu senti até o vento da floresta (risos). Jogar na floresta é
mais alegre, a gente vé& os animais e até chuta as folhas do chéo. Parecia que eu estava 14.”
Compreendemos que ha um funcionamento do novo em seu carater gerador de novas
possibilidades de geracdo de novidade, uma vez que Gabriel, além de um registro que
envolveu 0 novo que transcendeu sua ideia inicial, produziu novas experiéncias imaginarias,
produtoras de diferentes sensagdes e emocoes.

Inferimos que a producdo de ideias prdprias e novas, que vao além do dado, também
estiveram presentes na relacdo de Gabriel com as atividades propostas. A forma como se
relacionava com as atividades era expressa pela procura de maneiras pessoais para realiza-las,
favorecidas pelo seu envolvimento como sujeito da acdo. Podemos exemplificar nossa
construcao a partir de uma atividade com o dicionario em sala de aula, em que a professora
Flavia, do segundo ano, disponibilizou modelos de dicionarios diferenciados para cada aluno.
Ela pedia para a turma procurar o significado da palavra TOGA e Gabriel demonstrava
curiosidade em conhecer todo o dicionério. Ele descobriu as bandeiras dos paises no final do
livro e demonstrou encantamento dizendo: “Nossa que legal! Tem até do Brasil? Eu quero
conhecer todos os paises. Eu vou desenhar essa bandeira aqui no meu caderno e vou escrever
0 nome do pais. Eu vou fazer uma lista de lugares que eu quero conhecer. Um roteiro de
viagem (risos).” (Observacéo). Em seguida, Gabriel chamou o colega André e Ihe mostrou
suas descobertas, na busca de contar ao outro o que aprendeu.

A acdo de Gabriel nos chamou a atencdo pela forma como extrapolava a atividade
proposta em busca de novas aprendizagens. Ele também procurou a palavra que a professora
solicitou, mas se imbuiu em investigar o material recebido e ir alem do que foi solicitado ou
mesmo dado como tarefa, o que lhe possibilitou gerar ideias proprias e novas de
transcendéncia ao dado. Processo associado a estratégia de autorregulacdo de buscar conhecer
profundamente a atividade a ser realizada e para além dela. A geracdo de ideias proprias e
novas configurou-se pelo carater empreendedor de Gabriel na busca de tornar possivel suas

elaboragdes. Havia, em Gabriel, iniciativa e o desejo de concretizar suas ideias em acgdes para
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além do aprendido, que lhe permitiam empreender caminhos proprios e significar a escrita
COMO recurso para registrar seus sonhos, desejos, sentimentos, em um processo particular de
se relacionar com a escrita que envolvia autoria e empreendedorismo.

Pressupomos que, na aprendizagem criativa, a autoria e o cardter empreendedor do
sujeito estdo em consonancia com a proposta de Freire (2011b), relacionada & educacao
problematizadora, em que o aprendiz se insere na aprendizagem em um processo reflexivo
que unifica o pensar a si mesmo e 0 mundo de forma simultanea, sem dicotomizar este pensar
da acéo de aprender, tornando a leitura e a escrita pessoal.

A transcendéncia ao dado também esteve presente na dindmica entre desenhar, ler e
escrever. Gabriel gostava muito de desenhar e sempre nos mostrava producdes que havia
criado e também copiado. Chamou nossa atencdo o quanto seus desenhos favoreciam a
geracdo de ideias proprias e novas no campo da leitura e da escrita, uma vez que, a partir de
suas ilustracdes, Gabriel se colocava a inventar histdrias e a registra-las. Estas historias ndo
constituiam uma forma de cumprir com uma obrigacdo em sala de aula, mas era algo
particular que ele realizava de forma espontanea. Além da escrita de historias, 0s registros
pictéricos de Gabriel lhe instigavam a busca de leituras de livros com temas préximos aos
seus desenhos, bem como suas leituras também o instigavam a novas producges pictoricas e
escritas.

Para ilustrar nossa construcdo, transcrevemos uma producdo de Gabriel no
instrumento “Diario de ideias”, em que ao fazer o desenho de um avido, no momento em que
inseria os detalhes, ele optou por fazer uma producdo de um texto, decidindo o enredo a partir

da forma que o desenho assumia.

Diério de ideias (Anexo G - Figura 15)

Gabriel: Eu estava fazendo o avido e ai eu pensei ‘ja sei!’ Posso escrever uma
histéria do menino que nunca viajou. Ai eu fui fazendo o avido do jeito que eu ja vi
na televisdo.

Aliado ao processo de autoria em seus registros, havia o carater empreendedor de
concretizacdo de suas ideias, o que se realizava, em muitos momentos, no seu tempo livre,
utilizacdo que apresentou o carater de gestor de suas acfes, assumindo, como ressalta
Gonzalez Rey (2004c), responsabilidade pelos seus atos. Gabriel buscava realizar, de forma
efetiva, suas ideias que Ihe favoreciam atuar com o saber na dimensédo de sua vida e que ndo
ocorria apenas pela transposi¢do do aprendido, mas pela geracdo de novas formas de ver suas
proprias experiéncias e empreender novos registros e caminhos de atuagdo. Apresentamos a

seguir, outro momento que pode exemplificar nossa construcao:
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Diario de ideias (Anexo G - Figura 16)

Gabriel: Eu vi no jornal um tanto de pais. Ai eu desenhei ai na folha pra ter eles pra
mim. Eu vou viajar e conhecer tudo tudo. Minha mée, meu pai e meu irmdo vai
também. Agora eu ja sei onde é que é o Brasil. Eu escrevi 0 nome dos pais na outra
folha, mas eu vou ter que procurar outros, eu so sei uns.

No exemplo acima, identificamos o quanto uma descoberta era geradora de novas
possibilidades de outras descobertas e elaboragfes, em que uma novidade era capaz de
gerar outras novidades empreendida em novas ac6es. Gabriel descobriu 0 mapa e criou
sua prépria forma de registra-lo, momento gerador de novos interesses e realizagdes. A
autoria e o empreendedorismo se uniram no processo de producdo e geracdo de ideias
proprias e novas capazes de transcender o inicialmente dado que, em confluéncia com as
caracteristicas anteriores, favoreceram a busca por novos caminhos em prol de novas

descobertas.
4.3.2.4 A relacdo ludica no processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita

Em Gabriel, a relacdo ludica também se constituiu como uma forma espontéanea e
gratuita de se imbuir nas acGes de ler e escrever associadas a relacdo entre as experiéncias de
desenhar, de ler e de escrever. Neste processo, identificamos a relacdo completa, voluntaria,
proxima, instantanea e investigativa de Gabriel com as situacdes de leitura e escrita. Para
ele, aprender ndo era uma obrigacdo a ser cumprida, mas um processo pleno de realizacao
pessoal em que se entregava as atividades propostas de forma espontanea, com
despreocupacdo em relacdo ao tempo ou mesmo com as possiveis agitacbes do entorno da
sala de aula. Podemos ilustrar nossa elaboragdo por uma de suas falas na Entrevista II: “Eu
vou escrevendo e escrevendo e nem vejo quando chega a hora do recreio (risos).”

Chamou nossa atencdo que a entrega de Gabriel as experiéncias de leitura e escrita
envolviam um carater cOmico, em que 0 riso era algo presente, como uma das caracteristicas
do lddico, de acordo com Huizinga (1999). Entendemos que eram experiéncias de
divertimento, de descontracdo para Gabriel. Processo que pode ser ilustrado por uma de suas
falas no momento da “Oficina de leitura e escrita”: “Gente do céu! Eu fiz ARVORE assim
AVURI (risos). Que coisa legal que virou. Até virou uma palavra que nem sei se existe
(risos).” Outra, de suas falas, também ¢ ilustrativa: “Quando eu estou muito cansado de
correr, ai eu fico inventando palavra e escrevo nas folhas. Depois eu até desenho elas. Ai
brinco de palavra.” (Diario de ideias). Em sala de aula, observamos, em varios episodios de
leitura e escrita que ele ria com suas producGes e procurava dividir suas descobertas com os

colegas.
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Para Gabriel, desenhar, ler e escrever era uma forma de brincar com suas ideias, o que
pressupomos se alinhava a utilizacdo de estratégias de autorregulacéo vinculadas a realizacao
das atividades propostas relacionadas a ludicidade. Nossa elaboracdo pode ser ilustrada a
partir de uma das falas de Gabriel: “Eu desenho e eu escrevo. Tudo isso € legal, estd na minha
cabeca. Eu fico brincando de fazer as curvas das letras e parece um desenho. S6 muda um
pouquinho.” (Diario de ideias). Chamou nossa aten¢do a forma como Gabriel realizava suas
producdes escritas ou de desenho de uma so vez, ou seja, ele ndo retomava suas producdes em
momentos posteriores para dar continuidade a elas, mas sim, as concluia em um Unico
momento. Havia em suas producdes uma completude para ele mesmo. “E so6 fazer tudo na
hora. Eu faco desenho e escrevo, nem precisa volta pra fazer nada.” (Diario de ideias).

A relacdo ludica também se expressou na forma como Gabriel se colocava desafios
constantes a serem superados durante as acOes de ler e escrever. Essas eram situagoes
problemas que Gabriel se colocava como ativo em se autodesafiar constantemente.
Interpretamos que tal caracteristica estava aliada a estratégia de autorregulacdo associada a
procura de formas diferenciadas para realizar as atividades propostas em busca de desafio.
Gabriel se envolvia com suas producbes de forma compenetrada e isso Ihe favorecia um
processo investigativo de novas descobertas.

Podemos exemplificar nossa construgdo por uma importante conquista na
aprendizagem de Gabriel, que foi a sua escrita na letra cursiva. A professora Melissa e sua
mée relataram, em momentos informais, a dificuldade de Gabriel com o tracado da letra
cursiva. No entanto, acompanhamos o empenho do aprendiz na escrita da letra cursiva,
momentos em que apagava varias vezes sua propria escrita e também observava atentamente
0 tracado da letra, seja na lousa ou mesmo nos materiais escritos no contexto da sala de aula.
De forma esponténea, ele registrava as letras em seu caderno como se brincasse de desenhé-
las. Pressupomos que nédo havia dificuldade em sua escrita, mas sim, a busca por um tragado
diferenciado, ou seja, pessoal de cada letra.

Para Gabriel, ndo bastava cumprir o que as tarefas lhe exigiam, ele inseria novos
desafios para aprendizagens que transcendiam o que estava sendo proposto. Podemos
exemplificar tal caracteristica, a partir de um momento de observacdo em sala de aula, em que
Gabriel realizava uma atividade no primeiro ano. Nessa situacdo, a professora Melissa
entregou uma folha de atividade com seis letras do alfabeto e para cada letra havia uma
palavra escrita. A atividade consistia em ler as palavras e colorir os desenhos. Gabriel realizou

a atividade e ao termina-la, comecou a formar novas palavras utilizando as letras das palavras
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da atividade. No momento da atividade, ele disse a um colega: “Ah, se eu colocar 0 A na
FLOR vai formar FLORA (risos).” (Observacao).

Outro elemento associado a relacdo ludica foi a criacdo das proprias regras. Havia
uma relagdo diferenciada de Gabriel com os materiais que eram distribuidos aos alunos no
inicio do primeiro ano do ensino fundamental, sendo 0s mesmos compostos por fichas com o
alfabeto e 0 nome completo do aluno. Ele era extremamente cuidadoso com estes materiais e
sempre que chegava a escola colocava-os sobre a mesa. Em varios momentos em que
realizava atividades de leitura e escrita, consultava espontaneamente tais materiais, assim
como imprimia uma maneira diferenciada de utilizagdo dos mesmos para além do que era
estipulado pela professora.

Gabriel observava as letras das fichas, conhecia os formatos exigidos para a escrita e
elaborava novos tracados para utilizagdo em sua propria escrita. Esse processo estava
associado as estratégias de autorregulacdo vinculadas ao cuidado com a estética de sua prépria
escrita. Podemos exemplificar nossa constru¢do por uma das falas de Gabriel: “As letras da
ficha sdo bem diferente das minha. D& pra olha elas e muda. Olha aqui 0 meu D, tem uma
curva bem ai. Tem maitscula e minuscula. E grande e pequena.” (Oficina de leitura e escrita).
Ele apresentava curiosidade por conhecer diferentes tipos de tragados de letras e isso pode ser
exemplificado pela forma como conhecia os tracados de letras dos colegas. Em varios
momentos, identificamos Gabriel falando para os colegas: “Que letra bonita vocé tem!”.

A relagdo de Gabriel com as letras do alfabeto na ficha Ihe favorecia estabelecer uma
relacdo de criacdo com a escrita de novos tracados das letras e ndo estava para cdpia ou
reproducdo. A construcdo de uma estética prdpria para sua escrita extrapolava a funcdo de
consulta a ficha e lhe permitia criar algo préprio e novo para além do que estava posto,
mediante um processo reflexivo. Para ilustrar nossas elaboragdes, trouxemos uma das falas de
Gabriel no momento de escrita da palavra PINTINHO: “N&o é assim ndo. Pera ai que eu vou
apagar. Agora melhorou. Mas essa perna do P esta muito grande (risos). Vou apagar. Acho
que agora o P fico bom. Mas o H ndo. Vou fazer ele de novo.” (Oficina de leitura e escrita).

Identificamos em Gabriel a criagdo de um cenario imaginario em que ele se permitia
transcender a realidade posta mediante o funcionamento da imaginagdo e do pensamento.
Esses se constituiram como processos subjetivos e, por isso, fontes para a producdo de
conhecimento novo, que envolvia a constituicio de novas experiéncias capazes de
desdobramentos em novas visdes de mundo. Nos momentos de leitura de livros em sala de
aula, ele fixava os olhos no livro e demonstrava encantamento com as imagens e com o0 que

lia. Os trechos abaixo subsidiam nossas elaboracGes:
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Oficina de leitura e escrita

Gabriel: Eu fiquei lendo e imaginando cada coisa que ia acontecendo no livro. Aqui
tem um gato igualzinho o que eu desenho la em casa. Tem uma palavra aqui
diferente, e ai eu fico imaginando o que pode ser. Eu olho o desenho e também a
outra palavra e ai eu vou sabendo o que pode ser. S6 tem jeito de ler se a gente
imaginar. Eu imagino um tanto de coisa pra escrever e as vezes eu nem sei se existe.
Entrevista |

Gabriel: Eu olho meus desenho do ano passado e fico pensando que eu ndo tinha
imaginacdo ndo, os desenho ficava rabiscado, tinha linha pra fora. Acho que ano
gue vem eu vou ver meus desenho de agora e vou achar a mesma coisa, mas quando
eu faco eu imagino tudo na hora (risos).

As leituras que Gabriel realizava em sala de aula eram formas de se transportar para
um mundo de possibilidades de novos acontecimentos no ambito da imaginacdo e do
pensamento, em que sentia seguranga de conscientemente atuar num mundo de faz de conta.
Podemos exemplificar tal construgiio a partir da sua leitura do livro “Matar sapo da azar*’” no
momento da Oficina de leitura e escrita, em que Gabriel emitia diferentes comentarios que
além de modificar o enredo da historia e seus personagens eram dinamizadores de novas
buscas por outras aprendizagens:

Oficina de leitura e escrita

Gabriel: Eu quero saber mais de fazenda. Eu ia até colocar um cachorro la. Eu
fiquei pensando que a mulher ndo vai mais matar sapo e que a historia podia
terminar com todo mundo vivendo na natureza. Eu sei que isso s6 existe aqui na
minha cabega, mais é legal pensar que pode mudar a histéria.

Gabriel imergia em suas acdes de ler e escrever e se distanciava da vida cotidiana,
mesmo que partia de situacBes concretas de suas experiéncias, criando historias que se
concretizavam em sua escrita ou também em seus desenhos. Em varios momentos da
pesquisa, observamos que as historias de Gabriel continham possibilidades de transcender a

realidade por ele experienciada, o que pode ser exemplificado a partir do excerto abaixo:
Diério de ideias
Gabriel: Nessa historia ai eu contei que eu estava na praca e andando de bicicleta,
mas no dia eu fui 14 num lugar que ndo era praca e também eu nem tinha bicicleta.
Mais assim ficou mais bonita a minha histéria.
Oficina de leitura e escrita
Gabriel: Eu vou fazer uma histéria que eu vou ser um menino que viaja muito de
avido e conhece o mundo inteiro. Eu nunca viajei de avido.

Nas acdes de ler e escrever de Gabriel, existiam caracteristicas do ladico que Brougére
(1998b) destaca como essenciais, as quais se referem as possibilidades de inverséo de papéis,
de experienciar situacdes inéditas e a forma como estas a¢fes ndo tém o objetivo de modificar
a realidade em si.

As caracteristicas identificadas nas a¢fes de Gabriel se organizaram em confluéncia

umas com as outras, com vinculo com as estratégias de aprendizagem, e se fizeram presentes

47 GUEDES, Hardy. Matar sapo da azar. Curitiba: Terra Sul, 2011.
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pelo funcionamento da imaginagdo e do pensamento como forgas motrizes deste processo
singular. O quadro a seguir consiste em uma sintese ilustrativa da relacdo entre as
caracteristicas da aprendizagem criativa da leitura e da escrita e as estratégias de

aprendizagem de Gabiriel.

Quadro 7 - Relacdes entre a expressdo da criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita

e estratégias de aprendizagem de Gabriel

Caracteristicas da criatividade na aprendizagem
da leitura e da escrita

Estratégias de aprendizagem

Personalizacdo da informacao:

- personalizava seu proprio processo de ler e
escrever, vinculado a relacdo com as atividades
propostas;

- personalizagdo dos contetdos.

Estratégias de autorregulacdo:
- deliberacfo de atencdo e concentracdo nas acGes de
ler e escrever;
- faz planejamento para realizar as atividades de leitura
e escrita;
- busca pelo significado das palavras;
- utiliza o aprendido em situacdes cotidianas.

Confrontacdo com o dado:

- confrontagdo com suas proprias produgdes;

- confrontagdo com as ideias dos colegas.

Estratégias de autorregulacdo:
- faz reflexdo sobre a propria escrita;
- faz revisdo autbnoma de sua propria producgéo;
- busca de forma autdnoma respostas para suas proprias
duvidas;
- realiza inferéncias sobre o lido;
- préatica de contar ao outro o que aprendeu em busca
de novas ideias.

Estratégias de cognitivas:

- estabelece relagdes entre sons e letras;
- estabelece relagbes da escrita com a propria forma
visual da letra;
- faz relagGes entre a forma como culturalmente falava
e a escrita das palavras.

Producdo, geracdo de ideias proprias e novas que
transcendem o dado:

- produzir e gerar ideias proprias e novas que
transcendiam sua propria ideia;
- producdo de ideias prdprias e novas que vdo além
do dado na relagdo com as atividades propostas;
- producdo de ideias prdprias e novas que vdo além
do dado na dindmica entre desenhar, ler e escrever.

Estratégias de autorrequlacao:

- pratica de contar ao outro o que aprendeu em busca
de novas ideias;

- buscar conhecer profundamente a atividade a ser
realizada e para além dela.

Relacdo ludica:
- relagéo completa, voluntéria, proxima, instantanea

e investigativa;

- se colocava desafios constantes a serem superados
durante as acOes de ler e escrever;

- criagdo das proprias regras;

- na criagdo de um cendrio imaginario.

Estratégias de autorregulacéo:
- realiza as atividades propostas associadas a
ludicidade;
- procura de formas diferenciadas para realizar as
atividades propostas em busca de desafio;
- cuida da estética de sua propria escrita.

Fonte: elaborado pela autora, 2015.

No proximo tdpico, apresentamos nossas elaboragdes sobre a configuracdo subjetiva

da acdo de aprender criativamente de Gabriel.
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4.3.3 A configuracdo subjetiva da acédo de aprender criativamente a ler e a escrever de
Gabriel

Na construcdo da configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente a ler e a
escrever de Gabriel, foi possivel desenvolver trés nucleos de sentidos subjetivos que

constituiram a organizacgéo subjetiva de seu processo de aprendizagem criativa.
4.3.3.1 Nucleo de sentidos subjetivos associados a relacdo com a mée: o cuidado com o outro

Pelo processo construtivo-interpretativo, compreendemos que se configurava em
Gabriel um nucleo de sentidos subjetivos associados a relacdo com a mée, que participava de
forma particular de sua aprendizagem da leitura e da escrita. A presenca da mée foi marcante
em varios instrumentos da pesquisa e se apresentou na espontaneidade e alegria com que
Gabriel se referia a mae. Ele vinculava a sua aprendizagem da leitura e da escrita a elementos
desta relagdo, o que pode ser exemplificado pela expressdo de Gabriel ao instrumento “Mapa
do tesouro”: “Minha mae me ajuda nas tarefas, ela que me ensinou um tanto de letra.”

Interpretamos que a relacdo de Gabriel com a mde mobilizava seu empenho no campo
da leitura e da escrita, uma vez que ela procurava instigar a curiosidade do filho em casa, pela
abertura a perguntas sobre temas diversos. Para exemplificar nossa construcdo, transcrevemos

uma das falas da mae:

Dindmica conversacional |

Mée: O Gabriel pergunta sobre tudo. Por que tem pessoas brancas e negras? Por
que eu sou desta cor? E outras perguntas interessantes sobre o espaco. Ele queria
saber se existia s6 um Sol e se era s6 esse que faz a pele da gente queimar. E eu
falei pra ele que era s6 um mesmo. Um dia ele assistindo uma reportagem, ai ele
falou assim pra mim: ‘Um dia vocé falou pra mim que tinha sé um Sol. E mentira.
Tem muito sol, as estrelas sdo Sol.” Ai eu fiquei pensando assim, muitas perguntas
interessantes mesmo, ele conversa assim comigo e eu ficava assim impressionada.

O excerto acima expressa o carater investigador de Gabriel e 0 seu interesse por temas
diversos. Pressupomos que havia abertura da mae em relacdo aos questionamentos do filho,
assim como ao dialogo sobre suas curiosidades. Era um processo que, para Gabriel, parecia se
estabelecer pela confianca muatua e favorecedora de produgdes subjetivas historicamente
constituidas associadas a relagdo com a mde como companheira no caminho de suas
descobertas. Gabriel confrontava-se com 0s proprios conhecimentos da méae com o intuito de
encontrar respostas para suas davidas, em um processo investigativo sobre o mundo ao seu

redor. As informacdes a seguir constituem exemplos que subsidiam nossas elaboragoes:



211

Diario de ideias (Anexo G - Figura 17)

Gabriel: Um dia minha mée falou que o ledo vivia s6 na floresta e ai eu fui ver se
tinha no parque, e também tem em tanto lugar. Eu vou fala pra ela, ela fica feliz
guando eu ensino pra ela. A gente anda toda hora junto e ai eu falo que se juntar
uma letra e a outra faz JA, JO, JU e |é palavra.

Dindmica conversacional |

Mée: O Gabriel gosta de conversar com pessoas inteligentes que responde o que ele
quer saber. Eu tenho um cunhado que faz faculdade e que o Gabriel adora falar
com ele, porque ele responde na altura que ele quer saber. Igual, quando eu estou
respondendo pra ele, as vezes ele me ignora. Ele sabe que eu vou dar a resposta
errada. Eu fico até chateada com isso, por ndo poder corresponder a pergunta dele,
na altura que ele quer saber. O interesse dele é grande.

Os trechos acima expressam uma questdo importante para nosso modelo teérico em
andamento, que se refere a disponibilidade de tempo que a mée tinha para se relacionar com o
filho, o que gerava em Gabriel estados emocionais de se sentir confortavel e tranquilo para
recorrer a mae para didlogos que envolviam suas curiosidades. Os confrontos existentes entre
os dois parecia estar relacionado ao reconhecimento de sua mae do amplo interesse do filho
por temas diversos e pelo sentimento de incapacidade de ndo conseguir responder a algumas
perguntas. Isso decorria, segundo a mae, por ela ter cursado até o sétimo ano do ensino
fundamental, o que apareceu em muitas informacdes da pesquisa, em que ressaltava o pouco
conhecimento para auxiliar o filho. A preocupacdo da méae relacionava-se as perguntas do
filho sobre temas diversos, pois, para ele, a méae era uma fonte importante de aprendizagem.
Construcdo que pode ser ilustrada por uma das falas de Gabriel: “Minha m&e sabe muita
coisa. Eu pergunto pra ela sobre o esgoto e ela falo do DMAE pra mim.” (Diario de ideias).

Interpretamos que a confianca e a abertura para fazer perguntas a mae dinamizavam
producbes subjetivas historicamente constituidas associadas a curiosidade por temas
diversos e se configuravam na sua relagdo com a aprendizagem, pela forma investigativa,
envolvida e questionadora com que Gabriel se relacionava com o seu aprender. Esses recursos
subjetivos sdo dinamizadores da relacdo ludica e de outras caracteristicas da aprendizagem
criativa, como a confrontacdo com o dado, elementos fundamentais para que a criatividade
emergisse na aprendizagem da leitura e da escrita. Outras informacdes favoreceram novas

elaboracdes:
Diario de ideias
Gabriel: Minha mée vai no meu quarto e a gente conversa sobre tudo. Meu irmé&o
nem pergunta. Mas eu quero saber umas coisas que nao tem aqui com a tia. Ai eu

falo com a minha mae e ela me ajuda. Até quando ela esta fazendo comida eu vou 14
e pergunto sobre como € que faz a carne no supermercado.

Do nosso ponto de vista, a relagdo com a mée contribuia para a constituicdo de
importantes recursos subjetivos como a autodeterminacdo e a audacia, uma vez que ele

mantinha uma busca intencional por novas aprendizagens. Ocorriam producdes subjetivas
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associadas historicamente constituidas, relacionadas a aprendizagem como processo de
conhecer e questionar o mundo, que reverberavam para a forma como Gabriel confrontava-
se com o dado, com suas proprias producdes e com as ideias do outro, como caracteristica da
criatividade na aprendizagem, constituidoras de aspectos fundamentais para o
desenvolvimento da condicgéo de sujeito da aprendizagem. Outras informacdes podem ilustrar

e nos possibilitar novas elaboragoes:

Dindmica conversacional |

Mée: O Gabriel pergunta muito. A gente vai de énibus e ele fica perguntando sobre
tudo. Ele quer saber quanto tempo leva pra chegar em Sdo Paulo, qual a
velocidade, entdo ele faz perguntas assim que ele quer saber detalhes e eu falo pra
ele, nossa voceé vai ter que procurar um profissional pra te ajuda que eu ndo sei isso
ndo. Mas eu tento responder. Acho que ele vai aprender isso mais pra frente na
escola. Ele vé as coisas que tdo escritas na parede e I& pra mim e sempre fala
alguma coisa.

Interpretamos que havia, em Gabriel, conflitos relacionados ao que aprendia na escola
e 0 que era possivel aprender mais, para além da instituicdo escolar. Foi na relagdo com a mae
que Gabriel se viu diante de novas possibilidades de aprendizagem e, neste processo, a leitura
e a escrita esteve configurada por sentidos subjetivos historicamente constituidos,
associados a relacdo do aprender com sua vida, com implicacdo real, de vinculo da
leitura e da escrita com a¢des no mundo. Tudo se alinhava a personalizacdo da informacéo
como processo articulado ao modo de vida do aprendiz, frente a capacidade subjetiva para
produzir alternativas ao seu modo vida. Dessas podemos citar as acOes que Gabriel
empreendia para cuidar do meio ambiente, como mudancas na forma de tomar banho,
constituindo o processo de aprender como modelo intelectual-subjetivo, que configura a
producéo de conhecimento no ambito da configuracéo subjetiva (GONZALEZ REY, 2014a).

Gabriel parecia manter uma relacdo proxima e afetiva com a méae e com o pai, 0 que
pressupomos Ihe gerava autoconfiangca em suas possibilidades e, mediante a aprendizagem da
leitura e da escrita, ele ndo apenas realizava perguntas aos pais, mas assumia a funcdo de
poder ajuda-los no encontro com novos conhecimentos, para os quais Gabriel sabia que
precisaria do apoio da leitura e da escrita para alcanca-los. Dentre outras informacGes,
transcrevemos uma de suas falas para subsidiar nossas constru¢des: “Se eu aprender a ler e a
escrever eu vou poder descobrir sobre os planetas e sobre os paises. Ai eu vou poder levar
minha mée pra viajar e ela vai adorar.” (Diario de ideias). O interesse de Gabriel por temas
que ndo estavam presentes na escola era algo constante em seus dialogos com a familia e
CONosco €, se apresentava em varios de seus registros. Havia, em Gabriel, um forte vinculo

com sua aprendizagem como possibilidade de realizar seus sonhos de viajar e conhecer outros
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paises, constituindo produgdes subjetivas historicamente constituidas, associadas a
aprendizagem aliada a visdo de futuro, de poder viver novas experiéncias, o que
reverberava para criagdo do cenario imaginario para aprender, no ambito da relacdo Iudica,
assim como para a forma como buscava integrar os contetdos escolares.

A mde acompanhava muito a aprendizagem do filho e sempre ia a escola
espontaneamente para conversar com as professoras e saber como Gabriel estava se
desenvolvendo. Ele gostava muito da presenca de sua mae na instituicdo e parecia estabelecer
uma relacdo positiva com a escola pela possibilidade da participacdo da mée. Dentre as vérias
informagdes que subsidiaram nossa construgédo, destacamos como exemplo, uma de suas falas
em um momento que sua mae foi a escola: “Minha mée esta aqui na escola. Oba! Ela vai
falar com a tia Melissa.” Havia, em Gabriel, sentidos subjetivos historicamente
configurados associados a escola como vinculada a sua vida, que envolvia a atuagdo da
méae em sua aprendizagem, que, certamente, reverberava para a personalizacdo dos
conteudos e dos seus processos de ler e escrever.

A abertura ao didlogo com a familia era um elemento subjetivo que configurava a
subjetividade social da escola e isso foi extremamente cuidado pelas professoras Melissa e
Flavia. Ambas realizavam um trabalho de convidar os familiares para comparecer a escola
ndo apenas em dias pré-estabelecidos, ou seja, em reuniGes agendadas coletivamente, mas
também recorriam aos horarios de médulos, para agendar momentos individuais que também
ndo se limitavam a dialogos sobre a aprendizagem de contetdos, mas ao bem estar dos alunos.
A mée de Gabriel firmou esta parceria com a escola e, no primeiro ano do ensino
fundamental, ela comparecia na escola quinzenalmente para saber sobre a aprendizagem do
filho e o que ela poderia fazer para ajuda-lo ainda mais.

Entretanto, observamos que a mde de Gabriel se distanciou um pouco da escola,
durante o segundo semestre, enquanto cursava o primeiro ano e, juntamente, a este aspecto,
identificamos algumas mudancas no comportamento de Gabriel em sala de aula. O aprendiz
demonstrava estados emocionais de tristeza e apatia, se contrapondo a outros momentos em
que, no contexto da sala de aula, estava sempre sorrindo e demonstrando disposi¢do para
aprender. Em momentos informais, Gabriel nos relatava que sua mée ndo estava mais
trabalhando, por estar muito doente, por conta de um tumor no pescogo e passou a ficar boa
parte do seu tempo em casa. A mudanca de Gabriel foi sentida pela professora Melissa, o que

pode ser ilustrado, pelo trecho de nossa conversa:
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Momento informal

Professora Melissa: Fico pensando, meu Deus, 0 que eu posso fazer para ajudar o
Gabriel. Mas também eu penso que preciso trazer a mae dele para conversar, a vo,
que representa um papel muito importante na vida de Gabriel. Estd mais no
mundinho dele. As vezes eu fico pensando, vou trazer ele mais pra perto de mim,
né? Mas ai depois eu pensei, mas ai eu estou muito sentimental, talvez esteja
querendo até, assim, suprir esta questdo da mae, assim, esteja agindo assim, muito
com a emocdo. E talvez assim, no ano que vem eu ndo sei se a gente vai esta junto,
talvez isso ndo vai ser bom pra ele, né? Eu pensei por esse lado, que acontece
muito. E ele vai sofrer mais. Ai eu vou conversar com a mae primeiro, entender a
situacdo pra poder agir.

A preocupagdo de Melissa estava relacionada & mudanca de comportamento de
Gabriel em sala de aula. Havia producdes subjetivas novas em Gabriel, produzidas no &mbito
familiar, que dinamizavam novas relagdes com sua aprendizagem e que poderiam estar
relacionadas a subjetivacdo da doenca da mae. Isso mobilizou novas acdes da professora
Melissa que, apds conversar com a mée de Gabriel e, descobrir seu estado de saude, optou por
se aproximar mais de Gabriel, conferir a ele algumas tarefas na sala de aula, tais como a
entrega de materiais para os colegas e a participacdo oral para expor suas respostas. Outras

informacdes nos possibilitaram novas elaborac6es, dentre as quais destacamos:
Diério de ideias
Gabriel: A tia é amiga da gente. Eu fagco um tanto de coisa pra ela. Ela até falou
com a minha mée sobre mim e minha mae fica feliz. Sabia que ela sabe tudo que a
minha mae tem? Ela falou que é coisa que o médico vai cuida e ela vai fica boa. Eu
quero agora saber mais, eu acho que vou ajudar ela.
Momento informal
Gabriel: Eu estava sem fazer nada e a tia me pediu pra ajuda. Eu fui e dei os
caderno pros menino. A tia até gosto da minha tarefa. Ela disse que esta muito
bonita a letra. No recreio ela até falo que era pra brinca com os menino. Eu
brinquei. Foi legal.

As informacfes acima expressam o reconhecimento por Gabriel em ter o apoio da
professora. Pressupomos que as acOes da professora Melissa favoreceram em Gabriel,
producdes subjetivas atuais vinculadas ao sistema relacional associadas a té-la como
parceira em momentos distintos do cotidiano escolar e em assuntos para além dos
conteldos escolares, as quais foram geradoras de satisfacdo e de sentir-se acolhido frente a
emocdes diversas que estavam sendo produzidas em relacdo a mée. Interpretamos que Gabriel
subjetivou o espaco da doenca como algo que precisava de seu apoio e isso lhe gerou
acOes em busca de novos conhecimentos sobre o tipo da doenca e seu tratamento, mediante
um engajamento como sujeito no empenho em encontrar nos didlogos com a professora, com
a prépria mae, respostas para seus questionamentos. As informac6es a seguir podem subsidiar

nossas elaboracdes:
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Trilha das frases

6 - ME DEIXA TRISTE - Minha m&e morrer.

31- CONSIDERO QUE POSSO - Tomar banho sem minha mée pedir.

37 - LER E - Pra saber I& um bilhete, a mde deixa um bilhete escrito: “Hoje eu vou
viajar” ai vocé entra em casa e ndo sabe o que aconteceu com sua mde, mas se vocé
nao ler ndo vai saber.

38 - O QUE EU MAIS QUERO - Tocar bateria e que a minha avo e minha mée
sara.

39 - SOFRO QUANDO - Quando eu machuco e vejo minha v e minha mae doente.
Minha mae esta com um carogo no pescoc¢o e ndo pode pegar peso e ai eu vou la e
ajudo ela. Eu até lavo vasilha.

40 - NO FUTURO - A minha mé&e e minha av6 sarar. Também eu quero nadar
sozinho e ai ndo precisa da minha mée ficar 14 comigo.

Gabriel descobriu que sua mae ndo poderia mais pegar peso e isso 0 mobilizou a
ajuda-la nas atividades de casa. Do nosso ponto de vista, houve impactos subjetivos da doenca
na aprendizagem de Gabriel favorecedores de produgdes subjetivas historicamente
constituidas associadas a ajudar a méae na melhora de seu quadro e de garantir o seu
bem estar, o que, de certa forma, configurou-se na dimensao funcional da criatividade, pela
forma como Gabriel foi capaz de abrir caminhos de atuacdo proprios, geradores de novas
producdes subjetivas capazes de reconfigurar a organizagdo subjetiva atual. Ver a avé e sua
méae doente mobilizava emocgdes diversas em Gabriel, expressas por estados emocionais de
tristeza, angustia, pela forma como ficava mais calado e isolado em sala de aula.

No entanto, a busca em ajudar a mae, na melhora da doencga, pode estar constituida por
recursos subjetivos de capacidade de superacao e de reflexdo, os quais foram essenciais para a
expressao da criatividade na aprendizagem, principalmente no que se refere as caracteristicas
de personalizacdo, confrontacdo como dado e geracdo de ideias que transcendem o que esta
posto. Para exemplificar, apresentamos a forma como Gabriel gostava de assistir jornais €, em
um dia, ao ouvir uma noticia sobre amnésia dialogou com a mée sobre o assunto, 0 que,
segundo ela, estava associado ao interesse em ajudar a avd. Outro exemplo, que ilustra nossa
elaboragdo, refere-se a expressdo de Gabriel ao instrumento “Montando minha historia” em
que destacou trés momentos que gostaria de sua vida, associados a perda e a machucados.
Podemos ilustrar com uma de suas falas: “Eu vi ela no cacho. Ela tinha cabelo branquinho.
Eu vou encontrar ela 1& no céu.” Compreendemos que havia producdes subjetivas
historicamente constituidas relacionadas ao espaco de perda e que se apresentaram de
distintas formas em sua aprendizagem na escola, pela forma como cuidava de suas amizades,
a necessidade de ajudar os colegas, 0 respeito em relacdo ao outro e as solicitacbes da
professora.

As produgdes subjetivas de Gabriel, associadas a relagdo com o outro, podem estar

relacionadas aos momentos de leitura com a mae. Mesmo quando trabalhava, a mée de
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Gabriel oportunizava momentos de leitura com o filho e estes eram experienciados a partir de
estados emocionais de alegria, descontracdo e prazer. Neste processo, a mae solicitava que
Gabriel realizasse as leituras para ela e, em alguns momentos, ela o auxiliava. Outras

informacdes podem ser importantes para novas elaboragdes, dentre as quais citamos:

Diario de ideias

Gabriel: Sabe esse desenho que eu fiz aqui, foi minha mée que me ajudou. Ela pediu
pra ler aquele livro de Noé 14, e eu li pra ela. Ai ela falou ‘Gabriel, desenha af esse
barco e ai eu fiz. Quando ela I& pra mim eu até sonho com histéria.

Mesmo com a descoberta da doenca, a mée de Gabriel manteve a leitura para o filho, o
que pressupomos foi extremamente relevante. Interpretamos que a mae de Gabriel se
desdobrava para proporcionar ao filho o que ndo teve oportunidade de experienciar. Tal
construcdo pode ser exemplificada a partir de uma fala da mée em Dinamica conversacional I,
na qual a mae relatou que, quando tinha 8 anos de idade, ela teve as duas pernas totalmente
queimadas e ficou hospitalizada por 3 meses e meio, sem poder ter contato com outras
pessoas e, principalmente, com a familia. Ela ainda relatou que sentia muitas dores e que
presenciou muitas mortes e ndo tinha ninguém para conversar e explicar para ela o que estava
acontecendo. Por isso, ela s6 conseguiu aprender a ler e a escrever com 10 anos de idade e
sofreu muito preconceito na escola e, hoje, ela usa apenas calca, pois ainda tem vergonha das
pernas. Para ela, Gabriel precisava experienciar a infancia em plenitude, construgéo que pode
ser exemplificada por uma de suas falas: “Quero que o Gabriel seja a crianca que eu nao
pude ser.”

Neste contexto, de vinculo com a mée, a leitura foi significada por Gabriel pela forma
carinhosa com que ela o acolhia e o incentivava a ler sempre mais. Mesmo com poucas
condicdes financeiras, sua mae comprava livros de literatura infantil para Gabriel e o
incentivava a ler. As informacdes abaixo, dentre outras da pesquisa, permitem alinhavar novas

elaboracdes:
Didrio de ideias
Gabriel: A minha mae leu aquele livro do Noé pra mim. Tem tantos animais que vao
viajar. Ai ela senta 14 minha cama e Ié o livro. Tem vez que ela fala assim, Gabriel o
gue que esta escrito aqui? Ai eu leio e ela fala, muito bem. Teve um dia que ela
contou a historia de um macaco e eu sonhei (risos) que o macaco morava la na
minha casa. Tem até palavra que ela ndo sabe e eu ensino. Igual CROCODILO.
Brincando de escolinha
Gabriel: Gente, senta com o colega pra Ié o livro junto. Pode ajudar o colega.

Gabriel assumia um lugar de que sabia muito e que podia ensinar algo para sua mée.
Do nosso ponto de vista, havia produgdes de sentidos subjetivos historicamente
constituidos relacionados a leitura como possibilidade de estar com o outro e ajudar, 0

que se apresentou, de certa forma, na maneira como Gabriel se empenhava em ajudar 0s
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colegas em situagOes de leitura e escrita. Interpretamos que o cuidado com 0 outro era uma
producdo subjetiva que passava pela relacdo dialégica com a mée. Tal relacdo auténtica
configurou a relevancia dos processos de comunicacdo como forca motriz na configuracdo da
subjetividade individual de Gabriel. Esta reverberou para as agdes dele em outros contextos,
como a escola, uma vez que, interpretamos que a relagdo com a mée pode ter sido
favorecedora da sensibilidade de Gabriel aos problemas dos colegas, mediante o
desenvolvimento de valores morais destinados ao apoio ao outro. As informacBes abaixo

podem ilustrar nossas elaboragoes:

Brincando de escolinha

Gabriel: Eu vi que a Carolina precisava de ajuda. Ela estava tentando escrever
PIRULITO e ai ela olhava pro lado e chamava a tia. S6 que a tia estava la nos
menino e ndo ouviu. Eu fui 14 e falei as letra pra ela.

Em véarios momentos de nossas observacdes em sala de aula, identificamos o quanto
Gabriel demonstrava estados emocionais de alegria, satisfacdo e euforia por ser solicitado a
ajudar alguém. Presenciamos um momento em que o colega Flavio Ihe pediu ajuda para a
escrita de uma frase e nos chamou a atencéo a forma solicita com que Gabriel deixou de fazer
sua prépria atividade para ajudar o colega. Gabriel ndo fazia a atividade para o colega, ele
perguntava o que ele queria escrever, falava as letras e observava a escrita do colega. Gabriel
lia a palavra que Flavio escreveu e dizia: “Eu falei que era com 1? N&o é ndo, é com E. Vocé
viu que esta errado? Vou falar de novo e ai vocé escreve.”

Gabriel dialogava com os colegas e respeitava o saber do outro. Havia producgdes
subjetivas atuais de relacdo com o0s colegas associadas ao desejo de ver o outro
aprendendo e de aprender na relagdo com o outro. Como podemos ilustrar por uma das
falas de Gabriel: “Eu ajudo todo mundo da sala. Sabia que o Flavio aprendeu a fazer futebol?
(risos). Aquele dia ele me falou que PORTA tem o R.” (Diario de ideias). Esta forma
comunicativa com o outro esbarrava no conflito de Gabriel com elementos que configuravam
a subjetividade social da sala de aula, uma vez que se exigia siléncio e a atencdo voltada
totalmente para a professora. Foram poucos 0s momentos, nos dois anos da pesquisa, em que
se favorecia a interacdo entre os alunos, 0 que pressupomos estar associado a visdo de a
aprendizagem esta diretamente relacionada ao saber da professora. Gabriel subjetivava de
forma singular este processo, em que informagdes formaram parte de nossas elaboracdes,
dentre as quais citamos uma de suas falas ao instrumento “Montando minha historia” (Anexo
H - Figura 18): “A tia estava gritando com o menino. Olha o tamanho da boca dela. Ela
nunca gritou comigo. Tem que prestar atencdo na tia. Ela que ensina. Tem que fazer tudo que

ela pede. Eu também ajudo os colega. Minha mée fala que todo mundo sabe um pouco.”
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Do nosso ponto de vista, Gabriel produzia sentidos subjetivos associados a
subjetividade social da sala de aula vinculados a sala de aula como espaco-tempo de
aprendizagem relacionada a necessidade de siléncio e de reconhecimento da professora
como autoridade que ensina. Em sala de aula, observamos que Gabriel demonstrava estados
emocionais de inseguranca e receio que configuravam a sua excessiva preocupagdo em
corresponder as solicitacdes da professora, mesmo que mantinha com ela uma relacéo baseada
no respeito e didlogo. Tais estados emocionais podem estar relacionados por observa-la
chamando a atencdo dos colegas. Gabriel compreendia a necessidade de atitudes mais
enféticas das professoras com os colegas e experienciava esta relacdo de forma conflituosa,
uma vez que, a0 mesmo tempo em que reconhecia a relevancia destas atitudes, ele criava
formas de se sentir seguro, respeitando as solicitacGes da professora.

No confronto com elementos da subjetividade social da aula, que se referiam ao
cumprimento das exigéncias das professoras, Gabriel atuava como sujeito de sua
aprendizagem, em que a criatividade se expressava em sua dimensdo funcional pela
capacidade de se relacionar com o outro para aprender, com énfase ao dialogo, ao encontrar
caminhos proprios de mudanga na condicao de ensinar o colega e priva-lo de ser punido pela
professora. Neste processo, Gabriel se colocava como alguém que respeitava o outro e ndo
ocupava o lugar de que sabia mais. Havia producdes subjetivas atuais vinculadas a relacéo
com o outro associadas a troca de saberes e cuidado com o outro, que reverberavam para
acOes de ajudar os colegas em sala de aula, o que, as vezes, implicava abrir mdo de suas
proprias atividades para auxiliar o outro, representando momento de expresséo da criatividade
em sua dimensdo funcional. Para ele, ndo havia nenhum colega da turma que ndo fosse seu

amigo e ele ajudava a todos indistintamente.

Trilha das frases

8 - AJUDO - Minha mae e meu pai. Eu ajudo os colegas na sala.

14 - MEUS COLEGAS - Ajudo eles. Eu tenho muitos colegas. Na sala de aula, tem
um punhado de gente, todo mundo.

Brincando de escolinha

Gabriel: Se vocé quiser pode ajudar a Adriana. E se alguém precisar de ajuda pra
escrever BOLA pode falar.

Pelas informacdes acima, unida a outras da pesquisa, interpretamos que a relagdo de
ajuda com o outro, constituiu uma forma de estar e se comunicar com 0 outro Como processo
de aprender, gerador de sua autoconfiangca como aprendiz. Mesmo em conflito com elementos
da subjetividade social da sala de aula, Gabriel conferia valor ao papel de ensinar da
professora Melissa e a ela atribuia a responsabilidade de proporcionar caminhos diferenciados

para a aprendizagem da leitura e da escrita. A relacdo de Gabriel com a professora Melissa
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passava pela relacdo dela com os seus colegas. Foram poucos 0s momentos em que ele citava
experiéncias em que conversava com a professora, sempre se referindo a forma como ela
tratava 0s outros, no entanto, ele demonstrava estabelecer com ela uma relagdo afetiva,

conforme se pode ilustrar pelo excerto abaixo:

Trilha das frases

22 - MINHA PROFESSORA - Ensina muito bem, eu gosto dela.

Mapa do tesouro

Gabriel: A tia Melissa que me ensino o alfabeto. Ela ia falando as letra e eu ficava
olhando. Tem que te siléncio e prestar atencdo na tia. Nao pode ficar conversando
se ndo, nao respeita a tia. Os menino que conversa la sala nem aprendi e a tia tem
que ficar gritando.

Do nosso ponto de vista, Gabriel reconhecia a importancia das regras e normas da sala
de aula como algo necessario para a sua aprendizagem e isso favorecia que suas aces fossem
direcionadas ao cumprimento de tais exigéncias. No entanto, Gabriel se confrontava com
outros elementos da subjetividade social da sala de aula, que se referiam a maneira como as
professoras corrigiam a sua escrita, uma vez que frisavam apenas o produto final. Em varios
momentos da pesquisa, Gabriel relatava:

Diério de ideias

Gabriel: A tia ndo sabia o que que eu estava falando aqui. Ela leu que eu e meu
irmao estava jogando bola e ai ela corrigiu. Que eu escrevi IMAO.

Brincando de escolinha

Gabriel: Deixa eu te explicar que que eu escrevi aqui. Era um ledo que ndo gostava
de fazenda. Ai ele teve que morar la e depois ele conheceu muito amigos.

A informacdo acima, unida a outras da pesquisa, convergem com nossas construcdes
anteriores de que a forma de correcdo da professora tinha um significado para Gabriel.
Processo em que havia produces subjetivas relacionadas a subjetividade social da sala de
aula associadas a necessidade de dialogo sobre o processo de composi¢do de sua escrita,
0 que, certamente, estavam vinculadas a geracdo de ideias préoprias e novas que transcendiam
sua proépria ideia, no dialogo com o outro. Gabriel ndo se limitava a escrever para cumprir
uma funcdo e nem se quer desejava que sua escrita expressasse de forma completa as suas
ideias. Ele necessitava complementar sua escrita pelo didlogo.

No entanto, a agdo de sujeito da aprendizagem possibilitou que Gabriel experienciasse
esse processo com 0s colegas da turma, atribuindo significado a escrita como processo de
comunica¢do. Em concordancia com Geraldi (1997), compreendemos que a fungdo do
professor, na leitura dos textos dos alunos, se organiza como sendo interlocutor, na medida
em que pode favorecer o dialogo sobre o contetdo elaborado pelo aprendiz ao realizar
perguntas sobre o texto. Isso deve ocorrer em um processo em que, na leitura, haja

envolvimento do leitor que, neste caso, esta representado pelo professor.
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Frente ao exposto, o nicleo de sentidos subjetivos associados a relacdo com a mae nos
permitiu configurar a dinamicidade e a processualidade com que os sentidos subjetivos se
produzem em diferentes contextos da vida do sujeito e se expressaram de forma distinta no
contexto de aprendizagem da leitura e da escrita. Havia sentidos subjetivos associados: a) ao
desejo de novas descobertas e aos questionamentos sobre temas diversos; b) a valorizacdo da
mée e ser ela sua parceira na aprendizagem; c) a ajudar a mae na melhora de sua doenca e de
garantir o seu bem estar; d) ao desejo de ver o outro aprendendo e de aprender na relagdo com

0 outro; €) a parceria na relacdo com a professora; e f) a escola vinculada a vida.

4.3.3.2 Ndcleo de sentidos subjetivos relacionados a relagdo com o desenho: o vinculo com o
pai

A forma como a acdo de desenhar fazia parte da vida de Gabriel foi algo que
observamos e também se expressou em diversos instrumentos da pesquisa. Conhecemos
Gabriel, em um momento de aula, em que ele fazia um desenho de uma arvore e desde este
momento, observamos a riqueza de detalhes de seus registros e a espontaneidade e
concentragdo com que ele se colocava a desenhar. A relagdo com o desenho parecia estar
associada ao vinculo afetivo com o pai, construcdo que pode ser exemplificada a partir das

informacdes a seguir:

Montando minha histdria

Gabriel: Todo mundo gosta dos meus desenho. Meu pai que me ensinou a fazer
prédios, ele é um artista. Eu aprendi a desenhar sozinho.

Diério de ideias

Gabriel: Meu pai que fez esse ledo. Eu ja fago sozinho também. Quando eu faco um
desenho e meu pai vé, ele ja fala ‘ESta faltando alguma coisa’ ai eu ja sei o que é.
Brincando de escolinha

Gabriel: Meu pai fala que tem que desenhar bem de leve e que ndo pode ficar tudo
reto. Se precisa eu apago e faco de novo. Ele é um desenhista igual eu.

Gabriel reconhecia o pai como um artista no campo do desenho, gestando uma
admiracdo que fortalecia o seu vinculo e empenho em desenhar cada vez mais e se superar em
suas producdes, mediante producdes subjetivas historicamente constituidas vinculadas ao
desejo ser reconhecido pelo pai, 0 que favorecia acdes de engajamento neste campo. Neste
processo, percebemos em muitos momentos da pesquisa que, ao falar sobre os seus desenhos,
Gabriel expressava-se com euforia e sua fala era enriquecida com detalhes de suas producdes.

Outras informagdes podem subsidiar nossas elaboragdes e abrir novas construcoes:
Diério de ideias
Gabriel: Eu escrevo igual desenho. E s6 deixa a mao desenhar as letra. Tem que
prestar atencdo e ai é s6 a imaginacéo fala pra gente.
Brincando de escolinha
Gabriel: E s6 apagar quando precisar fazer a letra mais bonita. Quando eu desenho
eu apago e faco de novo. O nariz do ledo ndo ficou bom e ai eu fiz de novo.
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Interpretamos que havia inter-relacdo entre a acdo de desenhar e as agdes de ler e
escrever, em que recursos subjetivos se expressavam nas diferentes formas de expressao de
Gabriel, dentre os quais citamos: autonomia, concentracdo, euforia e também atitude
investigativa, sendo 0s mesmos essenciais para que a criatividade emergisse na aprendizagem
da leitura e da escrita, pela utilizacdo de diferentes tipos de estratégias de aprendizagem. As

informacdes abaixo, dentre outras, ilustram nossas elaboracoes:

Montando minha histdria

Gabriel: Eu escrevo todo dia e desenho também. Ai eu escrevo as letras e fico
fazendo cada uma bem devagar. Quando eu desenho sozinho eu pego o lapis assim,
ndo pode ser forte. Tem desenho que eu copio do livro e aquele eu fiz sozinho. Meu
pai fala que tem que olha até o risquinho de fora do desenho, ai eu faco bem
devagar.

Aprender com o pai lhe favoreceu o desenvolvimento de recursos subjetivos
fundamentais para a sua aprendizagem, associados a observacao atenta aos detalhes e também
as possibilidades de criacdo propria, os quais foram extremamente relevantes para a relacéo
de Gabriel com o designer das letras do alfabeto. Nesta relagdo com o pai, Gabriel
desenvolveu valores morais que envolvia o respeito a forma de registro de cada um, a
necessidade de valorizar cada pessoa nas suas possibilidades. Tais valores se expressaram em
atitudes de Gabriel nos momentos em que era chamado pelos colegas para apreciar suas
producdes e também era solicitado a fazer desenhos para os préprios colegas. Foram varios 0s
momentos em que Gabriel ajudava colegas a desenhar, momento em que ensinava e nao
simplesmente fazia o desenho para o colega.

Para subsidiar nossas elaboracdes, transcrevemos uma de suas falas: “Todo mundo
gosta do meu desenho e da histéria que eu faco do desenho. Agora eu estou desenhando pra
tanta gente. A tia fala que ficou tudo lindo e até pediu pra eu fazer um pra ela.” (Diario de
ideias). Se sentir til e querido pelos colegas, e valorizado pelas professoras, pode ter gerado
em Gabriel producdes subjetivas atuais vinculadas a necessidade de ser reconhecido pelo
outro, associadas a forma como Gabriel demonstrava estados emocionais de entusiasmos e
alegria, ao ter seu desenho valorizado pelas professoras. Para Gabriel, a acdo de desenhar

ocupava uma importante funcdo em sua vida, tal como podemos exemplificar:

Trilha das frases

28 - DEDICO MEU MAIOR TEMPO - Eu desenho.

36 - ESCREVER E - Mesma coisa que eu estar brincando. Por causa que eu gosto
de fazer a letra bem devagarzinho para eu fazer bem bonito. Eu brinco de desenhar
as letras. Eu escrevo o que eu gosto de pensar.

46 - PENSO MUITO EM - Um tantdo de coisa e desenhar.

49 - O QUE EU FACO MELHOR E - Desenhar e escrever.
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A inter-relacdo entre as acOGes de desenhar, ler e escrever, foi possivel mediante a
producdo de sentidos subjetivos na relagdo com o pai, pela confianca que Ihe depositava e 0s
ensinamentos, bem como por novas producdes subjetivas produzidas na acdo de aprender.
Estas estiveram relacionadas a forma como as producGes de Gabriel, vinculadas a expressdo
da criatividade da aprendizagem, como a articulacdo de seus desenhos com a escrita foram
capazes de mobilizar mudancas na dindmica da subjetividade social da sala de aula.

A professora Melissa, do primeiro ano, reconhecia o gosto de Gabriel pelos desenhos e
se encantava com suas produgfes, a0 passo que, passou a inserir nas atividades de escrita,
espacos para o desenho. Como ela expressou em uma de nossas conversas informais: “Eu sel
que o Gabriel gosta de desenhar e escrever historias dos desenhos. Os meninos ficam
doidinhos pra aprender a desenha com ele. Eu faco atividades que eles podem desenhar e
isso ajuda os outros aprenderem. Os desenhos do Gabriel sdo tdo reais, ele parece um
desenhista profissional mesmo.” Pressupomos que houve um impacto da expressdo da
criatividade de Gabriel, tendo em vista seus desenhos vinculados & escrita, e elementos da
subjetividade social da sala de aula, uma vez que passou a se configurar como um tipo de
atividade proposta tanto pelas professoras, como espontaneamente realizada pelos colegas.
Foi um processo favorecedor da valorizagdo dos desenhos e historias de Gabriel.

Neste viés, adquire relevancia o contexto da acdo de Gabriel, no qual eram conferidas
oportunidades de registros pictoricos relacionados a escrita. Essas oportunidades favoreciam
que Gabriel conferisse a escrita uma possibilidade de tracar letras e formar novos contornos.
N&o obstante, ele se lancava a aprendizagem da letra cursiva como um processo de brincar de
desenhar. Havia assim, sentidos subjetivos historicamente configurados, na relacdo com
os desenhos, associados a liberdade para expressar suas ideias, que se vinculavam as
producbes de sentidos subjetivos atuais associados ao desejo de uma escrita propria e
com tracos que tivessem carater inédito. Dentre outras, as informacdes abaixo podem

ilustrar nossas elaboracdes:
Diario de ideias
Gabriel: Essa letra D eu ja fiz de tanto jeito. Agora esta até parecendo um desenho
(risos). Olha que tanta volta eu dei nela. Eu nunca vi uma letra assim ndo. Meu pai

nem sabe que eu desenho letra também. Vou contar pra ele. Até minha mae vai
querer aprender. Gente! Eu posso fazer do jeito que eu quiser as letra.

Foram varios os momentos em que Gabriel nos mostrava seus desenhos representando
o0 animal ledo, em que enfatizava as mudancas realizadas em cada nova producdo. Esta forma
de se relacionar com o desenho também se apresentou em sua singularidade na forma como

escrevia, 0 que se expressou, dentre outros momentos, na Entrevista | sobre seus proprios
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registros em que ressaltava mudancas de sua letra ao longo do primeiro ano. Nesta relacdo
com seus desenhos, pressupomos que Gabriel constituia uma autoimagem positiva de si
mesmo no campo da aprendizagem da leitura e da escrita, tal como podemos exemplificar,

dentre outras, pelas informac6es a seguir:

Trilha das frases

1- EU SOU - Artista. Alegre.

45 - EU SEI QUE SOU - Inteligente e sou um artista.

Montando minha histdria

Gabriel: Eu sou alegre e gosto de muita coisa [...] eu gosto de escrever do meu jeito
[...] eu gosto de inventar coisas e gosto de desenhar e fazer amizades.

Diério de ideias

Gabriel: Eu pareco mesmo um desenhista. Desenho de tudo até as letras. Meu pai é
inventor mesmo. Ele me ensina e eu fago em um tantdo de lugar.

Do nosso ponto de vista, a autoimagem positiva de si mesmo, no campo da
aprendizagem, envolvia sentidos subjetivos historicamente configurados relacionados a
acdo de desenhar e ao desejo de inventar associados ao sistema relacional com o pai de
confianc¢a, dinamizadores da geracdo de ideias proprias e novas que transcendiam o dado,
como caracteristica da criatividade em sua aprendizagem. Assim como no desenho, Gabriel
inventava a sua propria escrita e isso favorecia uma aproximacao com a leitura e a escrita, tal
como ele se relacionava com o desenho. Os desenhos de Gabriel ganhavam novos contornos,
geravam o desejo de escrever sobre o que havia produzido, de forma que ambos
recursivamente organizavam a sua aprendizagem e constituiram recursos subjetivos
fundamentais para que a criatividade emergisse na aprendizagem da leitura e da escrita.

Esta autoimagem positiva de si mesmo, no campo de sua aprendizagem, pode estar
relacionada a propria valorizacdo do pai e da mée das habilidades do filho. A mae de Gabriel
afixava os desenhos do filho nas paredes do quarto dele e demonstrava apreco por tais
producdes. Ele reconhecia a valorizacdo de sua mae, o que pode ser ilustrado por uma de suas
falas na Entrevista I: “Eu tenho um quarto cheio de desenho meu. Minha mée deixa eu pregar
tudo na parede.” Tanto o vinculo com o pai e, a abertura da mée as elaboracdes do filho,
podem ter favorecido a autodeterminacdo de Gabriel na busca por se autodesafiar em suas
producdes.

Havia, em Gabriel, coragem para ousar em suas produc6es, demonstrada pela forma
livre e espontanea na composicdo de seus registros pela atengdo aos elementos que escolhia
para registrar em seus desenhos e em suas historias. Eram temas selecionados por ele e que
participavam da proépria relagdo com o pai, uma vez que Gabriel gostava de assistir telejornais
e dialogar com o pai sobre as noticias. A relacdo com o pai nos momentos de assistir jornal

com o filho assumia importancia emocional para Gabriel, o que pode ser ilustrado por uma de
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suas falas: “Eu vi no jornal que esté tendo muita dengue aqui. Eu j& falei pro meu pai pra
gente olha no quintal e tirar tudo que esta com agua.” (Entrevista I). Neste movimento,
Gabriel se expressou por meio de um desenho do mosquito transmissor da dengue e escreveu:
“Vamos acabar com a gua que esta parada.” (Diario de ideias). Identificamos que, em seus
registros, existiam elementos que perpassavam diferentes contetdos escolares, em uma visao
mais ampla de organizacdo de sua aprendizagem. Interpretamos que estes registros
caracterizavam a forma como Gabriel se relacionava com seus pais, na liberdade de trocar
informac0es diversas sobre temas de seu interesse, assim como pela forma como se imbuia
em assistir aos jornais com o pai e dialogar sobre as reportagens.

Em sala de aula, os registros de Gabriel também ensejavam essa integracao, que, no
confronto com a subjetividade social da sala de aula, em que ndo havia tal unidade entre 0s
contetdos, trabalhados de forma fragmentada, Gabriel, em sua condi¢do de sujeito subversivo
e confrontador, criava alternativas de acbes para experienciar uma aprendizagem mais
integradora. E é nesse momento que a criatividade se expressava em sua dimensdo funcional,
favorecedora de novas producdes subjetivas relacionadas a subjetividade social da sala de
aula, associadas a integracdo dos contelldos como necessaria para sua aprendizagem.
Integracdo que, de certa forma, pode estar vinculada a relagdo com o pai e 0s constantes
dialogos das noticias do jornal. Outras informac6es formaram parte de nossas elaboragdes e se

alinhavaram com novas construcgdes:

Trilha das frases

20 - ASSISTO - Desenho e filme. TV Globinho e Jornal com meu pai.

Mapa do tesouro (Anexo H - Figura 19)

Gabriel: Eu tive um tanto de ajuda pra aprender. Meu tesouro é um tanto de letra e
livro. Meu pai me ajudou e o jornal também.

Durante o registro de Gabriel no instrumento “Mapa do tesouro”, identificamos a
expressao de alegria com que ele se referia a sua aprendizagem da leitura e da escrita como
uma conquista que lhe demandou esforgo, bem como reconhecia a importancia de outras
pessoas e contextos para sua aprendizagem. Para Gabriel, aprender era realmente algo mais
amplo que ndo se limitava ao que a escola ensinava construcdo que pode ser exemplificada,
dentre as varias informacdes da pesquisa, pela qualidade da expressdo de Gabriel ao referido
instrumento, indicada pela sua alegria e espontaneidade em dizer: “Eu aprendi com tanta
gente. Pra saber |€ eu tive que passar por muita coisa. Teve vez que eu ajudava a Lucia e ela
me ajudava. Também tinha as letras do alfabeto que eu ficava desenhando. Eu via jornal com

meu pai e ai eu sabia um tanto de coisa.”
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Do nosso ponto de vista, havia sentidos subjetivos atuais associados a
aprendizagem como processo relacional. Gabriel significava o desenho e a escrita como
formas de registrar suas ideias e como oportunidade de reelabora-las em um processo que
envolvia diadlogos com o outro. Tal construcdo pode ser exemplificada pela forma como ele se
colocava a escrever como um processo investigativo que lhe proporcionava novos
questionamentos e novas acdes, como pode ser ilustrado, dentre outras, pelas seguintes falas
de Gabriel: “Quando escrevi ai da dengue e tinha esse desenho ai do pneu eu ja tinha falado
com meu pai sobre isso e ai eu fui la no quintal e olhei se tinha 4gua na garrafa 14.” (Diério
de ideias). “Toda vez que eu leio ai eu falo pro Flavio o que que é que eu aprendi. Depois eu
escrevo um texto e conto pra todo mundo minha ideia.” (Montando minha histéria).

Havia, em Gabriel, necessidade de se expressar por meio de diferentes linguagens, as
quais se constituiam como espaco de realizagdo pessoal diante das possibilidades de
aprendizagem que engendravam. Tal elaboracdo pode ser exemplificada a partir de uma das
falas de Gabriel: “A minha vida é escrever e desenhar. Eu fago isso todo dia. Até meus lapis
ja esta tudo pequeno. Eu pedi pra minha mée uma lapiseira e eu estou achando legal usar
pra escrever e desenhar.” (Diario de ideias). Interpretamos que ocorriam sentidos subjetivos
constituidos historicamente associados a relacdo da aprendizagem com sua vida, com
suas acOes cotidianas, a ter em seus registros uma forma de brincar com suas ideias, que
dinamizavam a relacdo completa e voluntéria, caracteristica da relacdo ludica de sua
aprendizagem. Na escola, Gabriel construiu uma relagdo intima com a leitura e a escrita que

possibilitava a expressao de seu interesse e sua garra para aprender sempre mais:

Trilha das frases

11 - GOSTO DE PARENDER - Palavras e textos. Palavras e também gosto de
descobrir joguinhos do Crash.

17- FACO PERGUNTAS - Como escreve as palavras.

25- LIVROS - Gosto muito.

26 - NA ESCOLA - E muito bom, a gente brinca as vezes e também faz tarefa.

30 - ESTOU FELIZ QUANDO - Estou vindo pra escola. Quando eu estou indo pra
escola é por causa que eu vou aprender alguma coisa e se eu estou voltando é por
causa que eu ja aprendi.

Diério de ideias

Gabriel: O que eu mais gosto na escola é as tarefa que a tia passa. Eu desenho e
escrevo 0 que eu gosto.

Brincando de escolinha

Gabriel: Vamos fazer atividade legal. Cada um vai escrever o que quiser e depois
pode desenhar.

As falas acima expressam a relacdo positiva de Gabriel com a leitura e a escrita, em
um processo que envolve sua vida de forma mais ampla, configuradas por producdes
subjetivas atuais associadas a significacdo da escola como espaco-tempo de aprender,
fazer atividades, brincar e de novas descobertas. A alegria de Gabriel em experienciar o
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contexto escolar se apresentou em suas expressdes aos diversos instrumentos da pesquisa e
esteve relacionada aos tipos de atividades que realizava, pois muitas envolviam tanto o
desenho quanto a escrita espontanea, o que o implicava em se expressar de forma prépria.

Na subjetividade social da sala de aula, existiam elementos subjetivos favorecedores
do respeito a expressao espontanea da crianca, o que foi destacado pelas professoras Melissa e
Flavia, ao ressaltarem a importancia de atividades que priorizassem tais aspectos. Essa forma
de trabalho constituia elemento fundamental favorecedor de producéo de sentidos subjetivos
atuais relacionados a necessidade de ser autor em suas préprias producles, que
reverberavam para a transcendéncia de suas proprias ideias, como caracteristica da
aprendizagem criativa.

Frente as construcdes anteriores, foi possivel configurar que, na aprendizagem criativa
de Gabriel, participaram sentidos subjetivos associados: a) ao desejo de ser reconhecido pelo
pai e pelo outro de forma geral; b) a observacdo atenta aos detalhes; c¢) a integragdo dos
conteudos como necessario para sua aprendizagem; d) as possibilidades de criacdo prépria; e
e) a aprendizagem como processo relacional. Destacamos que houve um processo recursivo

entre producdes subjetivas relacionadas ao desenho e a aprendizagem da leitura e da escrita.
4.3.3.3 Nucleo de sentidos subjetivos associados a relacdo com o esporte

Durante o primeiro ano do ensino fundamental, Gabriel iniciou uma pratica esportiva:

a natacdo. Esta passou a constituir elementos importantes em sua subjetividade individual, ao
ocupar um lugar essencial em sua vida e a participar de seus dialogos com os colegas, e de
seus registros no cotidiano da escola. Havia, em Gabriel, autodeterminagdo para aprender a
nadar, de se empenhar em conseguir uma nova aprendizagem. Tal constru¢do pode ser
ilustrada, dentre outras, pelas informacdes a seguir:

Diério de ideias

Gabriel: Eu fiz eu nadando. Eu ja estou quase aprendendo a nadar sozinho e rapido.

Montando minha histdria

Gabriel: Eu aprendi a nadar de costas. Agora eu ja mergulho bem fundo. Eu vou

com meu pai pra natacdo. Ele me leva de 6nibus e até de bicicleta e ai eu vou lendo
tudo, tudo que tem pelo caminho.

Pela analise do conjunto das informagdes da pesquisa interpretamos que a conquista da
aprendizagem de Gabriel, no campo da natacdo, favoreceu producdes subjetivas atuais
relacionadas a superacéo de seus proprios limites e a necessidade de criar independéncia

em relacdo ao outro, que reverberam na forma como ele se colocava desafios constantes a



227

serem superados, como no momento da relagdo ludica, assim como pela forma busca de

independéncia na relacdo com as tarefas:
Diério de ideias
Gabriel: Eu ndo preciso mais da minha mae pra me ajuda a fazer a tarefa da escola.
Agora eu ja faco sozinho. Eu ja sei até nada sozinho.
Montando minha histdria
Gabriel: Eu vou nadando e nadando e a tia fala que eu estou nadando super bem,
igual a tia Melissa, ela fala que eu ja sei I& e escreve. Eu quero ser muito inteligente
€ eu vou ser.

A pratica de esporte mobilizou recursos subjetivos de autoconfianca que se
desdobraram na forma como criava um cenario de responsabilidade, de empenho e dedicacéo
para com sua aprendizagem. Interpretamos que houve uma recursividade entre sentidos
subjetivos advindos da experiéncia de aprender criativamente a ler e a escrever e sentidos
subjetivos da acéo de aprender a nadar. Nesta relacdo, Gabriel firmava seu gosto e desejo por
novas aprendizagens e demonstrava ser este um processo mais amplo que abarcava agdes para
além da leitura e da escrita no contexto escolar. Gabriel reconhecia o esforco de seus pais para
Ihe levar duas vezes na semana para a natacdo, o que pode ser exemplificado a partir de sua
expressdo: “Pode ta chovendo que meu pai me leva na natacdo.” (Diario de ideias). Havia
producdes subjetivas historicamente constituidas relacionadas a familia, de valorizacéo
das acdes que seus pais lIhe dedicavam, do empenho dos mesmos em buscarem

oportunidades de aprendizagem. Isso pode ser ilustrado pelas informacdes abaixo:
Didrio de ideias
Gabriel: Eu gosto de ir pra natacdo com meu pai e minha mée. Tem vez que ndo tem
dinheiro pro 6nibus mas meu pai me leva de bicicleta. Eu acho que ele cansa.
Montando minha histdria
Gabriel: Minha mde nem pode pegar peso, mas ela vem na escola e me leva pra
natacdo também. Eu acho que meu pai e minha mée quer ver eu aprendendo de tudo
e eu vou aprender.

Do nosso ponto de vista, houve uma subjetivacdo da pratica de esporte como algo
que precisava corresponder ao esforco dos seus pais, 0 que Gabriel ja experienciava no
campo da aprendizagem da leitura e da escrita. Percebemos que Gabriel, ao reconhecer as
dificuldades financeiras da familia e o esforco dos pais, pode ter subjetivado o esporte como
algo dificil de conseguir e que precisava ser experienciado com empenho. O que, de certa
forma, pode estar perpassado pelo significado que a leitura e a escrita assumiam para Gabriel:

Entrevista |

Gabriel: Aprender é pra aprender a ler, igual assim, tem que ler o énibus que tem
que pegar e é tudo verde, e se pegar errado? Vocé vai pra outro lugar que vocé
nunca viu.

Pesquisadora: O que acontece quando nao aprende?

Gabriel: Ndo sabe nadar e nem andar de bicicleta. Ndo sabe falar direito. Vira
mendigo. N&o sabe o que é viajar.
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Pelo conjunto de informacBes da pesquisa, interpretamos que havia produgdes
subjetivas historicamente constituida, associadas a aprendizagem da leitura e da escrita
vinculada a vida, a uma utilizacdo pratica do que aprendia na escola, 0 que passava pela
relagdo com seus pais, pela associacdo que faziam de saber ler e escrever para uso cotidiano.
Essa relacdo que dinamizava a condigdo de sujeito de Gabriel em relacdo a sua aprendizagem,
pela capacidade de produzir caminhos proprios para atuar com o aprendido associado ao seu
modo de vida, elemento fundamental da expressdo da personalizacdo dos conteudos escolares
como caracteristica da criatividade na aprendizagem. Dentre as vérias informacfes, uma fala
bastante ilustrativa de Gabriel pode subsidiar nossa construgdo: “Minha mae me fala que eu
vou ser um engenheiro e que eu vou poder desenhar um tanto de coisa. Eu quero fazer prédio
e também viajar muito. Teve um dia que meu pai deixou eu saber qual o dnibus que tinha que
pegar e eu dei conta.” (Diario de ideias).

Nesta relacdo com a vida, a experiéncia da leitura e da escrita para Gabriel parecia se
expressar mediante produces subjetivas atuais associadas a necessidade de vincular suas
acbes a seus interesses e experiéncias tanto ja realizadas, quanto outras apenas
imaginaveis. Tais construcdes podem ser ilustradas pelo proprio enredo das produgdes
pictéricas e escritas de Gabriel, as quais envolviam, dentre outros temas, a pratica de esporte,
a relacdo com o irmao e a amizade. Nesta relacdo subjetiva com seus registros, Gabriel incluia
seu irmao nas historias e sempre o colocava como alguém que brincava com ele. A referéncia
ao irmdo mais velho foi algo recorrente nas expressdes de Gabriel aos instrumentos da

pesquisa. Para subsidiar nossas construcdes, elencamos as informacdes a seguir:

Entrevista IV

Pesquisadora: Por que vocé escolheu falar sobre futebol?

Gabriel: Eu gosto de jogar bola com meu irméo e ai eu fiz um jogo bem legal que
tem até o gol, uniforme e uma bola especial. Eu jogo no quintal e o gol € a parede.
Mas aqui ficou parecendo de verdade.

Pesquisadora: VVocé gosta de aprender a nadar?

Gabriel: Eu acho muito legal. Eu sou muito rapido. Eu escrevi ai que eu vou ser um
atleta. Tem que treinar muito.

Nas acOes de escrever, ler e desenhar, configuravam-se sentidos subjetivos atuais
associados a processos subjetivos como a imaginacado e o pensamento. Pressupomos que,
pelo carater gerador das emocBes, a imaginacdo e 0 pensamento Sse expressavam COmMo
sentidos subjetivos atuais vinculados ao sonho de se tornar um atleta, bem como
possibilitavam que Gabriel experienciasse um jogo de futebol com todos os elementos que o
compdem, como algo apenas imaginavel, porém, que ndo era experienciado na vida real, mas

foi capaz de lhe gerar bem estar e um sentimento de realizagdo pessoal frente ao seu registro.
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Consideramos o0s processos vinculados a criagdo de um cendrio imaginario proprio na relagéo
com a aprendizagem, como caracteristica da criatividade.
A relacdo com o irmao aparecia sempre em suas producdes escritas, referindo-se a

forma como brincavam de futebol, jogavam video game e também como conversavam sobre a
escola. Para Gabriel, o irmdo seguia como um exemplo de aluno e constituia um importante
produtor de sentidos subjetivos historicamente constituidos, relacionados ao interesse por
conhecimentos que ndo eram destinados a sua faixa etaria na escola. As informacdes
abaixo podem ilustrar nossas construcoes:

Diario de ideias

Gabriel: Eu ja sei faze continha de vezes. Meu irmé&o que me ensinou. No ano que

vem tem prova e é muito dificil. Vai mudar muita cosia.

Momento informal

Gabriel: Meu irm&o ndo sabe desenha direito. S6 eu gosto. Ele faz um tanto de

tarefa. Agora ele ja esta escrevendo na cursiva e um tantdo de texto.

Montando minha histdria

Gabriel: Eu estou aprendendo a nadar e meu irméo ainda néo sabe. Ele gosta é de
futebol. A gente jogo bola e eu faco gol.

Do nosso ponto de vista, Gabriel estabelecia uma relacdo proxima com o irmédo que
Ihe colocava desafios na busca por novos conhecimentos. Reconhecer que o irmao sabia mais
do que ele, favorecia que Gabriel se relacionasse com ele, como alguém capaz de lhe ensinar.
Nesta relacdo, havia sentidos subjetivos historicamente configurados associados a
confianga no outro com quem pode aprender algo. Isso, de certa forma, dinamizava as
acOes de Gabriel em sala de aula em ajudar o outro e estar aberto a novas aprendizagens.
Interpretamos que havia recursos subjetivos constituidos na relacdo com o irmdo que
favoreciam com que a criatividade emergisse na aprendizagem. Dentre 0s quais, podemos
citar: a abertura ao novo, o gosto pelo desafio e a autodeterminagé&o.

Desta forma, o nucleo de sentidos subjetivos associados a pratica do esporte se
organizou por producdes subjetivas associadas: a) a superacdo de seus proprios limites; b) a
necessidade de criar independéncia; c) a autoconfianca; d) a valorizacdo das a¢fes que seus
pais lhe dedicavam; e) a necessidade de corresponder ao esfor¢o dos seus pais; f) ao sonho de
se tornar um atleta; g) ao interesse por conhecimentos que ndo eram destinados a sua faixa
etaria na escola; e h) & confianca no outro com quem pode aprender algo. Na trama da
configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente, compreendemos que sua
constituicdo se organizou na relagdo recursiva entre 0 movimento da configuragdo subjetiva
da acdo e a experiéncia de aprender criativamente, se caracterizando como processo de

desenvolvimento da subjetividade, o que aprofundaremos no préximo topico.
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4.3.4 Mudancas e constituicdo de novos aspectos na subjetividade de Gabriel vinculados

ao processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita

Compreendemos 0 movimento da subjetividade de Gabriel, mediante a relacdo entre
elementos da personalidade, a condicdo de sujeito e o contexto de aprender do qual
participava. Mediante o0 processo construtivo-interpretativo, interpretamos que ocorreram
mudangas na subjetividade de Gabriel, em meio a novas producbes subjetivas que
reconfiguraram a organizacdo subjetiva da agdo de aprender. Mudancas substanciais
ocorreram nos trés nucleos de sentidos subjetivos, bem como se configurou um novo ndcleo
de sentidos subjetivos vinculados a leitura e a escrita como possibilidades de conquistar e
aprofundar novos conhecimentos. Tais processos se constituiram pela recursividade entre a
aprendizagem criativa da leitura e da escrita e o desenvolvimento da subjetividade.

A conquista da letra cursiva foi um marco importante para a aprendizagem de Gabriel
e representou um processo de producdes subjetivas. Ele havia criado tragados especificos para
cada letra do alfabeto e isso passou a fazer parte da sua forma de registro. Esses se tornaram
mais frequentes nas acOes de Gabriel e por Ihe demandar mais dedicacdo implicou em
reducdo do tempo dedicado a desenhar, o que Ihe envolveu de forma criativa na reorganizacao
do proprio tempo livre. Havia mudancas nas aces de Gabriel que envolviam seus interesses,
gostos e preferéncias, bem como se relacionavam a novas conquistas em sua aprendizagem da

leitura e da escrita. Tal construcdo pode ser exemplificada a partir das informagdes abaixo:

Minhas mudancas

Gabriel: J& sei ler e escrever. Agora eu posso ler o que a minha mée ndo consegue.
Teve um dia que era um médico, estava num papel la na geladeira, mas ai ninguéem
leu e perdeu. Agora eu posso fazer muita coisa, posso saber como é que € aquele
jogo la que eu néo sei, 14 do video game do meu irm&o, eu posso ler o manual.

No momento da expressdo acima, indagamos Gabriel sobre a importancia que conferia
em ajudar o outro e se este era um processo mais geral em suas agdes. Ele nos respondeu que
poderia ajudar qualquer pessoa indistintamente. Interpretamos que havia novas producodes
subjetivas associadas a utilizacdo da leitura e da escrita em sua vida, como forma de
poder ajudar o outro. Producdes associadas as mudancas nos nucleos de sentidos subjetivos
relacionados a relagdo com a mae e a relagdo com o desenho que envolvia o vinculo com o
pai. Gabriel inseria em novas agdes que apenas eram destinadas ao irmdo mais velho,
geradoras de sua autoconfianca. Tais produc¢des podem estar relacionadas a contradi¢Ges que
envolviam a relacdo de Gabriel com o reconhecimento de dificuldades financeiras que os pais,

em alguns momentos da pesquisa, passaram. Outras informacdes séo ilustrativas:
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Dindmica conversacional Il

Mae: O Gabriel ndo estd mais fazendo desenhos como antes. Eu falo assim, vai
Gabriel faz um ledo pra eu poder colorir, pra ver se incentiva ele. Mas mesmo
assim ele nédo quer fazer. Eu acho que ele esta mais preocupado agora. Antes eu
ndo via isso ndo, mas agora ele fica falando que eu ndo estou trabalhando e que o
pai esta desempregado. Eu acho que ele esta escrevendo mais e agora esta lendo e
vé as contas.

Diério de ideias

Gabriel: Eu empresto meu material pros menino, mas tem que devolve. Um dia
sumiu o lapis azul e ai eu fiquei sem. Eu n&o vou pedir pra minha mae comprar ndo.
Eu sei que ela ndo pode. Meu pai ja esta quase arrumando um servico.

Novas preocupacdes passaram a compor a organizacgdo subjetiva de Gabriel e estavam
configuradas pela subjetivacdo da falta de emprego dos pais como algo que precisava de seu
apoio e isso 0 mobilizava em novas agdes. Pressupomos que, na dindmica recursiva entre as
producdes subjetivas e a aprendizagem criativa da leitura e da escrita, se favoreceu novas
formas de relacdo de Gabriel com o mundo. Essas passavam pelos impactos que a leitura
assumia em sua vida, como algo que o mobilizava a uma nova visao de mundo, da situagao
econdmica de seus pais e isso Ihe gerava acdes em prol de ajuda-los.

A criatividade emergia em sua dimensédo funcional, na forma como Gabriel foi capaz
de aliar o seu conhecimento da leitura e da escrita as novas acdes em sua vida, que lhe
demandaram abrir espacos préprios de atuacdo para ajudar os familiares, em meio a novas
produgOes subjetivas. Processo que Ihe possibilitou assumir status diferenciado no ambito
familiar, se envolvendo com assuntos, como a condi¢do financeiras dos pais. Interpretamos
que havia novas producdes subjetivas associadas a utilizacdo da leitura e da escrita na
vida, como apoio a familia. Produc@es vinculadas aos trés nlcleos de sentidos subjetivos que
compdem a configuragéo subjetiva da acdo de Gabriel. A forma como Gabriel relatava sobre
as contas de energia e de agua de sua residéncia, sempre se referindo a leitura das mesmas de
forma preocupada, pode ser ilustrada por uma de suas falas: “A conta de 4gua é muito cara.
L& naquele papel que o correio deixou l& na minha casa estava escrito que tem que pagar
sendo eles corta a agua. Eu vou lembrar meu pai.” (Diario de ideias).

Interpretamos que as novas producbes subjetivas associadas a relacdo com a
aprendizagem criativa, desencadeavam novos processos de expressdo da criatividade. Pela
forma como a utilizagdo da leitura Ihe permitia se inserir em novos assuntos e, de certa forma,
Ihe demandavam atitudes de apoio a familia, a0 conhecer as consequéncias caso haja uma
falta de pagamento. Conhecimento que gerou acdes de buscar correspondéncias, assim como
realizar a leitura das mesmas e, além de avisar aos pais, Gabriel criou um sistema de
agendamento de datas para acompanhar o pagamento, momento em que a dimensao funcional

da criatividade se expressava também, em seu carater instrumental.
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A mudanca nos interesses de Gabriel, que passou a desenhar menos e a escrever mais,
pode estar associada as novas producdes subjetivas vinculadas a experiéncia da escrita
como possibilidade de expressar suas ideias e como forma de comunicagdo com o outro.
O que envolvia nova organizacdo subjetiva do nicleo de sentidos subjetivos associados a
relacdo com o desenho. Gabriel dedicava o seu tempo livre na sala de aula para escrever sobre
0 que imaginava e ndo recorria ao desenho para complementar suas ideias ou mesmo para se

nutrir de ideias para escrever. As informac6es abaixo podem ilustrar nossas elaboracdes:

Minhas mudancas

Gabriel: Eu agora estou desenhando mais as letras e acho que estou até fazendo
pouco desenho. Eu acho que eu quase ndo estou desenhando mais. SO fiz aquela
onca. Eu estou gostando de inventa histdrias e ai eu escrevo.

Diério de ideias

Gabriel: Teve uma vez que eu desenhei um ledo na floresta e todo mundo achou que
era s6 um lugar da cidade. Ai eu pensei, ja sei, vou escrever aqui € ninguém mais
vai ficar falando o que néo esta no desenho. Agora eu escrevo e todo mundo sabe o
que que eu estou imaginando.

Na relacdo com a escrita e com a leitura como processos capazes de comunicar ao
outro suas ideias, pressupomos que havia novas producdes subjetivas associadas ao desejo
de ser compreendido em seus registros. Tal processo desencadeava novos interesses pela
escrita e por ser este um veiculo em que era possivel detalhar mais suas ideias e estabelecer
um canal de comunicagdo com o outro de forma mais explicita. Nesta configuracao da escrita
para Gabriel, sobressaia-se 0 processo de individualizacdo, ao buscar se afirmar pela escrita e
neste processo se diferenciar do outro, tanto pela personalizacdo do tracado da sua letra como

pelos interesses de escrita de histdrias inéditas e diferentes do cotidianamente visto.

Minhas mudancas

Gabriel: Ah! Eu estou escrevendo histéria que nem eu conhego (risos). Tem hora
gue eu acho que eu vou fazer é uma biblioteca, cada hora é uma histéria. Eu tenho
vontade mesmo é de conhecer quem escreveu aquele livro do sapo. Ele é inteligente.
Pesquisadora: O que é ser inteligente?

Gabriel: E sabe das coisas, mas sabe muito. Tem que sabe 18, sabe escrever. Eu ja
sei um pouco e vou saber mais, é s0 ler.

Dinémica conversacional Il

Mée: Quando vai no supermercado eu ja vi ele lendo muitas vezes o que esta escrito
na caixa de leite. Ai ele me pergunta onde fica a fabrica que fez esse leite. Eu falo
pra ele ler que esta no roétulo.

Novos interesses e novas agdes passaram a compor a organizagao subjetiva de Gabriel,
que envolveu a subjetivacdo dos livros como um processo que demandava conhecer em
profundidade temas diversos. Ele mantém a necessidade de questionamentos, a curiosidade
sobre assuntos diversos. Estes foram gerados, pelo que Gabriel visualmente observava em seu
dia a dia, mediante a producgdes subjetivas atuais associadas a leitura, vinculadas a

necessidade de buscar novos conhecimentos. Produgdes que participavam da constituicdo
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de um novo nucleo de sentidos subjetivos associados a leitura e a escrita como

possibilidades de conquistar e aprofundar novos conhecimentos.

Minhas mudancas

Gabriel: Eu fago minha tarefa sozinho. Eu ja sei 1é tudo que estou la e é facinho
faze. Eu estou querendo descobrir sobre os paises é sé pegar um livro e descobrir.
Dindmica conversacional 11

Mée: Eu pergunto pra ele se ele que ajuda na tarefa e ele fala ‘Deixa eu fazer
sozinho, eu j& sei se eu ndo souber eu te pergunto’. Isso ai a gente vé que ele esta
crescendo, que ele estd se tornando mais independente. Ele pega as coisas do
correio e me entrega e fala assim, oh méae ai tem uma promocao. Antes ele via sé a
gravura, agora ele & e faz comentario. Hoje ele faz mais sozinho, ele fala ‘nossa
que coisa facil!’ Ele estou achando tudo muito facil hoje.

Interpretamos que havia, neste novo nucleo, outros sentidos subjetivos atuais
relacionados a independéncia em relacdo ao outro para aprender, o que se alinhavou a
recursos subjetivos como autonomia, seguranca e independéncia nas aces em prol de novos
conhecimentos. Esses favoreceram uma relacdo préxima de Gabriel com os livros e a
possibilidade desses instrumentos de ensino lhe conferirem respostas para suas davidas ou,
ainda, para buscar informacdes cientificas sobre seus questionamentos e formar novas
perguntas. Em meio a novas producdes subjetivas, a criatividade também assumia novas
formas de expressdo, como a organizacdo das historias de Gabriel, que contaram com novos
enredos, agora mais cientificos. Nelas, ele buscava aprofundar conhecimentos para poder
escrever, em um movimento diferenciado, pois no inicio da pesquisa, os enredos de seus

registros se associavam as suas experiéncias. Abaixo um trecho de uma de suas historias:

A dengue é perigosa.

Ela vem do mosquito e depois a gente fica de cama.

Agora € s6 limpar tudo que tem agua parada pra ajuda todo mundo.

(Transcricéo de trecho de livro de Gabriel - 2° ano).

Minhas mudancas

Gabriel: J& vou saber sobre tudo que eu quiser. Agora ja sei ler aquele papel do
jogo e vou saber joga igual meu irmao. E téo facil.

Interpretamos que havia novas producdes subjetivas associadas a se sentir capaz de
empreender a¢fes com apoio da leitura, em meio a sua utilizagdo como possibilidade de
novas descobertas e de insercdo em agdes que antes estavam dependentes do outro. O
quadro a seguir constitui uma sintese da relacdo recursiva entre aprender criativamente e o
desenvolvimento da subjetividade de Gabriel. No proximo capitulo, discorremos sobre a

analise integrativa dos trés casos estudados.
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Quadro 8 - Inter-relagcbes entre a expressdao da criatividade e o desenvolvimento da

subjetividade de Gabriel

Configuracéo subjetiva da acéo de
aprender

Expresséo da criatividade

Mudancas na
constituicéo
subjetiva

Novas expressoes
da criatividade

Ndcleo de sentidos subjetivos associados a relacdo com a mae: o cuidado com o outro

Producdes subjetivas associadas:
- a relacdo com a méde como companheira na
aprendizagem;
- & curiosidade por temas diversos;
- a aprendizagem como processo de
conhecer e questionar 0 mundo;
- arelacdo do aprender com a vida;
- a visédo de futuro;
- & integracdo dos conteldos;
- & leitura como estar com o outro;
- a ver o outro aprender e de aprender na
relagdo com o outro;
- & parceria na relagdo com a professora.

- Confrontacdo com o dado:
com suas proéprias producdes
e com as ideias do outro.

- Relacdo lddica: criacdo do
cenario imaginario.

- Personalizacéao da
informacdo: do  proprio
processo de ler e dos
contetidos.

- Geracao de ideias proprias
e novas que transcendem o
dado: transcender as
proprias ideias.

Novas producdes

subjetivas
associadas:

- a utilizacdo da
leitura e da escrita
como apoio a
familia;

- a ajudar o outro;
- a estabelecer
com a escrita um
canal de
comunicag&o.

Ndcleo de sentidos subjetivos associados

a relagdo com o desenho: o vin

culo com o pai

Producdes subjetivas associadas:
- a0 desejo de ser reconhecido pelo pai e
colegas;
- ao desejo de uma escrita propria e com
tragos com carater inédito;
- a relagdo com o desenho e com a escrita
como possibilidades de novas criagdes;
- & aprendizagem como processo relacional,
- & integracdo dos conteldos como
necessario para sua aprendizagem;
- as possibilidades de registrar suas ideias
por desenhos e escrita e poder reelabora-las;
- a significacdo da escola como espago-
tempo de aprender, fazer atividades, brincar;
- & necessidade de ser autor.

- Estratégias de
aprendizagem.

- Relagdo ludica: se colocava
desafios a serem superados;
relagdo completa, voluntéria.
- Geragdo de ideias proprias
e novas que vao além do
dado: na relagdo com as
atividades propostas e com
seus proprios desenhos.

- Confronta¢do com o dado:
a relacdo positiva com o
erro.

- Personalizacédo da
informagdo: dos contetdos.

Novas producdes

subjetivas
associadas:

Ao desejo de ser
compreendido em
seus registros.

Nucleo de sentidos subjetivos associados a relagdo com o esporte

Producdes subjetivas associadas:
- & superacdo dos seus limites;
- & valorizagdo das agBes dos pais a sua
aprendizagem;
- a corresponder o esforco dos pais;
- ao vinculo da aprendizagem com a vida;
- a associar suas acBes a interesses e
experiéncias;
- a0 sonho de se tornar atleta;
- a0 interesse por conhecimentos além do
que aprendia no ano em estudo;
- a confianga no outro para aprender.

- Relagdo ludica: a forma
como se colocava desafios
constantes a serem
superados durante as acgdes
de ler e escrever.

- Personalizacao da
informagdo: dos contetdos.

Novas producdes

subjetivas
associadas:

- a utilizacdo da
leitura e da escrita

em sua vida,
como apoio a
familia.

- a estabelecer
com a escrita um
canal de
comunicagéo.

Novos aspectos da constituicdo subjetiva

Novo nlcleo de sentidos subjetivos associados a leitura e a escrita como possibilidades de
conquistar e aprofundar novos conhecimentos

Novas producdes subjetivas associadas:

- & leitura como fonte produtora de novos conhecimentos;
- & independéncia em relagdo ao outro para seguir aprendendo;
- a e sentir capaz de empreender acBes com apoio da leitura.

- Buscar
correspondéncias
na caixa de
correios, realizar
leitura das
mesmas e, além
de avisar aos pais,
criar um sistema
de agendamento
de datas para
acompanhar o
pagamento.

- Gerir o seu
tempo pessoal
para momentos
especificos de
escrita e leitura.

- Elaboracdo de
histdrias, com
enredos
cientificos.

Fonte: elaborado pela autora, 2015.
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5 PRODUCAO TEORICA DA PESQUISADORA II: ANALISE
INTEGRATIVA DOS CASOS

No presente topico, apresentamos nossas construcdes teoricas derivadas da analise
integrativa dos casos. E importante frisar que cada um dos trés casos desenvolvidos guarda
sua singularidade e nosso intuito ndo é fazer generalizacGes, mas abrir novas zonas de sentido
sobre como a criatividade emerge na aprendizagem da leitura e da escrita e suas inter-relagdes
com o desenvolvimento da subjetividade da crianca. Para isso, estruturamos nossas ideias em
trés sessbes que se integram e respondem aos nossos objetivos especificos de pesquisa. Na
primeira parte, abordamos como 0s casos nos auxiliaram a compreender a expressédo da
criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita e suas relacbes com as estratégias de
aprendizagem. No segundo tdpico, apresentamos elaboracfes sobre a caracterizacdo da
configuracdo subjetiva da acdo, mediante os casos estudados. No terceiro e Gltimo item,
tratamos das mudangas e constituicdo de novos aspectos da subjetividade da crianga
vinculados ao processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita, o qual finalizamos

com a tese fundamentada e defendida no presente trabalho.

5.1 PRODUCAO TEORICA SOBRE A EXPRESSAO DA CRIATIVIDADE NA
APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA E SUAS RELACOES COM AS
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

De acordo com Mitjans Martinez (2009b, 2012a, 2012b, 2014), em seus estudos com
aprendizes de ensino médio e ensino superior, a criatividade se expressa na aprendizagem a
partir de, no minimo, trés elementos que se articulam: a personalizacdo da informacdo, a
confrontacdo com o dado e a producdo, geracdo de ideias proprias € novas que vao além do
dado. Nosso estudo corrobora as elaboracGes da referida autora e avanga em trés aspectos:

a) ao compreender como estas trés caracteristicas constituiram a aprendizagem criativa
de criancgas nos dois primeiros anos do ensino fundamental;
b) ao trazer uma nova caracteristica que se une as supracitadas, que denominamos de

relacdo ludica;
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C) ao precisar como as estratégias de aprendizagem se vincularam as caracteristicas
destacadas.

A partir da pesquisa, foi possivel identificar, nos trés casos analisados, a forma
singular com que as caracteristicas anteriormente ressaltadas se apresentaram na
aprendizagem criativa da leitura e da escrita de cada participante da pesquisa e a confluéncia
com que as mesmas se expressaram na aprendizagem, aspectos que corroboram Mitjans
Martinez (2014). A personalizacdo da informacdo se expressou na forma como cada
aprendiz se relacionava com 0s processos que envolviam a leitura e a escrita,
transformando em alguma medida informagdes com as quais lidava para um processo pessoal
capaz de configurar acbes préprias em diferentes contextos de atuacdo o que ratifica estudos
desenvolvidos por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (1989).

Nosso trabalho contribuiu com os estudos dos autores supracitados, na medida em que
apresentou elementos que expressaram a qualidade com que o aprendiz atuava com a
informacd@o personalizada, orientada as possibilidades de mudancas no seu modo de
vida. Assumimos o conceito de modo de vida como uma categoria definida por Gonzalez Rey
(2004c, 2011c), a qual sempre se organiza como uma producdo subjetiva relacionada as
acoes, relagdes e preferéncias que, na sua inter-relacdo formam a maneira de viver. Do nosso
ponto de vista, informacBGes personalizadas se constituiram como recurso subjetivo e
impactaram o modo de vida, configurando novas a¢oes, relacGes, curiosidades e interesses.

Nessa dire¢do, concordamos com os estudos de Gonzalez Rey (2004c), quando este
expressa 0 potencial que uma informacdo personalizada tem para a autorregulacdo do
comportamento do individuo. Compreendemos a forma como o aprendido impactou o
modo de vida dos participantes da pesquisa como principio norteador do funcionamento
da personalizacao da informacéo na aprendizagem criativa da leitura e da escrita.

Em Murilo, a personalizagdo esteve associada ao modo de ensinar das professoras, as
atividades propostas em sala de aula e ao proprio contexto de aprendizagem. Essas se
vincularam as estratégias de autorregulacdo de atencdo deliberada as explicacbes da
professora, a associacdo do contetdo aprendido com suas experiéncias, assim como a
utilizacdo do aprendido em situagbGes cotidianas. A personalizacdo de tais elementos
constituiu motor para empreender acdes com implicagfes para qualidade de vida, que
envolveu a possibilidade de novas relagdes com o entorno, de buscar se inteirar mais com o
mundo ao seu redor, de novos processos relacionais com impactos na temporalidade e

mudancas em sua forma de aprender.
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A personalizagdo da informagdo, em Adriana, esteve associada a sua relagdo com os
conteudos escolares e ao proprio ato de ler e escrever. Processos que se organizaram mediante
0 vinculo com estratégias de autorregulacdo de associar 0 que aprende com situacGes
cotidianas, de utilizar o aprendido em sua vida, de buscar aprofundar seus conhecimentos e
fazer inferéncias nas leituras, assim como a deliberacdo de atencdo e concentracdo. O
trabalho, a transformacéao e a organizacdo dos conteudos de uma maneira prépria, favoreceu
que Adriana atuasse com 0s mesmos para além do contexto escolar de forma efetiva e critica,
que envolveu mudangas em seu modo vida, em novas possibilidades de experienciar uma
relacdo saudavel com a alimentacéo e diferenciados processos relacionais de ensinar ao outro.

Em Gabriel, a personalizacdo se apresentou na sua relagdo com o préprio processo de
ler e escrever, vinculado as atividades propostas, assim como pela relacdo com os conteudos.
Processos relacionados as estratégias de aprendizagem de deliberacdo de atencdo e
concentragcdo nas acOes de ler e escrever, planejamento para realizar aces neste campo, a
utilizacdo do aprendido em situagdes cotidianas, assim como o cuidado com a estética de sua
propria escrita. Gabriel empreendeu acdes com o saber de forma diferenciada com
implicagcdes no seu modo de vida, o que envolveu mudancas em acfes cotidianas, como a
questdo do banho e os cuidados com a utilizacdo da agua.

Nos trés casos analisados, também identificamos a forma como a confrontagdo com o
dado se expressou nos questionamentos, nas constantes duvidas, pela maneira pessoal com
que cada aprendiz investigava 0 objeto a ser conhecido. Nossa pesquisa nos permitiu
compreender que as acdes de ler e escrever constituiram processos que envolviam a condi¢do
ativa, intencional, subversiva e transgressora do sujeito que aprende, corroborando Mitjans
Martinez (2012a), quando a autora destaca caracteristicas que envolvem a acdo do sujeito no
processo de aprender criativamente.

Nossa investigacdo contribuiu com os estudos de Mitjans Martinez (2012a, 2012b) ao
compreendermos que a confrontacdo com o dado se configurou como um modelo
hipotético em andamento, o qual definimos como um processo investigativo de
flexibilidade e abertura a possiveis mudancas do proprio saber e do que se propde a
conhecer. O que favorecia aos aprendizes estabelecer relacGes, fazer perguntas ao outro,
confrontar com outras escritas, dentre outras acdes que expressavam um caminho engendrado
por possibilidades de produzir e gerar mudancas na forma inicial de pensar. Neste processo,
os aprendizes lancavam mdo de estratégias de autorregulacdo de supervisdo autbnoma da

escrita e de busca independente por respostas para as davidas.
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Neste modelo hipotético em andamento, também identificamos a utilizacdo de
estratégias cognitivas na busca por estabelecer relacdes entre sons, letras, palavras, assim
como pelas relacdes entre a forma como culturalmente falavam e a escrita das palavras,
processo que envolveu confrontagdo com o escrito e com a prépria escrita. Do nosso ponto de
vista, a utilizacdo destas estratégias no ambito da caracteristica de confrontacdo com o dado,
esteve relacionada ao envolvimento dos aprendizes com seu processo de aprendizagem, na
busca de uma relacdo proxima, viva e atuante.

Havia, nos sujeitos da pesquisa, uma relagdo com a leitura e a escrita ndo como
verdade absoluta, mas como possibilidade de formacdo de opinido propria, o que
demandava estabelecer relagdes com os conhecimentos prévios, assim como uma relagdo
profunda e pessoal com o objeto de conhecimento, em um processo investigativo de
produzir novas possibilidades de reflexées. O pensamento, assim como destaca Gonzélez
Rey (2012a), se expressou em seu carater reflexivo constituido nos embates e
guestionamentos que envolviam processos comunicativos dos participantes nas acoes de ler e
escrever tanto consigo mesmos, quanto com o outro.

O que se expressou em Adriana, Murilo e Gabriel na forma como as acGes de ler e
escrever estiveram organizadas pela geracdo de opinido prépria, por estratégias de
autorregulacdo de inferéncias nas leituras, nos guestionamentos sobre a propria escrita, nas
relacbes com suas experiéncias, assim como no processo de modificar ou criar novas
experiéncias. Nosso trabalho contribuiu com os estudos de Gonzélez Rey (2011f), ao
compreendemos que 0 pensamento, em seu carater reflexivo, se configurou antes, durante
e apds o ato de ler e escrever, constituindo o aprender um processo que ndo tem na
escrita ou no ato de ler um fim em si mesmo. Interpretamos que houve um processo
recursivo entre refletir para realizar a atividade, quanto a propria acdo de escrever e ler
era geradora de reflexao

Outro elemento comum aos trés casos desenvolvidos foi a confrontacdo de ideias com
0 outro, na qual os aprendizes questionavam as ideias do outro e as suas préprias,
modificavam, confirmavam ou mesmo se propunham a novas elaboracdes a partir do dialogo.
Assim como a confrontacdo também se expressou mediante aspectos que foram mais
especificos, que, em Murilo se organizou pela confrontagdo com o instituido como estrutura
dos livros e em Adriana, a confrontagdo com elementos do trabalho pedagdgico das
professoras.

A producao, geracgao de ideias proprias e novas que vao aléem do dado foi expressa

também como caracteristica singular em cada caso analisado, em que o0 novo transcendeu em
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alguma medida o objeto a ser conhecido. No ambito da referida caracteristica, nossa pesquisa
possibilitou contribuir com os trabalhos de Mitjans Martinez (2012a, 2012b, 2014) em trés
dimensdes:

a) ao destacar o carater empreendedor do sujeito nas agdes de ler e escrever, termo definido
por n6s como possibilidade de elaborar metas, assumir riscos, encontrar caminhos
préprios orientado a realizar, concretizar, tornar suas ideias exequiveis, as quais
destoam do inicialmente dado, assim como se propde acOes, que possibilitam seguir em
diregdes diferenciadas com suas criagoes;

b) ao trazer o novo além da possibilidade de transcender o dado, em seu carater gerador de
outras possibilidades de producéo de novidade;

c) ao compreendemos a dimensédo instrumental da criatividade na aprendizagem da leitura e
da escrita, corroborando Mitjans Martinez (2008a), que apresenta esta dimensdo como nao
vinculada apenas ao produto em si, mas como relacionada ao processo de producdo de
novidade com valor para o préprio aprendiz, o qual esteve associado: a) a efetiva
aprendizagem; b) ao desenvolvimento da condicdo de sujeito; ¢) as mudancas no modo
de vida; e d) a realizacao pessoal.

E importante frisar também que corroboramos a tese de Amaral (2011), para a qual a
constituicdo da aprendizagem criativa requer o desenvolvimento da autoria. Neste Viés,
avancamos em relacdo as ideias da referida autora ao compreendermos que, na
aprendizagem criativa da leitura e da escrita a crianga se constituiu como autora deste
processo, em unidade ao carater empreendedor do sujeito, capaz de assumir um
caminho alternativo em que suas ideias extrapolavam, de alguma maneira, o dado. Do
nosso ponto de vista, a partir dos casos estudados, compreendemos que a pessoa pode ser
autora sem necessariamente empreender um caminho gerador de possibilidades de ir além do
que ja conhece, porém, na aprendizagem criativa estes elementos se unem para a geracdo do
novo, que transcende o objeto a ser conhecido.

Murilo gerava ideias préprias e novas que transcendiam o que era solicitado como
atividade de registro em sala de aula, na forma como criava uma relagdo proxima com o
significado das palavras e empreendia acfes de escrita de historias, as quais formavam acoes
espontaneas de engajamento em registrar suas elaboragdes. Murilo criava seus proprios livros
e também buscava conseguir materiais para concretizar suas ideias. Neste processo, a a¢do de
escrever suas historias eram processos geradores de novas ideias e novas producdes de

enredos para outros livros.



240

Em Gabriel, identificamos que, a producéo e a geracdo de ideias, que transcenderam o
dado se expressou na relacdo com suas proprias elabora¢es, com as atividades propostas,
assim como com seus desenhos. Havia abertura para novas experiéncias que poderiam ocorrer
apenas no campo das ideias, o que lhe permitia, no didlogo com o outro, transcender uma
elaboracdo inicial. A propria relagdo com o desenho era um processo que ocorria em
recursividade com a acao de escrever, em que o carater do novo se configurava como gerador
de possibilidades de outras novidades.

Para Adriana, a geracdo de ideias proprias e novas se configurou em sua préopria acao
de ler e escrever, em que transcendia suas préprias elabora¢Ges. Assim como, na sua relacéo
com a copia, ao empreender acOes e producdes na criacdo de espagos proprios de atuar com a
escrita como processo pessoal gque participava da sua vida. Outro elemento foi a criacdo de
situacOes artisticas que estiveram presentes na forma como criava livros com enredos
reconfigurados de suas experiéncias, na producdo de videos e musicas. Neste processo, 0
novo assumia o carater gerador de outros processos de producdes, como por exemplo, nas
situacOes de cdpia de atividades que Ihe favoreciam novas buscas de informacdes.

Vale destacar, ainda, que compreendemos a forma como a geracgdo de ideias préprias e
novas estiveram associadas também, ao proprio uso do tempo livre pelos sujeitos da pesquisa,
corroborando Gonzalez Rey (2004c) de que o0 sujeito se constitui como gestor de suas acoes,
assumindo responsabilidade sobre seus atos. Nos trés casos analisados, foi possivel explicitar
como os aprendizes fizeram uso do seu tempo livre, pela gestdo do préprio tempo em
favorecer possibilidades de geracdo do novo que transcendeu o dado, empreendido em
diferentes contextos e direcGes. Nos trés casos, 0 processo gerador se organizou em
momentos distintos, tanto no contexto escolar, nos momentos de recreio, intervalos e outros,
assim como em distintos espa¢os sociais de atuacdo dos participantes.

Como elemento novo ao campo tedrico da aprendizagem criativa, mais
especificamente aos trabalhos de Mitjans Martinez (2009a, 2009b, 2012a, 2012b, 2014), em
confluéncia com as caracteristicas supracitadas, ressaltamos a expressdo da relacdo ludica.
Essa foi definida por n6s como a relacdo pessoal, espontanea, gratuita, investigativa e
voluntaria do sujeito com a aprendizagem. Relagdo que possibilita a evasao da vida real,
pela consciéncia de um faz de conta, de poder ousar nas producdes e exceder as
experiéncias vividas, pela criacdo de regras proprias e de um cenario imaginario.

Compreendemos que, na aprendizagem criativa da leitura e da escrita estdo
metamorfoseados 0s processos que envolvem o jogo e o brincar, na singularidade de cada

caso. Elaboramos intricadas relac6es da relagéo lidica com a aprendizagem criativa e, dentre
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0s varios autores que tratam o tema, nossa base tedrica incidiu naqueles em que o ludico ndo é
dado pela especificidade da atividade de jogo em si, mas pela relacdo que se estabelece com
qualquer atividade (BENJAMNIN, 2002; BROUGERE, 1998b).

Huizinga (1999) define elementos essenciais que caracterizam uma atividade como
ludica: a) uma atividade voluntéria, em que a liberdade constitui um fator fundamental; b) o
carater desinteressado, gratuito que favorece uma evasao da vida real, tendo consciéncia de
estar fazendo de conta; c) se caracteriza também pelo isolamento e a limitagdo, se
processando em campos delimitados de maneira material ou mesmo imaginéria, deliberada ou
espontanea; e d) bem como reina uma ordem especifica e absoluta. Neste viés, tal autor nos
possibilitou estabelecer relagdes com a aprendizagem criativa da leitura e da escrita, a qual se
realizou, dentre outras, pelas caracteristicas que configuram uma atividade ludica.

Assim como no jogo, nesse trabalho também entendido como ludico, na escrita e na
leitura, a crianca estd diante de uma atividade constituida socialmente, que tem regras
préprias, porém, estas podem ser recriadas pelas proprias criangas no decurso da acao.
Aproximamo-nos cada vez mais da relacdo Iudica na aprendizagem da leitura e da escrita e
ressaltamos a concepcao de Brougere (1998a, 1998b, 2002, 2008), para o qual 0 jogo € este
espaco social que supde regras em que a escolha e a decisdo constituem partes que iniciam e
caminham com o desenvolvimento do jogo e “A regra produz um mundo especifico marcado
pelo exercicio, pelo faz de conta, pelo imaginario. Sem riscos, portanto, 0 jogo ndo € somente
um meio de explora¢io, mas também de invenc¢io” (BROUGERE, 1998a, p. 193).

Muniz (2010) aponta uma interessante discusséo sobre a questédo da produtividade na
atividade de jogo, considerando a produtividade um elemento importante para a definicdo de
jogo. Com isso, contrapGem a visao de Caillois, o qual propde a improdutividade na acdo de
jogar. Para Muniz (2010), o jogo € improdutivo em termos materiais, ou seja, em algo que se
concretiza materialmente, porém ressalta que o jogo é produtivo na ordem psicolégica dos
jogadores. Para nos, ha produtividade no jogo e a situacdo ludica constitui um processo
subjetivo que, na aprendizagem da leitura e da escrita, pode ter produtividade material
também, que estaria dada na processualidade da acdo de criar, assim como pode assumir um
processo de desenvolvimento subjetivo que ndo necessariamente se materializa em produto.

Aspecto que nos interessa sobremaneira para explicitar o potencial que as
caracteristicas do ludico imprimem a criatividade. Em consonancia com Vigotski (2009),
destacamos dois elementos das marcas da brincadeira na criacdo infantil: a) o carater
instantaneo da criacdo da obra pela crianca, ou seja, de realizar de forma intensa e de uma so

vez a sua criacdo; e b) a ligacdo com o interesse e a experiéncia da crianca. O caréater
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inventivo do aprendiz é enriquecido pelas suas experiéncias da vida cotidiana, sendo por elas
orientado (KISHIMOTO, 2011). E nesta perspectiva que consideramos que, nas elaboragdes
escritas, a crianca brinca ao registrar (BARBATO, 2008; COSTA; SILVA; SOUZA, 2013).

A relacdo ludica, assumiu expressdes Unicas em cada caso, associadas a aprendizagem
da leitura da escrita e outros processos particulares de cada aprendiz. Em Murilo,
identificamos que este processo esteve associado a elementos do brincar; em Adriana, as suas
brincadeiras de ser professora e, em Gabriel, a dindmica de elaboracéo de seus desenhos. Nos
trés casos analisados, entendemos que a imersdo dos aprendizes nas acdes de ler e escrever
estava para uma relacdo gratuita e voluntéaria, em que a propria agitacdo do entorno, ndo os
privava de se entregarem a atividade de forma completa. Assim como destacamos o carater
instantaneo com que realizavam suas producdes, ou seja, produziam seus registros de uma so
vez, 0 que demandava envolvimento e manterem-se ativos no processo com liberdade para
expressarem suas proprias ideias.

A criacdo de regras proprias e de um cenario imaginario foram comuns aos casos
estudados, se expressando de forma particular em cada um. Gabriel modificava suas proprias
experiéncias e elaborava outras que ndo havia experienciado, como possibilidade de brincar
com suas ideias. Murilo se colocava a criar historias que culminaram na elaboracdo de seus
livros, em que cada escrita era um momento inédito de modificar historias ja conhecidas e
produzir outras. Adriana brincava com palavras conhecidas e desconhecidas por ela, em uma
busca investigativa de conhecer os seus significados e colocava ritmo e melodia em sua
escrita caracterizando a criacdo de suas musicas e também pela composicao de suas poesias.

Como especificidade, a relacdo ludica também se expressou em pProcessos
diferenciados em cada caso. Em Gabriel, por exemplo, na forma como colocava desafios
constantes para si, a serem superados durante as acoes de ler e escrever, COmo um Processo
que realizava, como se estivesse diante de uma brincadeira. Em Murilo, esteve relacionada a
comunicacdo pela funcdo que a escrita assumia, como processo de registrar 0 mundo e
posteriormente como possibilidade de expressar suas proprias ideias.

No ambito das caracteristicas apresentadas anteriormente, corroboramos o pensamento
de Mitjans Martinez (2014), de que o funcionamento da imaginagdo visto, em cada caso,
constituiu forgca motriz para a produgdo de conhecimento novo, assim como favoreceu a
transformacdo de experiéncias proprias e a criacdo de novas experiéncias. Nosso trabalho
também permitiu compreender outras formas de expressdo da imaginacdo na aprendizagem
criativa da crianca: como possibilidade de atuar em um processo de faz de conta e como

processo de comunicacao consigo mesmo e com a préopria producéo.
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Nos trés casos analisados, compreendemos que o processo de faz de conta se
constituiu na elaboracdo das historias, que culminaram na criagdo de livros. Importante
destacar que esse processo foi permeado pelo dialogo consigo mesmo e pelas trocas de ideias
com o outro. Em Murilo, podemos exemplificar nossas elaboracbes pela forma como se
empenhava na escrita de enredos de historias que fosse diferente do habitualmente conhecido.
Em Adriana e Gabriel, a criacdo de historias que reconfiguravam suas proprias experiéncias
vividas, para outras que ndo tinham experienciado.

Pelo exposto, trazemos outra contribuicdo ao campo cientifico que aborda a
criatividade na aprendizagem, ao compreendermos o vinculo das caracteristicas
supracitadas com as estratégias de aprendizagem que se organizaram como caminho
empreendido pelos participantes para aprender. Identificamos a singularidade das estratégias
de aprendizagem utilizadas em cada caso, em consonancia com a expressao das caracteristicas
da criatividade. Foi comum nos trés casos analisados a énfase na utilizacdo de estratégias de
autorregulacdo, assim como a utilizacdo, em menor quantidade, de estratégias cognitivas e a
ndo observancia de estratégias de gestdo de recursos e motivacionais, o que convalida estudos
ja desenvolvidos neste campo (MITJANS MARTINEZ, 2009b, 2012a; OLIVEIRA, C. 2010).
Interpretamos que, mesmo em criangas, na aprendizagem criativa, 0 sujeito ndo precisa
utilizar estratégias para se manter orientado neste processo, como também ndo necessita gerir
recursos, pela prépria disponibilidade para aprender em diferentes contextos de atuacdo, pela
autonomia, independéncia e o carater empreendedor do sujeito.

Compreendemos a forma como cada estratégia expressava a significacdo da
experiéncia de aprender pela crianca, 0 que nos permitiu afirmar que ndao houve uma relacao
linear entre as estratégias utilizadas pelo aprendiz e o ensino do professor, pois na
aprendizagem criativa, o sujeito cria formas préprias de empreender o como aprende. Vale
destacar que, nos trés casos estudados, a utilizacdo das estratégias de aprendizagem nem
sempre se constituiram como processo intencional e consciente pelos aprendizes, o que
corrobora Mitjans Martinez (2012b) de serem estas producdes subjetivas. Em momentos de
didlogos com os participantes da pesquisa e de nossas observacgoes, identificamos que eles
recorriam a determinadas estratégias sem necessariamente estarem conscientes de seu uso no
decorrer das acOes de ler e escrever.

Também foi possivel compreender como as mesmas estratégias de aprendizagem,
utilizadas pelos trés aprendizes da pesquisa, se expressaram de forma singular e
associadas a caracteristicas diferenciadas. Para exemplificarmos citamos as estratégias de

autorregulacdo relacionadas ao planejamento para realizar atividades propostas, que em
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Murilo estiveram vinculadas a caracteristica da relagdo ludica, em Adriana a confrontacdo
com o dado e em Gabriel a personalizacdo da informacgdo. Interpretamos que essa
singularidade das estratégias de aprendizagem se articula a organizacdo subjetiva do aprendiz
no contexto da experiéncia por expressarem a configuragdo subjetiva da agéo do sujeito.

Em consonancia com o que Mitjans Martinez (1997, 2008a, 2008c, 2012b) destaca
sobre a criatividade como principio funcional da aula, ao ressaltar a necessidade de mudancas
em todos os aspectos do trabalho pedagdgico, nossa pesquisa contribuiu com as elaboractes
da referida autora ao trazer a forma como a criatividade se expressou na aprendizagem. Essa
nédo ocorreu de forma pontual em um ou outro aspecto da aprendizagem, mas se configurou
de forma sistémica nas multiplas dimensdes que envolveram a aprendizagem, dentre as
guais citamos as relacfes da crianca com:

a) o contexto de aprendizagem: envolveu o reconhecimento de ser este um espago-tempo a
ser explorado;
b) as producdes: envolveram expressdes escritas, orais, pictoricas em um processo articulado
de autoria e empreendedorismo. Abrangeu o carater ativo, implicou esforco, dedicagdo e
energia do aprendiz. Estiveram associadas a reflexdo, a imaginacéo, a curiosidade e ao carater
investigativo;
c) os conteudos curriculares: associados a uma postura problematizadora, questionadora,
frente aos conteudos, ndo como verdades absolutas, mas como possibilidades de novas
inserces e novas elaboracBes. Envolveu reconhecer o potencial do que aprende nas suas
maltiplas relagdes com a vida cotidiana;
d) a utilizacdo dos materiais escolares: envolveu abertura para novas possibilidades de suas
funcbes, como a propria criacdo de cadernos para registros pessoais;
e) a avaliacdo: vinculada a responsabilizacdo do aprendiz pelo acompanhamento da prépria
aprendizagem e desenvolvimento;
f) o trabalho pedagdgico: associado a elementos como a metodologia, a avaliacdo, dentre
outros. Demandou uma relacdo aberta e problematizadora diante do que era proposto;
g) os sistemas de atividade-comunicacao: envolveu tanto as relacdes entre professor-aluno,
aluno-aluno, assim como da crian¢a com o livro, com as atividades propostas e com um outro
imaginario. Demandou um clima comunicativo-emocional de troca de ideias, defesa do
préprio ponto de vista e flexibilidade para mudancas.

Em cada um dos elementos supracitados, identificamos a expressdo das quatro

caracteristicas destacadas anteriormente. Compreendemos que a criatividade emergiu de
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forma sistémica na aprendizagem da leitura e da escrita, se configurando como processo da

subjetividade humana, sobre o qual apresentamos a seguir nossas elaboracdes.

5.2 PRODUCAO TEORICA SOBRE A CARACTERIZACAO DA CONFIGURACAO
SUBJETIVA DA ACAO DE APRENDER CRIATIVAMENTE A LER E A ESCREVER

Nosso estudo destacou que a aprendizagem criativa da leitura e da escrita pelo tipo
de relagdo que os aprendizes estabeleceram com este processo, reuniu qualidades que a
constituiu como uma configuracéo subjetiva da acdo. Em consonancia com Gonzéalez Rey
(20114, 2012a,), interpretamos que ndo havia uma configuracdo subjetiva da personalidade a
priori que explicasse a agédo criativa de aprender. Essa se organizou, mediante a acdo do
sujeito no contexto da aprendizagem, na dindmica entre sentidos subjetivos constituidos na
histdria de vida, que se atualizaram na acdo, e outros produzidos no devir da experiéncia, em
meio a sistemas relacionais e elementos da subjetividade social do contexto. Processo
conformado por nucleos de sentidos subjetivos.

Na singularidade dos trés casos, desenvolvemos trés nucleos de sentidos
subjetivos no ambito da configuracdo subjetiva da acdo de aprender criativamente a leitura e
a escrita. Em Murilo, havia nucleos de sentidos subjetivos associados: a) a mudanca da
educacdo infantil para o ensino fundamental; b) a necessidade de estabelecer vinculos afetivos
com o outro; e ¢) a aprendizagem da leitura e da escrita como processo relacional. Em
Adriana, formaram-se nucleos de sentidos subjetivos relacionados: a) a relagdo com a maée,
tendo em vista o seu alto grau de exigéncia; b) a experiéncia de brincar de ser professora; e c)
a relacdo com o conhecimento, em uma dimensdo proativa para a pesquisa. Em Gabriel,
configuraram nucleos de sentidos subjetivos vinculados: a) as relagfes associadas a mée,
tendo em vista o cuidado com o outro; b) a relacdo com o desenho, associado ao vinculo com
0 pai; e ¢) a relacdo com o esporte.

Nestes casos, havia producdes subjetivas constituidas na historia de vida, que se
atualizarem na acéo e participaram de forma diferenciada da aprendizagem de cada
aprendiz, na dindmica entre o historico e o atual na acdo de aprender. Em Murilo, por
exemplo, sentidos subjetivos historicamente constituidos associados ao brincar, reverberavam
para novas producgdes subjetivas vinculadas & necessidade de experienciar de forma plena suas
producdes. Em Adriana, ocorriam sentidos subjetivos historicamente constituidos associados

a corresponder as exigéncias da mée, que dinamizavam novas produgdes subjetivas
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vinculadas a aprendizagem orientada a visdo de futuro. Em Gabriel, por exemplo, destacamos
0s sentidos subjetivos constituidos historicamente associados a necessidade de
reconhecimento social do pai em relacdo aos seus registros que, de certa forma, favoreceu
novas produgdes subjetivas vinculadas a escrita como producao propria e com tracos inéditos.

Nossa pesquisa corrobora estudos de Mitjans Martinez (2012a), ao compreender que a
aprendizagem criativa foi nutrida por sentidos subjetivos nela produzidos. Também
realizamos elaboracdes que nos permitiram entender que este processo se apresentou tanto no
contexto escolar, como nos contextos ndo formais de educacao. Corroboramos Gonzalez
Rey (2012a), tendo em vista que os trés casos estudados nos possibilitaram compreender a
motivacdo como a prépria organizacdo da configuracdo subjetiva da acdo de aprender
criativamente, sendo que nela se articulam sentidos subjetivos e operacdes envolvidas na
acao.

Em Murilo, por exemplo, parte da forga motivacional da aprendizagem criativa como
configuracdo subjetiva da acdo, se alinhava as producdes subjetivas relacionadas as
experiéncias na igreja, em meio a sentidos subjetivos associados a leitura como algo que o
desafiava a querer aprender e movimentava sua curiosidade, o que dinamizava a confrontagdo
com o dado como caracteristica da criatividade em sua aprendizagem. Em Adriana, sentidos
subjetivos produzidos na acdo de brincar de ser professora, dinamizavam o funcionamento da
imaginacdo como possibilidade de gerar caminhos para novas experiéncias. Na relagdo com o
esporte, havia producdes subjetivas em Gabriel que reverberavam para a busca de superacao
de seus préprios limites no campo da leitura e da escrita.

A configuracdo subjetiva da acdo, mediante 0s casos estudados nessa pesquisa, se
caracterizou também pela dindmica dos nucleos de sentidos subjetivos, em que um mesmo
sentido subjetivo formou parte simultaneamente de diferentes nucleos de sentidos
subjetivos. Como exemplo, podemos citar que, em Murilo, as produgdes subjetivas do nicleo
de sentidos subjetivos associados a mudanca da educacdo infantil para o ensino fundamental,
mais especificamente, relacionados as producées subjetivas vinculadas ao espaco de punicéo,
essas formaram parte do nucleo de sentidos subjetivos relacionados a aprendizagem da leitura
e da escrita como processo relacional, associado as producgdes subjetivas de busca de se sentir
seguro para realizar seus registros.

Em Gabriel, compreendemos esta dindmica de sentidos subjetivos associados ao
vinculo da aprendizagem com sua vida, em sua configuragdo no nucleo de sentidos subjetivos
relacionados a relagdo com a mae e também no nucleo de sentidos subjetivos associados a

relacdo com o desenho. Em Adriana, por exemplo, essa dindmica se apresentou pelas
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producbes subjetivas do nucleo de sentidos subjetivos vinculados a relagdo com a mae,
associadas a necessidade de reconhecimento social, e 0 ndcleo de sentidos subjetivos
relacionados ao brincar de escolinha, que reverberavam para acbes que envolviam ser
reconhecida socialmente em sala de aula.

Outro elemento que caracterizou a configuracdo subjetiva da acdo, frente aos trés
casos estudados, que corrobora Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2012), foi o funcionamento
das caracteristicas e estratégias de aprendizagem, como expressdo desta configuracao
subjetiva na agdo. Foi possivel compreender como sentidos subjetivos configurados
historicamente que se atualizaram na agdo de aprender e outros produzidos nessa acao,
mobilizaram a expressdo de caracteristicas e estratégias de aprendizagem. Em um
movimento recursivo, estas também favoreciam novas producdes subjetivas, na
dindmica de constituicdo da configuracdo subjetiva da acdo em que as caracteristicas e
estratégias de aprendizagem se organizaram como producdes subjetivas.

Para ilustrar nossa elaboracdo, citamos as producgdes subjetivas de Murilo, associadas
a experienciar a aprendizagem de forma segura. Produgdes que reverberava em seu empenho
e concentracdo nas acdes de ler e escrever, dinamizadoras da utilizacdo de estratégias de
autorregulacdo e cognitivas neste processo. Tais elementos favoreciam novas producdes
subjetivas associadas a entrega plena em suas producGes. Em Adriana, as producdes
subjetivas associadas ao desejo de ser mais desafiada e cobrada em suas producdes,
reverberavam para os processos de confrontacdo com o dado em sua aprendizagem, que
favoreciam producdes subjetivas associadas a aprendizagem como processo que se efetivava
na comunicagdo com o outro. Interpretamos que, em Gabriel, este processo pode ser ilustrado
mediante producdes subjetivas associadas ao registro escrito como uma forma de brincar com
suas ideias, favorecedoras da relagcdo ludica com a aprendizagem, dinamizadora de novas
producdes subjetivas associadas a imagina¢do como transcendéncia de experiéncias.

Neste viés, nosso trabalho contribuiu com elementos empiricos da forma como o
conhecimento é produzido no ambito da configuracdo subjetiva, em consonancia com
Gonzélez Rey (2014a) de ser este um processo que se constitui como modelo intelectual-
subjetivo no qual o conhecimento se organizou como producdo subjetiva libertadora, sadia e
facilitadora do desenvolvimento, ao representar novos caminhos de producdo subjetiva que
foi assumido de forma ativa pelos aprendizes como sujeitos da agdo. A titulo de
exemplificagdo, em Murilo, a propria criacdo de suas histdrias se constituiu como expressao
de producdes subjetivas diversas, dentre as quais podemos citar o carater inventivo do brincar

e suas relacdes com a leitura e a escrita. Em Adriana, por exemplo, havia sentidos subjetivos
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associados a auxiliar os pais em novos processos de acdo, vinculados a qualidade de vida, que
configuravam a sua busca por pesquisas e a criacdo de listas de compras. Em Gabriel, havia
producdes subjetivas associadas a relagdo do aprender com a vida, favorecedoras da geracéao
de novas acodes frente aos cuidados com o meio ambiente.

Na relacdo com a producdo de conhecimento, em sua singularidade, nos trés casos da
pesquisa, identificamos que houve subjetivacdo do erro de forma diferenciada, o que nos
permitiu compreender que, nem sempre, para que a criatividade emerja na
aprendizagem da leitura e da escrita se faz necessaria uma relacdo permeada apenas por
estados emocionais positivos frente ao erro. Para Adriana, 0 erro estava para uma relacao
com producdes subjetivas associadas a necessidade de reconhecimento social e também ao
elevado grau de exigéncia da méde sobre a sua aprendizagem, o que, lhe gerava estados
emocionais de inseguranga e tristeza, frente ao erro. No entanto, este processo favorecia o seu
empenho em suas atividades, assim como a confrontagdo com as corre¢des das professoras,
em uma busca de superar os proprios erros. Para Murilo e Gabriel, o erro fazia parte do
processo de aprendizagem e estava para uma relacdo positiva com o mesmo, gerador de
estados emocionais de surpresa, alegria e desejo de supera-los com empenho e reflexao.

Vale ressaltar que elementos da subjetividade individual constituiram, de forma
singular, a configuracao subjetiva da acdo e, na mesma direcdo, compreendemos o carater
anico que elementos da subjetividade social da sala de aula se configuraram em cada
aprendiz, momento em que, dentre outros, também foi possivel entender a criatividade
em sua dimensdo funcional. Nosso trabalho corrobora Mitjans Martinez (2008b) para quem
a aprendizagem criativa ndo esta associada a um tipo ou outro de contexto social, mas as
producdes subjetivas que se geram na relacdo sujeito-contexto-organizagdo subjetiva.

Adriana, por exemplo, se confrontava com os tipos de atividades que veiculavam no
contexto da sala de aula, por reconhecer o carater limitador das mesmas das varias
possibilidades de expressdo, o que Ihe favoreceu a geracdo de caminhos préprios de atuacéo,
na criacdo de suas brincadeiras de escolinha. Murilo estabeleceu uma relacdo personalizada
com as regras e normas da sala de aula, ao buscar conhecé-las para experienciar a
aprendizagem de forma segura e plena. Em Gabriel, esteve presente os impactos que a forma
de avaliagdo das atividades de escrita era desprovida de processos de comunicagdo sobre o
processo da escrita, conflito gerador de dialogos com os colegas sobre os processos de sua
escrita.

Neste vies, algo comum, aos trés casos estudados, foi que a criatividade emergiu na

aprendizagem, em sua dimensdo funcional, que representou, em consonancia com Mitjans
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Martinez (2012a), um processo particular de desenvolvimento do sujeito na criacdo de
caminhos alternativos frente ao estabelecido, capazes de reconfigurar a organizacao subjetiva.
Processo que se configurou pela capacidade do sujeito em gerar alternativas diante de
situacOes experienciadas, na tensdo entre a subjetividade individual e a subjetividade social.
Nosso trabalho contribui com as elaboracgdes da referida autora, ao trazer que a dimensao
funcional da criatividade também se constituiu pela prépria dindmica de mudancas
gualitativas na configuracédo subjetiva da acdo de aprender criativamente capazes de
constitui-la como unidade subjetiva do desenvolvimento.

Por exemplo, a producéo de livros de Murilo foi dinamizada por produgdes subjetivas
associadas a sua necessidade de se relacionar com o outro, em que foi capaz de abrir novos
espacos de atuacdo na busca de gerar novos vinculos afetivos por meio de suas producdes.
Essas producdes traziam a Murilo satisfacdo em se reconhecer pela sua propria aprendizagem.
Nas criacOes artisticas de Adriana, expressas em suas producbes de videos, participavam
sentidos subjetivos associados a experienciar novas oportunidades de aprendizagem e ser mais
desafiada a aprender, empreendendo caminhos proprios para realizar atividades diferenciadas
do cotidiano da sala de aula, que Ihe geravam bem estar. Em Gabriel, a relagdo dos seus
desenhos com a leitura e a escrita, em um processo gerador de novas ideias para além de suas
experiéncias, esteve dinamizada por sentidos subjetivos associados ao desejo de uma escrita
prépria e com tracos que tivessem um carater inédito, processo gerador de subversdo de seus
registros, configurados pela realizacdo pessoal frente as suas elaboracdes.

Como elemento constitutivo da configuracdo subjetiva da agdo, esteve a
singularidade com que os aprendizes subjetivaram os sistemas relacionais vinculados a
expressao da criatividade que, nos trés casos envolveu a relagdo com as professoras. Em
Adriana, esta relacdo se constituiu por constantes confrontos, nos quais experienciava estados
emocionais de tristeza, na busca por estabelecer uma relacdo mais préxima com as
professoras, em meio as producdes subjetivas associadas ao desejo de um espaco dialdgico, de
ser mais desafiada a aprender. Interpretamos que essa dindmica relacional, foi favorecedora
de importantes recursos subjetivos para que a criatividade emergisse na aprendizagem de
Adriana, no seu envolvimento autdnomo em suas producbes em que foi capaz de criar
caminhos préprios para aprender, como no modo como brincava de ser professora.

Neste viés, nosso trabalho corrobora Mitjans Martinez (2012a), por contribuir com a
ruptura de ideias do senso comum, de que a criatividade esta associada a um professor
bonzinho, que sempre elogie o aprendiz, assim como relacionada estritamente a estados

emocionais positivos. Compreendemos que a relagdo com o professor pode nédo se estabelecer
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sob bases dial6gicas e favorecer com que a criatividade emerja, pois se considera a
organizacdo subjetiva da pessoa no contexto da acdo e as possibilidades de producdes
subjetivas.

A relacdo de Murilo com a professora Melissa foi um elemento fundamental na
reconfiguracdo de producdes subjetivas associadas ao sentimento de inferioridade, uma vez
que ela, ao valorizar a aprendizagem dele, ao estabelecer uma relacdo dialdgica, favoreceu
novas producdes subjetivas relacionadas a se sentir seguro para aprender. Relacdo que
também foi possivel com Gabriel, na forma como a professora buscou apoia-lo, frente as
mudancas que se geravam nele com relacdo a doenca de sua mée.

Nos dois ultimos casos apresentados acima, a relacdo dialdgica pautada pelo
respeito mutuo, constituiu-se como fundamental para que existissem impactos em duas
diregdes: na subjetividade individual dos aprendizes e na subjetividade social da sala de
aula. Para exemplificarmos, mencionamos a forma como a professora Melissa, diante da
relacdo com Murilo e de suas producdes de livros, promoveu mudancas na propria dindmica
de atividades de sala de aula, uma vez que, a escrita estava subordinada as atividades
propostas pela professora. Ela passou a desenvolver um trabalho que valorizava a escrita
espontanea dos aprendizes. Na mesma dire¢do, as professoras constituiram outras formas de
trabalho com a escrita em sala de aula, associadas a registros pictdricos relacionados a escrita,
elementos da relacdo com Gabriel.

A partir do exposto e dos casos estudados, compreendemos que, na aprendizagem
criativa, em consonancia com Gonzélez Rey (2011b), a condicdo de sujeito da aprendizagem
emergiu e se desenvolveu pela geracdo de espacos proprios de subjetivacdo, na tensdo
permanente entre a organizacao subjetiva de cada aprendiz e sua producgédo subjetiva ante suas
acOes de aprender. Em Adriana, por exemplo, a condigdo de sujeito emergiu pela préopria
producdo de sentidos subjetivos associados a possibilidade que a imaginacdo Ihe permitia de
criar caminhos alternativos para novas experiéncias, favorecedores da atuacdo de Adriana na
ruptura com o instituido como atividades padronizadas em sala de aula, produzindo seu
préprio cenario imaginario de viver novas experiéncias.

Murilo, por exemplo, assumia a condicdo de sujeito associada a subjetivacdo do
processo de ler como algo que o desafiava a querer aprender, o que reverberava para sua
busca de uma escrita espontanea, rompendo com a dindmica da subjetividade social da sala de
aula, em que a escrita estava subordinada as solicitagdes das professoras. Em Gabriel, a tensdo
gerada entre elementos da subjetividade social, associados a fragmentacdo dos conteudos

escolares, e suas produgfes subjetivas associadas ao interesse por conhecimentos na vida,
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permitiram ao aprendiz gerar alternativas ao articular os conteudos curriculares nos momentos
de suas producdes.

Nos trés casos analisados, identificamos a importéancia da relacdo com a mée como
espaco constituidor de recursos subjetivos favorecedores da assuncéo do sujeito na
aprendizagem criativa dentre os quais podemos citar: autodeterminagéo, abertura ao novo e
gosto pelo desafio. A condicdo de sujeito da aprendizagem se expressou, nos trés casos,
mediante: a) a confrontacdo com o instituido e com suas proprias producdes; b) a subversdo e
criacdo de caminhos proprios para exercer a leitura e a escrita; c) a capacidade reflexiva com
que se imbuiam na aprendizagem; d) o carater autbnomo e questionador; €) a forma como
utilizavam o aprendido em distintos contextos; f) o uso do tempo livre; g) a intencionalidade
que perpassava as acoes de ler e escrever; h) o protagonismo no processo de aprender; e i) a
autoria e o carater empreendedor. Neste vies, nosso estudo corrobora Gonzéalez Rey (2008a, p.
32), ao enfatizar que “O sujeito s6 vai desenvolver-se na tensdo de sua producdo singular ante
a possibilidade de alimentar com sua experiéncia o que aprende e de alimentar 0 seu mundo
com aquilo que aprende.”

Frente ao exposto, convalidamos Mitjans Martinez (2012a, 2012b) que a
aprendizagem criativa emerge como uma forma de funcionamento subjetivo que a especifica
como um tipo complexo de aprendizagem. Além disso, dentre seus elementos constitutivos,
nosso trabalho corrobora os ja destacados pela referida autora e avangca com outros elementos:
a) corroboramos o exercicio da condicdo de sujeito no processo de aprender, em seu carater
de autor, empreendedor, gerador, de ruptura e de subversao;

b) corroboramos a producéo de sentidos subjetivos favorecedores de geracdo de novidade que
recursivamente nutrem essa forma de aprendizagem;

c) acrescentamos a participacdo de sentidos subjetivos historicos - que se atualizam na
acao - e atuais, associados a elementos da subjetividade social e dos sistemas relacionais
gue constituem a aprendizagem criativa como configuracdo subjetiva da a¢ao;

d) corroboramos a atualizacdo na configuracdo subjetiva da acdo de aprender, tendo em vista
a producdo de sentidos subjetivos, e acrescentamos as mudancas qualitativas na mesma
capazes de a organizar como unidade subjetiva do desenvolvimento;

e) corroboramos o carater subjetivo dos elementos considerados operacionais, como as
estratégias de aprendizagem e acrescentamos o vinculo entre as caracteristicas e as
estratégias de aprendizagem;

f) acrescentamos a expressao sistémica da criatividade nos elementos constituidores do

processo de aprendizagem;
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g) corroboramos a imaginacdo e 0 pensamento como processos subjetivos dinamizadores da
constituicdo da aprendizagem criativa;
h) corroboramos a producéo de ideias como um modelo intelectual-subjetivo.

Do nosso ponto de vista, 0 movimento de constitui¢cdo da configuragdo subjetiva da
acdo, envolveu organizagdo na processualidade de expressdo e producdo de sentidos
subjetivos histdricos e atuais, em recursividade com a acdo de aprender criativamente
do sujeito, o que a configurou como processo de desenvolvimento da subjetividade, sobre

0 que aprofundaremos no proximo topico.

5.3 PRODUGCAO TEORICA SOBRE MUDANCAS E CONSTITUICAO DE NOVOS
ASPECTOS NA  SUBJETIVIDADE VINCULADOS AO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM CRIATIVA DA LEITURA E DA ESCRITA: FUNDAMENTAGCAO DA
TESE

Corroboramos Gonzélez Rey (2012a) que a configuragdo subjetiva da acdo atualizou a
organizacgéo subjetiva das experiéncias vividas em devir e pdde promover o desenvolvimento
da subjetividade, quando néo apenas atualizou, mas promoveu mudancas qualitativas. Essas
se tornaram mais estaveis e passaram a integrar os nucleos de sentidos subjetivos e constituir
novos nucleos, se organizando como unidade subjetiva do desenvolvimento.

Nosso trabalho apresentou contribui¢cBes ao campo tedrico da Teoria da Subjetividade
ao exemplificarmos empiricamente a configuracdo subjetiva da acdo de aprender
criativamente como unidade subjetiva do desenvolvimento. Organizamos a discussdo
deste topico em dois aspectos que se articularam: o como ocorreu o desenvolvimento da
subjetividade e o que o promoveu, momento em elaboramos um mecanismo desse
processo.

Sobre como ocorreu o desenvolvimento da subjetividade, em consonancia com
Gonzalez Rey (2007b), nossa pesquisa possibilitou compreender que 0 mesmo se organizou
por mudancas nos nucleos de sentidos subjetivos, as quais se tornaram relativamente
estaveis, geradas pela producdo de sentidos subjetivos capazes de reconfigurar os
nacleos de sentidos subjetivos ja existentes, assim como pela geracao de novos nucleos de
sentidos subjetivos.

Nos casos estudados, em suas singularidades, ocorreram mudancgas qualitativas que
envolveram, de certa forma, todos os nucleos de sentidos subjetivos da configuracao

subjetiva da acdo de aprender criativamente. Em Murilo, como exemplo, as producdes
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subjetivas, associadas a relacdo com a professora Melissa, foram dinamizadoras da produgéo
de novos sentidos subjetivos associados a autovaloracdo no campo da aprendizagem. Em
Adriana, citamos as mudancas associadas a relacdo com a mae e ao brincar de ser professora,
vinculadas a relagdo com o pai, dinamizadora de novas producdes subjetivas de sua
autoconfianga no seu processo de aprendizagem, o que envolveu uma relacdo positiva com
seus erros. Em Gabriel, podemos citar novas producdes subjetivas associadas a escrita e a
leitura como expressao de suas ideias.

Assim como novas producdes de sentidos subjetivos foram capazes de compor
novos nucleos de sentidos subjetivos, 0os quais passaram a se organizar de forma mais
estavel na subjetividade dos participantes da pesquisa. Em Murilo, se constituiram dois
novos nucleos, um esteve relacionado as producbes subjetivas associadas ao status
diferenciado que passou a ocupar no ambito familiar e o outro vinculado a sentidos subjetivos
relacionados a resolucdo cientifica de seus conflitos pessoais. Em Adriana, se gestou o nucleo
de sentidos subjetivos vinculados a relacdo com a aprendizagem para além do contexto
escolar. Em Gabriel, o novo nlcleo associou-se as produc@es subjetivas relacionadas a leitura
e a escrita como possibilidade de conquistar e aprofundar novos conhecimentos.

Também corroboramos Gonzélez Rey (1995) e Rossato (2009) que outros elementos
como a processualidade e a temporalidade caracterizaram o desenvolvimento da
subjetividade. Em Murilo, estas dimensdes se expressaram na forma como as producdes
subjetivas associadas a relacdo com os colegas demandou tempo para que novas producdes
subjetivas se tornassem mais estaveis e lhe permitissem estabelecer vinculos afetivos mais
préximos com o outro. Acompanhamos também em Gabriel, na relacdo que estabelecia entre
o0 desenho e a escrita, uma processualidade de producdes subjetivas que demandaram tempo
para se tornarem mais estaveis. Em Adriana, este processo se configurou nas producdes
subjetivas associadas a relagdo com as professoras que, com o tempo, foram capazes de novas
acOes e novas producdes subjetivas associadas ao distanciamento de Adriana da escola.

Nesta perspectiva, interpretamos que houve um mecanismo de desenvolvimento da
subjetividade em que, a producao de sentidos subjetivos capazes de promover mudancas
e a constituiciko de novos nuacleos de sentidos subjetivos, como destacamos
anteriormente, se organizou em recursividade com as agdes do sujeito em contexto
mediante a experiéncia de aprender criativamente e a organizagdo subjetiva atual.
Corroboramos Gonzélez Rey (2007b), que o que promoveu mudancgas reconfiguradoras da

organizacdo subjetiva dos aprendizes, favorecedoras de novas agdes, esteve associada a
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producdo de sentidos subjetivos nas acgOes e relagdes do sujeito nos diferentes contextos de
atuacéo.

Em Murilo, podemos exemplificar o mecanismo de desenvolvimento da subjetividade,
pela condicdo de sujeito frente aos conflitos experienciados com a irmé&, favorecedores de
produgOes subjetivas associadas a se sentir menos valorizado pelos familiares, que pela
autoconfianca relacionada ao campo da aprendizagem criativa, empreendeu agdes de buscar
ensind-la a ler e a escrever, favorecedoras de novas producgdes subjetivas associadas a
resolucdo cientifica de conflitos.

Em Adriana, a assuncdo da sua condigdo de sujeito frente a tensdo gerada na relacéo
com as professoras, em meio a producdes subjetivas de necessidade de reconhecimento social,
dinamizaram a criacdo de novos caminhos de atuacdo para além do contexto escolar,
favorecedoras de novas expressdes da criatividade e também de novas produgdes subjetivas
associadas a autoconfianca. Em Gabriel, a assuncdo do sujeito na vida, na relacdo com a
questdo financeira dos pais, em meio a producbes subjetivas capazes de associar a
aprendizagem a vida, esteve presente nas acdes empreendidas para encontrar caminhos de
ajudar os pais, em um processo criativo que envolveu novas agdes que transcendiam o vivido
por novas producdes subjetivas associadas a autoconfianga.

A relacdo recursiva entre a aprendizagem criativa da leitura e da escrita e o
desenvolvimento da subjetividade dos sujeitos da pesquisa, de acordo com Gonzalez Rey
(2007b, 2011a), se associa a producdo de sentidos subjetivos pela processualidade geradora
dos mesmos em confluéncia com a organizacdo subjetiva da acdo e relagdes do sujeito na
dindmica da experiéncia de aprender. Desta forma, corroboramos Gonzalez Rey (2007b),
Rossato (2009) e Santos (2010) que o que caracterizou as mudancas favorecedoras do
desenvolvimento da subjetividade, além da relativa estabilidade adquirida, foi o impacto que
tiveram tanto na organizacdo subjetiva, capazes de gerar rupturas na dindmica subjetiva
dominante, quanto no desenvolvimento da condi¢do de sujeito. Nosso trabalho permitiu
avancar em relacdo aos referidos autores ao trazermos as mudangas como espacos
geradores de novas possibilidades de expressao da criatividade.

Como exemplo, em Adriana, o novo nucleo de sentidos subjetivos foi constituido em
recursividade as produc@es subjetivas da configuracdo subjetiva da acdo e a aprendizagem
criativa, momento em que produz novos sentidos subjetivos associados a aprendizagem aliada
a outros contextos sociais, que configuram novas formas de expressdo da criatividade, como
suas publicacdes no facebook. Em Murilo, novas produgdes subjetivas associadas a resolugédo

cientifica de seus conflitos, dinamizaram a expressdo da criatividade como a sua defesa ao
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meio ambiente, abrindo para uma atuacdo efetiva no mundo. Em Gabriel, por exemplo, as
novas producdes subjetivas, associadas a aprofundar seus conhecimentos diante da relacdo
com os livros, engendrava novos enredos para suas historias, de cunho mais cientificos, em
que buscava aprofundar conhecimentos para escrever.

Nos trés casos analisados, identificamos que o desenvolvimento da subjetividade em
relacdo as agdes vinculadas a aprendizagem criativa da leitura e da escrita favoreceu, dentre
outros aspectos, o processo de individualizacdo dos sujeitos, associado a autoafirmacao na
aprendizagem, o que corrobora Gonzélez Rey (1995) e Rossato (2009) de que o
desenvolvimento da subjetividade requer uma relagdo pessoal com a experiéncia. A titulo de
exemplificacdo, em Adriana identificamos sua autoafirmacdo em suas producfes, sem
necessariamente depender de reconhecimento social. Gabriel passou a significar a leitura e a
escrita como processos proprios de se afirmar pela personaliza¢do de sua escrita e a escrita de
histérias com carater inédito. Em Murilo, havia produgfes subjetivas associadas ao
conhecimento de suas potencialidades e possibilidades de atuar com a leitura e a escrita na
vida.

Temos apresentado até entdo, nesse trabalho, os argumentos que nos possibilitaram
fundamentar a tese de que, na aprendizagem da leitura e da escrita, a criatividade emerge de
forma sistémica e constitui-se processo de desenvolvimento da subjetividade da crianca.
Frente as nossas elaboragdes, compreendemos que a aprendizagem criativa da leitura e da
escrita como processo de desenvolvimento da subjetividade, se organizou como um caminho
relacional, integrada a vida, pela capacidade geradora do sujeito de se colocar como atuante,
fazendo dos processos da linguagem uma possibilidade de expressao propria e constituidora
de novos processos de subjetivacdo. Por fim, ressaltamos que, em Murilo, Adriana e Gabriel,
a criatividade permitiu a exploragcdo de suas possibilidades, atuando como protagonistas de
sua aprendizagem, de inscri¢do e criagdo no mundo, na busca de conhecé-lo e, em alguma

medida, transcendé-lo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para desenvolvimento do presente estudo, foi necessario atuar como sujeito
pesquisador, no movimento de nossa propria constituicdo subjetiva, em meio as
possibilidades de nos inserirmos como autores e empreendedores de nossas elaboracdes, na
busca de gerar inteligibilidade aos objetivos propostos. No percurso da pesquisa, pela
trajetoria reflexiva, construtora e produtora que a constituiu, consideramos ter alcancado o
objetivo geral que propusemos a pesquisa, qual seja: compreender como a criatividade
emerge na aprendizagem da leitura e da escrita e suas inter-relagdes com o desenvolvimento
da subjetividade da crianca, fundamentando a tese de que, na aprendizagem da leitura e da
escrita, a criatividade emerge de forma sistémica e constitui-se processo de desenvolvimento
da subjetividade da crianca.

Reconhecemos que, no desenvolvimento da pesquisa, deparamo-nos com, pelo menos,
trés desafios que nos inquietaram e mobilizaram agdes em busca de supera-los. Um dos
desafios foi a construcdo de inteligibilidade que envolveu relacionar trés temas que, no ambito
do campo cientifico, ainda ndo havia dialogado, quais sejam, aprendizagem da leitura e da
escrita, aprendizagem criativa e subjetividade. Outro foi 0 processo construtivo-interpretativo,
que na perspectiva da Epistemologia Qualitativa, demandava, ao mesmo tempo, conhecer
profundamente a teoria e produzir ideias no fluxo da pesquisa empirica. Por ultimo,
destacamos o desafio de caracterizar a criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita da
crianca, uma vez que, ndo identificamos no campo cientifico, trabalhos sobre tal processo, o
que conferiu responsabilidade de alinhavar esta elaboracdo de forma inédita, embasados por
caracteristicas e estratégias identificadas em aprendizes criativos de outros niveis de ensino.

A pesquisa gerou contribui¢fes ao campo da aprendizagem da leitura e da escrita,
as guais organizamos no presente momento em inter-relacdo aos eixos que elaboramos na
parte referente a revisdo bibliografica. Vale destacar que nosso trabalho guarda suas
especificidades em relacdo ao campo cientifico da aprendizagem da leitura e da escrita,
principalmente por tratarmos deste processo associado a criatividade e, por consonancia a
subjetividade; no entanto, identificamos possibilidades de dialogos com os trabalhos que
versam sobre a leitura e a escrita, pelo valor que conferimos as nossas elaboracdes.

No eixo referente as pesquisas de revisdes bibliograficas ao campo da aprendizagem

da leitura e da escrita, interpretamos que ha uma tendéncia, no campo cientifico, ao estudo e
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aspectos em separado, dentre os quais estdo: emocgdes, processos simbolicos, culturais e
sociais. Nosso trabalho contribuiu para a compreensao da aprendizagem da leitura e da escrita
em uma dimensao mais complexa, capaz articular os processos citados em separados, em seu
funcionamento para além de dicotomias. Desta forma, foi possivel explicitar a unidade do
simbolico e do emocional no processo de aprendizagem da leitura e da escrita, assim como
trazer a cultura e o social como processos de producdo da crianga frente ao contexto da acéo.
Ademais, nosso trabalho, realizado no contexto escolar, contribuiu para entender como
sentidos subjetivos produzidos pelo aprendiz em diferentes contextos sociais de atuacdo, se
atualizaram e participaram de forma diferenciada de seu processo de aprendizagem.

Em relacdo as pesquisas com énfase nos estagios e processos operacionais da
aprendizagem, nosso estudo favoreceu entender que, na aprendizagem criativa da leitura e da
escrita, o aprendiz se ensejou como produtor de conhecimento em uma dimenséo geradora do
sujeito, processo que envolveu mudangas e ndo se constituiu como Unicas e vinculadas a
etapas universais, mas sim, a singularidade de aprender de cada um. Neste processo, 0
aprendiz langcou mao de diferentes estratégias de aprendizagem, em que prevaleceram as de
autorregulacdo, que estiveram vinculadas as caracteristicas da criatividade, constituindo
processo subjetivo, em meio a relagdo sujeito-contexto-organizacao subjetiva.

No campo das pesquisas com foco no carater inventivo, no significado e no sentido,
nossa pesquisa contribuiu ao mostrar que, na aprendizagem criativa, hd uma unidade entre
autoria e o carater empreendedor do sujeito na acdo de aprender. Assim como destacou 0
funcionamento da imaginacdo e do pensamento como processos subjetivos, o que, pode ou
ndo se expressar no registro escrito. Desta forma, contribuimos para a compreensao de que a
aprendizagem da leitura e da escrita ndo se limita ao carater simbélico, ou seja, a reificacao da
linguagem, mas em unidade estdo as emocdes, caracterizando a aprendizagem como processo
subjetivo. Também apresentamos elementos que caracterizam, na singularidade de cada
aprendiz, a criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita.

No que tange as pesquisas com foco nos processos interacionais e contextuais nosso
estudo possibilitou destacar a aprendizagem da leitura e da escrita associada a elementos da
subjetividade individual da crianca, da subjetividade social e dos sistemas relacionais. Foi
possivel compreender que ndo had um impacto unidirecional das formas de ensinar e a
aprendizagem dos alunos, mas processos singulares de subjetivacdo que ndo se limitam ao
espago-tempo da sala de aula, rompendo com dicotomias presentes no campo da alfabetizacéo

associadas a relacdo interno e externo, individual e social. Nossa pesquisa destacou que a
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qualidade dos sistemas relacionais, pela forma como o outro se torna produtor de sentidos
subjetivos para o aprendiz, pode impactar a aprendizagem.

Em relacdo as pesquisas com foco no desenvolvimento humano e nos processos
subjetivos, interpretamos que nossa contribuicdo se efetiva pela inter-relacdo entre aprender
criativamente a leitura e a escrita e o desenvolvimento da subjetividade da crianga. Isso traz
significativos aportes do movimento ativo, produtor e protagonista que o aprendiz pode
assumir frente a sua propria aprendizagem e ao seu desenvolvimento. Consideramos que
compreender como a criatividade emerge na aprendizagem da leitura e da escrita possibilitou
abrir novas zonas de sentido e gerar inteligibilidade sobre a qualidade com que a crianca atua
com este aprender em sua vida, rompendo com o carater utilitario e pratico da leitura e da
escrita. Pressupomos ter contribuido com as discussdes no campo do letramento, ao
vincularmos a utiliza¢do do aprendido com impactos no modo de vida do aprendiz.

Outra contribuicdo da presente pesquisa se alinhava a perspectiva historico-
cultural e em seu ambito a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey, em que
reconhecemos trés importantes colabora¢Ges. Uma vinculada ao valor heuristico da categoria
configuracdo subjetiva da acdo, em sua possibilidade de produzir inteligibilidade sobre a
dindmica que organiza a experiéncia, que, em nosso caso foi aprender. Neste processo, se
configuraram elementos da subjetividade individual, produc@es subjetivas da experiéncia de
aprender, aspectos da subjetividade social e dos sistemas relacionais da acdo de aprender. O
valor da categoria configuracdo subjetiva da experiéncia esta justamente na possibilidade que
nos mune de compreender a experiéncia de aprender em sua complexidade.

Uma segunda contribuicdo, a referida teoria, relaciona-se as nossas construcoes
empiricas acerca da categoria unidade subjetiva de desenvolvimento, a qual tem sido tratada
teoricamente por Gonzélez Rey. Pelo processo construtivo-interpretativo que permeou a
pesquisa, apresentamos elementos significativos tanto para o como se constituiu, como 0
mecanismo que a organizou, momento em que definimos a recursividade entre a
aprendizagem criativa e o desenvolvimento da subjetividade da crianca. A terceira
contribuicdo de nossa pesquisa estd associada ao delineamento de instrumentos, tendo em
vista que o0s participantes da pesquisa foram criancas. O que demandou aprofundar o
conhecimento sobre o0s instrumentos ja elaborados no campo cientifico, no ambito da teoria de
Gonzalez Rey, além da simultaneidade entre o envolvimento com os participantes e a
producdo instrumentos que favoreceram a expressdo dos mesmos.

A pesquisa também trouxe contribui¢cbes ao campo da aprendizagem criativa,

principalmente aos trabalhos de Mitjans Martinez. Nossas contribui¢fes estdo desde a
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compreensdo da expressao da criatividade na aprendizagem em um campo especifico, que foi
a leitura e a escrita, assim como pelos participantes, por se tratarem de criangas. Outras
colaboragdes estiveram associadas ao vinculo entre estratégias de aprendizagem e as
caracteristicas da aprendizagem criativa. Sobre essas, nosso trabalho adiciona aos estudos da
referida autora: a relagdo da personalizacdo da informagcdo com o modo de vida dos
aprendizes; na geracdo de ideias proprias e novas que transcendem o dado, além do carater
gerador do novo, apresentamos a forma como o0 novo favoreceu a abertura de outras
possibilidades de producédo de novidade e a dimensdo empreendedora do sujeito.

Neste processo, ainda, alinhavamos uma nova caracteristica da aprendizagem criativa
que se une as demais, como especificidade da expressao da criatividade na crianca, a qual
denominamos relacdo ludica. Ainda assim, outras contribuices aos estudos de Mitjans
Martinez, referem-se as nossas constru¢fes empiricas sobre a dimensdo funcional da
criatividade na aprendizagem da leitura e da escrita. Isso envolveu a agdo do sujeito na
criacdo de caminhos préprios de atuacdo e, em consonancia, producdes subjetivas que
reconfiguravam a organizacao subjetiva. Essa dimensdo também se expressou em seu carater
instrumental, articulada as producdes dos aprendizes com valor para sua propria
aprendizagem, para o desenvolvimento da condicdo de sujeito, como processo de realizagdo
pessoal e com impactos em seu modo de vida.

Diante do exposto, podemos retomar as perguntas feitas na introducdo do presente
trabalho e avancar sobre algumas possibilidades de respostas, uma vez que, a partir do nosso
trabalho compreendemos que a alfabetizacdo é um processo que se alonga pela vida da
crianca. Desta forma, ndo tem uma idade certa para que se efetive, pois esta organizada por
reflexdes, questionamentos, que ndo se findam em etapas ou idades determinadas. Assim
como trouxemos elementos de que as proprias criancas, em sua condi¢do de sujeitos da
aprendizagem, geravam caminhos alternativos a uma préatica pedagdgica que se limitava a
decodificacdo e a codificacgdo.

Frente ao trabalho realizado, destacamos também os desdobramentos dos seus
resultados: Para a implementacdo das politicas publicas: por fornecer subsidios para a
elaboracdo de projetos educacionais cuja preocupacéo reside na qualidade do processo de
alfabetizagdo das criancas. Nosso trabalho destaca como um tipo de aprendizagem complexa,
como a aprendizagem criativa, pode favorecer tanto uma aprendizagem efetiva da leitura e da
escrita, como se constituir como processo de desenvolvimento da subjetividade da crianca.
Nessa perspectiva, a aprendizagem criativa € uma condicao para contribuir com as propostas

mais atuais das politicas publicas tendo em vista garantir a qualidade do processo de aprender.
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Para a prética pedagogica do professor: por apresentar elementos que configuram o
como a crianga aprende criativamente, em um processo associado a propria relagdo com o
professor, subsidiando sua pratica em direcdo a favorecer a constituicdo de recursos subjetivos
que dinamizam esta forma de aprender como: gosto pelo desafio, abertura ao novo,
autodeterminacdo, autoconfianga, flexibilidade, autonomia. A pesquisa fornece elementos
para compreender aspectos importantes que devem ser conhecidos no aprendiz, tendo em
vista elementos historicos, atuais, contextuais e subjetivos, que poderdo ser o alicerce para a
organizacdo do trabalho pedagdgico. Pelo processo construtivo-interpretativo, foi possivel
pontuar alguns elementos que participaram do trabalho pedagdgico das professoras da
pesquisa, favoraveis para gque a criatividade emergisse na aprendizagem da leitura e da escrita:
a) conhecer o aprendiz em seus gostos, preferéncias, interesses e histéria de vida;
b) vincular o ensino e a aprendizagem com as experiéncias da vida da crianga;
c) favorecer um espaco dialdgico e instigador de novas inquietacfes dos aprendizes;
d) valorizar as ideias dos aprendizes e de suas conquistas;
e) estabelecer uma relagdo com alto grau de exigéncia quanto as possibilidades dos aprendizes
na escrita e na leitura;
f) respeitar a linguagem oral e escrita dos alunos, como ponte para reflexdes;
g) favorecer um clima investigativo na relacdo dos aprendizes com suas proprias producdes;
h) estimular a davida, questionamentos e participacdo efetiva dos aprendizes;
i) proporcionar experiéncia de leitura e contagdo de historias com énfase na fantasia e na
imaginacéo;
J) utilizar a biblioteca como espaco para leitura e pesquisa,;
k) diversificar os tipos de atividade e sua realizacdo: individual, dupla e de forma coletiva;
I) favorecer momentos de escrita espontanea em sala de aula articulada ao didlogo com o
outro e consigo mesmo;
m) propor situacBes desafiadoras, geradoras de tensdes, provocacdes que possam surpreender
e instigar a reflexdo e a busca por novas descobertas;
n) personalizar o contexto de aprendizagem e as atividades propostas, para que sejam
desafiadoras e cologque o aprendiz como autor e empreendedor de suas elaboracdes;
0) utilizar os livros como recursos de possibilidades de pensamento, de formacdo de opinido
prépria, como possibilidade de transcender, em alguma medida, o que foi lido;
p) propiciar relacdo de parceria entre a escola a familia.

Para o processo de formacao inicial e continuada de professores: com subsidios para

a compreensao de um tipo de aprendizagem complexa, como a aprendizagem criativa e sua
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expressdo na aprendizagem da leitura e da escrita, trazendo as mdltiplas nuances que
acompanham este processo, tendo em vista a sua relacdo com o desenvolvimento da
subjetividade da crianca. Consideramos que essa contribuicdo favorece um diadlogo entre
diferentes &reas de conhecimento: Pedagogia, Psicologia, Sociolinguistica, Linguistica e
outras. Nossa pesquisa também fornece elementos para a relacdo do professor como sujeito
pesquisador do contexto da sala de aula, espaco gerador de elaboragdes sobre o aprendiz no
movimento da aprendizagem como producdo subjetiva. No campo da avaliacdo, nosso
trabalho também contribuiu com elementos substanciais para que reflexdes sobre como
conhecer o aprendiz tendo em vista o seu desenvolvimento de forma mais integral, ou seja,
para além de atividades diagnoésticas que avaliam apenas a leitura e a escrita como um fim em
si mesmas, atentar-se para processos simbélicos-emocionais.

Consideramos que o trabalho com uma perspectiva que envolva desenvolvimento da
subjetividade pode guardar algumas limitacgdes, dentre as quais destacamos a temporalidade
gque mudancas podem necessitar para se vincular ao sistema subjetivo da pessoa. Na presente
pesquisa, experienciamos o trabalho de campo por vinte e dois meses, em que acompanhamos
0s participantes por dois anos escolares consecutivos; no entanto, precisamos entender que o
tempo das mudancas envolve a singularidade de cada aprendiz, o que pode requerer mais ou
menos tempo para adquirir certa estabilidade na organizacdo subjetiva da pessoa. No entanto,
pela qualidade do que foi possivel produzir na relacdo com os participantes, nos permitiu
compreender 0 movimento deste processo e trazer mudangas que, do nosso ponto de vista, se
tornaram mais estaveis, e que estas continuam em pleno devir.

Como proposta para pesquisas futuras, nosso trabalho abre dois importantes
caminhos investigativos que envolvem: a) aprofundar as possibilidades de como o trabalho
pedagogico, desenvolvido em sala de aula, pode ser favorecedor para que a criatividade
emerja na aprendizagem da leitura e da escrita; e b) investimentos de pesquisas na
compreensdo da criatividade como principio funcional da aprendizagem da leitura e da
escrita. Nosso estudo apontou para alguns elementos essenciais destes processos, que
merecem aprofundamentos em sua especificidade. A partir da presente investigacdo também
nos propomos a escrita de dois artigos como desdobramentos do presente trabalho, assim
intitulados: a) Aprendizagem criativa da leitura e da escrita como processo de
desenvolvimento da subjetividade da crianga; e b) A criatividade na aprendizagem da leitura e

da escrita: dialogos com a pratica pedagogica do professor.
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APENDICE A - Elementos para a criacdo do cenario social de pesquisa

Convidamos os aprendizes a participarem da pesquisa e, para isso, utilizamos os videos
abaixo, assim como promovemos um momento de dialogo com as criancas.

Os fantasticos livros voadores do Senhor Lessmore*®

Fonte: <https://www.youtube.com/watch?v=8CMt6-xwAls> Acesso em: fevereiro/2012.

A menina que odiava livros*

Fonte: <http://www.youtube.com/watch?v=geQI2cZxR7Q> Acesso em: fevereiro/2012.

Eixos da conversacao
a) Explicar para a crianga em que consiste a pesquisa;
b) Dialogar sobre os aspectos que achou interessante nos videos;
c) Conversar sobre o interesse pela aprendizagem da leitura e da escrita;
d) Falar da importancia do dialogo entre pesquisadora e participantes;

e) Perguntar sobre a disponibilidade e interesse de participacdo na pesquisa.

“8 Ficha técnica: Género: Animagao/Aventura. Direcdo: Brandon Oldenburg; William Joyce. Durag&o: 15min. Ano: 2011.
Pais: Estados Unidos da América.
4% Ficha técnica: Género: Animagédo. Duragdo: 8 min. Ano: 2012,


https://www.youtube.com/watch?v=8CMt6-xwAls
http://www.youtube.com/watch?v=geQl2cZxR7Q

APENDICE B - Roteiro da observagéo participante

Observacao em sala de aula, laboratoério de informatica e biblioteca

Elementos contextuais

a)
b)
c)
d)
e)
f)

Tipos de materiais especificos de leitura e escrita utilizados;

Tipos de atividades;

Clima interativo, relacdo professor-aluno, relagdo aluno-aluno;
Sistema de atividade-comunicacao;

Orientaces da professora ao aluno de forma coletiva ou individual,

Estilo da professora:

- tom de voz;

- formas de incentivo ao aluno;

- respeito as diferencas;

- tipos de corregdes feitas;

- organizacao do trabalho pedagogico;

- reacOes as conquistas e erros das criangas;

- valorizacdo da expressdo das ideias das criancas;

- favorece o registro espontaneo e proprio da crianca;

- instiga a reflex&o.

Expressdes de criatividade

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
K)
1)

O comportamento da crianca frente ao seu processo de aprender;
A relacdo ludica no processo de aprender;

Momentos de siléncio/momento consigo mesma;

Maneira de se organizar corporalmente para aprender;
Perguntas que realiza durante as aulas;

Reflexdes proprias e hipoteses sobre o sistema de escrita;
Reacdes da crianca frente as descobertas e ao erro;
Disposicdo para aprender;

Interesses mais relevantes para aprendizagem;

Observacdes realizadas pela crianga na sala de aula;
Necessidade de mostrar para outra pessoa o que Ié e escreve;

Estratégias de leitura e de escrita;

m) Utilizag&o e funcdo que a escrita e a leitura assumem para a crianca;

285
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n) Posicionamentos frente ao aprender: ativa, reflexiva, dentre outros;
0) Flexibilidade, independéncia, autonomia e envolvimento no processo de aprender;
p) Tipo de solucdo aos problemas e atividades propostas;
q) Personalizacdo da informacéo;
r) Geracdo de ideias proprias e novas que transcendem o dado;
s) Confrontacdo com as informacdes;
t) Necessidade de ir além do que € solicitado pela professora;
u) Posicionamentos frente as solicitacfes da professora e dos colegas;
v) Posicionamentos da crianga frente aos possiveis conflitos;
w) A curiosidade, imaginacéo, fantasia e o préprio brincar no aprender;
x) Utilizacdo do que aprendeu em situacdes diversas da escola e fora do &mbito escolar;
y) Interesse pela leitura e escrita em outros espagos.
Observagdo dos momentos de lanche/recreio
a) Gostos e preferéncias por brincadeiras;
b) Colegas que gosta de conversar e brincar;
c) Posicionamentos frente a possiveis conflitos.
Observacao da entrada e saida das criancas na escola
a) Relacdo com colegas;
b) Tipos de brincadeiras preferidas;
c) Tipos de leitura e escrita que faz fora do ambiente da sala de aula;
d) A leitura e a escrita na sua vida de forma espontanea;
e) Gostos e preferéncias de leitura e escrita.
Observacao da escola
a) Tipo de informac0es escrita dos murais;
b) Participacdo dos familiares na escola;
c) Tipo de escrita que veicula pela escola: bilhetes, atividades e outras.
Observacao das reunides pedagdgicas
a) Concepcao de aprendizagem da leitura e da escrita;
b) Os diferentes olhares sobre a crianga, sobre a sua aprendizagem.
Observacao das reunides pedagdgicas e reunides com familiares
a) Vinculo entre familia e escola;

b) Preocupacdes dos familiares sobre as criancgas.
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APENDICE C - Roteiro da entrevista | com as criancas participantes da pesquisa

1° Momento

Mediante a analise documental prévia da producdo da crianca realizada nos cadernos

utilizados em sala de aula, bem como em producgdes proprias utilizadas na pesquisa,

promovemos didlogos como a crianca a partir de algumas questdes. Este processo ocorreu ao

final de cada ano letivo.

Questdes norteadoras da conversacao:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
K)
1)

Quais atividades vocé mais gostou de realizar? Por qué?

Vocé percebe alguma mudanca nos seus registros? O que seria?

Vocé precisou de ajuda em alguma atividade? Qual foi? Quem Ihe ajudou?

Qual atividade vocé inventou alguma coisa? O que vocé inventou?

Vocé mudaria alguma atividade ou mesmo a forma como respondeu? Qual seria?
Qual(is) atividade(s) vocé achou mais fécil(eis)? E mais dificil(eis)? Por qué?
Quais atividades vocé gostaria de fazer novamente?

Escolha alguma atividade que vocé utilizou escrita e conte como fez para realiza-la.
Qual atividade vocé teve vontade de mostrar para alguém?

O que vocé fard com o seu caderno quando ele acabar as paginas em branco?
Escolha as atividades que vocé mais gostou e conte 0os motivos de sua escolha.

Qual o papel da professora na sua forma de registro?

m) Qual o papel dos seus colegas em suas producdes?

2° Momento

A partir do material escrito de forma esponténea pelas criangas no decorrer dos dois anos da

pesquisa, sem exigéncia externa, realizamos dialogos que envolviam algumas questdes.

Questdes norteadoras da conversacao:

a)
b)
c)
d)
€)
f)

O que voceé escreveu?

Por que vocé escreveu? Em que momento vocé escreveu?
Como foi esse momento de escrita para vocé?

O que voceé escreveu existe?

O que vocé sentiu ao escrever?

Escrever representa o que para vocé? Para quem VOcé escreveu?
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APENDICE D - Roteiro da entrevista || com as criancas participantes da pesquisa

Entrevista com foco nas estratégias de aprendizagem desenvolvidas na realizacdo de tarefas

de escrita espontanea realizadas em sala de aula®.

Questdes norteadoras da entrevista:

Estratégias de autorrequlacdo:

Planejamento:

a) O que vocé precisou para iniciar a sua escrita?

b) Como voceé organizou o0 que queria escrever?

c) O que vocé precisou para escrever suas proprias ideias?
Supervisdo:

a) O que facilitou e o que foi dificil no momento da escrita?
b) O que vocé fez quando encontrou uma dificuldade na escrita?
Reviséo:

a) VVocé identificou algum erro durante a sua escrita?

b) O que vocé faz quando identifica um erro?

c) Como vocé sabe que a sua escrita esta certa?
Valoracao/avaliacdo:

a) Como vocé avalia seu processo de escrita?
b) Quem mais avalia sua escrita?

Estratéqgias cognitivas:

a) Como vocé contaria para alguém sobre a forma como vocé fez para realizar a
atividade?
b) O que vocé faz quando ndo sabe alguma palavra que precisa escrever?

Estratégias motivacionais:

a) O que te levou a escrever?
b) Vocé escreveu para vocé mesmo ou para mostrar para alguém?
c) Como vocé se sentiu no momento da escrita?

Estratégias de gestdo de recursos:

a) VOocé se preocupou com 0s materiais que precisava para a sua escrita?
b) Vocé se preocupou com o tempo para terminar a atividade?

%0 Instrumento adaptado de Oliveira, C. (2010) e Egler (2013). Vale destacar que as atividades foram selecionadas pela
pesquisadora a partir do que era proposto pelas professoras em sala de aula.
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APENDICE E - Roteiro da entrevista |11 com as criancas participantes da pesquisa

Entrevista com foco nas estratégias de aprendizagem desenvolvidas na realizacdo de uma

atividade concreta de leitura realizada em sala de aula®!.

Questdes norteadoras da entrevista:

Estratéqgias de autorregulacao:

Planejamento:

a) O que vocé precisou para iniciar a sua leitura?

b) Como vocé organizou para ler?

c) O que vocé precisou para ter suas proprias ideias?
Superviséo:

a) O que facilitou e o que foi dificil no momento da leitura?
b) O que vocé fez quando encontrou uma dificuldade na leitura?
Revisdo:

a) Vocé identificou algum erro durante a sua leitura?

b) O que vocé faz quando identifica um erro?

c) Como vocé sabe que a sua leitura esta certa?
Valoragdo/avaliagdo:

a) Como vocé avalia seu processo de leitura?
b) Quem mais avalia sua leitura?

Estratégias cognitivas:

a) Como vocé contaria para alguém a forma como vocé fez para realizar a leitura?
b) O que vocé faz quando ndo sabe alguma palavra que precisa ler?

Estratégias motivacionais:

a) O que te levou a ler?
b) Vocé |é para vocé mesmo ou para mostrar para alguém?
c) Como vocé se sentiu no momento da leitura?

Estratégias de gestdo de recursos:

a) Vocé se preocupou com 0s materiais que precisava para a sua leitura?
b) Vocé se preocupou com o tempo para terminar a leitura?

51 Instrumento adaptado de Oliveira, C. (2010) e Egler (2013).
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APENDICE F - Roteiro da entrevista IV com as criancas participantes da pesquisa

Realizadas nos momentos de atividades®? de escrita e leitura em sala de aula durante os dois

anos da pesquisa.

Questdes norteadoras da conversagao:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)

h)
i)
)
K)
1)

Como vocé esta realizando a atividade proposta?

Como vocé compreendeu o que € para ser realizado? Vocé mudou alguma coisa?
Vocé fez algo a mais na atividade ou apenas cumpriu o que foi pedido?

Fez alguma descoberta?

Vocé teve alguma davida? Como vocé solucionou?

Para quem vocé quer mostrar sua atividade?

Vocé gostou de realizar a atividade (individualmente, em dupla, em grupo,
coletivamente)?

O que vocé ndo gostou na atividade?

O que esta atividade Ihe impulsionou a querer descobrir mais?

Vocé tem interesse em realiza-la novamente?

O que vocé mudaria na atividade?

O que voce sente quando Ié ou escreve?

m) A imagem te ajuda na leitura?

n)
0)
P)

O que te faz ler um livro? O que te faz escrever algo?
Para quem vocé quer contar o que voceé leu ou escreveu?
O que vocé tem vontade de fazer a partir da leitura de uma histéria ou de sua prépria

escrita?

52 As atividades foram selecionadas pela pesquisadora a partir do interesse das criangas pelo que era proposto em sala de aula
que envolvia leitura e escrita.
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APENDICE G - Eixos tematicos da dinamica conversacional | com os familiares das

criancgas participantes da pesquisa

Eixos da conversacéo:

a) Relato da histdria de vida da crianga e experiéncia escolar.
b) Relato da historia de vida dos familiares e suas experiéncias escolares.
c) Relato da historia pessoal de aprendizagem da leitura e da escrita dos familiares mais
préximos da crianca.
d) Escolha do nome do filho.
e) Eixos tematicos gerais que possam gerar indicadores da constituicdo da subjetividade:
- Necessidades/desejos;
- Organizacdo temporal,
- Atividades realizadas cotidianamente;
- Dificuldades;
- Alegrias;
- Relacionamentos.
f) Participacdo da familia na aprendizagem do filho.
g) O que valorizam na aprendizagem do filho?
h) Reacdes as descobertas e aos erros do filho.
i) Preferéncias de leitura e escrita no dia a dia do filho e dos familiares.
j) Mudancas necessarias no cotidiano do filho.
k) Momentos que gostam de estar juntos.
I) Rotina familiar.
m) Forma como sdo realizadas as tarefas de casa enviadas pela escola.
n) Expectativas em relacédo ao filho neste ano.
0) Gostos e preferéncias do filho.
p) Relagéo familia e escola.
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APENDICE H - Eixos tematicos da dinamica conversacional Il com os familiares das

criancgas participantes da pesquisa

Conversas com familiares sobre aspectos de mudancas e novos elementos percebidos na
crianca, tendo em vista o processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Realizada ao final

de cada ano letivo em que estivemos na escola em que foi desenvolvida a pesquisa.

Eixos da conversacéo:

a) Mudancas gerais percebidas na crianca;

b) Relacdo entre familiares e crianca;

c) Participacdo na aprendizagem do filho;

d) Mudangas nos gostos, preferéncias e outras;

e) Curiosidades e interesses por aprender coisas novas;

f) A leitura e a escrita hoje para a crianca.
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APENDICE | - Eixos tematicos da dindmica conversacional | com as professoras® das

criancgas participantes da pesquisa

Conversas com as professoras sobre a aprendizagem das criancas realizadas no inicio do ano

letivo tanto no 1° ano e quanto no 2° ano do ensino fundamental.

Eixos da conversacao:

a) Historia escolar do aprendiz;

b) Percepcdes em relacdo ao aprendiz;

c) A aprendizagem do aluno no contexto escolar;

d) Caracteristicas gerais das criangas;

e) Gostos e preferéncias das criangas;

f) Atividades que mais se interessam;

g) Relacéo professor-aluno;

h) Relacdo aluno-aluno;

i) Curiosidades apresentadas;

j) As inter-relagdes entre o trabalho pedagdgico do professor e a aprendizagem dos
alunos;

k) Necessidades da crianca no processo de aprender;

I) Participacdo da familia.

53 Professoras: Melissa e Flavia.
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APENDICE J - Eixos tematicos da dindmica conversacional Il com as professoras® das

criancgas participantes da pesquisa

Conversas com as professoras sobre as possiveis mudangas das criangas que participaram da
pesquisa mediante o processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Realizada ao final de

cada ano letivo em que estivemos na escola em que foi desenvolvida a pesquisa.

Eixos da conversacéo:

a) Mudangas gerais percebidas pela professora no aluno;

b) Atividades que o aluno mais se interessa hoje;

c) Relacdo professor-aluno e suas relagdes com o aprender;

d) Relacdo com os colegas e suas relagdes com a aprendizagem;
e) Mudancas na relagdo com os outros;

f) Mudancas nas estratégias de aprendizagem;

g) Participacdo da familia;

h) Trabalho pedagdgico e as mudancas na aprendizagem;

i) Participacdo de outros integrantes da escola na aprendizagem e mudancas.

54 Professoras: Melissa e Flavia.
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APENDICE K - Eixos tematicos da dinamica conversacional 11l com as professoras das

criancgas participantes da pesquisa

Eixos da conversacéo:

a) Relato da histdria pessoal, escolar e profissional da professora.
b) Relato da histdria pessoal de aprendizagem da leitura e da escrita da professora.
c) Eixos tematicos gerais que possam gerar indicadores da constitui¢do da subjetividade:
- Necessidades/desejos;
- Organizagéo temporal,
- Atividades realizadas cotidianamente;
- Dificuldades/Facilidades;
- Alegrias/Tristezas;
- Relacionamentos;
d) Relacéo professor-aluno.
e) As diferentes aprendizagens das criancas.
f) Organizagdo do trabalho pedagdgico.
g) Hipoteses de escrita da crianca.
h) Tipos de leitura realizada em sala de aula.
i) Metodologia para o ensino da leitura e da escrita.
j) Organizacao do espaco-tempo da sala de aula.
k) Organizacdo do trabalho pedagdgico.
I) Avaliacdo da aprendizagem.
m) Reac0es as descobertas dos alunos.
n) Utilizacdo da escrita da criancga no cotidiano escolar.
0) Gostos e preferéncias de leitura e escrita.
p) Tipos de atividades (dupla, individual, coletiva) que prioriza.
q) As inter-relacBes entre o trabalho pedagdgico do professor e a aprendizagem dos

alunos.
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APENDICE L - Eixos tematicos da dindmica conversacional | com as criangas participantes

da pesquisa sobre 0s seus proprios registros

Eixos da conversacéo:

d)

f)
9)

1° Momento

Personalizacdo: das informagdes emitidas pelo professor; do contexto de
aprendizagem associado a leitura e a escrita na escola de forma geral e na sala de aula;
das atividades realizadas e outras opgoes;

Gostos e preferéncias relacionadas aos tipos de atividades de sala de aula;

Emocdes geradas a partir das acdes que envolvem a leitura e a escrita, bem como as
situacGes gerais de aprendizagem (atividades individuais, em grupo, coletivas;
explicacdo verbal da professora; explicacdo individual da professora a crianca)
Relacédo que estabeleceu com a escrita espontanea;

Leituras que realizou por conta propria;

Conhecimentos e descobertas que chegou por si mesmo;

Recursos e caminhos que utiliza para aprender.

2° Momento

Situacdes em que necessitou da ajuda do professor e dos colegas;

Momentos de aprendizagem com o professor e com os colegas;

O papel do professor e dos colegas na aprendizagem, com énfase a qualidade dos
vinculos;

Reaces quanto a avaliacdo e forma de correcdo da professora.
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APENDICE M - Diério de ideias

Cada crianca da pesquisa recebeu um caderno com as paginas em branco para registros
espontaneos durante o decorrer da pesquisa, podendo ser curiosidades, aprendizagens
diversas, lembretes ou outras ideias que achar relevantes. O caderno ficou com a crianga
durante todo o processo da pesquisa, podendo ser levado para sua residéncia.

Desta forma, os registros pictdricos e/ou escritos, foram realizados tanto no contexto
escolar quanto em outros espagos sociais experienciados pelo participante. Em cada encontro
com a crianga, que ocorreram no decorrer dos dois anos da pesquisa de campo, com foco nas
producdes no Diario de ideias, foram exploradas oralmente descobertas e registros realizados,
com o0 objetivo de compreender a significacdo da escrita pela crianca. Os encontros com as
criangas tinham duracdo de aproximadamente 1h30min, momentos que muitas vezes eram
solicitados pelas proprias criancas e outros organizados pela pesquisadora. Era um espago-
tempo para que a crianca explorasse a sua propria producdo, em que ela ficava livre para falar

sobre seus registros e também sobre o processo de elaboracéo.

Eixos da conversacéo:

a) Gostos e preferéncias;

b) Escolhas do tipo de registro;

c) Autoria no processo de registro;

d) Os vinculos afetivos na relacdo com os registros espontaneos;
e) Emocdes geradas pelo processo de registro;

f) Motivacdo para registrar;

g) Temas que foram registrados;

h) Interesse espontaneo em aprender coisas novas;

i) Estratégias de leitura e escrita;

J) Iniciativa para escrever;

k) Tipos de materiais que recorre para realizar seus registros.
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APENDICE N - Oficina de leitura e escrita

1° Momento - Leitura®
Entregamos uma caixa de livros® para que a crianca escolhesse um livro para ler. Explicamos
para o aprendiz que ele podera interromper a leitura para fazer qualquer comentario, correcéo
ou expor alguma ideia. Para isso, a cada pagina lida, pela pesquisadora ou pela crianca, era
feito um momento conversacional, o0 que ocorria também ao final da histéria:

Eixos norteadores da conversacao:
Para cada pagina lida:

a) Compreensdo da leitura.

b) Descobertas realizadas.

c) Momentos imaginativos sobre o que pode ocorrer na historia.

d) Ideias que surgem no decorrer da leitura e ao final da leitura.
Ao final da leitura:

a) Impressdes sobre o livro e a historia.

b) Elaboracdo de um resumo da histdria.

c) Sugestdes de mudancas no enredo da histdria.

d) Invencdo de um novo titulo para a historia.

e) Experiéncias vividas que sdo proximas ao enredo da historia.

f) Colocar-se no lugar da personagem principal e indicar acdes que realizaria.

g) Explicitar a personagem gque mais se identificou.

2° Momento — Escrita

Perguntamos se a crianga teria vontade de ler ou ouvir a historia “Vocé troca?” da autora Eva
Furnari. Durante a leitura, realizada pela pesquisadora ou pela crianca, e ap6s a mesma,
ouvimos suas impressdes sobre a histdria. Em seguida, perguntamos ao aprendiz: Vocé
trocaria de lugar? Deixaria de ser o leitor para ser o escritor? Depois, solicitamos que o
participante escrevesse uma histéria com um tema de seu interesse.
Eixos da conversacao:

a) Dificuldades e facilidades encontradas;

b) Iniciativa, audacia, carater ativo e inventivo;

c) Estratégias de leitura e escrita;

d) Motivos da escolha do tema;

e) Imaginacéo e fantasia que emergem;

f) Geracgdo de ideias proprias e novas que transcendem o dado;

g) Confrontos com a escrita e com a leitura;

h) A autoria e personalizagéo de informacao;

i) Flexibilidade de pensamento;

j) Hipdteses de escrita;

k) Emocdes que emergem.

% Momento do instrumento inspirado pelas contribuigdes de Gustavo Cantd, no livro “Lectura y subjetividad en el
diagnoéstico psicopedagogico” (2011). Os livros utilizados no instrumento compdem diferentes titulos do acervo
disponibilizado as escolas pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE/FNDE).

% Os livros foram escolhidos na biblioteca da escola e fazem parte da lista do Programa Nacional Biblioteca da Escola -
PNBE.
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APENDICE O - Montando minha histéria

1° Momento
Solicitamos que cada crianga criasse seu autorretrato, utilizando argila e/ou massas de
modelar coloridas, bem como imagens diversas de revistas e outras.
Eixos da conversacéo:
a) A visdo que tem de si mesmo;
b) O que gosta em si mesmo e 0 que ndo gosta.

2° Momento

Inicialmente a pesquisadora leu a historia “As Memorias da Bruxa Onilda” de Roser Larreula
e propés um didlogo com a crianga sobre a sua prépria histéria de vida, enfatizando suas
preferéncias, gostos, caracteristicas e outros aspectos que queriam destacar. O aprendiz pdde
registrar este momento usando massa de modelar, recortes e colagem de imagens de revistas,
bem como escrita e desenho.
Eixos da conversacao:

a) Historia de vida da crianca;

b) Os vinculos afetivos na familia;

c) Asemocdes no ambito familiar e escolar;

d) As relagbes com o outro;

e) A importancia da aprendizagem da leitura e da escrita na vida da crianca;

f) Gostos e preferéncias da crianga;

g) Sonhos e realizacdes da crianca;

h) Curiosidades diversas;

i) Lugares que gosta de estar.

3° Momento®’

Realizamos a leitura do livro “Pintor de Lembrangas” do autor Jos¢ Antonio del Caiiizo e
pedimos a crianca que expressasse, por meio da massa de modelar e/ou de tinta, trés
momentos felizes de sua vida familiar ou escolar e trés que gostaria de modificar em algum
aspecto.
Eixos da conversacao:
Momentos felizes:

a) Explicar o porqué os momentos escolhidos séo felizes.

b) Pessoas participantes com a crianga.

c) Ac0Oes empreendidas pela crianca.

d) Elementos do momento que gostaria de explicitar mais.
Momentos que quero modificar:

a) Explicar as possiveis mudancas que gostaria de empreender em alguns momentos.

b) Elementos que compdem o momento a ser modificado.

c) Ac0Oes empreendidas antes, durante e depois da mudanca.

d) Explicar como a mudanca foi empreendida.

57 Momento elaborado a partir do instrumento Tunel do tempo elaborado por Amaral (2011).
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Expressdo pela crianca de seus pensamentos, medos, emocgdes e sentimentos através do tema

“Minha vida na escola”. Disponibilizamos, em um primeiro momento, fantoches para que as

criancas pudessem se expressar por meio dos mesmos. Em outro momento, levamos materiais

escolares, dentre os quais estdo: livros, lapis de escrever, borrachas, folhas em branco,

cadernos, revistas e outros, para que as criancas pudessem realizar uma dramatizacdo sobre o

tema.

Eixos da conversacao:

a)
b)
c)
d)
€)
f)
g)
h)
i)
)
k)
1)

Forma de expressédo: por fantoches e dramatizacao;
O tipo de historia representada;

A imaginacao e a fantasia no processo de aprender;
Momentos felizes e tristes da historia;

A relagéo professor-aluno e aluno-aluno;
Mudancas na prépria historia;

Tipos de relacdes estabelecidas;

Vinculos afetivos;

Organizacao temporal/espacial;

Tipo de expressdes orais utilizadas pela crianca;

Imaginacéo e fantasia que emergem;

Aspectos destacados do trabalho pedagogico da professora;

m) Tipos de atividades utilizadas;

n)

0) A forma como o espaco-tempo escolar se configura para a crianga.

Momentos interativos na historia;
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APENDICE Q - Trilha das frases®®

Consiste em uma trilha numerada de um a trinta e na utilizacdo de um dado de seis faces
numerado com a quantidade um e dois, bem como cartinhas com inicios de frases e um pino
para cada jogador. Na sua vez de jogar, o participante, lanca o dado e move o pino pela
quantidade de casas. Assim que parar, a crianga retira uma carta, a qual devera ser lida pela
pesquisadora e respondida com a primeira coisa que vier a cabeca da crianca. Organizamos

abaixo os indutores norteadores para cada ficha que compGe o jogo:

1- Eu sou 19 - Acho lindo 36 - Escrever e

2 - Minha maior alegria 20 - Assisto 37 - Leré

3 - Nasala de aula 21 - O lugar que eu adoro 38 - O que eu mais quero

4 - Minhas descobertas 22 - Minha professora 39 - Sofro quando

5 - Gosto de fazer 23 - Acho feio 40 - No futuro

6 - Me deixa triste 24 - Brincar 41 - Quando erro

7 - Sou répido 25 - Livros 42 - Quando invento

8 - Ajudo 26 - Na escola 43 - Eu gostaria de saber mais
9 - Faco 27 - Em casa sobre

10 - N&o gosto 28 - Dedico meu maior tempo 44 - Aprender € divertido
11 - Gosto de aprender 29 - Eu mudaria quando

12 - Familia 30 - Estou feliz quando 45 - Eu sei que sou

13 - Queria 31 - Considero que posso 46 - Penso muito em

14 - Meus colegas 32 - O que eu mais gosto na 47 - Sinto-me desafiado quando
15 - Quando acerto escola 48 - Aprendo melhor quando

16 - Meus sonhos 33 - Tenho curiosidade para 49 - O que eu fago melhor é

17 - Fago perguntas 34 - Aborrece-me 50 - Minhas atividades

18 - Animais que gosto 35 - Quando tenho duvidas 51 - O que eu preciso melhorar é

%8 Instrumento adaptado do original elaborado por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989).
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APENDICE R - Mapa do tesouro

1° Momento

Realizamos a leitura do livro “Pirata de Palavras” da autora Jussara Braga. Apds a leitura,
dialogamos com cada crianca, sobre qual é o tesouro que cada uma gostaria de encontrar e
perguntamos se aprender a ler e a escrever era um tesouro que queriam descobrir. Em seguida,
convidamos os aprendizes a construirem um mapa do tesouro, pensando no caminho que
precisavam percorrer para encontrar a leitura e a escrita. O mapa foi construido em uma
cartolina. Apds a construgdo do mapa, cada crianca recebeu um bau de pléstico e colocou nele
dicas para se alcancar o tesouro da aprendizagem da leitura e da escrita, como se estivessem
escrevendo para um colega de outra turma.

Eixos da conversacao:
a) A leitura e a escrita como um tesouro;

b) Elementos do caminho a ser percorrido para encontrar o tesouro;
c) Curiosidades pelo mundo;

d) Elaborac6es sobre como é o tesouro da leitura e da escrita;

e) Atitudes frente ao tesouro encontrado;

f) Envolvimento com a aprendizagem da leitura e da escrita;

g) Os vinculos afetivos no processo de aprender;

h) O brincar na aprendizagem;

i) A fantasia e a imaginacédo na aprendizagem.

2° Momento

Solicitamos gque cada crianga contasse e/ou registrasse sua histéria de aprendizagem da leitura
e da escrita, utilizando para isso desenho e/ou escrita. Nossa sugestdo de tema norteador para
a expresséao da crianca foi: “Minha aprendizagem da leitura e da escrita”.

Eixos da conversacéo:

a) O outro no processo de aprendizagem;

b) Relacdo ludica e inventiva na aprendizagem;

¢) Autonomia e flexibilidade na aprendizagem;

d) Processos reflexivos na aprendizagem;

e) Interesse espontaneo em aprender coisas novas;

f) Imaginacéo e fantasia para aprender.
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APENDICE S - Minhas mudancas

1° Momento
Assistimos ao filme “Robots” com a turma e apds este momento realizamos um processo
didlogo com os participantes da pesquisa tendo em vista 0s eixos abaixo:

Questdes norteadoras da conversacao:
a) Personagem que mais se identificou e outros que ndo gostou.
b) Observagdes sobre as mudancgas nos personagens.
¢) Mudancas identificadas pelo aprendiz no percurso da aprendizagem da leitura e da
escrita.
d) Invencoes realizadas no campo da leitura e da escrita.
e) A utilizacdo da leitura e da escrita na vida.
f) Pessoas e elementos que participam da aprendizagem da leitura e da escrita.
g) Pessoas e momentos que gosta de trocar ideias.
h) Sonhos que j& realizou e o caminho empreendido para conquista-los.
i) Desejos e sonhos que quer concretizar e 0 caminho que empreendera.

2° Momento
Solicitamos que cada aprendiz escolhesse uma mudanca®® mediante os indutores da tabela
abaixo, que havia sido significativa e representasse em forma de desenho e/ou escrita. As
tabelas disponibilizadas as criancas da pesquisa, contaram com espaco suficiente para ser
utilizado pela crianca.

Mudancas na... No ano passado Agora

Minha familia

Minha escola

Meus amigos

Minha professora

Minha sala de aula

Mudangas... Aprendendo alerea Agora que ja sei ler e
escrever escrever
3° Momento

Escrita pelo participante de uma histdria com o tema: “Minhas mudangas”.

Eixos da conversacéo:
a) Mudancas na autoimagem, autovaloragé&o;
b) Mudangas nos gostos, preferéncias e interesses;
c) Mudancas nas atitudes frente a aprendizagem;
d) Mudancas nos vinculos afetivos.

%9 Instrumento adaptado do original elaborado por Rossato (2009).
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APENDICE T - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para familiares responsaveis

pelas criancgas participantes da pesquisa

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé e seu filho(a) estdo sendo convidados(as) a participar da pesquisa intitulada:
“Aprendizagem criativa da leitura e da escrita e suas inter-relagdes com o desenvolvimento da
subjetividade” com o objetivo de “Compreender como a criatividade emerge na aprendizagem
da leitura e da escrita e suas inter-relacbes com o desenvolvimento da subjetividade” que esta
sendo realizada pela Doutoranda Luciana Soares Muniz sob a orientacdo da Profa Dra
Albertina Mitjans Martinez e serd apresentada na Universidade de Brasilia como requisito
parcial para obtencédo do titulo de Doutor em Educacao.

Os participantes voluntarios da referida investigacdo deverdo expressar-se quanto aos
processos e estratégias envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita através de
entrevistas e da realizacdo de outros instrumentos, os quais poderdo ser realizados na escola
OuU mesmo em espacos extraescolares. A autorizacdo para participacdo na pesquisa sera
documentada através deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Se decidir
participar, leia cuidadosamente este termo e esclareca eventuais davidas.

Se vocés concordarem em participar da pesquisa, seus nomes e identidades serdo mantidos em
sigilo. Serdo agendados previamente o local e 0 horario em que acontecerdo 0s encontros.
Ocasionalmente as entrevistas serdo audiogravadas, com a autorizacdo prévia dos
participantes. Periodicamente vocés serdo informados(as) de qualquer alteracdo no
procedimento, podendo desistir da pesquisa a qualquer momento. Nao havera 6nus financeiro
aos participantes da pesquisa.

Declaramos que entendemos os objetivos e como serd a nossa participacdo na pesquisa e
concordamos em participar.

Pesquisadora: Doutoranda Luciana Soares Muniz

Ass.: Data:
Contato: lucianasoares.muniz@gmail.com

Orientadora: Profa Dra. Albertina Mitjans Martinez

Ass.: Data:
Contato: (61)3307-2123/UnB

Pais e/ou Responsaveis:
ASs.: Data:
Nome do(a) filho(a):
Contatos: Telefone: E-mail:
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APENDICE U - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para as professoras

participantes da pesquisa

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: “Aprendizagem criativa da
leitura e da escrita e suas inter-relagdes com o desenvolvimento da subjetividade” com o
objetivo de “Compreender como a criatividade emerge na aprendizagem da leitura e da escrita
e suas inter-relagdes com o desenvolvimento da subjetividade” que esta sendo realizada pela
Doutoranda Luciana Soares Muniz sob a orientacdo da Profa Dra Albertina Mitjans Martinez
e seré apresentada na Universidade de Brasilia como requisito parcial para obtencdo do titulo
de Doutor em Educacao.

Os participantes voluntarios da referida investigacdo deverdo expressar-se quanto aos
processos e estratégias envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita através de
entrevistas e da realizacdo de outros instrumentos. A autorizagdo para participagdo na
pesquisa serd documentada através deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Se
decidir participar, leia cuidadosamente este termo e esclareca eventuais duvidas.

Se vocé concordar em participar da pesquisa, seu nome e identidade serdo mantidos em sigilo.
Serdo agendados previamente o local e o horario em que acontecerdo 0s encontros.
Ocasionalmente as entrevistas serdo audiogravadas, com a autorizacdo prévia do participante.
Periodicamente vocé sera informado(a) de qualquer alteracdo no procedimento, podendo
desistir da pesquisa a qualquer momento. Nao havera énus financeiro aos participantes da
pesquisa.

Declaro que entendi os objetivos e como sera a minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

Pesquisadora: Doutoranda Luciana Soares Muniz
Ass.: Data:
Contato: lucianasoares.muniz@gmail.com

Orientadora: Profa Dra. Albertina Mitjans Martinez
Ass.: Data:
Contato: (61)3307-2123/UnB

Nome do participante:
ASS.:

Contatos: Telefone: E-mail:
Data: Local:
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ANEXO A - Autorizacdo para realizagdo da pesquisa na escola |

EscoLA MUNICIPAL
Rua:
Bairro: - Fone:

Secretaria Municipal
de Educacdo

Uberlandia, 15 de margo de 2012.

AUTORIZACAO
Eu, , na qualidade de Diretora Escolar dessa unidade de ensino
denominada Escola Municipal , autorizo Luciana Soares Muniz, a realizar

uma pesquisa de doutorado, “Aprendizagem Criativa da Leitura e da Escrita”, com as salas dos
primeiros anos do Ensino Fundamental, nos periodos da manha e tarde, durante o ano letivo de

2012.

Autorizo por ser verdade, e firmo o presente.

Diretora Escalar

DIRETORA DE ESCOLA MUNICIPAL
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ANEXO B - Autorizacdo para realizagéo da pesquisa na escola Il

PREFEITURA DE Assessoria Pedagégica do Ensino Fundamental

E-mail: asspedagogica@uberlandia.mg.gov.br
SEREMRAMUNCPALDE ¢ U B ERLAN D lA Tel: (34) 3239 2623 3239 2765
EDUCACAG ' nossA CIDADE CADA VEZ MELHOR

Uberlandia 20 de margo de 2012

AUTORIZACAO N° 006/12

DE: Assessoria Pedagodgica do Ensino Fundamental
PARA: Diretora da EM Prof?

Prezada Diretora,

Atendendo a solicitagdo em anexo, autorizamos a Pesquisadora, doutoranda do Curso de
Pés-Graduagdo em Educacdo, pela Universidade de Brasilia - UNB, a desenvolver um
Projeto de Pesquisa, nesta referida instituigdo de ensino, com o tema: “Aprendizagem
Criativa da Leitura e da Escrita”.

A Pesquisa sera desenvolvida por meio de entrevistas, instrumentos apoiados em
indutores escritos e nao escritos e observagao.

O objetivo da referida pesquisa & compreender como ocorre a aprendizagem da leitura e
da escrita , na qual o sujeito esta envolvido, dentre elas a aprendizagem criativa e suas
interrelagdes com o desenvolvimento da subjetividade da crianga.

Informamos que este trabalho sera realizado sem vinculo empregaticio e sem 6nus para o

Municipio.

Cordialmente,

i’%@é{e e/Ol'ydé

Assessora Pedagogica do Ensino Fundamental

—

4

)ﬁif! Afranio d /réitas Azevedo
Sjecretério Ménicipal de Educacao

ABCOfcg




ANEXO C - Imagens | referentes ao estudo de caso Murilo
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Transcri¢do da escrita de Murilo: Eu aprendendo
a ler e eu sabendo ler — Eu pequeno. Eu ndo sabia
ler. Eu quase aprendendo a ler. Eu aprendendo as
silabas. Eu aprendendo as vogais: a—€e —i—0—U.
i Eu aprendendo o alfabeto. Eu lendo.

= : = 2 | i |

Figura 4: Producao de Murilo a partir do instrumento “Mapa do tesouro” - 2012.

Transcricdo do texto: A jaca estava
quase amadurecendo para a dona da
jaca pegar para ela comer. Mais tinha
galinhas e a jaca caiu de noite e as
galinhas viu a jaca caida no chdo. E as
galinha e a jaca eshagacou e as galinhas
comeu tudo e amanheceu e a dona da
jaca foi pegar a jaca e ela viu no pé de
jaca e a jaca ndo estava la. E outra jaca
estava amadurecendo e chegou a noite e
ela foi dormir. Mais ela ndo esqueceu
de pbr uma camera | pra filmar a noite
e a jaca caiu do pé e a jaca caiu do pé
de novo e a camera filmou e a jaca caiu
esbagacou de novo e as galinhas comeu
de novo. E amanheceu e a dona da jaca
viu na camera e falou: entdo foi vocés
suas galinhas, vocés estava com fome,
né?

Figura 5: Producdo de Murilo a partir do instrumento “Diario de ideias” - 2013.

Figura 6: Capa do livro produzido por Murilo - 2013.
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Transcrigdo do texto:

O Murilo gosta de tudo
Eu gosto de doce e gosto de brincar
de pique pega e pular corda e corre
cotia. Mais eu ndo gosto de brincar
de pique fruta, mais eu gosto de
pique esconde.
Eu sou baixo e alegre e meu olho é
castanho e eu acho ele mais ou
menos bonito. Eu fico bravo quando
a minha irmé rasga os meus desenho
e eu gosto de frutas tipo banana,
macd, meldo, caqui, péra, melancia,
jaca, manga, goiaba, caju. E eu
gosto de ir no parque sabid com a
minha mde e minha tia e meu primo
e com minha prima e a minha irma.
Eu gosto de tomar sorvete e gosto de
copiar e de inventar coisas ¢ ler.

13 (&’ \‘\i - ~ - -
‘/*J’x : ‘ Transcrigéo de trechos da escrita de Murilo:
I N Os cadernos, o lapis, a borracha e brincar.
Ea = Uberlandia, 5 de maio de 2013
| Hoje é sabado
Wj Aluno:
(S Professora:
[ B
Lot
] ;{)‘A [
P
()
1\ N |
[ (e |20 et 2 I |

FigUra 8: Producéo de Murilo a partir do instru&lento‘ “Mapa do tesouro” - 2013.
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ANEXO E - Imagens | referentes ao estudo de caso Adriana

Figura 10: Capa do livro de autoria de Adriana - 2013.

Transcricdo de trechos da escrita de Adriana:

Eu quero ser estilista.

Igreja, musica, eu feliz aprendendo.
Cartazes da sala.

Musica.

Livros e cadernos.

Figura 11: Producdo de Adriana a partir do instrumento “Mapa do tesouro” - 2013.
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ANEXO F - Imagens |l referentes ao estudo de caso Adriana
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Figura 12: Producéo de Adriana em seu caderno pessoal - 2013.
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Figura 13: Produgédo de Adriana a partir do instrumento “Diario de ideias” - 2013.

TITULO: a L nal

Transcrigdo de trechos da escrita de Adriana:

Carlos é um pirata. Ele € mais conhecido de
caolho e ele tem uma gata a vivi.

No dia do meio ambiente ele e seus amigos
plantaram arvores e varreram a rua. E o
bairro deles ficou tudo limpo.

Figura 14: Producédo de Adriana:

atividade de escrita espontanea em sala de aula/2° ano/2013.
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ANEXO G - Imagens | referentes ao estudo de caso Gabriel
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Figura 16: Producédo de Gabriel em material de registro pessoal - 2012.

-

Figura 17: Producéo de Gabriel a partir do instrumento “Diario de ideias” - 2013.
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Figura 18: Producédo de Gabriel a partir do instrumento “Montando minha historia” - 2012,

Melissa
cabriel

Transcri¢do de trechos
da escrita de Gabriel:
Mé&e, pai, Melissa,
alfabeto, jornal,
Ludmila, colegas, o
tesouro.

Figura 19: Producéo de Gabriel a partir do instrumento “Mapa do tesouro” - 2013.




