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RESUMO

Investigou-se, neste trabalho, o lugar da criatividade na educacdo formal, em
particular nas aulas de Lingua Portuguesa da escola de ensino fundamental, a fim
de construir propostas de abordagens e atividades promotoras da criatividade na
leitura e na producdo de textos narrativos curtos de 31 alunos do 6° ano de uma
escola municipal de Breves (PA), localizada na ilha do Maraj6. Para este estudo,
adotou-se como posicdo metodologica a pesquisa-acdo (THIOLLET, 2001) e
envolveu, além do levantamento e leitura da bibliografia pertinente ao tema, o uso de
instrumentos exploratérios preliminares — um questionario e uma sequéncia de
atividades do livro didatico — para avaliar a leitura e producado criativa de textos
narrativos pelos alunos e a consequente elaboracdo de uma proposta de atividades.
Esta dissertacdo parte da discussdo do complexo conceito de criatividade, sua
evolugdo no pensamento ocidental e sua relagdo com a Educacao formal desde,
principalmente, os estudos de Alencar (2003, 2018, 2019), Lubart (2007) e Vigotski
(1998); seguindo pelas questdes ligadas ao ensino da leitura e da escrita, adotando
Geraldi (2010), Kleiman (2000), Maria (2016) e Colomer (2007), além de Rodari
(1982) para os aspectos da escrita criativa; ainda, descreve o contexto e apresenta
os resultados da pesquisa exploratoria; até concluir com a proposta de atividades
para a promocdo da criatividade na (e através da) leitura e redacdo de textos
narrativos. A proposta foi estruturada em 14 encontros semanais de 1h30 de
duracédo, com leitura de textos da cultura oral do municipio (“Mario Curica perdeu um
olho”), uma narrativa de Drummond (“A incapacidade de ser verdadeiro”) e as duas
narrativas iniciais do livro Reinacdes de Narizinho de Monteiro Lobato (Narizinho e
Uma vez) e producdo e socializagdo de textos de alunos em varais literarios e

plataformas virtuais.

PALAVRAS-CHAVE: Criatividade; Producdo Textual; Escrita Criativa; Leitura;
Literatura.



ABSTRACT

It was investigated, in this study, the place of creativity in formal education, in
particular in Portuguese language classes at the elementary school, in order to build
proposals for approaches and activities that promote creativity in reading and in the
production of short narrative texts by 31 6th year students from a municipal school in
Breves (PA), located on the island of Marajo. For this study, it was adopted the action
research as a methodological position (THIOLLET, 2001) and involved, in addition to
the survey and reading of the relevant bibliography to the theme, the use of
preliminary exploratory instruments — a questionnaire and a sequence of textbook
activities - to evaluate the reading and creative production of narrative texts by
students and the consequent elaboration of a proposal for activities. This dissertation
starts from the discussion of the complex concept of creativity, its evolution in
Western thought and its relationship with formal education since, mainly, the studies
of Alencar (2003, 2018, 2019), Lubart (2007) and Vigotski (1998); it continues with
questions related to the teaching of reading and writing, adopts Geraldi (2010),
Kleiman (2000), Maria (2016) and Colomer (2007), in addition to Rodari (1982) for
the aspects of creative writing; it also describes the context and presents the results
of the exploratory research; until concluding with the proposal of activities for the
promotion of creativity in (and through) reading and writing narrative texts. The
proposal was structured in 14 weekly meetings of 1h30 of duration, with reading texts
of the oral culture of the municipality (“Mario Curica lost an eye.”), a narrative by
Drummond (“The incapacity to be true”), and the two narratives initials of the book
The Adventures of Little nose by Monteiro Lobato (“Little nose” and “Once”) and
production and socialization of students' texts on literary clotheslines and virtual

platforms.

KEYWORDS: Creativity; Text production; Creative Writing; Reading; Literature.
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1. INTRODUCAO

A criatividade, termo complexo cuja definicdo discutiremos adiante!, é um
tema bastante recorrente nos diversos setores da sociedade atual, o que inclui a
Educacao. A ocorréncia desta palavra, de modo geral, denota as diversas formas de
producdo inovadora em qualquer atividade, seja para questdes de dificil solugdo ou
para situacdes que exigem agilidade. Em contextos de uso cotidiano, o individuo
criativo seria 0 mais apto para lidar com problemas em situacfes de impasse e,
muitas vezes, usando poucos recursos. Encontramos também ideias relacionadas a
criatividade no sentido de inovacao, de pensar e fazer diferente como exigéncias do
contexto atual que produz em ritmo bastante acelerado. De toda forma, parece que
desenvolver nos educandos a criatividade os tornaria mais habeis para a vivencia
em um mundo cujas transformacdes sdo cada vez mais velozes e imprevisiveis.

Ainda, sociedades organizadas segundo um modelo capitalista tém na
criatividade uma das principais formas de tornar o mercado consumidor mais
dindmico e investem em acdes no sentido de implementa-la como uma ferramenta
poderosa de produtividade cujo resultado é impulsionado por meios de comunicagao
cada vez mais sofisticados, com alta tecnologia e alcance global, para atingir os
seus fins. Vale ressaltar, contudo, a maneira como se organiza a producao, baseada
na fragmentacao dos conhecimentos, com sujeitos limitados as suas funcdes dentro
do processo de criacdo?. O efeito resultante de todo esse processo é que embora
possamos contar com uma producéo, esta ndo atende as necessidades de quem as
realiza; ha uma reproducéo a partir de padrdes estabelecidos por uma minoria.

Se a criatividade tem sido utilizada para responder as demandas do
mercado capitalista, por outro lado, também tem sido convocada para o
desenvolvimento humano, tendo como base o trabalho educativo, em especial a
aprendizagem escolar, a fim de ampliar 0 acesso a recursos para a participacédo na
sociedade e para a compreensdo de questbes individuais, visando formas de
supera-las. A educacéo, para tanto, precisaria se assentar sobre um curriculo e uma
pratica que possibilitassem ir além da apreensdo de conteudos, para torna-los

significativos em seus contextos e desenvolver a potencialidade criadora dos

! Adiantamos que Monica Neves-Pereira, em seu artigo “Posi¢cdes conceituais em criatividade”
(2018), sistematiza e agrupa concepg¢des contempordneas do termo em quatro conjuntos:
conceitual padréo, conceitual sistémico, socio-historico e sociocultural.

2 Ver o artigo de Dalvi (2018) sobre a construcao do conceito de criatividade na sociedade capitalista.



estudantes em suas individualidades e em comunidade, a partir de seus anseios e
nao apenas no ambito da repeticdo de conhecimentos, conforme a demanda da
produtividade em larga escala.

Apesar do avanco nos estudos acerca dos processos de ensino-
aprendizagem, podemos observar, ainda, a predominancia, sobretudo no discurso
pedagdgico mais “tradicional’, de ideias que direcionam o ensino para a transmissao
de um conhecimento padronizado, sem considerar as mudancas ocorridas no tempo
e no espaco, a complexidade existente em cada individuo, os temas trabalhados, as
habilidades envolvidas e as experiéncias dentro de cada contexto. E pertinente
salientar e reconhecer os conhecimentos produzidos pela humanidade, a riqueza
cultural, as experiéncias legadas pelas geracfes que nos antecederam, contudo, 0s
conhecimentos acumulados seriam incompativeis com uma nova geracdo sem o0
estabelecimento de um dialogo que considerasse o dinamismo da propria vida e as
relacbes com a sociedade, de modo que romper com antigos paradigmas é
fundamental para se estabelecer em um novo tempo.

Vale considerar, nesta tematica, que muito dos conhecimentos humanos tém
sido desconsiderados para a compreensdao dos desafios da sociedade na qual
atuamos e concepcdes ja superadas de criatividade ainda servem como parametros
para reproduzir e manter uma cultura controlada. O potencial criativo, por exemplo,
ainda é visto como dom especifico de apenas algumas pessoas e, por conseguinte,
desconsidera-se a possibilidade do seu desenvolvimento em outras. Em muitos
casos, alguns comportamentos fora de um determinado padrédo s&o vistos como
indisciplina e 0s sujeitos precisam ajustar-se aos modelos considerados aceitaveis,
seja em testes com respostas Unicas, seja em atitudes que o impedem de
desenvolver sua individualidade. Dessa forma, nota-se a relacdo ambigua que o0s
ambientes de educacao formal tém com a criatividade: por um lado, caracteristica a
ser valorizada para a vida no mercado e na sociedade; por outro, perigo a ser
controlado na medida em que gera turbuléncias para um sistema massificado e
homogeneizado.

Nesse contexto, precisamos também considerar algumas questdes que se
apresentam em relacdo as posturas assumidas na sociedade e que acabam
interferindo nas decisdes pedagodgicas. Sdo demandas que se apresentam a partir
de perspectivas dualistas e sob as quais se elaboram parametros de julgamento e

controle como, por exemplo, o certo e o errado, o0 moderno e o tradicional.
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Reconhecendo que a realidade € construida mais de matizes e tendéncias do que
de cores solidas e inconciliaveis, procuramos visdes que embasem um trabalho sem
0 peso do autoritarismo nem a obrigatoriedade do imediatismo.

A partir da observacédo, na literatura e no ambiente escolar de atuacdo do
pesquisador, procuramos investigar o lugar da criatividade na escola de ensino
fundamental, em especial nas aulas de lingua materna. Partimos do estudo do tema
e construimos um diagnostico de um campo escolhido — uma turma de 6° ano, com
31 alunos, de uma escola municipal de Breves (PA) — e seguimos a nossa discussao
questionando a possibilidade de “ensinar” criatividade, fomenta-la, cobra-la como
critério de valor na leitura e producdo textual dos alunos. Elencamos como
perguntas norteador : que conhecimentos precisam ser ensinados aos alunos antes
de se solicitar a producao de, por exemplo, uma narrativa e esperar que esta seja
“criativa”? Como € possivel ensinar a escrever um poema? Tal processo € inato,
desenvolvido, aprendido? E uma confluéncia desses trés processos? Com
predominio de algum?

Da pratica docente do pesquisador, incorporada no bojo desta pesquisa,
ressaltamos o percurso da formacdo académica e profissional que também
determinaram suas motiva¢cOes. Para esse ponto do nosso texto, optamos por uma
redacdo em tom memorialistico para enfatizar esta teméatica vivenciada em momento
anterior ao presente estudo.

A preocupacdo com a criatividade na educacdo ndao é nova. Desde a
conclusdo de meu curso de Licenciatura em Letras, no ano de 1998, e minha
posterior atuacdo profissional, minha grande preocupacéo foi fazer com que meus
alunos aprendessem de maneira mais significativa e de forma mais prazerosa.
Embora tenha ouvido frequentemente que a funcdo principal das aulas de Lingua
Portuguesa estivesse relacionada com “o falar e escrever corretamente”, sempre
acreditei que o aluno precisava, antes de tudo, ao falar e escrever, ao ler e escutar,
expressar-se, interagir, participar do mundo em que vive e que isso sO poderia
ocorrer se a escola o possibilitasse o desenvolvimento de sua criatividade. Sempre
estive atento a tudo o que pudesse contribuir com este proposito, mesmo sabendo
gue um trabalho criativo encontra barreiras nas ideias mais “tradicionais” de ensino e
também nas condi¢cdes em que se apresenta a realidade educacional brasileira, com
problemas estruturais graves, e na qual € comum ter de lidar com situagbes que

extrapolam a funcéo docente.
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Como trabalho de concluséao do curso de Letras (UFPA-1998), desenvolvi a
pesquisa “Ensino/aprendizagem da lingua materna: uma perspectiva literaria”, na
qual apresentei algumas consideracdes acerca do trabalho com a leitura de géneros
literarios e as possibilidades que textos desta natureza trazem ao educando e ao
proprio professor, que encontra diversos caminhos para tornar o seu trabalho muito
mais dinamico. No curso de Especializacdo em Planejamento do Desenvolvimento
Regional (UFPA-2003), apresentei como trabalho final uma reflexdo acerca do
desenvolvimento dos aspectos culturais produzidos a partir do ambiente escolar. Tal
discussdo apontou para o fato de que as acdes desenvolvidas na escola se
beneficiam do didlogo com a cultura local para gerar significados, para ir além do
cumprimento de tarefas pedagdgicas rotineiras e sem significado para o aluno.

Em meu trabalho como professor, desenvolvi diversas atividades de leitura e
escrita e pude verificar alguns resultados satisfatérios, ainda que pontuais e
distantes de um objetivo mais amplo de formacdo de leitores e escritores
autbnomos. Percebo, assim, a necessidade de qualificar minha atuacdo para que
esta possa ndo somente atender aos objetivos do sistema educacional, como
também despertar nos estudantes a vontade de ler e escrever a partir de seus
proprios interesses, de suas experiéncias. Na cidade onde atuo, por exemplo, ainda
h& pouco incentivo a formacdo de escritores e estimulo a cidaddos criativos. Da
mesma forma, os textos produzidos na escola ndo se configuram como
comunicacao real e sdo desprezados a partir da atribuicdo da nota pelo professor.

Ao ingressar no Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, essa
inquietacéo se expressou no desejo de desenvolver algo que pudesse contribuir com
a minha prética docente e qualificar aprendizagem de meus alunos. Dessa forma,
procurei aliar a pratica da pesquisa a pratica pedagodgica e poder intervir em
aspectos que julgo necessarios ao desenvolvimento da aprendizagem mediado pela
disciplina Lingua Portuguesa.

Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 48), a andlise da acdo pedagogica
proporciona um aperfeicoamento profissional e desenvolve no docente a
compreensao do que se vai fazer junto a seus alunos ou, conforme Tardif (2010, p.
57) identifica o professor como um ator que realiza sua pratica conforme o sentido
que atribui a si mesmo, dos saberes oriundos de sua propria acdo. Neste sentido, o
tema deste trabalho surge de inquietacbes da sala de aula do Ensino Fundamental,

dos alunos do 6° ano com suas peculiaridades os quais saem de uma etapa na qual
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tinham apenas um professor e agora precisam enfrentar uma nova rotina de aulas
com professores diferentes, além de lidarem com a transicdo da infancia para a
adolescéncia. Mais ainda, ha que considerar aspectos da personalidade de cada
estudante e os efeitos do uso das tecnologias da informacéo digitais para novas
experiéncias.

Que metodologias ajudariam a despertar o interesse do aluno pela
aprendizagem nessa fase da vida? Qual a relacdo desses estudantes com a
linguagem e as manifestacfes da linguagem mediadas pela cultura digital? De que
maneira a criatividade seria motivada no contexto digital? Nesses ambientes, o
aluno teria condigcdes de acessar bens culturais? Enfim, como usar a criatividade
como ponte entre componentes curriculares e as experiéncias de discentes e
docentes?

A partir da observacdo desse contexto, procuramos verificar como o tema
fora abordado ao longo do tempo e também buscamos estabelecer de que forma os
diversos posicionamentos se interligaram as questfes educacionais, especialmente
aguelas relacionadas a escolarizacdo. Nesse percurso, encontramos concepc¢fes
que se estabeleceram a partir de um determinado aspecto da criatividade, além de
teorias mais recentes, com abordagem mais abrangente, a partir do
entrecruzamento de diversos conhecimentos. No espaco educativo, a questdo
repercutiu em formas de ensino de carater prescritivo e formas de ensino
construidas nos processos, reconhecendo nestas Ultimas uma maior possibilidade
de desenvolvimento de potenciais criativos.

Metodologicamente a pesquisa constituiu-se de um levantamento
bibliografico acerca da criatividade e de como essa se manifesta no ambiente
educativo, considerando a leitura, a escrita e as concepg¢des predominantes. O
estudo possui carater de pesquisa-acdo notadamente pela atuacdo do pesquisador
no contexto da pesquisa. Os dados iniciais foram obtidos por meio de questionarios
abertos e da analise de uma atividade diagnose acerca da relacdo entre os sujeitos
e o0 tema. Essa pesquisa inicial evidenciou a necessidade de reflexdes acerca de um
aspecto especifico da leitura e da escrita da literatura na escola. Desta forma,
apresenta-se uma proposta de intervencéao pedagogica subsidiada pela metodologia
da “leitura e da escrita criativa®, visando a propiciar ao aluno uma base para se
tornar um leitor proficiente e produtor de textos significativos, num processo em que

tanto leitura quanto escrita se deem de forma criativa, ou seja, com a participacéo do
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aluno, de modo que a criatividade possa se expandir em todas as areas do
conhecimento e da vida.

Ressalto que o tema escolhido, a criatividade na leitura e producéo de textos
na escola, ndo possui tradicdo de pesquisas na area de Letras. Quando ha, o tema
costuma ser abordado no viés da formagéo de escritores profissionais. No contexto
escolar, as vezes comparece quando se trata da producdo de “géneros do
cotidiano”, mas pouco na producao de textos literarios. O levantamento nos bancos
de dados das instituicbes de fomento a pesquisa e repositorios de teses e
dissertacdes mostrou o interesse pelo tema em diversas areas de conhecimento,
dos negécios e educagdo mateméatica ao ensino infantil e esporte, mas traz um
repertorio ainda restrito na area da linguagem e da literatura.

Dentro do PROFLETRAS, encontramos a proposta de intervencédo levada a
cabo na Universidade Estadual do Norte do Parana por Silva (2016), que propde o
uso da literatura como elemento de motivagcdo da escrita, tendo como base
metodoldgica a sequéncia basica de leitura de Cosson (2006), além de orientacbes
do que se conhece como escrita criativa, referenciadas por Dalla-Bona e Bufren
(2013) e por Tauveron (2015). O objetivo pretendido pela autora foi o
desenvolvimento da linguagem literaria a fim de formar alunos leitores e também
autores a partir de um trabalho de didatizacdo da linguagem literaria, ou seja, da
insercao do texto literario ndo apenas como algo a ser analisado, mas também como
producao.

O trabalho de Silva (2016) ratifica nossa percepcao da caréncia em relagcao
ao tema da escrita literaria em sala de aula, uma vez que a preocupacao
hegemonica, para a literatura, tem sido para a formacdo de leitores e ndo de
individuos mais criativos num sentido e num espectro mais amplos. Outro aspecto
levantado pela autora demonstra o uso do texto com propdsitos muito mais didaticos
do que estéticos, 0 que é evidenciado em quase todos os trabalhos bibliograficos
referentes a leitura, incluindo documentos como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) do terceiro e quarto ciclo, ao apontar a leitura como pretexto para
ensino da escrita.

Como alternativa metodolégica para a formacédo de alunos-autores, Silva
(2016) percebe que as técnicas desenvolvidas em trabalhos de escrita criativa séo
importantes. Contudo, reconhece o trabalho com a leitura como base para o ensino

da escrita, ressalvando-se as especificidades do texto literario, para o que remete a
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Compagnon (2001), Eagleton (1994), Eco (2003) Jouve (2012) e Candido (1972,
1995). O referencial citado por esta autora é de bastante relevancia para
compreendermos, principalmente, a expressividade dos textos literarios, o aspecto
humano neles presente, além de ressaltar o aspecto criativo no sentido da liberdade
em todas as suas dimensfes. Esta peculiaridade do texto literario muitas vezes é
guestionada por pais e educadores, em razédo de julgamentos moralizantes. A autora
faz um percurso historico e aponta ainda o uso da literatura pela escola para fins
didaticos, como conteudos gramaticais ou para a afirmacao de valores.

Como principal referencial tedrico, além da dissertacdo de Silva (2016) e dos
autores nela citados para a discusséao da leitura literaria, adotamos, para o tema da
criatividade, Muniz e Martinez (2015), que destacam as formas nas quais a
criatividade se expressa na aprendizagem da leitura e da escrita da crianca. Em
estudo de caso em uma escola publica, os autores observam o papel significativo da
criatividade na aprendizagem da leitura e ressaltam a relagdo ladica como
abordagem frutifera para a aprendizagem. Mitjans Martinez embasa nossa ideia da
aprendizagem criativa e delimita as caracteristicas de personalizacédo da informacao,
confrontacdo com o dado e producdo e geracao de ideias proprias e novas que
transcendem o dado.

Adotamos também Oliveira e Alencar (2009), que indagam como ser criativo
no ambiente escolar, o que vem ser um professor criativo e também analisam
algumas teorias da criatividade juntamente com o0s elementos necessarios para a
existéncia desta. Dentre tais teorias, destacam a Teoria do Investimento em
Criatividade, de Sternberg (1988), reformulada mais tarde, juntamente com Lubart
(1996), e a Perspectiva de Sistemas, de Csikszentmihalyi (1994, 1996, 1999). Tais
teorias apontam para elementos de construcdo dos processos criativos que
extrapolam o aspecto individual e reconhecem a importancia do contexto social. O
modelo proposto pela Teoria do Investimento € construido a partir da influéncia
muatua de seis fatores, a saber: inteligéncia, estilos intelectuais, conhecimento,
personalidade, motivagdo e contexto ambiental. Ja& a Perspectiva Sistémica
considera a interacdo de trés sistemas: o individuo, com a sua bagagem genética e
a sua experiéncia; o dominio, referente aos conhecimentos em determinada area e o
campo, referindo-se ao sistema social.

Para a discussdo do contexto social e cultural, tomamos Bortoni-Ricardo

(2018), que permite pensar a compreensdo das acdes dos sujeitos estudados em
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sua prépria perspectiva. A autora cita os trabalhos de Clifford Geertz e Dell Hymes,
na Antropologia e na Linguistica, respectivamente, que contribuiram de forma
significativa para desenvolvimento de pesquisas nas Humanidades. O conceito de
competéncia, por exemplo, a partir do trabalho de Hymes, € ampliado e, neste
trabalho, utilizado em diferentes contextos relacionados a criatividade para a
compreensao da nossa realidade e a possibilidade de implementarmos mudancgas.

Organizamos esta dissertacdo com as seguintes secdes: introducéo,
fundamentacdo tedrica, metodologia, proposta de intervencdo, além das
consideracdes finais. Nesta secdo introdutéria, problematizamos acerca da
criatividade na sociedade e em particular nas praticas de leitura e escrita na escola,
bem como justificamos nossa motivacdo e apresentamos 0s objetivos que deram
forma a esta pesquisa. Na segunda secdo, apresentamos as bases tedricas,
iniciando com as concepc¢des de criatividade e as manifestacdes desta na educacgéao,
na leitura e na escrita, bem como a apropriacdo pelos documentos oficiais a
manifestacdo nos livros didaticos e por fim as bases didaticas para a
implementacdo. Na terceira secdo, descrevemos o0s procedimentos metodolégicos
da pesquisa-acdo, o contexto e o perfil dos participantes. Na quarta secao,
apresentamos nossa proposta criativa de leitura e escrita a partir da aproximacgao de
conhecimentos da cultura popular, explorando a oralidade até textos de Monteiro
Lobato.

Reconhecendo que compreender a criatividade exige conhecimento de
diversas areas de estudos e saberes e que, para Alencar (2018), o desenvolvimento
da imaginagéo criadora desperta uma forma de poder, iniciamos este trabalho com
uma sec¢do de fundamentacédo tedrica, que focaliza a definicdo do que trataremos
como criatividade, suas relacdes gerais com a Educacao e especificas com a leitura
e escrita, além de estudar seu comparecimento em livros didaticos escolares. Nas
secdes seguintes, estabeleceremos nossas bases metodoldgicas e apresentaremos

nossa proposta de intervencgéao.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Como ja antecipamos na introducdo, focalizamos neste trabalho a
criatividade no contexto escolar, investigando o desenvolvimento de tal capacidade
na leitura e na escrita de estudantes do ensino fundamental. Nesta secéo,
apresentamos as bases teoricas que nortearam nossa pesquisa. Para tanto,
procuramos tracar um percurso a partir de concepc¢des mais usuais acerca da
criatividade até as contribuicbes mais recentes. Até aqui, procuramos nao
apresentar nenhuma valoracdo acerca de tais concepcdes em cada um de seus
contextos, mas, ao trazermos para o contexto atual e real das necessidades dos
estudantes e professores, precisamos marcar perspectivas que podem evitar certos
preconceitos e limitacdes ao trabalho educativo com a criatividade e colaborar com o
desenvolvimento desta, em todos, e ndo apenas em alguns contemplados pela

natureza.

2.1 Concepcoes de Criatividade

A ideia de criatividade, por sua complexidade, apresentou ao longo do tempo
uma diversidade de conceitos. Oliveira e Alencar (2009) esclarecem que a
etimologia desta palavra vem do grego krainein, cujo significado € realizar, passando
pelo latim creare, com o sentido de criar, fazer brotar, fazer crescer. Destaca-se,
nestes primeiros entendimentos, a realizacdo de algo e quem realiza. Mais adiante,

este sentido inicial apresentou alteragdes e novos fatores foram incorporados.

2.1.1 Criatividade: entre o dom, a genialidade e a loucura

Historicamente os primeiros a tratar da questéo da criatividade a viram como
algo mistico, divino. As explicagcbes para o surgimento das coisas do mundo
aparecem nas diversas narrativas ligadas a seres que estavam acima do homem.
De acordo com esta concepg¢édo, o0 homem recebia a inspiracéo dos deuses ou das
musas. Segundo Platdo (apud LUBART, 2007, p.11), o poeta ndo poderia criar sem
haver inspiragcdo de uma musa. Jaa Torrano, em texto introdutorio acerca da

Teogonia, livro de Hesiodo que traduziu e anotou para edicdo brasileira em 1992,
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trata de como a redacdo do poema € encarada como um dom e descreve as musas
como
cantoras divinas, cujo poder onisciente de cantar 0s acontecimentos
presentes, passados e futuros € por elas outorgado aos cantores humanos,
seus servidores. Os diversos aspectos e fun¢des do canto do aedo séo
indicados pelos nomes das musas: Gloria, Alegria, Festa, Dancarina,
Alegra-coro, Amorosa, Hinaria, Celeste e Bela-voz.
Por serem filhas do deus supremo, elas estao ligadas ao exercicio do poder,
protegem os reis justos quando estes devem falar e impor ao povo suas
decisdes e sentencas, e dao aos cantores palavras verdadeiras. Por serem

filhas de Memodria, elas detém o conhecimento do que foi, do que é e do que
serd. E, por serem mogas, tém a beleza, a sensualidade e o poder de

seducao proprio do género feminino. 3

Para Aristoteles, conforme Lubart (2007, p. 11), a inspiracdo ndo seria
externa ao individuo e sim construida a partir das proprias associacdes mentais.
Contudo, tal percepcao teria sido contida durante o periodo medieval em razdo do
pensamento religioso que predominou nesta época.

E digno de observacdo que a concepcao de criatividade como dom inato
ainda € muito presente, se ndo hegeménica, em nossa época, repercutindo a ideia
milenar de que alguém nasce criativo e atua por obra da inspiracdo. Esse
pensamento determinado e determinista afasta o papel da educacdo no
desenvolvimento de potenciais criativos humanos, desconsiderando a possibilidade
dos processos educativos desenvolverem habilidades durante a formagao do sujeito.
Tampouco ndo podemos esquecer que o dominio da modalidade escrita sempre
esteve relacionado as formas de poder, de modo que um discurso determinista
serve ao interesse de torna-la uma habilidade para poucos.

Da Antiguidade, também resultou outra concepcao de criatividade que a
associou a loucura e a melancolia, em razdo de problemas mentais pelos quais
passaram algumas pessoas cuja producéo criativa foi intensa®. Vale ressaltar que se
trata de uma generalizacdo a qual restringe a acgéo criativa apenas a algumas
pessoas e algumas areas, mas de alguma forma reflete observacdes a respeito do
pensamento e a relacdo com o comportamento humano, como se a sanidade mental

fosse um preco a pagar por pensar e sentir “fora da caixa”.

8 TORRANO, Jaa. A Teogonia de Hesiodo. Revista Cult. Disponivel em:
<https://revistacult.uol.com.br/home/a-teogonia-de-hesiodo>

4 Vincent Van Gogh, Paul Gauguin, Lord Byron, Liev Tolstdi, Serguei Rachmaninov, Piotr llitch
Tchaikdvski, Robert Schumann, sédo alguns exemplos citados na reportagem “Sobre Génios e
Loucos”, de Ulrich Kraft, disponivel em
<http://www?2.uol.com.br/vivermente/reportagens/sobre_genios_e_loucos_imprimir.htm|>



18

Mais tarde, as discussdes travadas no século XVIII ddo um novo matiz a
perspectiva inata da criatividade ao desenvolverem a nogéo de genialidade. A figura
do escritor, por exemplo, era vista como algo em quem as ideias brotavam
naturalmente e sem esforco, em razédo da grande habilidade, o génio. A essa ideia,
ainda presente no senso comum, Maria (2016) cita como exemplo o potencial
criativo de Machado de Assis e ndo exclui o seu potencial como um grande “génio”,
mas sem desconsiderar todo o esfor¢co do escritor para a constru¢do de sua escrita,
as pesquisas empreendidas por ele para compreender o aspecto humano, as
leituras de autores que o antecederam e as relagfes pessoais estabelecidas desde
a sua infancia. Com base em estudos da neurociéncia, a autora refuta o que ainda
hoje tem sido utilizado para rotular determinadas pessoas e demonstra que o
cérebro é plastico, esta sempre se alterando, é capaz de desenvolver habilidades

criativas.

O que eu pretendo é justamente jogar por terra essa imagem de um “dom”
com que o menino pobre teria sido aguinhoado, questionar essa gratuidade
de uma premiacgéo inexplicavel do destino, obra das musas ou das parcas.
Durante séculos, a experiéncia humana foi dividida entre o fisico e o
imaterial, por isso era comum associar-se a arte, a competéncia literaria ou
a criagdo poética a abstracBes como as musas e 0 espirito e ndo ao
trabalho de nosso cérebro, racional e vigilante. Ocorre que, até ha apenas
algumas décadas, o conhecimento de nossa massa encefélica era bem
diferente de hoje e, de modo geral, prevalecia a concepcdo de que o
cérebro € a sede da razdo, dotado de uma frieza racional, similar a
engrenagens, maguina, computador, como se este mesmo 6rgdo nao
processasse também as emocdes. (MARIA, 2016, p. 129)
Nas reflexdes de Vigotski (2009) também se reconhece o papel de pioneiros
como “génios” em determinadas inveng¢des, mas nem por isso deixa-se de
reconhecer a criatividade como atributo de todo o ser humano, este capaz de

pequenas descobertas, individuais e também de forma coletiva.

2.1.2 Criatividade nos estudos contemporaneos

As pesquisas mais recentes vém, desde o século XX, principalmente,
atualizando o conhecimento acerca do cérebro humano e da maneira como se
aprende. Sawyer (2011 apud ALENCAR, 2018, p. 28), aponta nos estudos da
neurociéncia como diversas regides cerebrais sdo ativadas enquanto se realiza
alguma atividade criativa, desfazendo a crenca anterior do uso apenas do hemisfério

direito. Outra crenca desfeita é a de que nascemos predeterminados, conforme
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aponta Maria (2016) e novamente € esclarecida pelos estudos da neurociéncia que
descreve a plasticidade do cérebro, ou seja, diversas mudangcas podem ocorrer a
partir de cada experiéncia. A autora também nos lembra de “mitos” que viam no
excesso de leitura como um problema e que hoje € apontado como um habito
saudavel, inclusive para se evitar doencas degenerativas. A partir de uma percepcéo
cientificista mais moderna, diversas areas do conhecimento reconheceram a
importancia da producdo criativa e da possibilidade de uma educacdo para a
criatividade. Assim, a abordagem sobre o tema tomou novos rumos.

Entretanto, como reconhece Alencar (1986, p.13), ja desde a estruturacao
da Psicologia como ciéncia, no século XIX, avancaram o0s estudos acerca da
inteligéncia. Durante a primeira metade do século XX, ndo se levantou nenhum
problema relacionado a criatividade, o foco recaiu no estudo da inteligéncia em uma
concepcao linear, na qual o ambiente e experiéncia ndo eram levados em
consideracdo. Acreditava-se que a inteligéncia seria uma caracteristica encontrada
em qualguer pessoa, mas nao se aplicava a criatividade que se manifestaria apenas
em algumas, de forma espontanea, como um dom ou relacionada a alguma
inspiracdo momentanea — 0 que, Nnao por acaso, retoma uma perspectiva hesiodica.
Desse ponto de vista, nada era possivel no sentido de desenvolvé-la. A inteligéncia
era vista como algo que poderia ser medido e avaliado em testes, enquanto a
criatividade era algo dificil de ser analisado cientificamente. J& na segunda metade
do século XX, diversos aspectos da criatividade passaram a ser observados, tais
como

as caracteristicas cognitivas, motivacionais e de personalidade de
individuos altamente criativos; os fatores ambientais que facilitam o seu
desenvolvimento e manifestacdo; a relacdo entre a criatividade durante a
infancia e na vida adulta; as relagBes entre criatividade e inteligéncia; bem

como as principais barreiras a seu desenvolvimento. (ALENCAR, 1986, p.
14)

Estudos da psicologia passaram, entdo, a tratar das condi¢cfes favoraveis ao
desenvolvimento da criatividade. A proposta humanista de Rogers (1959 apud
ALENCAR 1986) apontava para a necessidade de uma adaptacao criativa, de se
conhecer a natureza, as condi¢des e 0s meios que possibilitavam o desenvolvimento
da criatividade. Guilford (1950, apud ALENCAR 1986), presidente da Associacao
Americana de Psicologia, em um discurso numa conferéncia que abordava,

significativamente, a criatividade, levanta a questao para as pesquisas relacionadas
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esse tema e, ainda, destaca o papel dos testes de inteligéncia que, segundo ele,
avaliavam apenas respostas a conhecimentos sobre assuntos ja vivenciados,
enquanto a criatividade levaria a producao de respostas novas. Guilford (1967 apud
Alencar, 2018, p. 32) apresenta 0 pensamento criativo, segundo as habilidades de
fluéncia, flexibilidade, originalidade, elaboracdo, avaliacdo, redefinicdo e
sensibilidade. Tais habilidades foram categorizadas em habilidades associativas,
analdgicas, metaféricas e abstratas.

Segundo Martinez (2002), dois critérios sao utilizados para a definicdo da
criatividade: o critério de valor e o da novidade. Entretanto, esses critérios ndo séo
estaveis, ou seja, dependem de outros fatores, conforme ressalta a autora,

A criatividade humana é um processo plurideterminado. Fatores histéricos,
econdmicos, socio-culturais, ideoldgicos, conjunturais e subjetivos
mediatizam, de forma extremamente complexa, a expresséo criativa. No
entanto, esta € sempre a expressao de sujeitos concretos que, em

determinado momento e em determinadas condi¢cbes, sdo capazes de
produzir algo novo com determinado valor. (MARTINEZ, 2002, p. 191)

Neste ponto do trabalho, creio que € oportuno estabelecer o conceito de
criatividade que adotaremos, inicialmente, para nossa pesquisa, mesmo que mais
tarde precise ser aprofundado e matizado. Seguimos Lubart, para quem

A criatividade € a capacidade de realizar uma producdo que seja ao
mesmo tempo nova e adaptada ao contexto na qual ela se manifesta
(Amabile, 1996; Barron, 1988; Lubart, 1994; MacKinnon, 1962; Ochse,
1990; Sternberg e Lubart, 1995). Essa producdo pode ser, por exemplo,

uma ideia, uma composi¢do musical, uma histéria ou ainda uma mensagem
publicitaria. (LUBART, 2007, p. 16; grifo nosso)

O que caracteriza a definicdo adotada é a conjuncdo de capacidade de
produzir algo novo (uma ideia, um texto, uma leitura) que se adapta ao contexto e
amplia o repertorio que temos diante da realidade concreta. Ressalta-se que o que &
produzido ndo é fruto de uma criatividade exclusiva de um criador. Embora
possamos reconhecer o esfor¢co individual na criacdo, é na visdo de conjunto que
podemos melhor compreender a criatividade. Sob este prisma é que também
ponderamos o0 aspecto de um ensino da leitura e da escrita da literatura, na medida
em que se demandam acdes diversas para a recriagao da linguagem.

A compreensao da criatividade como algo que extrapola o individuo, colocou
em evidéncia os aspectos externos e, dessa forma, passou-se também a procurar as
condi¢cbes para o fomento da criatividade em contextos diversos, como os apontados
por Alencar (1986):
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Em termos das caracteristicas de um contexto social propicio a criatividade,
salienta-se a extensdo em que as contribuices criativas de seu povo séo
bem aceitas e valorizadas, bem como a existéncia de condi¢cdes que
estimulem a inovacdo, a exploracdo de ideias e a criacdo de novos
produtos. Na medida ainda em que tracos associados a criatividade, como
espontaneidade, curiosidade, independéncia, iniciativa, forem cultivados e
reforcados no meio social onde o individuo se acha inserido, producdes
criativas terdo mais chances de ocorrer. (ALENCAR, 1986, p. 15)

Ainda, em relacdo a contribuicio dos fatores sociais favoraveis ao
desenvolvimento do potencial criativo dos individuos, Stein (1974. p. 285 apud
ALENCAR, 1986, p.15) destaca alguns pontos que, quando sdo valorizados pela
sociedade, apresentam maior possibilidade de terem mais éxito. Por exemplo,
quando se oferece oportunidades ao individuo, com liberdade para as diversas
experiéncias, com estimulos positivos para a sua criacdo, valorizando as mudancas
e a originalidade e reconhecendo e encorajando as pesquisas, o desenvolvimento
da criatividade se da mais plenamente. Estas atitudes demonstram os aspectos de
uma sociedade que autoriza as diferencas e as diferentes possibilidades na criacéo,
mas por outro lado que, pode haver uma sociedade que fecha em modelos
preexistentes e o individuo, de certa forma, é estimulado a realizar tarefas de modo
satisfatorio — e limitado — nesses padrées.

Uma das primeiras formas de sistematizar o pensamento e a construcéo de
novas ideias deu-se com o modelo basico de exercicio da criatividade desenvolvido
por Grahan Wallas, em 1926 (apud LUBART, 2007, p. 94-95). Nele, postulam-se
quatro principios da criatividade: preparacédo, incubacao, iluminacéo e verificacdo. A
preparacdo consiste em uma aproximacdo do problema para analisa-lo de forma
consciente e tendo algum conhecimento, algum dado para resolvé-lo; a fase de
incubacdo ha um afastamento do problema e ja ndo é mais consciente, € como se
houvesse a necessidade de dar um tempo ao cérebro, um periodo de descanso e
relaxamento; a iluminacdo, quando a nova ideia se torna consciente; a verificagao,
trabalho de avaliar, redefinir, lapidar a nova ideia. No livro Escrita criativa: da ideia
ao texto, de Rubens Marchione (2018), é este modelo utilizado para orientar a
respeito do processo de escrita. Didaticamente, encontramos uma referéncia para o
trabalho pedagogico, mas ndo de forma a adota-lo como um passo-a-passo ha
conducao das atividades discentes.

Apesar da incipiéncia no desenvolvimento do campo de estudo, ja ha

propostas para o trabalho com a criatividade nas aulas de lingua materna na escola.
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Em Gramatica da Fantasia, de Gianni Rodari (1982), encontramos as ideias do autor
a partir da sua experiéncia em trabalhos com criancas e a sua sensibilidade para
compreender de onde partem as ideias criativas. Rodari afirma que a criatividade se
apresenta como um pensamento divergente, fugindo dos padrbes ja construidos. A
atitude criativa, desta forma, se desvela como um olhar agucado, atento aos
problemas cotidianos. Este autor desenvolve diversas atividades de escrita a partir
da exploracdo da fantasia infantil e da ideia de que os erros podem se constituir em
possiblidades de aprendizagem para produzir textos. A proposta desenvolvida
explora principalmente o aspecto ladico da lingua, jogos que inicialmente parecem
nao ter sentido légico, mas aos poucos vao se encaixando no jogo. Por exemplo, no
jogo chamado de bindmio fantastico, as palavras sdo agrupadas propositalmente
numa combinacdo muito incomum até ser possivel alguma maneira de utiliza-la
numa histoéria. Evidente que o que torna viavel tal proposta ndo é apenas a utilizacéo
de uma técnica, mas a conquista da liberdade de fazer uso de diferentes
combinac¢des da lingua e do universo da literatura.

Ha que observar, porém, que a criatividade ndo se limita ao que é incomum
ou, em outros termos, a “divergéncia”. Para Franchi (2004, p. 9), “0 comportamento
divergente ndo deixa de ser um comportamento criativo, mas a redugcdo de um ao
outro, sem mais, ndo somente limita a no¢ao de criatividade como dificulta a acao
pedagogica que se pretende criativa.” A criatividade poderia estar presente em
atividades sujeitas a regras, ou seja, também no pensamento convergente, uma vez
que as ideias se originam sob a influéncia de contextos histéricos e sociais
determinados.

O entendimento da criatividade, no inicio do século XX, j4 atentava para
essa presenca de forcas externas e internas na composi¢cdo do pensamento, de
modo que a aprendizagem ja ndo deveria se constituir como mera repeticdo, nem o
aluno ser passivo diante do conhecimento.

A relacdo entre o sujeito e o mundo se compreende como uma relacdo
ativa: o homem intervém espontaneamente no curso dos fendmenos,
estabelece rela¢cdes novas, define novos modos de estruturacdo do real.
N&o se limita, pois, a observar e a assimilar, a estar disponivel para a "licao
das coisas", mas a fazer delas o objeto mutavel e adaptavel da acdo do
sujeito. Sob a acdo e para a acdo, as coisas nao sao apreendidas a partir
de propriedades categoriais que lhe seriam inerentes, mas pelo seu valor
funcional. Como conseqiéncia, saber é saber de experiéncia, é
representacdo de experiéncias, e ndo mera manipulacdo de representacdes

simbdlicas transmitidas: experimenta-se aquilo que se criou. (FRANCHI,
1991, p. 9)
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Esta concepcado de conhecimento constituido na agdo também é referida por

Franchi em relagdo a linguagem, vista ndo mais como uma exteriorizacdo do

pensamento e sim como uma realizacdo interativa. Vale ressaltar, por exemplo, no

ensino da gramatica, que parte importante do que distancia o aluno de desenvolver

0 seu potencial criativo é a maneira como as regras sao ensinadas, ou seja, fala-se

da Gramatica, mas ndo se ensina a utiliza-la produtivamente. Este autor enumera

algumas razdes para o0 descontentamento com a Gramatica, motivado

principalmente pela falta de renovacao na concepcao desta e da falta de um trabalho

gue considere os seus usos efetivos. Na busca por um trabalho criativo, tém-se

deixado de considerar os diversos aspectos gramaticais e, na incerteza, este tem se
reduzido a praticas antigas disfarcadas de modernas. Segundo este autor:

E no uso e na pratica da linguagem ela mesma, e néo falando dela, que se

podera reencontrar o espa¢o aberto da liberdade criadora. De fato, a

criatividade ¢é fruto de um comportamento original e assistematico,

realimentado a cada momento em cada circunstancia da acdo humana; a

gramatica, ao contrario seria um trabalho de “arquivamento”, de

assujeitamento dessa liberdade a certos parametros teéricos e formais.
(FRANCHI, 1991, p. 7)

A falta de compreensédo do aspecto gramatical levou, segundo Franchi, a
uma “involugdo na eficiéncia das estratégias pedagodgicas destinadas a criar
condigcbes de um comportamento criativo na linguagem” (1991, p. 7). Este autor
também aponta outros aspectos na busca por um ensino criativo, que levaram a
decisbes equivocadas, tais como o trabalho com a “redacdo” tomada como treino,
como instrumento de avaliagdo; o “espontaneismo” pedagogico, pensado como
expressao livre; o esvaziamento da funcao de professor; a ideia de uma criatividade
fora da linguagem verbal, por entender que ndo poderia haver producdo criativa
associado a um sistema de regras do sistema linguistico; a falta de sistematizacéo
gramatical nos manuais de ensino, com atividades reduzidas a questdes sem muita
reflexdo; os modismos das teorias linguisticas mais modernas sem uma consisténcia
pedagogica (FRANCHI, 1991, p. 8 e sS).

Por seu turno, Virgolim, Fleith e Neves-Pereira (1999) destacam a
diversidade do conceito de criatividade tanto no senso comum como nos estudos
cientificos. Nas pesquisas, segundo Neves-Pereira (1998), tal diversidade decorre

do foco como se observa o problema.
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Criatividade tem sido definida por diversos autores de forma diferenciada.
Uns concentram-se no aspecto processual do fenémeno, traduzindo-a como
uma estratégia para se criar produtos novos e originais; outros vao enfatizar
o produto como referencial para definir o termo: criatividade passa a ser
vista a partir da emergéncia de um produto que deve ser novo, utl e
reconhecido por outros. Muitos definem criatividade considerando ambos os
aspectos: processo e produto. (NEVES-PEREIRA, 1998, p. 2)

E bom lembrar que, por ser um fendmeno que abrange diversos elementos e
permite mdltiplas abordagens, é natural que a criatividade assuma matizes
diversificados segundo a perspectiva sob a qual se olha. A obra destas autoras
apresenta algumas atividades praticas no sentido de criar instrumentos para 0s
educadores desenvolverem habilidades criativas nos estudantes, de modo a
estimula-los a construirem suas préprias ideias. Também em Alencar (2018)
encontramos exercicios para o desenvolvimento de habilidades do pensamento
criativo que consistem no uso da imaginacdo para resolver situacdes problemas.
Neste caso, o foco do trabalho sdo as atividades de natureza desafiadoras,
entretanto, a criatividade se destaca pelas respostas dos alunos.

Neves-Pereira (2018) reflete acerca do conceito de criatividade a partir da
aproximacédo entre diferentes concepcdes tedricas e as mudancas ocorridas, ao
longo das ultimas décadas, nas diversas areas de atuacao cientifica que abordam tal
fenbmeno. Embora possa haver alguma resisténcia em promover uma relacdo
dialdgica entre os diversos estudos, a autora argumenta em favor da dindmica da
pesquisa, buscando uma abordagem por diferentes visées conceituais.

Nesse sentido, se ndo ha um consenso acerca da definicdo do complexo
conceito de criatividade, isso também se deve a multiplicidade de perspectivas sobre
o tema. Neves-Pereira (2018) menciona quatro: a conceituacdo padrdo, a
conceituacdo sistémica, a conceituacdo socio-historica e a conceituacao
sociocultural.

A conceituacao padrao de criatividade, de acordo com Neves-Pereira (2018),
€ a predominante nos estudos e fundamenta-se nos critérios de novidade,
originalidade e utilidade. Embasa-se em autores como Morris Stein (1953) e é a que
usamos, inicialmente, para nosso estudo. A aceitacdo desta atitude cientifica de
base descritiva deu-se em razdo da facilidade de experimentos quantitativos
comprovaveis estatisticamente. A tendéncia das pesquisas na década de 50,
segundo Glaveanu e Kaufman, foi influenciada por critérios pragmaticos e funcionais

da psicologia americana e estimulou pesquisas baseadas em testes psicométricos e
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linhas de pesquisas voltadas a pessoas, processos e produtos. Das décadas de 70 a
90, os critérios utilizados por Stein influenciaram as pesquisas da psicologia da
criatividade. Sob os aspectos cientificos, a conceituacdo padrao de criatividade foi
questionada (WEISBERG, 2015; SIMONTON, 2016) por apresentar, no caso da
originalidade e utilidade, elementos valorativos observados e interpretados de
modos diferentes.

A conceituacdo sistémica de criatividade, representada pelo Modelo de
Csikszentmihalyi, apresentou um novo olhar ao considerar ndo apenas o individuo,
mas o fendbmeno social organizado em instancias que seriam capazes de julgar algo
como criativo ou ndo. A énfase social e historica, apresentada por este modelo,
apesar de importante, deixou de lado diversas manifestacbes que ndo passam por
uma avaliacdo mais critica, conforme o modelo sistémico, pois ndo caberia uma
apreciacéo de especialista, como, por exemplo, a criatividade cotidiana e infantil.

A conceituacdo socio-histérica é embasada pelas ideias de Vigotski e insere
nos estudos da criatividade a dimens&o do desenvolvimento humano, considerando
0 sujeito na sua experiéncia histérica e cultural. Nesta abordagem ndo ha uma
definicdo explicita do conceito de criatividade, pois, nos trabalhos deste teorico,
ainda se verifica certa variabilidade de definicbes aparecendo como funcgao
psicolégica superior, como sistema e ainda como comportamento humano. Os
pesquisadores que seguem a linha baktiniana utilizam o conceito de imaginacgao
criativa, observando-a como um processo de desenvolvimento complexo do
individuo, no qual se cria a partir do j& existente.

Neves-Pereira (2018) indica que a conceituacdo sociocultural tem como
referéncia o trabalho do psicélogo romeno Vlad Glaveanu. Trata-se de uma teoria
recente e em construgdo, que considera a psicologia de Vigotski em sua base
conceitual, aléem de influéncias dos trabalhos de George Herbert Mead, John Dewey,
Vigotski, Bakhtin e pela psicologia cultural de Jaan Valsiner. Diferentemente da
conceituacdo socio-historica, esta apresenta uma definicdo objetiva do ato criativo —
nao da criatividade.

O ato criativo € compreendido como fenédmeno de origem sociogenética,
relacional, dialégico, intersubjetivo e distribuido em instancias psicologicas
(pessoas), materiais (objetos, ideias), sociais (lugares) e temporais (tempo

historico e tempo cronoldgico) (GLAVEANU, 2014 apud NEVES-PEREIRA,
2018 p. 10)
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As pesquisas de Glaveanu abordam a criatividade como fenébmeno social
estruturado de forma dinamica, se apropriando de conhecimentos interdisciplinares
na investigacdo. Para a construcdo do modelo sociocultural analisou-se trés
paradigmas (He, | e We), nos quais se verificou uma visdo centrada no individuo, no
aspecto psicologico do sujeito e nos sistemas. Apesar do avanc¢o das pesquisas e do
reconhecimento dos aspectos sociais, ainda tais aspectos foram analisados de
forma separada do sujeito. A proposta da psicologia cultural procura superar esta
visdo fragmentada e considera o sujeito em uma relacao dialégica constituidas nas
interagbes do mundo cultural com um modelo parecido ao de Vigotski, mas
ampliando a abrangéncia para outras instancias.

Como se nota, as diferentes concepcdes de criatividade apresentaram
avancos no objetivo de tentar explica-la, mas também a desenvolveram de forma
parcial. A visdo padrdo, ao tratar a criatividade basicamente do ponto de vista
guantitativo, torna-se incompleta por ndo abordar aspectos do desenvolvimento
humano, o que aparece contemplado por outras abordagens, que apresentardo
modificacdes no conceito e na base epistemolégica. Neves-Pereira (2018), contudo,
aponta a falta de dialogo entre as diversas concepc¢des, 0 que poderia apontar novos
rumos na compreensao da criatividade.

Depois de duas décadas, segue ecoando a afirmativa de Treffinger, Sortore
e Cross (1993, apud VIRGOLIM, FLEITH e NEVES-PEREIRA, 1999): ndo se dispbe,
pelo menos até o momento, de um modelo universal de criatividade, de critérios para
medi-la, de estratégias para desenvolvé-la ou controla-la. De qualquer forma, houve
avancos e convergéncia, como ja mencionado. Uma destas é o consenso em torno
dos elementos sociais que atuam sobre a criatividade. Nessa perspectiva, importa
citar a teoria sistémica de Csikszentmihalyi, cujo foco do desenvolvimento criativo
deixa de ser apenas o individuo e passa a incluir também os sistemas sociais.
Segundo este autor

(...) A criatividade € o produto da interacdo entre trés subsistemas: o
dominio, a pessoa e o campo. O dominio representa a cultura a qual um
determinado comportamento tem lugar. O campo é composto por individuos
gue conhecem as regras do dominio e que decidem se o desempenho do
individuo é criativo ou ndo. A pessoa é o individuo que assimilou as regras

do dominio, encontrando-se pronto para imprimir no campo suas variacdes
individuais. (CSIKZENTMIHALYI, 1988)

Como ja destacamos anteriormente, consideramos como negativa a ideia de

um dos subsistemas aparecer como responsavel por validar a producao individual
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na forma de especialista, ou seja, passa uma ideia de uma transmissao direta, sem
haver interag@o ou abertura para possiveis rupturas.

No entendimento de Ribeiro e Moraes (2014), a criatividade € imprescindivel
uma vez que possibilita o desenvolvimento cientifico e educacional de forma ampla.
Contudo, ao ressaltar o carater diferenciado desta habilidade, orienta-se por uma
abordagem que considera mais dinamica, de modo que n&o se paute na descricao
ou explicacdo, mas busque compreendé-la. Haveria, neste caso, uma distincdo em
relacdo ao modo de perceber, pois ao verbo explicar tem-se um olhar externo e ao
verbo compreender hd uma perspectiva interior do sujeito considerando as suas
experiéncias. Como exemplo, citam a perspectiva de sistema de Csikszentmihalyi e
a concepcao interativa e psicossocial de Saturnino de La Torre, pois séo teorias que
nado estdo vinculadas a um repertorio usual e previsivel, mas apresentam
possibilidades para a construcdo de diferentes configuracdes. A compreensao dos
processos criativos e a potencializacdo destes sdo influenciados por uma postura
gue direciona a construcdo da singularidade para a abertura, para o estranhamento,
como por exemplo, na leitura de uma obra de arte cuja possibilidade de obtencédo de
novas leituras é inesgotavel.

Para Ribeiro e Moraes (2014) é o efeito de estranhamento que deve ser
explorado em objetos complexos, como € o caso da criatividade, pois as tendéncias
fundamentadas em repeticbes tornaram-se cada vez mais automatizadas e sem
efeito, logo, sem provocar mudancas. A alteracdo nos comportamentos seria
provocada pela novidade e pela originalidade e ocorreria na imprevisibilidade, na
busca pelo incomum, por algo fora do normal. Para estas autoras, o que poderia
impulsionar as pesquisas seria por meio da criatividade a partir de uma visao
dialogica e transdisciplinar.

Conhecer, na perspectiva de descortinar novos cendrios para a criatividade,
implica certo nivel de abertura e de interacdo interpessoal ndo s6 com esse
objeto do conhecimento, mas com a realidade que estd em seu entorno.
Requer a abertura de janelas que, muitas vezes, fechadas, se tornam
obstaculos para a compreensédo desse objeto e da realidade na qual ele se
situa. Transcender concepcdes consolidadas requer um processo gradativo
de tomada de consciéncia e posterior processo de decisdo, que somente
serd possivel pela via do autoconhecimento. E preciso conhecer-se como
sujeito para assumir a condicdo de quebrar fronteiras e permitir-se ousar na

buscar do conhecimento de um fendmeno sob uma perspectiva diferente da
usual. (RIBEIRO e MORAES, 2014, p. 42)
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Ribeiro e Moraes (2014) reforcam a ideia de que os fendbmenos decorrem de
uma dindmica que € prépria da vida e, desta forma, o mais viavel seria compreendé-
los nas realizacbes multidimensionais de cada sujeito. Segundo estas autoras, as
pesquisas passariam por uma mudanca de paradigma de modo que em uma analise
deveria se observar a totalidade e, a partir da integracdo do pensamento com
sentimento, da razdo com emocao, conceituada como sentipensar por Torre e
Moraes (2004). Contudo, esclarecem as autoras que a visdo do sentipensar néo se
trata de sentimentalismo, mas de alocar os sentimentos como propulsor da acao.

Transitar em um espaco dialdgico para discutir um fendmeno (criar) que se
constitui um paradoxo entre a ciéncia (pensar) e a arte (sentir) implica,

sobretudo, impregnar esse cenario de recursos multissensoriais e poéticos.
(RIBEIRO e MORAES, 2014, p. 45)

Como podemos perceber, trata-se de uma visdo extremamente inovadora e,
ao mesmo tempo, complexa, pois lida com questdes humanas perceptiveis de forma
diversa em cada pessoa. A construcao de tal ideia € corroborada na proposta de
Humberto Maturana e Francisco Varela (1999), que compreendem a criatividade
como um fenbmeno inerente ao ser humano, todo ser humano, de possuir a
capacidade de auto-organizacao.

No ambito educacional, esta ideia ainda encontra barreiras, uma vez que a
visdo dos sistemas educativos procura estabelecer parametros unicos, com foco em
resultados, em desempenhos a partir de critérios excludentes. No entendimento de
Ribeiro e Moraes (2014, p. 260),

Isso implica dizer que nao existem praticas pré:fixadas ou planejadas para
estimular externamente a criatividade humana. E preciso observar que seus
mecanismos de manifestacdo — compreensdo que se dard depois do
entendimento de como ela se constitui — requerem, sobretudo, o
acolhimento do direito a liberdade e da autonomia presentes em cada
sujeito. Esses sdo os fatores essenciais que levardo o sujeito a decidir
sobre a melhor maneira de expressar seu potencial criativo em qualquer
situagdo, sentindo-se respeitado na ideia de refinar cada vez mais seus

recursos internos de atuacdo diante de qualquer circunstancia. Nesses
momentos, a criatividade de cada um podera, ou ndo, se manifestar.

Com este novo olhar acerca da criatividade, Ribeiro e Moraes (2014, p. 261)
apontam a necessidade de se favorecer a construgdo de cenarios “que considerem
uma Visao sistémica e ecoldgica, em acdo muatua”, ou seja, procura-se definir agcbes
em cadeia de modo que cada elemento participe ativamente de todo o processo. De

modo geral, também é um grande desafio para a nossa sociedade, pois ainda

precisamos valorizar as decisdes tomadas em conjunto.
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Diante da complexidade da questdo, mais do que buscar uma definicdo
estrita, interessa-nos pensar em como a criatividade se expressa nas relacdes

educacionais.

2.2 Educacéo e criatividade

No contexto educacional, a criatividade € citada frequentemente com
sentidos diversos e usualmente conflitantes. Com base em Vigotski (1987, apud
VIRGOLIM, FLEITH e NEVES-PEREIRA, 1999), assume-se que todas as pessoas
possuem criatividade; no entanto, este fendmeno ocorreria de maneira diferenciada
em cada uma, com niveis de intensidade analogos ao da eletricidade que € a
mesma nos mecanismos que demandam seu uso, mas com diferenciais apenas na
carga utilizada.

Carvalho (2017) aponta, nos estudos de Vigotski, elementos que contribuem
para o desenvolvimento da imaginacao criativa e 0 exercicio da experiéncia afetiva
nas praticas de ensino da producdo e da recepcao do texto literario no ensino
fundamental. Considera-se o desenvolvimento do sujeito bem como o papel da
mediacdo e das experiéncias anteriores. A interacdo com outros sujeitos é essencial
para o desenvolvimento e prepondera até mesmo em relacdo aos fatores biolégicos,
ou seja, a estrutura psiquica evolui nas relacdes com a cultura. Também Herkenhoff
e Souza (2019) utilizam tais conhecimentos para justificar o papel do professor como
mediador da aprendizagem, em uma posicdo de responsabilidade pelas
transformacdes educativas.

A teoria desenvolvida por Vigotski apresenta uma versdo de como ocorre a
aprendizagem. Para este teodrico, as fung¢des psicolégicas humanas empregam
instrumentos internos ou signos cuja utilizacdo € parecida a dos instrumentos
exteriores. Os signos fazem parte da cultura e a linguagem € o principal sistema. O
uso dos signos depende da internalizagdo do sujeito, ou seja, agem de fora para
dentro com a internalizacdo. As imagens sdo criadas pela vivéncia, pela descri¢cao
de outras pessoas, pelos sentimentos que provocam e pela combinac&o imaginativa.

Para compreender o fenbmeno da criatividade, Vigotski, em trabalhos com a
Psicologia da Aprendizagem, diz que o0s processos de criagcdo humana estédo
relacionados a experiéncias anteriores. No caso da experiéncia artistica, afirma que

0s conhecimentos estéticos se consolidam na coletividade, mas também
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apresentam um carater singular, pois a arte aciona emoc¢des e produz uma reagao
estética, que é Unica no individuo. A ideia deste autor procurou relacionar a arte a
vida de modo a reconhecer em ambas um dinamismo. Desse modo, se opde a uma
arte utilitaria, fechada, presa a representacfes da realidade e determinada por
algum padrdo e a fruicdo também ndo é determinada apenas pelo contexto social
imediato, mas, sobretudo pelo contexto imaginativo do receptor.

Para Carvalho (2017), nos espacos educativos, a possiblidade de contato
com a arte, em muitos casos, é desprezada em funcdo de aulas cuja importancia
recai sobre o conhecimento acerca do objeto artistico e deixa de lado aspectos
fundamentais como a experiéncia vivenciada pelo individuo e os sentimentos
provocados pelo universo artistico. O estudioso indica ainda que, no que concerne a
literatura, a tradicdo escolar tem deixado de lado o aspecto da fruicdo do texto e se
voltado a aspectos estruturais, tem prescindido de explorar 0s recursos expressivos
mobilizados na construcao dos sentidos do texto literario. Ainda, mesmo quando se
trata das abordagens escolares a lingua materna, em objetos nao literarios, o estudo
estrutural e prescritivo € hegemaonico.

Segundo este autor, as discussdes em torno da criatividade aparecem nas
propostas de atividades ludicas voltadas a permitir o posicionamento do sujeito
como autor e leitor opondo-se ao ensino tradicionalmente pautado na reproducao
das informacdes encontradas no texto e da aula de redacdo com base na forma.
Assim, ha uma mudanca na qual o ensino é construido levando em consideracao
diversos elementos do contexto, diferente daquele tradicionalmente focado no
aprendizado de formulas e estruturas prontas, distanciadas da sua realizacdo e, com
isso, ndo permitindo ao aluno perceber o ato criativo.

Carvalho (2017) destaca o papel do mediador para o estimulo as imagens
que serdo construidas pelos alunos, pois, segundo Vigotski, a arte € um produto
cultural que pode ser compreendida por meio de ligacbes com a propria vida dos
estudantes e isso ocorre a partir do trabalho docente que auxilia a redimensionar
aspectos imaginativos, sociais e culturais. O periodo da adolescéncia até a
juventude, por exemplo, € considerado por Vigotski (2009 apud HERKENHOFF e
SOUZA, 2019) como “periodo literario”, uma vez que ha uma forte relacdo com a
“‘criacao literaria”, ou seja, € uma fase de amadurecimento e a imaginacao,
juntamente com as experiéncias de vida, levariam ao desenvolvimento de

pensamentos complexos e abstratos.
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No aspecto educativo, Carvalho (2017) relaciona a proposta de Vigotski para
questdes do ensino da lingua materna e a maneira como aborda o conhecimento de
forma mecanica com questdes abstratas ja construidas, desconsiderando a
possibilidade de situar o aluno em situacfes concretas de interacdo ou, por exemplo,
em situagBes artificiais encontradas desde o inicio da alfabetizagdo, com isso
dificultando processos de criacdo, pois 0 aluno é instigado a construir frases soltas
desconexas de qualquer contexto ou, ainda, sujeito a proibicdes quanto ao uso da
criatividade. Contudo, Carvalho (2017) também demonstra que ha alternativas:

A busca de solu¢bes na producdo de textos criativos envolve um trabalho
da ordem da imaginagéo, vinculada a um trabalho de linguagem com a
intencdo de surpreender e seduzir o interlocutor. Se houver um investimento
no dizer meramente circular e reprodutivo, corre-se 0 risco de abusar de
férmulas desgastadas, produzindo, assim, textos saturados de clichés. O
ato criativo mobiliza um conjunto de atitudes que agenciam a reconfiguracao

de representac¢fes da realidade, conotando, aos olhos dos outros, aspectos
de apreciacao de maneira singular. (CARVALHO, 2017, p. 206)

Quanto ao aspecto da imaginacao e da criagdo na infancia, Carvalho (2017)
cita, a partir de Vigotski (2009), assinala o papel do cérebro ndo apenas com a
funcdo de acumular informac6es, mas de fazer diversos tipos de combinacao e, com
isso, aumentar a possibilidade de compreender a realidade. Deste modo, entende-se
que qualquer realizacdo pressupde o uso da imaginacado e esta relacionado a outros
conhecimentos, culturais, assim como a fantasia assume grande importancia para o
processo criativo a partir das experiéncias.

Carvalho (2017) faz referéncia ao trabalho com a educacdo estética
promovida por Leon Tostdi (1994) junto a criancas camponesas. Nele, a arte
conseguia provocar no ser humano diversas emogdes, de modo a refletir os mesmos
sentimentos de quem produziu a obra artistica. Com isso, acreditava no papel da
arte como reprodutora de valores sociais. Também, observou em Tostbéi uma
separacao entre a verdadeira e a falsa arte a partir dos sentimentos provocados, o
que resultaria em um mundo melhor.

Essa ideia de arte defendida por Tostdi € reconhecida por Vigotski, contudo
nao estaria presa aos sentimentos produzidos, e sim livre do sentimento comum, o
gue implica em superacdo de comportamentos singulares. A arte, segundo Vigotski,
tem um papel de provocar o processo criador por meio da imaginacao de forma
dialética, ou seja, da construcdo de representacdes a partir do vivido. Vigotski

também descreve o efeito fisico produzido pela arte provocam sentimentos
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conhecidos como catarse, responsavel por produzir uma transformacdo no ser
humano.

A producado criativa tem uma relacdo com as experiéncias de cada ser
humano que cria. Nesse sentido, Carvalho (2017) reafirma o compromisso do

trabalho escolar

Se a escola ampliar a leitura dos alunos, estabelecendo momentos de
apreciagdo sobre a relagdo contetdo e a forma material de textos (oral,
imageético ou verbal), apontando para as diferentes perspectivas de ver um
objeto, bem como proporcionar experiéncias para apropriacdo de recursos
estéticos expressivos, € possivel expandir o universo de criacdo e a
redimensionamento do préprio sujeito. O acimulo de experiéncia estética a
partir de vivéncias favorece o desenvolvimento da capacidade expressiva,
fornecendo, assim, base para a construgcdo de elaboracdes combinatoérias,
analégicas e metaféricas sobre novas construgdes artisticas. Neste sentido,
a escola pode atuar sobre o desenvolvimento de uma postura criativa
voltada para os contetdos da producéo de textos ficcionais. A qualidade de
textos que professor oferece nas aulas e a realizagdo de atividades
reflexivas sobre a linguagem atuam, diretamente, sobre o desenvolvimento
da criatividade. (CARVALHO, 2017, p. 211)

Podemos perceber nesse rol de compromissos descritos por Carvalho

(2017) um teor metodolégico para o trabalho docente pautado em uma analise

ampla do texto com possibilidades de diferentes interligacfes fundamentais para a

leitura. Ndo ha nenhum elemento priorizado na analise, contudo o trabalho docente

se constitui como acdo basica de promocéo da criatividade, com destaque para as

escolhas textuais. Como forma de exemplificar a criacao a partir da imaginagéao, cita-

se o trabalho de Rodari, na mesma linha de Vigotski, materializado em atividades de
exploracdo dos sentidos das palavras no uso da escrita.

Esse enriquecimento das palavras que o sentido lhes confere a partir do

contexto é a lei fundamental da dinAmica do significado das palavras. A

palavra incorpora, absorve de todo o contexto com que esté entrelacada os

conteudos intelectuais e afetivos e comeca a significar mais e menos do que

contém o seu significado quando a tomamos isoladamente e fora do

contexto: mais, porque o circulo dos seus significados se amplia, adquirindo

adicionalmente toda uma variedade de zonas preenchidas por um novo

contetdo; menos, porque o significado abstrato da palavra se limita e se

restringe aquilo que ela significa apenas em um determinado contexto.
(VIGOTSKI, 2001, p. 465 — 466 apud CARVALHO, 2017, p. 212).

Nesse sentido, seguido de exemplos de Rodari, podemos compreender
alguns efeitos da imaginacao pelos usos da palavra e maneira como atinge diversos
significados dentro dos contextos e, da mesma forma, dentro de uma narrativa, a
problematizacdo dos elementos, a troca de uma palavra, mudancas de perspectivas
podem ser elementos geradores de novos conflitos. Desta forma, segundo Carvalho
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(2017), Vigotski constata a complexidade da imaginacao criativa por apresentar
elementos de imprevisibilidade, criando impressbées com base em associacao e
dissociacdo, rompendo com a coeréncia natural. No caso das impressfes infantis,
cria-se uma impressao de dimensdo maior ou menor dos objetos. Carvalho (2017)
demonstra essa caracteristica de redimensionar a criacdo em textos de criangas,
mas recomenda sua aceitacdo como efeito cdmico, o que pode ser encontrado na
literatura popular.

Alencar (2018, p. 9) ressalta que, mesmo havendo a necessidade de se
promover as condi¢ges para o desenvolvimento do potencial criativo dos estudantes,
nota-se pouco empenho neste objetivo. Além disso, menciona ideias disseminadas
no meio pedagodgico, no sentido de circunscrevé-la ao campo da arte, por exemplo,
bem como persiste uma ideia da falta de criatividade nos alunos. Outras
preocupacdes apontadas sdo a crenca em uma “formula da criatividade”, notada na
procura por técnicas para decorar o ambiente, atividades pré-montadas e também,
um pensamento no qual a criatividade € apresentada sem nenhum procedimento.

A analise apresentada por Alencar (2018), a0 mesmo tempo em que nos
fornece um panorama negativo da presenca da criatividade em ambientes
educacionais — talvez demasiado duro e sem o devido foco em um sistema que
empurra os profissionais a atuarem dessa forma, por meio de cobrancas por
resultados estandardizados e mensuraveis — traz a boa noticia de que ha um esforco
para alcanca-la. A partir do que ja discutimos acerca do tema e dos pontos
levantados, podemos perceber que tais esforcos tém ocorridos de forma
fragmentada, principalmente quando se cobram posturas criativas, referindo-se
apenas ao potencial do estudante ou a uma disciplina especifica, por exemplo.

A criatividade, nesse sentido, fica direcionada apenas ao aluno, deixando de
considerar também a escola como criativa, a um professor criativo, a um ensino
criativo, assim como ja se tem exemplos de cidades criativas — entendidas né&o
apenas na questdo econdmica, mas no sentido de proporcionar espacos de
educacdo e inclusdo social. Caberia, portanto, a superagdo de uma realidade
fragmentada em proveito de uma ressignificada a partir da acdo de pessoas
criativas, em busca de respostas aos problemas que emergem, evitando com isso a
aceitacéo passiva de solucdes produzidas a partir de interesses alheios.

Considerando a presenca da criatividade em todos os individuos, Fattori
(apud RODARI, 1982, p. 140) nos diz que “todos podem ser criativos se nao
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quiserem viver em uma sociedade repressiva, em uma familia repressiva, em uma

escola repressiva... E possivel uma educacéo pela ‘criatividade”. Também, Virgolim,
Fleith e Neves-Pereira (1999) justificam o desenvolvimento da criatividade para se
enfrentar as mudancas em ritmo acelerado pelas quais passa a sociedade, a
diversidade existente na atualidade, entre outros problemas que demandam
agilidade nas solucdes.
Em meio aos conflitos proprios de nossa época, deparamo-nos com 0 Uso
limitado de nossas capacidades, seja por desconhecimento ou medo. A
sociedade e seus representantes oficiais, a familia e especialmente a
escola, ndo tém se preocupado em nos instrumentar para o futuro. O ensino
transmitido nas escolas comprometeu-se com o passado, sua transmisséo e
a manutencado de seus valores. O futuro, o que esté por vir, 0 que deve ser
construido, néo faz parte do curriculo académico. Os problemas que nossas
criangas enfrentardo no futuro certamente ndo serdo 0s mesmos que a
escola ensina, e muito menos, como se instrumentar para lidar com o
desconhecido. Outro aspecto que destaca a escola como instituicdo que
desconsidera o potencial criativo dos individuos diz respeito a énfase no
treino do raciocinio légico, em detrimento da imaginacdo e da fantasia,

elementos indispensaveis para 0 processo criativo e de antecipacdo de
problemas. (VIRGOLIM, FLEITH e NEVES-PEREIRA, 1999, p. 20)

Na fala destas autoras, varias questbes podem ser levantadas, inclusive
relacionadas a qualidade de vida, ao descrever um individuo limitado, paralisado
tendo em vista questdes estressantes. Ha uma critica ao ensino com foco no
passado, mas também podemos perceber uma proposta extremamente preocupada
com a formacédo para um futuro incerto e para isso recorre a imaginacao e a fantasia
como forma de preparacao aos problemas. Desta forma, a criatividade se apresenta
como necessaria tendo em vista a dindmica da sociedade em que se vive e a propria
complexidade humana.

Para Martinez (2002) o entendimento da criatividade de maneira
simplificada, desconsiderando a sua complexidade, acaba se tornando um dos
problemas que dificultam a aproximagao entre o que se pensa a respeito e as acoes
para a sua implementacdo. A autora sugere, no ambiente escolar, um trabalho
organizado em trés frentes: o aluno, os educadores e a escola como organizacao,
de modo a focalizar o protagonismo dos agentes desse sistema, observando formas
de estimular ndo apenas o conhecimento, como também o desenvolvimento de
habilidades pessoais.

Estendendo a educacdo para além do espaco escolar, Virgolim, Fleith e
Neves-Pereira (1999) citam o ambiente familiar como importante para o

desenvolvimento de habilidades criativas dos filhos e a construgdo nestes de um
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autoconceito® consistente e positivo, necessarios ao desempenho das suas
habilidades e competéncias. As atitudes ocorridas nesse espago podem se constituir
em motivacdo, bem como podem se tornar inibidoras do pensamento criativo.
Alencar (1993 apud VIRGOLIM, FLEITH e NEVES-PEREIRA, 1999, p. 20) também
aponta exemplos de atitudes negativas como “a restricdo a manipulagdo e a
curiosidade dos filhos, desvalorizacdo da fantasia e imaginagcdo e a énfase
exagerada na divisdo dos papéis sexuais”. Nesse aspecto, a educacao familiar nem
sempre compartilha das mesmas posicoes da educacéo escolar e ainda atua como
defensora de “valores” e metodologias “tradicionais”. Em torno de tais contradigdes,
0 aspecto criativo da educacdo escolar é fundamental para se refletir e posicionar
acerca de questdes polémicas e se afirmar como instituicdo que promove reflexao e
didlogo, além de se comprometer com desenvolvimento humano e também
corrobora para implementar mudancgas sociais.

Como forma de propiciar um ensino significativo para o contexto em que
vivemos, considerando o0s processos criativos, Virgolim, Fleith e Neves-Pereira
(1999) citam alguns estudiosos que tém se empenhado em indicar estratégias que
potencializem um ensino produtivo, como em Torrance (1974), que propde o
desenvolvimento de habilidades de perceber lacunas, definir problemas, coletar e
combinar informacdes, elaborar critérios para julgar solucées e elaborar planos para
implementacdo das solucdes escolhidas; Davis (1987) sugere encorajar e reforcar
as caracteristicas da personalidade como curiosidade e humor; Novaes (1979)
cogita um ensino individualizado e diversificado pela teoria e prética, além de se
oferecer um suporte para lidar com questbes emocionais.

Na relacdo entre criatividade e educacdo, parece proveitoso o
desenvolvimento de habilidades criativas, se bem realizadas. No entanto, questiona-
se como a educacdo pode fornecer ferramentas para gerar criatividade. A
preocupacdo com 0s conteudos e o pouco tempo para desenvolver habilidades
cognitivas tem sido um dos fatores de inibicAo do potencial criador. O espaco
escolar também tem estimulado o aluno a desenvolver atitudes de obediéncia e
conformismo e rejeitado atitudes de pensar com autonomia, a curiosidade, a

imaginacdo. Vale ressaltar que se € possivel falar em resultados negativos e de

5 O autoconceito refere-se a imagem subjetiva que o individuo tem a respeito de si e de como os
outros reagem a ele, de seu proprio comportamento e de seu desempenho em comparacdo a
outros. (VIRGOLIM, FLEITH e NEVES-PEREIRA, 1999; ALENCAR, 2018),
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atitudes passivas nos ambientes educativos, também é possivel se espelhar em
atitudes que tém procurado fazer frente a tudo isso, em trabalhos que visam ao
estabelecimento da liberdade criadora.

No caso especifico da abordagem escolar acerca da literatura destinada as
criancas, Alencar (2018) recupera um fato observado por Abramovich (1983): a
tendéncia a abordar aspectos morais vivenciados por personagens punidos pela
desobediéncia e exaltados pelas atitudes de passividade. Nesse sentido, a autora
afirma que a postura adotada pela escola tem sido muito mais repressora,
cristalizadora de atitudes como autoritarismo, hostilidade a ideias diferentes, rotinas
e curriculos inalterados, énfase na reproducdo do conhecimento e baixas
expectativas em relacdo a expressdo particular do aluno. Como alternativa, a
mesma autora aponta atitudes que poderiam ser desenvolvidas em sala de aula com
o0 intuito de promover um ambiente propicio a liberdade criadora dos alunos, dentre
as quais se destacam a valorizacdo do protagonismo do aluno no processo de
ensino aprendizagem, bem como o reconhecimento das ideias produzidas por este
na producdo de novos conhecimentos.

Em relacdo ao trabalho voltado a aprendizagem da lingua, as concepcoes
de criatividade sdo notadas nas decisfes pedagdgicas assumidas quanto a
concepcao de lingua que se adota, como um produto pronto ou como resultante do
processo de interacdo. Tendo como referéncia teérica a Andlise do Discurso e a
Teoria da Enunciacdo, Smolka (2008) analisa as relacdes pedagodgicas da sala de
aula da alfabetizacdo e aponta que boa parte das acBes é desenvolvida como
técnica a ser seguida, como obrigacdo ou como repeticdo. Nesse contexto, ha o
privilégio de um conhecimento estatico, voltado ao treino de forma mecéanica e
desprovido de sentido. Os alunos que ndo conseguem adaptar-se ao modelo sao
vistos como problemas. Para ela, € necessario entender as interacdes e as praticas
desenvolvidas como “tarefas” de ensino instituidas no ambito pedagdgico, pois é na
interacdo, nos processos de interlocugcdo que se constroi conhecimento. Em relagéo
a escrita, Smolka diz que esta

(...) ndo & apenas um “objeto de conhecimento” na escola. Como forma de
linguagem, ela é constitutiva do conhecimento na interagdo. Nao se trata,
entdo, apenas de “ensinar” (no sentido de transmitir) a escrita, mas de usar,
fazer funcionar a escrita como interacdo e interlocucdo na sala de aula,

experienciando a linguagem nas suas varias possibilidades. No movimento
das interacdes sociais e nos momentos das interlocugdes, a linguagem se
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cria, se transforma, se constrdi como conhecimento humano. (2008, p 45;
grifo nosso)

Exemplos de situacdes do dia-a-dia também séo vistos como significativos
para os alunos e, portanto, seriam fundamentais para ampliar as suas experiéncias,
bem como funcionariam como atividades motivadoras para novas aprendizagens. Ao
aproximar as situacdes vivenciadas pelo aluno, este teria maiores condi¢cdes de
estabelecer relacdes dialdégicas que promovessem a criacdo de solucbes e nédo
precisaria ter que repetir apenas para a tarefa escolar.

Nessa mesma perspectiva, Melo (2004), aponta que falta de conhecimento
acerca deste tema leva a uma atitude simplista ao se exigir textos criativos dos
alunos sem a devida preparacdo, uma vez que tal questdo envolve conceitos
complexos como o de ideologias, de linguagem e de sujeito. Para esse tipo de
abordagem, ha a necessidade de um trabalho de exploracédo de sentidos linguisticos
pelo aluno. Esta autora também coloca em discussdo a ideia de sujeito ativo,
defendida por Possenti (2002), na qual os significados seriam reconstruidos e
“formas velhas” ganhariam sentidos novos. Partindo dessa ideia, a autora afirma que
o “sujeito se apropria de um conteudo pré-existente, entretanto deixa suas
impressdes, na medida em que cria comparacfes, relaciona o contexto histérico
atual com os discursos anteriores” (MELO, 2004, p. 4).

Ribeiro e Moraes (2014), por sua vez, apresentam contribuicdes para o tema
da criatividade a partir da visao transdisciplinar e da compreensao do pensamento
complexo. Tais autoras apontam alguns problemas no ponto de vista de diversos
tedricos, por darem a esta questdo um carater de objetividade para atenderem as
demandas da contemporaneidade, pensadas de forma fragmentadas, voltadas ao
imediatismo. No contexto didatico, entendemos que superar essa visao simplista
representa mudancas na forma como o conhecimento vem determinado nos
curriculos e instaurar atitudes que ampliem o conhecimento existente a partir da
observacéo aos aspectos humanos, dos sujeitos em suas vivéncias.

Novaes (1980), ainda, apontou teorias e conceitos da criatividade, bem
como analisou caracteristicas do pensamento criativo e tracos da personalidade
criativa, além de blogueios ao desenvolvimento do potencial criativo. Em relacdo ao
processo educativo, esta autora desenvolveu a ideia de que é na descoberta que se

processa a aprendizagem.
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Partindo do principio que o processo educativo tem por objetivo desenvolver
as potencialidades do individuo, deverdo ser utilizados recursos que
favorecam ndo sO6 a aquisicdo de conhecimentos, mas, sobretudo, a
expansdo e a afirmacdo da personalidade do educando, podendo a
capacidade criadora dos individuos ser desenvolvida e canalizada para
diversas atividades a setores de realizacao pessoal. (Novaes, 1980, p. 116;
grifo nosso)

Como se nota, a autora tira de foco o carater inato da criatividade para
advogar por seu desenvolvimento nos estudantes. A adoc¢édo de tal perspectiva &
central para nosso trabalho.

Muniz e Martinez (2015) também enfocam a aprendizagem criativa com
relacdo ao aprendizado da leitura e da escrita. A discusséo inicial destas autoras
considera o contexto escolar e reflete o conceito de alfabetizacdo em debate nos
programas oficiais brasileiros referentes a idade certa. Nesses programas, estar
alfabetizado significa ter o dominio de textos. As autoras defendem que a
alfabetizacao precisa ir além da decodificagdo e envolver processos de autoria e de
utilizacdo autbnoma do saber, considerando as multiplas nuances do saber.

Cabe lembrar que a relacdo do aprendiz com o curriculo escolar é — ou
deveria ser reconhecida como — bastante particular, o que resulta em uma
aprendizagem diferenciada em cada um, pois 0 que ocorre € um processo subjetivo
evidenciado pela producdo simbolico-emocional (GONZALES REY apud MUNIZ e
MARTINEZ, 2015). Na aprendizagem criativa, a producédo de ideias novas vai além
da compreensédo do dado. Nesse sentido, a criatividade surge a partir da acdo do
sujeito nas suas diversas rela¢des constituidas culturalmente e historicamente.

A partir de pesquisas no ambiente educacional, Muniz e Martinez (2015)
caracterizam a expressao criativa considerando trés elementos: a personalizacédo da
informacgédo, a confrontacdo com o dado e a producdo de ideias novas que
transcendem o dado. Diferente de uma aprendizagem que visa a uniformiza¢ao, com
resultados parecidos, a aprendizagem criativa estabelece uma relagdo Unica com o0s
conhecimentos disponiveis. No caso da personalizacdo da informacao, percebe-se
gue nem toda informacao € relevante para todas as pessoas: quando aprendemos,
formamos uma representacao prépria a partir da nossa relacdo com conhecimentos
anteriores.

Nas questdes relativas ao texto e a sua exploragéo na sala de aula, Geraldi
(2010) discute a maneira pela qual se procura trazer uma uniformidade para as

questbes da lingua e seu uso, forcando um movimento que contraria a
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potencialidade da mesma no sentido da sua instabilidade natural. Distorce-se a ideia
do padréo linguistico estabelecido entre o instavel e o estavel e busca-se um padréo
artificial que imobiliza a criacdo linguistica em construcdes a partir de um molde pré-
fixado. Ao ser colocado em evidencia no trabalho pedagogico, o texto possibilita
vivenciar todo o processo de instabilidade linguistica nele materializado. Segundo
este autor, a unidade esperada, tendo em vista uma comunicagdo mais eficiente,
nao é satisfatorio, uma vez que aspectos naturais do processamento linguistico
demonstram o contrario. Geraldi acrescenta:
A vitalidade da lingua se expressa no fato de que seu uso implica mudanca:
o retorno do estavel é espaco de instabilidade. E este movimento constante
entre estabilidade e instabilidade que torna a lingua o que ela é: uma
atividade com que organizamos nossas préprias experiéncias, sempre

Unicas e irrepetiveis, e compartilhamos os quadros instaveis de referéncias
comuns onde o que é Unico adquire algum sentido. (2010, p. 139)

O autor lembra que a abordagem pedagdgica do texto na sala de aula, a
partir da concepcdo de géneros, aponta novamente para um comportamento
equivocado, no sentido de mostrar apenas caracteristicas estabilizadas para servir
de modelo ao aluno. Desta forma, atividades de escrita transformam-se em atividade
de repeticdo e néo de criagao.

A criatividade posta em funcionamento na producdo do texto exige
articulacdes entre situacao, relacdo entre interlocutores, temética, estilo do
género e estilo préprio, o querer dizer do locutor, suas vinculacdes e suas
rejeicbes aos sistemas entrecruzados de referéncias com as quais

compreendemos o0 mundo, as pessoas e suas relacdes. (GERALDI, 2010, p.
141)

Nas atividades de leitura e producao textual, segundo Geraldi (2010), acaba
se configurando uma atitude expressa por “repita, ndo busque o novo”, numa
tentativa de estabilizacdo do uso da lingua. Para este autor, a escola tem
perpetuado uma tradicdo baseada em um sistema moral que se fundamenta em
seguir 0os passos de outros que servem como modelo do que é certo a se fazer, ou
seja, uma abordagem puramente prescritiva e coercitiva. Com isso, acabam sendo
reproduzidas ac¢oes voltadas para o dominio do que ja foi consagrado pela tradicéo,
como a aprendizagem da gramatica de forma repetitiva, visando a memorizagéo de
regras, a leitura como pretexto de escrita e, mais recente, o trabalho com os géneros
discursivos numa perspectiva de apreensao de formas estabilizadas. Todas essas
abordagens constituindo em negagcdo ou, pelo menos, marginalizacdo da

possibilidade de incorporar as experiéncias e dar voz as produc¢des dos alunos.
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Nesse sentido, Alvarado (2003) prop6e o uso de atividades criativas em sala
de aula, contudo demonstra que certas atividades podem parecer com o objetivo de
levar o aluno ao desenvolvimento de sua criatividade, mas pouco contribuem porque
estdo focadas em si mesmas. Esclarece que é preciso estabelecer condi¢cdes que
permitam a expressao individual do estudante e a sua visdo sobre o mundo. N&o
basta solicitar uma atividade manual ou artistica para haver estimulo criativo, é
necessario compreender os comportamentos e atitudes que os favorecem e que 0s
impedem do contrario acaba ocorrendo apenas atividades de repeticdo ou tarefas
executadas mecanicamente.

De acordo com Alvarado (2003), é possivel encontrar objetivos bem
definidos acerca da criatividade nos planos de ensino. Contudo, na pratica, as acoes
nado sdo eficientes para promover uma educacdo criativa ou se esvaziam em
praticas “disfarcadas” de criativas. A mesma autora aponta, ainda, algumas atitudes
que, utilizadas por educadores, podem provocar a morte da criatividade, como por
exemplo, o erro tratado como um problema e usado para constranger o aluno; o
controle excessivo das atividades; elevar ou reduzir as expectativas; ignorar 0s
esforgos; utilizar o medo como motivacao; seguir apenas o que planejado; excluir
imprevistos; centralizar tudo no educador; ndo dar espaco a ideias dos alunos ou
permitir escolhas; apresentar ideias preconceituosas; incentivar principalmente a
competicdo. Em relacdo a um ambiente de favorecimento da criatividade, a autora
cita o desafio e o compromisso; a liberdade; a confianca e abertura; o tempo; o
senso de humor; o apoio as ideias; o debate e a tolerancia a incerteza.

O trabalho de Saccomani (2014) acrescenta uma reflexdo acerca da
criatividade ao estudar como as diversas pedagogias assumiram o ensino criativo de
forma a atender a demanda do Capital, desconstruindo saberes importantes para o
desenvolvimento do individuo. A autora toma como referencial a concepcao
materialista historico-dialética e analisa a criatividade na arte e na educacao escolar
pela perspectiva da transmisséo cultural, questionando as concepg¢des humanistas
gue concebem tal fenbmeno como sendo algo espontaneo no ser humano e, por
isso, ndo depende da intervencdo educativa. Tal estudo visa a compreender a
producao criativa a partir da sua realizagdo como trabalho sistematizado e, com isso,
rebater as criticas nas quais se adota o trabalho educativo como impedimento da

criatividade.
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Apoiado nas ideias da pedagogia historico-critica e pelas ideias de autores
marxistas como o filésofo hingaro Georg Lukacs (1885-1971) e o psicélogo
soviético Lev Vigotski (1896-1934), Saccomani compreende que a criatividade surge
por meio da transformacéo da realidade pelo o trabalho. Conforme o pensamento
marxista, o trabalho € exclusivo do ser humano e € por meio dele que este se
apropria da cultura. A educacdo, desta forma, como produto ndo material do
trabalho, precisa ser mediada para poder transformar a cultura existente em cultura
do individuo e, com isso, pressupde que o ensino anteveja o desenvolvimento para
poder promové-lo. Nesse sentido:

A funcdo da educacdo escolar é, pois, criar em cada individuo singular,
sobre a base da natureza biofisica, o produto da criatividade humana que
fora objetivado nos instrumentos da cultura. Assim, a criatividade é
ensinada quando o individuo é levado a se apropriar da experiéncia humana
acumulada. Isso ndo o tornara necessariamente um génio, um grande
artista, um grande cientista, mas desenvolvera sim a criatividade.

Portanto, criar significa, em grande medida, reproduzir aquilo que ja existe.
Quanto mais rica e de modo mais fidedigno for a reproducédo da realidade

na mente dos sujeitos, melhores e mais ricos serdo 0s elementos
disponiveis para 0 movimento da criagdo. (SACCOMANI, 2014 p. 13)

A partir desse pensamento, temos uma ideia ampla de criatividade presente
em toda atividade humana corroborada também pela teoria de Vigotski, ao afirmar
gue a imaginacao esta presente em todo produto da cultura humana e, com isso, a
originalidade resulta na reproducdo de algo ja existente nesta, no movimento
dialético de objetivacdo e apropriacdo. Ja no aspecto da producdo da arte, essa
dialética decorre do desenvolvimento da individualidade e da consciéncia, efetivando
sua funcdo no momento da catarse como reelaboracdo dos nossos sentimentos,
conforme Vigotski (1999 apud SACCOMANI, 2014). Na concepgdo de Lukacs, a
criatividade relaciona-se a catarse como reorientacao da subjetividade do individuo e
define a arte como “autoconsciéncia do género humano”.

Ao contrapor diferentes abordagens pedagodgicas na escola, Saccomani
(2014) procura demonstrar o papel da transmissdo de conhecimentos acumulados,
social e historicamente, para o desenvolvimento da criatividade, em contraponto com
pedagogias que defendem um ensino espontaneista. Outro contraponto € o da
defesa de ideologias, tanto nos métodos “tradicionais” como nas pedagogias
origindrias do movimento escolanovista. A autora ilustra como pedagogias
modernas, baseadas no lema aprender a aprender, desqualificam todo o trabalho da

pedagogia tradicional, colocando os diversos conceitos como sendo dicotémicos,



42

incluindo nessas dicotomias do pensamento construtivista o professor mediador em
oposicao ao professor que ensina. Quatro principios valorativos, segundo Duarte
(2004), estariam contidos em tais pedagogias modernas: o de que aprender sozinho
€ melhor que aprender com 0s outros; o processo pedagdgico como mais importante
que o produto; a atividade pedagogica direcionada a partir dos interesses dos alunos
e a capacidade adaptativa como objetivo da educacao.

Concordar ou ndo com a posicdo tomada pela pedagogia historico-critica
consiste em assumir um posicionamento em relacdo as ideias que estdo sendo
contrapostas. Adiante, veremos como essas perspectivas ajudam a fundamentar

nossa proposta de intervencgao.

2.3 A criatividade na leitura e na escrita

A leitura €, sem duvida, uma das habilidades mais valorizadas na educacgéo
escolar. Contudo, apesar do reconhecimento da importancia desta habilidade
percebida nos leitores, ainda ha um grande niamero de pessoas que passam pela
escolarizacdo sem conseguir explorar os sentidos do texto. Talvez o fato de se
perceber a possibilidade de aquisicdo de diversos saberes tenha direcionado as
atividades de ensino para fins apenas instrumentais. Com a escolariza¢do do texto,
marginalizou-se o sentido de uma leitura critica, tendo em vista abordagens dos
textos em partes, desconexas, para estudos de estruturas, de vocabulario; para
exemplificar questbes de comportamento, civismo etc.

De acordo com Herkenhoff e Souza (2019), a escola brasileira assumiu a
funcao principal em desenvolver a cultura literéria, pois, em razdo do nosso sistema
educacional ter se constituido tardiamente, ndo se estabeleceu aqui uma tradigéo
letrada que atingisse toda a sociedade. Estas autoras reunem algumas ideias de
pesquisadores do tema e organizam um percurso do ensino da literatura na
educacgdo basica, no qual se percebe que a escrita ficou em segundo plano em
relacdo a leitura. Neste cenério, podemos entender o direcionamento do ensino da
leitura tdo-somente ao nivel da decodificacdo para assimilar contetdos selecionados
da cultura dominante e, desta forma, excluindo as possibilidades de se desenvolver
uma leitura significativa, de avancar nesse aprendizado e de poder fazer uso dessa
habilidade.
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Na questdo do aprendizado da escrita, 0os estudos demonstram que além do
aspecto pratico, ha operacbes mentais complexas que vao se formando durante o
processo e necessitam da mediacdo escolar, como atestam o0s estudos
psicogenéticos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (2002, apud HERKENHOFF e
SOUZA, p. 41) que descrevem diferentes estdgios da aprendizagem e defendem
uma concepg¢do de escrita na qual os sujeitos estejam inseridos em préticas culturais
para compreender o seu funcionamento. Nessa perspectiva, uma das praticas
culturais reconhecidamente validas para promover 0 ensino tanto da leitura quanto
da escrita tem sido a literatura.

A presenca da literatura na escola sempre apresentou alguma relagdo com o
ensino, mas geralmente com finalidades de instrucdo, seja do cédigo verbal ou de
normas da sociedade em textos considerados modelos. Entretanto, com a
diversidade de publicos que circula no ambiente escolar e com as mudancas sociais
h&d a necessidade de se repensar essa atitude no sentido de implementar uma
pratica consistente que possibilite o fazer literario e, com isso, a escrita aparece
como alternativa. Os livros didaticos comecam a explorar técnicas para aprender a
escrever e 0 pensamento acerca da producéo textual passa a ter como objetivo o
desenvolvimento de habilidades.

Para as questdes referentes ao ensino escrita de literatura, Colomer (2007,
apud HERKENHOFF e SOUZA, 2019) diz que, além do universo ficcional peculiar,
ela também assume a tarefa de formar leitores. Contudo, a préatica dessa
modalidade de escrita ndo pode ser vista como uma preparacdo para 0 exercicio
profissional de escritores, mas permitir as criancas uma melhor compreensédo dos
préprios textos e a instauracdo de mais intimidade com a literatura. Sobre a
tendéncia, nas séries iniciais, de priorizar os contos tradicionais, Colomer cita as
propostas de “atividades de geracgao de ideias”, voltadas ao estimulo da criatividade,
mas adverte que mais adiante o aluno podera apoiar-se na estrutura desses contos
e apresentar falhas quanto a narrativa. Com isso, propde como sugestao diversificar
o repertério dos alunos com leituras mais complexas e densas da literatura
contemporanea.

No caso da escrita da poesia, 0s textos estiveram muito presentes nos
altimos anos com as praticas de oficinas literarias que se popularizaram, como
aguelas das Olimpiadas de Lingua Portuguesa. Com isso, surgem desafios para o

trabalho em sala de aula e, ao mesmo tempo, para ndo desvirtuar da funcao original
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desse tipo de texto, pois se ha na escola uma abordagem didatizada da literatura,
nao podemos esquecer que a literatura apresenta-se independente da escola e nao
tem como funcéao principal a instrucdo, mas conforme as posturas politicas adotadas
em cada lugar ha uma tendéncia em subverter o uso desta literatura ao toma-la
unicamente como objeto de ensino, muitas vezes ensino prescritivo.

No Brasil, desde década de 1980, com estudos como os de Regina
Zilberman e Marisa Lajolo, tem havido um crescente questionamento quanto as
praticas escolares de ensino de literatura e o0s resultados negativos de sua
aplicacdo. Neste movimento de renovacdo da educacao literaria, questionou-se o
uso didético, os antigos modelos produzidos para a escola, a histéria da literatura, a
priorizacdo do canone. Os novos caminhos se basearam na perspectiva
sociointeracionista do Circulo de Bakhtin, na qual o texto € tomado como objeto de
ensino considerando as condi¢des sociais de uso. Entretanto, como estabelecer tais
condigbes nem sempre é uma tarefa facil, como em geral se pretende com a
didatizacdo, algumas préticas tenderam a uma producdo mecanica. Para Geraldi
(2011 apud HERKENHOFF e SOUZA, 2019) sem as condi¢des de interacao verbal
os alunos nao se constituem autores, e sim reprodutores do modelo que a escola
oferece, “o0 aluno-funcao”.

De acordo com Rojo (2004) mesmo com a possibilidade de acesso a escola,
o aprendizado da leitura — em especial de leitura de textos literarios — ainda € um
privilégio das elites e a escolarizacdo, de certa forma, é vista como um problema. A
questado, neste caso, recai sobre o trabalho desenvolvido com o texto, cujo propdsito
nao permite a ampliagcdo dos sentidos a partir da interacdo com o leitor e com isso
nao promove a insergao social. O que ocorre de fato € “um processo de repetir, de
revozear falas e textos de autor(idade)’” com um tipo de leitura que nao extrapola a
superficie do texto.

Mas ser letrado e ler na vida e na cidadania € muito mais que isso: &
escapar da literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-os em relacao
com outros textos e discursos, de maneira situada na realidade social; &
discutir com os textos, replicando e avaliando posi¢cdes e ideologias que
constituem seus sentidos; €, enfim, trazer o texto para a vida e coloca-lo em
relagdo com ela. Mais que isso, as praticas de leitura na vida sdo muito

variadas e dependentes de contexto, cada um deles exigindo certas
capacidades leitoras e nédo outras. (ROJO, 2004 p. p.1-2)

Com isso, Rojo (2004) aponta dire¢cbes para a organizacdo do trabalho

escolar com o texto de modo a se constituir em diferencial e possibilite ir além da
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capacidade de decodificacdo, bem como desenvolva capacidades de compreensao
e de apreciacdo e réplica do leitor em relacdo ao texto. Contudo, as agbes para
implementar ainda tém ocorrido de uma forma muito artificial e com isso as
habilidades nédo se efetivam.

Focando nesse mesmo aspecto, Kramer (2000) também elenca alguns
questionamentos em torno da tematica leitura e escrita na préatica docente, nos quais
se nota que as praticas com intencdes extremamente técnicas tém afastado os
estudantes do intuito pretendido e, mesmo com as conquistas sociais e 0s avancos
nos estudos tedricos acerca da educacdo, os resultados ndo se ddo na mesma
propor¢do, como se nota com o alto indice de analfabetos. Em busca de se
estabelecer condicGes para ressignificar o espaco escolar de modo a assumir a
funcdo de formar leitores e escritores, a autora adota como opcéo tedrica a ligacao
de tais tematicas vividas como experiéncia, embasando-se nos estudos do fildsofo
Walter Benjamin, que tomam a narrativa na constituicdo da subjetividade humana
mediado pela sua cultura e nas relacdes sociais.

A leitura como experiéncia permite ir além do que é dado pelo texto e se
amplia nas diversas possibilidades de sua reconstrucdo a partir dos dialogos
estabelecidos. As reflexdes de Kramer (2000) apontam a necessidade de leituras
nessa perspectiva para a compreensdo do mundo, marcado pelas relagbes
imediatas e também por milénios de herancas culturais. Teoricamente, compreende-
Se 0 processo, mas na pratica reduz-se significativamente o trabalho com o texto em
fragmentacdes e incompletudes motivadas por anseios materiais em detrimento a
valores humanos. Em relagcdo a uma acéo mais concreta, Kramer (2000) exemplifica.

Quando penso na leitura como experiéncia (na escola, na sala de aula ou
fora delas), refiro-me a momentos nos quais fazemos comentarios sobre
livros ou revistas que lemos, trocando, negando, elogiando ou criticando,
contando mesmo. Enfim, situacdes nas quais — tal como uma viagem, uma
aventura — fale-se de livros e de histdrias, contos, poemas ou personagens,
compartilhando sentimentos e reflexdes, plantando no ouvinte a coisa

narrada, criando um solo comum de interlocutores, uma comunidade, uma
coletividade. (KRAMER, 2000, p. 21)

Como podemos inferir, a partir da citacdo de Kramer, a criatividade nao é
algo que se estabelece pelo contato material, tampouco por apenas uma pessoa,
mas pela relagcdo entre todos os que partiham de algo em comum. Disso
depreende-se que a leitura como experiéncia ndo se pauta em acumular

conhecimentos sobre a literatura, e sim em estabelecer saberes para além do ato da
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leitura, como compreensdo da propria vida. Kramer (2000) ressalta que a escrita
como experiéncia se concretiza quando se constitui coletivamente como narrativa,
compreendendo o processo do vivido.

Corroborando essa ideia, a escritora Rosa Montero (2015), ao falar da sua
relagdo com a escrita, estabelece um paralelo com as suas vivéncias e como da
significado ao que vive.

Sempre pensei que a narrativa é a arte primordial dos seres humanos. Para
ser temos que nos narrar, € nessa conversa sobre nés mesmos ha
muitissima conversa fiada: nés nos mentimos, nos imaginamos, nos
enganamos. O que contamos hoje sobre a nossa infancia ndo tem nada a
ver com o que contaremos dentro de vinte anos. [...] De maneira que nés

inventamos nossas lembrancas, o que é o0 mesmo que dizer que
inventamos a n6s mesmos. (MONTERO, 2015, p. 8)

Para Rezende (2018) a leitura e a escrita de textos literarios ndo apresentam
as mesmas prioridades na escola. Quando se aborda a escrita, ocorre de forma
secundaria em relacao a leitura, principalmente com o avanco na escolaridade em
gue o ensino se reveste de “seriedade” em detrimento ao ludico. Da educacédo
infantil até o quinto ano, o uso do texto literario cumpre a funcdo de apresentar
exemplos para o ensino da lingua e de valores morais, “porem tais exercicios visam
reproduzir modelos de narrativas e dificiimente poderiam ser definidos como escrita
literaria ou mesmo criativa.” (p. 93).

Mudancas curriculares a partir de 1990 séo influenciadas pelas concepcdes
de género de Bakhtin, contudo as narrativas aparecem no inicio do Ensino
Fundamental 1l como modalidades de acordo com a tematica e acabam
desenvolvendo o mesmo tipo de abordagem que antes vinha sendo praticada, ou
seja, o0 aluno ndo tem oportunidade de desenvolver sua habilidade para a criacao,
para uma experiéncia de leitura pela via do texto literario. O objetivo & “absorver”
valores morais ou reconhecer caracteristicas estruturais dos géneros.

A concepcao de género, difundida nos PCN, desvirtua a ideia original
proposta por Bakhtin. A leitura literaria, mesmo apresentando alguns problemas, é
tratada no documento guardando alguma relevancia na formagéo escolar, ao passo
que a escrita € marginalizada. Contudo, a medida que avanca a escolaridade,
mesmo as praticas de leitura literaria tendem a dar espaco para outras atividades
mais objetivas como, por exemplo, a compreensao e explicacdo do texto. Em
relacdo ao texto literério, a exploragdo raramente se da com a dimensao estética ou

a valorizacdo da construcéo de sentidos particulares, mas se volta a aprender sobre
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0 texto, sobre “o que o autor quis dizer’. As autoras, no entanto, apontam
alternativas inclusive contempladas na BNCC, ao considerar a participacdo do aluno
no processo de leitura e da cultura em que estdo imersos e praticas escolares
construidas a partir da referéncia (Rouxel; Langlade; Rezende, 2013).

Focalizando no papel do professor, Kleiman (2000), lembra que os
problemas de ensino de leitura e escrita podem ser de origens diversas e advoga
pela necessidade de um redimensionamento na formacdo de professores e da
insercdo mais ampla destes na chamada cultura letrada para poder agir nesta
questao, pois, costuma-se ocorrer situagcdes em que a aula de leitura ndo acontece
em razdo do uso que se faz do texto: uma andlise redutora das qualidades textuais
em que acaba se criando nos contextos escolares o uso do texto com uma funcao
moralizadora, com pouco espac¢o ao dialogo. A autora também vé a necessidade de
se promover praticas significativas decorrentes dos préprios contextos em que
emergem, das experiéncias dos professores. Nas atividades de interpretagédo, por
exemplo, ha a necessidade de se considerar a subjetividade do aluno, as suas
ideias e ndo apenas a capacidade de chegar uma resposta Unica, padronizada.

De acordo com os PCN, desde a década de 1970 as questbes referentes a
leitura vém se revelando preocupantes, pois impactam diretamente no rendimento
escolar. Faraco (in GUEDES, 2009) aponta, no caso do Brasil, aspectos histéricos
da colonizacdo europeia que consolidaram um pais de nédo leitores, até aos dias
atuais com um percentual alto de analfabetos, com uma estrutura escolar precéria e
com uma educacao pouco valorizada. Em um contexto desfavoravel, as politicas de
formacdes de leitores ndo tém sido bem aproveitadas e, em muitos casos, buscam-
se solucBes imediatas em métodos que exploram a leitura apenas como
decodificagéo.

A concepcéao atual de leitura, muito influenciada pelas teorias da recepcao,
demonstra que o leitor ndo é passivo diante do texto e que este ndo se encontra
acabado, ou seja, o0 ato de ler decorre de forma interativa em que o leitor tem um
papel de participante na construcdo do sentido. Desta forma, a leitura é vista como
um processo e mobiliza diversos saberes.

Para Cerrillo (2008) o aprendizado da leitura e da escrita vai além da
aquisicdo de competéncias, isto €, inclui o sujeito em uma comunidade de
conhecimento na qual compartilha a propria constru¢cdo do seu imaginario, por isto,

justifica-se o0 desenvolvimento de tais capacidades no ambito escolar. Também
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observa, com surpresa, nesse espaco, a tendéncia para trabalhos com a leitura e
menos com a escrita devido a crenca de que esta apresenta maior grau de
dificuldade. Tal prioridade também ¢€ justificada a partir de ac6es do passado cujos
efeitos repercutiram nas praticas pedagogicas atuais. No levantamento deste autor,
0 objetivo da escola no século XIX era desenvolver a leitura enquanto a escrita
reduzia-se a aprendizagem da caligrafia. Havia, na Europa, casos de pessoas que
dominavam apenas o ato de ler, principalmente as mulheres. Esta mesma tendéncia
evidenciou-se no século seguinte, notadamente em campanhas de alfabetizacao
que tinham como escopos 0 incentivo a préticas leitoras, contudo, ndo faziam
qualquer referéncia ao desenvolvimento da competéncia escritora. Outras ideias
também disseminaram uma visdo simplificada da leitura e da escrita como atos de
codificacdo e descodificacdo o que produziu a partir deste entendimento um ensino
mecanico de tais habilidades.

Como forma de justificar um ensino criativo, Cerrillo (2008) reconhece a
presenca da imaginacdo como caracteristica de todo ser humano a qual atua em
todas as acdes que realiza. Desta forma,

O trabalho dos docentes deve procurar o desenvolvimento de mentes
criativas, aplicadas também a aprendizagem e expresséo linguisticas. Uma
mente criativa é aquela que trabalha sempre: perguntando, descobrindo
problemas, emitindo juizos autdbnomos, sem inibicdes. Nesse sentido, o
professor ndo s6 € um transmissor de conhecimentos, mas também um
animador e mediador, promotor da criatividade, tendo como fundo uma
Unica matéria: a realidade, enfocada de todos os pontos de vista,

comecando pela realidade proxima, a comunidade escolar, que facilita o
estar juntos e o trabalhar em proximidade. (CERRILO, 2008, p. 180)

Ainda, na escola, a leitura se apresenta de forma mais clara ao passo que a
escrita, em geral, é produzida sem motivacdo propria do texto, enfatizando apenas o
aspecto didatico normativo. Segundo Cerrillo, esta questdo pode ser superada se
quem escreve puder vislumbrar as motivagdes reais para o uso da escrita e pratica-
la de forma livre, criativa, continua e progressivamente, contudo ressalta que este
tipo de pratica deve ser conduzido de modo que a producédo ocorra precedida da
reflexdo, ou seja, da pratica a teoria, partindo-se do individual para o social e, ndo
apenas no inicio do processo. Em geral, a atengdo aos mecanismos da linguagem é
desprezada em fungdo de descriches formais, de treinamentos de escrita
desprovidos do aspecto ludico. O trabalho didatico para a formacédo de habitos da

oralidade e da escrita que promovam a formacéo de habilidades pessoais, as quais
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embasardo as atividades linguisticas e literarias, compreendendo, desta forma a

linguagem como um jogo que mobiliza diferentes regras para o seu funcionamento.

Por isso, o desenvolvimento da criatividade literaria na crianca é possivel se
ela for estimulada a escrever sobre experiéncias proprias, sobre temas
compreensiveis, sobre episodios apaixonantes e emocionantes, sobre tudo
aquilo que pode ser capaz de expressar com as suas capacidades, nao
sobre 0 que ndo pensou Ou pensou pouco, ou sobre o que ndo possa
expressar com o seu caudal linguistico. E fundamental compreender que a
verdadeira tarefa da educacéo linguistica ndo é um transplante precoce da
linguagem do adulto para a crianca, mas, sim, prestar-lhe a ajuda
necessdria para elaborar e formular a sua prépria linguagem. (CERRILO,
2008, p. 181)

Nesse sentido, as atividades proporcionadas aos estudantes devem motiva-
los a sua prépria criacdo, ao seu desenvolvimento. Para isto, as proposicoes
didaticas precisam ser construidas de maneira diversificadas, de modo que se tenha
a possibilidade de refletir acerca de experiéncias diversas, de perceber os
mecanismos gue levam a determinadas significacées. Para Cerrilo (2008, p. 183)

As vezes, esquecemo-nos de que a escrita pde em circulacdo o nosso
mundo interior, porque € um instrumento capaz de inventar histérias,
expressar emogfes ou criar fantasias; e a fantasia é como uma
consequéncia da imaginacdo: de outro modo, ndo poderiamos explicar a
capacidade para a escrita criativa que as criangas tém, mesmo quando

estudam num sistema escolar que néo favorece essas préaticas. (CERRILO,
2008, p. 183)

Com esta observacdo, podemos perceber um espaco que precisa ser
explorado e no qual é possivel criar, refletir e aprender.
A maioria dos estudantes e muitos professores ainda associam a escrita
com a ortografia ou com a gramética, ndo tendo consciéncia dos valores,
incluindo escolares, da escrita criativa. Por isso, sera bom estabelecer uma
relagdo precoce da crianga com a escrita criativa, para além do seu
entendimento como prética escolar; do mesmo modo que a crianca Ié o que
outros escrevem, a crianga escreve para ser lida por outros. A partir do

momento em que se inicie a aprendizagem da leitura, devem se iniciar as
praticas de escrita. (CERRILO, 2008, p. 186)

O autor alerta para o tempo destinado ao trabalho com a escrita nessa
perspectiva de exploracdo do universo da imaginacdo. Também ressalta a
possibilidade do uso de técnicas como: escrita no ar, caligramas, versos
encadeados, poemas desarticulados, narracdes em cadeia, poemas ao acaso, além
da fazer referencia a técnicas utilizadas por Rodari em Gramatica da Fantasia.
Também destaca o papel da leitura de textos de mesma tematica que a producdo

literaria, como forma de enriquecimento do repertorio do aluno. O que podemos
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perceber com este tipo de atividade € que a proépria técnica escolhida j4 apresenta
algum uso social, em contextos que predominam a brincadeira, contudo, a
participacdo em tais atividades, indiretamente, podera contribuir para a formacao da
leitura e da escrita de novos géneros, obviamente inseridos em um planejamento
especifico.

Quando focalizamos a especificidade da leitura do texto literario, notamos
imediatamente a forte relacdo atribuida, pelos documentos oficiais, destes com a
criatividade. Segundo lemos nos PCN:

O texto literario constitui uma forma peculiar de representagéo e estilo em
gue predominam a forca criativa da imaginacao e a intencéo estética. Nao é
mera fantasia que nada tem a ver com o0 que se entende por realidade, nem

€ puro exercicio ludico sobre as formas e sentidos da linguagem e da
lingua. (BRASIL, 1998, p. 26)

Dalvi (2013) aprofunda a discussao e apresenta contribuicbes para o
trabalho com a literatura na escola, relacionando tal trabalho com as 10 teses
propostas por Vitor Manuel de Aguiar e Silva (1998). Inicialmente, a autora distingue
a leitura da literatura do ensino de literatura e levanta a necessidade de trabalhos
especificos e em conjunto. No que diz respeito ao ensino, a apropriagdo sobre
literatura ndo pode ocorrer de forma estanque, mas utilizando-se de aspectos
individuais e de aspectos socioculturais, ou seja, por se tratar de uma questao
complexa, estd sempre atualizando saberes convencionados a partir de novos
elementos trazidos pelos individuos, os leitores.

Para esta autora, em concordancia com Barthes (1979), a literatura é
carregada de saberes, os quais ndo podem ser desprezados pela escola. Nos anos
finais do ensino fundamental, por exemplo, os estudantes deveriam ser inseridos
nas “altas literaturas”, mas, para isso, diversos conhecimentos ja deveriam fazer
parte do repertério do aluno. A auséncia de um trabalho anterior nesse sentido é
reflexo da decisdo pedagdgica pela “facilitagdo”, pelo procedimento de tornar a
literatura mais simples e redutora. Costuma-se reduzi-la com atividades sob o filtro
do moralismo, de uma literatura beletrista e acritica, de todas as formas sem espaco
para o estudante apresentar contribuigcoes.

Dalvi (2013) advoga pelo contato da cultura dos estudantes com a “alta
literatura”. A educacdo literaria, tdo necessaria, ndo perderia com o processo de
escolarizacao, pois ao se reconhecer a sua potencialidade, fortalecer-se-ia 0 ensino

a partir de tudo o que se opera na leitura do texto literario. Esta autora apropria-se e
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reformula o conjunto de teses de Silva (1998) a respeito da presenca do texto
literario na aula de portugués. Inicialmente, Dalvi propfe a adesdo a uma postura
diferente do que ja houve ao se privilegiar modelos “classicos” revestidos de uma
condicdo de sagrado, de tendéncia elitista. A proposta considera a aproximac¢ao com
a realidade e se divide em eixos para alcancar os principios apontados nas teses de
Silva: o trabalho com a literatura na escola; a selecdo de textos literarios para leitura
na escola; a avaliacdo do trabalho com a literatura na escola; e os livros didaticos e
o trabalho com a literatura na escola.

De toda forma, o que pelo menos o século XX nos ensinou € que a leitura —
mesmo a mais denotativa, mas, sobretudo a mais simbdlica, artistica — ndo se faz
sem a participacao do leitor. Nas palavras de Iser:

Podemos dizer que os textos literarios ativam sobretudo processos de
realizacdo de sentido. Sua qualidade estética estd nessa “estrutura de
realizacdo”, que nao pode ser idéntica com o produto, pois sem a
participagdo do leitor ndo se constitui o sentido. Em consequéncia, a

gualidade dos textos literarios se fundamenta na capacidade de produzir
algo que eles préprios ndo séo. (ISER, 1996, p. 62)

Desse ponto de vista, a “qualidade do texto” esta submetida a qualidade da
“participacédo do leitor”, pelo que quanto mais engajado em produzir sentidos
préprios e particulares ao lido, mais o leitor enriquece o “ato de ler”. Todo o
processo, acreditamos, tem muito a ganhar com a criatividade e muito a contribuir
para o desenvolvimento desta.

Do ponto de vista da escrita, qualifica-la como criativa, considerando a ideia
de criatividade até aqui analisada, seria desnecessario — escrever, de fato, é, por si,
um ato criativo em medidas variadas. Dessa forma, a orientagcdo que damos a este
trabalho se faz para a construcéo especifica da escrita de textos literarios no espacgo
da educacao escolar. Ndo se pretende a formacao profissional de escritores de
literatura, mas desenvolver a capacidade de uso da linguagem na sua forma menos
instrumental e mais plena de criatividade. Apoiamos esse nosso objetivo no que
Todorov propde sobre o papel organizador da literatura, que questiona e da sentido
ao vivido, assim como constroi seus sentidos a partir, também, do vivido:

Mais densa e mais eloquente que a vida cotidiana, mas ndo radicalmente
diferente, a literatura amplia 0 nosso universo, incita-nos a imaginar outras
maneiras de concebé-lo e organiza-lo. Somos todos feitos do que os outros
seres humanos nos dao: primeiro nossos pais, depois aqueles que nos

cercam; a literatura abre ao infinito essa possibilidade de interacdo com os
outros e, por isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos proporciona
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sensagfes insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais pleno de
sentido e mais belo. Longe de ser um simples entretenimento, uma
distracdo reservada as pessoas educadas, ela permite que cada um
responda melhor a sua vocacao de ser humano. (TODOROV, 2009, p. 23-
24)

A nossa decisdo pela escrita procura ampliar o sentido da literatura sem
negligenciar o papel da leitura ou usa-la como modelo de boa escrita. Também néo
excluimos a possibilidade de trabalho com a diversidade de géneros que circulam na
sociedade e presenca da criatividade nestes géneros. De acordo com Ferrarezi Jr. e
Carvalho (2015), ndo se ensina a escrever na escola, ndo se dedica tempo e ndo se
dispbe de método, o0 mais que tem sido feito é mandar o aluno produzir sem
apresentar condi¢cdes para tal. Nosso trabalho busca alternativas para preencher
essa lacuna.

Para Aquino e Silva Junior (2012), a atividade da escrita demanda a
apreensdo de diversos conhecimentos como aspectos ortograficos e gramaticais;
escolha e o estudo do tema; conhecimentos de estruturagdo do discurso; recursos
de producdo de textualidade (coesdo e coeréncia textual), e de organizacdo e
progressao das ideias; a definicdo de objetivos, de destinatarios, e do género textual
— 0u seja, trata-se de uma atividade complexa. Apesar disso, costuma-se solicitar ao
aluno que escreva, sem considerar a complexidade de tal ato, as suas funcdes e a
familiaridade do aluno com o uso da escrita. Com esse tipo de procedimento, as
reacoes diante da producdo textual tendem a ser negativa e o0s resultados,
frustrantes. Outro aspecto do trabalho escolar com a escrita é a exigéncia de textos
gue apresentem “criatividade”, sendo esta uma caracteristica cuja definicdo depende
de diversos fatores. No caso especifico da escrita, Aquino e Silva Junior indicam que

Para se trabalhar um texto de forma criativa é preciso estar atento a
situagbes em que prevalecem a unicidade, a multidimensionalidade, a
simultaneidade, a urgéncia e a incerteza. Situacdes onde prevalecem a
unicidade, pois raramente um texto se assemelha a outro; a
multidimensionalidade, pois na maioria da vezes, as dificuldades surgem do
complicado cruzamento entre fatores sociais, psicologicos, educativos,
institucionais; a simultaneidade, pois deve-se trabalhar com o grupo, sem
descuidar de cada um; a urgéncia e a incerteza, pois 0s acontecimentos
podem tomar um rumo imprevisto, por isso ocorre desenvolver capacidades
de reacao rapida.

[...] Para desenvolver o potencial criativo de forma plena, precisamos buscar
o equilibrio e a estabilidade nos trés planos constituidores da pessoa
humana: no plano fisico (organismo, corpo), no plano mental (cabeca,

inteligéncia) e no plano emocional (coracdo, desejo). Distlrbios em qualquer
desses planos acabam por acarretar prejuizos aos demais. (2012, p. 59)
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Os elementos apontados por Aquino e Silva Junior (2012) revelam a
complexidade e o carater multifatorial do processo e servem como orientagdo para
um trabalho cujos resultados queiram ir além de um texto que atenda a um
enunciado escolar. Tais elementos poderdo embasar o que se entende por texto
criativo e contribuir para a elaboracéo de propostas nas quais o aluno perceba como
agir.

Na proposta destes autores, procura-se estabelecer a distincdo entre o que
se considera criativo e nao criativo, pois em principio todo ato de linguagem ja o
seria (CHOMSKY, 1975 apud AQUINO e SILVA JUNIOR, 2012). O aspecto distintivo
das manifestacdes de linguagem estaria no dominio de técnicas de escrita
(OSTROWER, 1996; BARTHES, 1998; RENZULLI, 2011 apud AQUINO e SILVA
JUNIOR, 2012), bem como no processo e hdo apenas no produto final. Sublinhe-se
ainda a necessidade de um trabalho sistematizado e progressivo com a escrita, de
forma que ofereca subsidios ao estudante para poder criar.

De acordo com Alonso Jr (2013), a tradicdo de ensino da literatura nos anos
70 assumia uma perspectiva historicista, deixando de lado o aspecto estético;
contempla exclusivamente a leitura. A escrita, quando comparecia, caracterizava-se
pela imitacdo de modelos. Para o autor, um texto € capaz de produzir a experiéncia
estética literaria a partir do modo criativo de usar a linguagem e a forma nova de
estruturar a apresentacdo de seus assuntos, e € exatamente isso que um professor
de literatura precisa, acima de tudo, saber “ensinar” — a capacidade de perceber tais
atributos — ou ndo estard ensinando literatura, mas histéria, sociologia e
antropologia.

(...) O papel especifico do professor de literatura, se ele deseja tratar da
especificidade do objeto artistico que apresenta, quer no ensino basico,
qguer no superior, € conduzir o aluno a concentrar sua atencao nisso [0s
aspectos formais] e ndo nas questdes étnicas, éticas, religiosas que a obra
suscita. Ele deve propor questoes que motivem, em classe, o dialogo, ou a
producdo de textos escritos que ponham a forma da obra em relevo. E

preciso dizer ao aluno: “Vejam como o escritor disse isso”, e ndo “Vejam o
que o escritor disse”. (ALONSO JR, 2013, p. 62)

A proposta de Alonso Jr., apesar da simplificacdo ao limitar o alcance da
disciplina Literatura ao formal, ao estrutural, marginalizando os ganhos que as varias
outras perspectivas podem trazer a leitura do texto, nos interessa no matiz em que
privilegia o estético. Nao cogitamos, no entanto, a possibilidade de amputar o texto
de suas outras dimensdes, pois estas sdo, muitas vezes, portas de entrada
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importantes, pontes entre a obra literaria e a experiéncia do leitor, além de
instrumentos que enriquecem o significado.

Claver (2002), em uma entrevista imaginaria, aproxima a escrita ao brincar,
sobretudo na medida em que demandam esforco, sensibilidade e engajamento.
Segundo o autor, a pratica de escrever, desde sua origem, esteve ligada ao ludico,
sendo que tal caracteristica precisa ser reativada nos dias de hoje. Para quem
espera uma receita de escrita, o autor lembra de alguns elementos que estdo muito
ligados a imagem que se tem do escritor e da arte de escrever como inspiragao (um
lugar especial, uma musa para inspirar, bebidas), o que por si elimina a possibilidade
de receitas. Acrescenta que qualquer pessoa pode escrever, apenas haveria
necessidade de sensibilidade, usar todos os sentidos para captar detalhes da vida e,
também, brincar sempre.

Como ja mencionamos anteriormente, toda escrita, como produto da acao
humana, ja teria o qualificativo de criativo e, desta forma, a expresséo escrita criativa
seria redundante. Do mesmo modo, nas teorias acerca da criatividade, as diversas
formas de expressdo humana e o préprio ser humano apresentam um carater
distinto, pelo menos em determinados contextos, ou seja, todos podem ser criativos
em niveis diferenciados. Como op¢ao em explorar a escrita com énfase na literatura,
justificamos nossa escolha em critérios que a torna diferenciada entre as demais
formas de construcdo da escrita.

Podemos elencar outros critérios ligados a qualidade do texto literario,
entretanto, o aspecto do ensino tem sido uma preocupacao recorrente e, ao que
tudo indica, ainda nao resolvido. Ha diversos trabalhos que dao conta da diversidade
de géneros das diversas esferas de circulacdo, mas sera que poderiamos nos
beneficiar também no dominio literario, uma vez que as condi¢cdes que motivam a
sua producao sao diferentes?

De acordo com Taufer et al (2019), as diversas praticas de escrita tém
grande importancia na sociedade, mas ainda assim o ensino ndo tem alcancado os
seus principais objetivos, sendo que o que mais tem sido apontado como causa
dessa ineficiéncia sdo as posturas que privilegiam a expressao linguistica e a forma
em detrimento do conteudo.

Em outra direcdo, no contexto brasileiro surgem, nas ultimas décadas,
orientacdes de ensino conhecidas como Escrita Criativa que sdo desenvolvidas de

forma praticas como oficinas de escrita, tendo como objetivo o uso da lingua em sua
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potencialidade artistica. Entende-se que para se implementar a pratica da escrita hi
a necessidade de uma preparagdo e esta pode acontecer na experiéncia com o
préprio texto, no exercicio da leitura, no debate e na proposicao de novas ideias.

E importante salientar que a discussdo acerca da escrita criativa tem
ocorrido no ambito da capacitacao de escritores profissionais e ainda é visto como o
ensino de técnicas, o que tem causado certa desconfianca. Para Germano (2016),
as principais criticas ao uso das oficinas literarias sdo provenientes de uma elite
intelectual que procura desencorajar 0s escritores iniciantes de procurar orientacoes.
Por outro lado, os criticos das oficinas as acusam de tomar a literatura como
mercadoria, se estruturar como ensino de regras, criar escritores robds, travar a
criatividade e serem para amadores.

Como se nota, nenhuma das abordagens propostas da conta, plenamente,
da faceta criativa de uma atividade complexa que é escrever. Algumas enfocam o
ambiente, certo treinamento, a possibilidade de expresséo; outras a atencdo ao
estético, a aproximacdo ao ladico. O que buscaremos, em nossa proposta, €
aproveitar elementos sugeridos pelos varios autores, em medidas diferentes, a fim

de possibilitar a escrita criativa entre nossos alunos.

2.4 A criatividade nos livros didaticos e documentos oficiais

N&o é possivel dar conta dos aspectos mais relevantes de qualquer proposta
educacional sem considerar o papel do livro didatico. Este, como sabemos, €, na
maior parte das vezes, o Unico suporte de que dispdem os professores nas salas de
aula da rede publica. Quando ndo Unico, certamente € o principal, mesmo em
escolas com estrutura mais satisfatoria.

O livro didatico é um material organizado para auxiliar o trabalho pedagodgico
de acordo com diretrizes estabelecidas em edital do Governo Federal. No Guia do
Livro Didatico de Lingua Portuguesa® para o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) de 2017, encontramos um breve histérico da disciplina, referindo-se aos

eixos de organizacdo do componente curricular e apontando 0s avangos nos

6 Sempre que nos referirmos ao Guia, estamos tratando do volume: BRASIL. Ministério da Educacéo.
PNLD 2017: lingua portuguesa — Ensino fundamental anos finais / Ministério da Educagéo —
Secretaria de Educagédo Basica SEB — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo. Brasilia,
DF: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educacdo Basica, 2016. [Disponivel em:
http://www.fnde.gov.br/index.php/centrais-de-conteudos/publicacoes/category/125-
guias?download=9923:pnld-2017-guia-lingua-portuguesa] Acesso em 03/11/2019



56

estudos linguisticos, as mudancgas metodoldgicas e as novas abordagens de ensino
instauradas a partir desse contexto como, por exemplo, a diversidade textual, o foco
na leitura e escrita, a nocao de género discursivo. Menciona-se a preocupacao em
evitar o trabalho com textos pré-fabricados para o livro e a fragmentacdo destes. O
trabalho com frases, oracdes, palavras s6 € aceitdvel quando ocorre de modo
reflexivo e contextualizado.

O guia aponta algumas dificuldades encontradas no desenvolvimento dos
eixos de organizacdo da disciplina, como, por exemplo, o trabalho reduzido com a
oralidade. Evidéncia da dificuldade que todo o sistema tem de se adequar e
incorporar as novas diretrizes e o fato de que das dezenas de obras concorrentes ao
edital do Programa Nacional do Livro Didatico de 2017 apenas seis foram

selecionadas.

Quadro 1 — Obras selecionadas no PNLD 2017

COLEGCAO AUTORES EDITORA

Ana Trinconi Borgatto; Terezinha Bertin Vera

01 | Projeto Telaris — Portugués . Atica
Marchezi

02 | Portugués — Linguagens Thereza Cochar; William Cereja Saraiva
Singular & Plural — Leitura, S ) . ] .

03 | Producio e Estudos de Laura de Figueiredo; Marisa Balthasar; Shirley Moderna

. Goulart

Linguagem

04 Universos - Lingua | Andressa Munique Paiva; Camila Sequetto SM
Portuguesa Pereira; Fernanda Pinheiro Barros Luciana Mariz

Ana Elisa de Arruda Penteado; Andressa Munique
Para Viver Juntos — Paiva; Cibele Lopresti .Cost.ai Eliane unvéa
05 Portugués Lousada; Greta Marchetti; Heidi Strecker Jairo J. | SM

Batista Soares Manuela Prado; Maria Virginia
Scopacasa; Mirella L. Cleto

Cicero De Oliveira Silva Elizabeth Gavioli de
06 | Tecendo Linguagens Oliveira Silva Lucy Aparecida Melo Aradjo Tania | IBEP
Amaral Oliveira

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir das informacdes do Guia

Todas as obras apresentadas procuram seguir as orientacbes do guia do
livro didatico, haja vista que precisam estar adequadas aos critérios do edital de
selecdo. Contudo, ndo se pode deixar de considerar que estas, além do projeto
educativo, apresentam um carater comercial e precisam atender ao mercado
consumidor, que tem um forte carater tradicionalista e tende a optar pelo ja
conhecido, pelo que representa algum conforto. Nesse sentido, € comum o destaque
para regides de maior demanda e para exigéncias de fora do contexto pedagdgico,

como por exemplo, na selecdo e na abordagem dos textos. Essa compreenséao é
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fundamental para se refletir a respeito da necessidade de contextualizagdo a partir
dos conhecimentos do aluno e a mediacdo por parte do professor no trabalho em
sala de aula. As resenhas do Guia reforcam esse aspecto na se¢cao “Em sala de
aula”, os demais critérios abordam “Visao geral”, “Descricao” e “Analise da obra”.

Em relacdo a producdo de textos, o Guia ainda aponta proposta voltadas
apenas ao treino da escrita, como na analise da obra Projeto Telaris, em que
aparecem referéncias ao contexto de producéo restrito ao espaco de sala de aula.

O contexto de producéo e circulagéo € considerado; no entanto, a produgéo
escrita é ainda tratada como uma prética circunscrita ao espago escolar,

ndo sendo demandados textos que poderiam ganhar outros lugares de
circulagdo social. (Guia, p. 37)

As propostas de escrita, ainda que prevejam a circulacdo dos textos, ficam
limitadas ao espaco da sala de aula e da escola. As etapas envolvidas na
producdo textual, especialmente a revisdo e a reescrita, sdo pouco
exploradas em boa parte das propostas. Além disso, ndo sdo retomados, no
momento da escrita, 0os elementos da textualidade estudados nas atividades
de leitura e de conhecimentos linguisticos, como a coeréncia, 0S recursos
de coesédo, a selecdo do vocabulario, a estruturagdo dos periodos. Os
aspectos envolvidos no processo de retextualizagdo para a producédo de
alguns textos também poderiam receber um destaque maior, considerando-
se a quantidade de propostas em todos os volumes da colegéo. (Guia, p.
40)

Também hé referéncias ao trabalho com a escrita como tarefa, por exemplo,

na analise da obra Portugués — Linguagens:

Contemplam-se algumas das diferentes etapas do processo de producéo,
como planejamento, revisdo e reescrita, mesmo que isso ocorra de modo
pouco reflexivo, geralmente por meio de uma lista de itens a serem
verificados. (Guia, p. 46)

Na obra Universos — Lingua Portuguesa, comenta-se sobre a preocupacao
com o “registro adequado”. Nesse caso, € importante salientar a necessidade de
legitimacdo n&do apenas um tipo de registro da lingua: “Ha, no entanto, atividades
gue néo orientam o aluno quanto ao uso do registro de linguagem adequado ao
género e a situacdo.” (Guia, p. 58)

Aspectos da textualidade também sdo deixados de lado, como se verifica na
obra Para viver juntos — Portugués: No entanto, a obra oferece pouco subsidio em
relacdo ao trabalho com alguns elementos da textualidade (coesao verbal e nominal,
por exemplo). (Guia, p. 59)

Apesar dos exemplos retirados do Guia que orienta a escolha dos

professores, de um modo geral, apenas alguns aspectos sdo percebidos como
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probleméticos pela analise — ndo a toa, as cole¢fes foram selecionadas. De modo
geral, entendeu-se que os livros escolhidos atendem a qualidade prevista e estao
alinhados as teorias linguisticas e dos estudos literarios mais atuais. Contudo, &
evidente que a criatividade ndo esta contemplada nas avaliacbes. Mencionada
apenas uma vez, e de forma bastante genérica’, nas 95 paginas do Guia, ela esta
longe de ser uma preocupac¢do para quem produz e avalia 0 material que sustentara
0 ensino de lingua materna da enorme maioria dos brasileiros.

E preciso, ainda, considerar outros documentos oficiais, como 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que tratam do desenvolvimento das diversas habilidades, tanto pelo aluno,
guanto pelo professor, a partir de indicacdes que consideram os diversos aspectos
da sociedade e do conhecimento construido. Vale lembrar, conforme Ferrarezi Jr. e
Carvalho (2015) que a escola possui autonomia na elaboragéo do proéprio curriculo,
previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBN 9394/96 — Lei
Federal), mas este acaba sendo condicionado pelos documentos oficiais.

A BNCC foi instituida em 22 de dezembro de 2017, pela resolucéo n° 2 do
Conselho Nacional de Educacdo tendo em vista as principais leis educacionais
brasileiras e até mesmo internacionais, como Agenda 2030 da Organizacdo das
NagOes Unidas. A ideia central dessas diretrizes, da mesma forma que eram 0sS
PCN, é tornar-se referéncia para a elaboracdo dos curriculos. A BNCC apresenta
dez competéncias gerais que visam garantir direitos e objetivos de aprendizagemé@.

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva,

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexao, a analise critica, a imaginagao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular
e resolver problemas e criar solug@es (inclusive tecnologicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas;

3. Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar e fruir as

diversas manifestacbes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também para participar de préaticas diversificadas da producéo artistico-

cultural;
4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como

7 “Algumas das atividades buscam estimular a criatividade e incentivam a literalizagédo de géneros que
ndo pertencem a esfera literaria” (Guia, p. 69)

8 Todos os excertos citados da BNCC constam da se¢do dedicada a Lingua Portuguesa no ensino
fundamental e estao disponiveis em
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF 110518 _versaofinal_site.pdf>
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conhecimentos das linguagens artistica, matemética e cientifica para se
expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos, em
diferentes contextos, e produzir sentidos que levem ao entendimento muatuo;
5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacao, de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacgdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva;

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagbes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacfes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns,
gue respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel, em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado consigo mesmo,
com 0s outros e com o planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes
e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos, de forma
harménica, e a cooperacdo, fazendo-se respeitar, bem como promover o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decis6es, com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (BNCC,
p. 9-10)

Algumas dessas competéncias ja estavam definidas nos objetivos dos PCN
e tinham como finalidade a formacao de “cidadaos criticos” perante a sociedade em
gue vivem. As dez competéncias elencadas acima retomam esses conceitos de
cidadania que visam também a implementagdo de um curriculo voltado a educacao
integral, com o desenvolvimento pleno dos individuos vistos de forma ativa na
conducdo do processo educativo. Desta maneira, ndo caberia um ensino no qual
priorizassem apenas 0s conhecimentos sem nenhuma relacdo com a pratica e com
a cultura de quem esta inserido nesse processo — muito menos que deixe de fora a
criatividade.

No aspecto linguistico, as competéncias de Lingua Portuguesa séo voltadas
a desenvolver habilidades de uso e recepcdo da lingua nos diversos contextos.
Essas competéncias se apresentam de forma bastante gerais e precisam ser

compreendidas e desenvolvidas na elaboragéo do curriculo:

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LINGUA PORTUGUESA PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL
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Compreender a lingua como fendmeno cultural, historico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio
de construcdo de identidades de seus usuarios e da comunidade a que
pertencem.

Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de
interacdo nos diferentes campos de atuacdo da vida social e utilizando-a
para ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de
construir conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior
autonomia e protagonismo na vida social.

Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos que circulam
em diferentes campos de atuagao e midias, com compreenséo, autonomia,
fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar informacoes,
experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

Compreender o fenbmeno da variacdo linguistica, demonstrando atitude
respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos
linguisticos.

Empregar, nas interacdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem
adequados a situagdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do
discurso/género textual.

Analisar informagfes, argumentos e opinides manifestados em interacdes
sociais e nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente
em relacdo a conteddos discriminatorios que ferem direitos humanos e
ambientais.

Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociacdo de sentidos,
valores e ideologias.

Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos,
interesses e projetos pessoais (estudo, formagéo pessoal, entretenimento,
pesquisa, trabalho etc.).

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as
dimensbes ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o
potencial transformador e humanizador da experiéncia com a literatura.
Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos
processos de compreensdo e producdo), aprender e refletir sobre o mundo
e realizar diferentes projetos autorais. (BNCC, p. 87)

Nos campos de atuacdo, a pratica de linguagem referente a producdo de
textos, do campo artistico-literario apresenta dois objetos de conhecimento: a
relacdo entre os textos; a consideracdo das condi¢cdes de producédo de estratégias
(planejamento, textualizacdo e revisdo/edicdo). Nesse campo, a abordagem
linguistica tem relacdo direta com a arte. Isto quer dizer que ha indicacdo de
reconhecimento dos aspectos de producéo linguisticos, bem como a compreenséo e

o desenvolvimento de valores estéticos, o que é defendido por Vigotski por provocar
a catarse no individuo. A BNCC (p. 156-157) traduz assim essa perspectiva:

Quadro 2 — BNCC Lingua Portuguesa — 6° ao 9° ano

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO — O que estd em jogo neste campo é possibilitar as criancgas,
adolescentes e jovens dos Anos Finais do Ensino Fundamental o contato com as manifestacfes
artisticas e produces culturais em geral, e com a arte literaria em especial, e oferecer as condicdes
para que eles possam compreendé-las e frui-las de maneira significativa e, gradativamente, critica.
Trata-se, assim, de ampliar e diversificar as praticas relativas a leitura, a compreenséo, a fruicdo e ao
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compartiihamento das manifestacdes artistico-literarias, representativas da diversidade -cultural,
linguistica e semiética, por meio:

- da compreenséo das finalidades, das praticas e dos interesses que movem a esfera artistica e a
esfera literaria, bem como das linguagens e midias que ddo forma e sustentagdo as suas
manifestagdes;

- da experimentacdo da arte e da literatura como expedientes que permitem (re)conhecer diferentes
maneiras de ser, pensar, (re)agir, sentir e, pelo confronto com o que é diverso, desenvolver uma
atitude de valorizacéo e de respeito pela diversidade;

- do desenvolvimento de habilidades que garantam a compreensao, a apreciacdo, a producéo e o
compartiihamento de textos dos diversos géneros, em diferentes midias, que circulam nas esferas
literdria e artistica.

Para que a experiéncia da literatura — e da arte em geral — possa alcancar seu potencial
transformador e humanizador, é preciso promover a formacdo de um leitor que ndo apenas
compreenda os sentidos dos textos, mas também que seja capaz de frui-los. Um sujeito que
desenvolve critérios de escolha e preferéncias (por autores, estilos, géneros) e que compartilha
impressoes e criticas com outros leitores-fruidores.

A formagédo desse leitor-fruidor exige o desenvolvimento de habilidades, a vivéncia de experiéncias
significativas e aprendizagens que, por um lado, permitam a compreensdo dos modos de produgéo,
circulacdo e recepcdo das obras e producgbes culturais e o desvelamento dos interesses e dos
conflitos que permeiam suas condi¢cdes de producdo e, por outro lado, garantam a andlise dos
recursos linguisticos e semiéticos necesséria a elaboracdo da experiéncia estética pretendida.

Aqui também a diversidade deve orientar a organizagdo/progresséo curricular: diferentes géneros,
estilos, autores e autoras — contemporaneos, de outras épocas, regionais, nacionais, portugueses,
africanos e de outros paises — devem ser contemplados; o cdnone, a literatura universal, a literatura
juvenil, a tradicdo oral, o multissemittico, a cultura digital e as culturas juvenis, dentre outras
diversidades, devem ser consideradas, ainda que deva haver um privilégio do letramento da letra.
Compete ainda a este campo o desenvolvimento das praticas orais, tanto aquelas relacionadas a
producéo de textos em géneros literarios e artisticos diversos quanto as que se prestam a apreciagdo
e ao compartilhamento e envolvam a sele¢do do que ler/ouvir/assistir e 0 exercicio da indicacdo, da
critica, da recriacdo e do didlogo, por meio de diferentes praticas e géneros, que devem ser
explorados ao longo dos anos.

PRATICAS DE OBJETOS DE

LINGUAGEM CONHECIMENTO HABILIDADES

(EF69LP50) Elaborar texto teatral, a partir da
adaptacdo de romances, contos, mitos, narrativas de
enigma e de aventura, novelas, biografias
romanceadas, crbnicas, dentre outros, indicando as
rubricas para caracterizacdo do cenario, do espaco, do
Relacéo entre textos tempo; explicitando a caracterizagéo fisica e psicolégica
dos personagens e dos seus modos de acdo;
reconfigurando a insergéo do discurso direto e dos tipos
de narrador; explicitando as marcas de variacéo
linguistica  (dialetos, registros e jargdes) e
retextualizando o tratamento da tematica.

Producéo de
textos

(EF69LP51) Engajar-se ativamente nos processos de

ggﬁ;'dgéggdio rodu ggs planejamento, textualizagdo, revisdo/edicdo e reescrita,
Estratqé ias P ¢ de tendo em vista as restricdes tematicas, composicionais

rodu égo- e estilisticas dos textos pretendidos e as configuragdes
Blanej%ménto da situacdo de producdo — o leitor pretendido, o
textualizaco e suporte, o contexto de circulacdo do texto, as

finalidades etc. — e considerando a imaginacdo, a

revisao/edigao estesia e a verossimilhanca préprias ao texto literario.

Fonte: BNCC, p. 157 e ss.

Entendidos “praticas de linguagem”, “objetos de conhecimento” e
“habilidades” em uma perspectiva progressiva e transversal, a Base preconiza um
ensino que reconheca as ideologias e as individualidades.

No excerto reproduzido no Quadro 2, nota-se a indicacédo explicita de uma
pratica pautada na ampliacdo de diversificacdo das possibilidades de uso da lingua,
em leitura e producdo, com atencdo a fruicdo e a percepcao estética; também na
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formacao de um sujeito que nao apenas recepcione o texto, mas que seja capaz de
elaborar e comunicar impressdes criticas e estabelecer seus proprios critérios de
eleicbes e preferéncias. No campo da producdo, preconiza-se a formacdo de
cidaddos capazes de criar textos nas mais variadas vertentes literarias, com
engajamento e atentando para “a imaginacéo, a estesia e a verossimilhanga préprias
ao texto literario”.
A palavra criatividade aparece apenas 13 vezes nas 600 paginas da BNCC.
Quase todas as ocorréncias se ddo em meio a listas que incluem inovacéao,
curiosidade etc. e em apenas um momento suscita um esbo¢co de atencdo e
definicdo, assim mesmo extremamente precaria e parcial. Ao tratar do falante como
uma espécie de designer da lingua, o documento explica:
alguém que toma algo que ja existe (inclusive textos escritos), mescla,
remixa, transforma, redistribui, produzindo novos sentidos, processo que
alguns autores associam a criatividade. Parte do sentido de criatividade em
circulagdo nos dias atuais (“economias criativas”, “cidades criativas” etc.)

tem algum tipo de relagcdo com esses fenbmenos de reciclagem, mistura,
apropriagdo e redistribuicdo. (BNCC, p. 70)

Outro documento, mais recente, trata diretamente da selecao e dos critérios
de escolha da leitura de textos literarios na escola, e passa a fazer parte das
escolhas do professor. No primeiro edital (Edital 2018 para o PNLD 2020°) listam: “a
exploracdo de recursos expressivos da linguagem; a consisténcia das possibilidades
estruturais do género literario proposto; a adequacédo da linguagem aos estudantes;
e o0 desenvolvimento do tema em consonancia com o género literario em questao”
(p. 50). Como se nota, os critérios sdo marcadamente modelares, no sentido de
apresentar aos estudantes textos que sirvam de parametros de procedimentos e
géneros, 0 que se evidencia por expressdes como “consisténcia das possibilidades
estruturais” e “consonéncia com o género”. Tal propésito, perfeitamente legitimo,
limita as possibilidades criativas por ndo avancar a partir dos padrbes, nao focalizar,
em nenhum momento, a necessidade de forcar tais padrdes para além de seus
limites.

Mais uma vez, o edital de 80 paginas, so cita a criatividade duas vezes, em

listagem genérica e pouco relevante:

° Trata-se do Edital de Convocagdo 01/2018 — CGPLI — Edital de convocacgéo para o processo de
inscricdo e avaliacdo de obras didaticas e literarias para o Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico - PNLD 2020. Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/centrais-de-
conteudos/publicacoes/category/165-editais?download=12617:do-edital-consolidado-pnld-2020-
%E2%80%93-01-10-2018 [Acesso em 13/03/2020]
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Aproximar gradativamente 0s principais processos, praticas e
procedimentos de andlise e investigacdo, por meio de propostas de
atividades que estimulem observacdo, curiosidade, experimentacao,
interpretacdo, andlise, discussbes de resultados, criatividade, sintese,
registros e comunicacéo. (p 41; grifo nosso)

Como se nota, acaba se tornando iniciativa do professor dar relevancia a
criatividade, mais uma vez marginalizada pela perspectiva do sistema educacional
formal em seus documentos oficiais.

O mesmo Edital (p. 4) propde os seguintes temas na chamada Categoria 1,
para estudantes dos 6° e 7° anos:

a. Autoconhecimento, sentimentos e emogdes;
b. Familia, amigos e escola;

¢. O mundo natural e social;

d. Encontros com a diferencga;

e. Didlogos com a histéria e a filosofia;

f. Aventura, mistério e fantasia;
g. Outros temas.

De fato, ndo ha tema que ndo possa ser abordado de forma criativa — e 0s
listados para nossa turma de 6° ano favorecem muito essa aproximacao.

Percebemos, deste modo, tanto nas colecdes didaticas como nos
documentos oficiais como a criatividade € preterida em nome de outras habilidades
francamente hegemobnicas, 0 que nos remete novamente a pergunta sobre o seu
lugar na escola, sobre a possibilidade de toma-la como instrumento pedagdgico e
objetivo educacional ao mesmo tempo. Nossa intervencdo buscara refletir sobre

estas questoes.

2.5 Contribui¢des didaticas para um trabalho criativo na escola

A partir do que apresentamos nesta secdo, constata-se a importancia da
criatividade na formacéo em leitura escrita e da escola como uma das responsaveis
em promover uma educacao criativa em todos os ambitos. Reconhece-se, também,
a dificuldade em definir de forma plena o conceito, o carater tardio de sua insercao
nos debates educacionais, em especial os de lingua e literatura, e as recentes
buscas por incorpora-la de forma significativa.

Como ja ressaltamos, uma das ideias correntes acerca do trabalho criativo
consiste no “mito” de que a criatividade ocorre espontaneamente, o que refutamos

pelo fato de que as situagbes de aprendizagem ocorrem a partir da mediacdo do
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professor, do contato com as fontes de informacé&o e conhecimento, da relagcdo com
os colegas. No que toca ao professor, a conduc¢ao das atividades deve ser planejada
com objetivos bem definidos para ndo se incorrer em mera repeticdo ou uma
utilizacao desvirtuada da criatividade.

De acordo com Maria (2016), no ensino fundamental é bem evidente a
diferenca de procedimentos e objetivos adotados nos varios niveis. Nos anos inicias,
guando a leitura acontece, em geral explora-se o aspecto ludico, a partilha da leitura,
a possibilidade de escolhas. Nos anos finais, a leitura passa a ser conteudo de
estudo, com leituras obrigatérias para avaliacdo bimestral. Desta forma, o trabalho
efetivado nos anos iniciais apresenta melhores possibilidades de se desenvolver e
inserir o aluno em praticas leitoras, enquanto, nos anos finais, as possibilidades se
reduzem ou resultam no distanciamento, pois o foco se tornou a avaliacéo.
Professores se perguntam: “afinal, como é que dou notas a leitura? Sem nota,
ninguém vai ler! E, se cada um ler um livro diferente do outro, que fazer?”. Enfim, o
apego aos métodos para colocar em pratica a leitura de literatura fica apenas na
intencao, pois a leitura se torna reduzida, lenta e improdutiva. Conforme a autora,

[...] essa oferta de leitura servida assim, “num conta-gotas analitico”, como
disse Daniel Pennac, somente um livro por bimestre, é insuficiente para
formar leitores. E tarefa escolar, presta-se a teatro e culminéncia festiva, tao
do agrado de muitas escolas, mas nao forma leitores. Quem ja fez a
experiéncia em suas aulas, quem quebrou esse paradigma de um livro por
bimestre (e tome l|a expressbes tais como ‘“trabalhar o livro”,

“aproveitamento da leitura”, “analise do livro”), sabe muito bem disso.
(MARIA, 2016, p. 72).

No que diz respeito a criatividade no processo de escrita, j& destacamos a
prioridade que se estabelece no ensino em relagdo a leitura por autores como
Rezende (2018) e Cerrillo (2008), mesmo que ainda falte de uma metodologia
prépria. Sem embargo disso, seguimos Tauveron (2014) ao acreditarmos que é
possivel desenvolver nos alunos uma escrita de “intengéo artistica”, encoraja-los e
orienta-los a assumir uma postura de autor/a. Essa autora faz uma constatacéo
interessante a respeito dos vocabulos leitor e escritor, na qual ndo se nota distingdo
para 0 primeiro seja como aprendiz ou experiente, enquanto, para o segundo, a
distincdo se faz com o produtor e o autor de textos. Esta observacdo ajuda-nos a
compreender a dificuldade para se inserir no dominio da escrita, especialmente na
condi¢éo de aluno ao ter que se colocar em posi¢ao de inferioridade em comparacéo

a quem ja possui experiéncia e, desta forma, também a necessidade de uma
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mudanc¢a de mentalidade quanto ao papel desse aluno e do seu texto de modo a
reconhecé-lo como sujeito ativo capaz de se situar em uma relacdo estética com
outros alunos. A autora, embasada em Gérard Genette (1997), ndo descarta a
producdo do aluno como literatura, contudo a coloca em uma categoria que
denomina de aluno-autor, cuja produgcdo decorre de uma ‘“intencdo artistica”
distinguindo do autor escritor j4 experiente e reconhecido.

Tauveron (2014, p. 89) apresenta seu trabalho de pesquisa-acéo realizada
com professores, no qual observou suas praticas e apontou os rumos de uma
proposta didatica que se destaca por “encorajar o aluno a adotar uma postura de
autor e Ensinar a reproduzir comportamentos dos autores”. Para a autora, um dos
equivocos das praticas esta em tornar as tarefas mais simples e com isso apresenta-
las fragmentadas, como complementar um enredo.

Os alunos ndo séo colocados em uma situacdo de completar
simultaneamente a totalidade das operagfes. A escrita ndo é pensada e
ensinada como uma atividade sistémica (com regras entre problemas
multidimensionais estreitamente e diversamente conectados). Nunca
pedindo, ou quase nunca, para se escrever uma histéria em sua
integralidade, elimina-se um fator de risco, mas, sem ddvida também,
introduz-se outro involuntariamente: descrever fora do contexto € uma
operacdo mais dificil que em um contexto que impde a selegcdo, o
ordenamento e a orientacdo argumentativa dos tragos; escrever 0s
dialogos, as descri¢des fora de contexto, esperando o roteiro, ndo ensina a
escrever as descri¢cdes, os didlogos tendo uma funcionalidade em um
contexto narrativo; escrever um final de histéria ou colocar em palavras uma
trama narrativa imposta ndo ensina a planificar um enredo. O objetivo
visado, reduzir a inseguranga na escrita dos alunos e evitar a pagina em

branco, é alcancado, mas nenhuma competéncia nova € construida.
(TAUVERON, 2014, p. 97)

Incorporamos ao nosso trabalho, ainda, a proposta de Noemi Jaffe, que em
programa gravado para a série Viagem Literaria, da rede de educacdo municipal de
Sé&o Paulo'?, apresenta cinco principios gerais da escrita criativa. O principio zero diz
que “ler é reler e escrever € reescrever’, sempre um processo que envolve um
retorno ao texto. O principio um, “sdo as palavras que conduzem as ideias e ndo o
contrario”, enfatiza o papel do trabalho e da técnica; o principio dois, “simplicidade e
concisao”; o principio trés, “intencionalidade”; principio quatro, “originalidade”; e
principio cinco, “estranhamento” completam a lista. Tais principios, reconhecemos,
também sao problematicos — o que significa originalidade, estranhamento? As

palavras sempre precedem as ideias? — e arbitrarios — por que a concisdo seria

10 O video esta disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=3_Jj8WpIEQk [Acesso em
11/12/2019]
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melhor que a prolixidade? —, mas nos trazem elementos interessantes como pontos
de partida.

E preciso, também, colocar em discussdo elementos como 0s sons e as
imagens nos textos. Kohan (2013) lembra que a ficcao literaria € construida com
tudo o que estd ao nosso redor, tudo o que vemos, sentimos, lembramos, sonhamos
passam pela nossa imaginacao para criar algo novo. E mesmo da linguagem comum
a todos que surgem as inovacbes no seu uso. Mais, indica que a inseguranca
criativa pode ser vencida com a experiéncia. A autora sugere olhar as palavras como
pecas, com as quais possamos manusear explorar o som e o sentido por meio de
combinacgdes de letras e sinGnimos.

De forma bastante prética, o trabalho de exploracédo de sentidos aparece na
conceituacdo de imagem feita por Octavio Paz (2009, p. 38) na qual demonstra que
a palavra apresenta diversos significados, sempre condensados na imagem, definida
como “toda forma verbal, frase ou conjunto de frases, que o poeta diz e que unidas
compdem um poema”. Apoiados em imagens e sons reorganizados para construir
sentidos, investir no jogo caracteristico das palavras permite conduzir o trabalho
pedagdgico com a escrita, explorando a palavra como principal fonte.

Ressaltamos que boa parte da producao criativa, nas artes verbais, vem da
‘luta com as palavras”, da procura de organiza¢gdées que criem novos sentidos, néo
da pura inspiracdo. Essa “luta”, sobretudo no caso das criangas, se identifica com a
brincadeira. E neste sentido que Rodari (1982) sugere, em sua Gramatica da
fantasia, exercicios como o “binédmio fantastico”, em que palavras procuram formas
extraordinarias de uso, ou a “salada de contos”, em que personagens de diferentes
narrativas (das fabulas classicas, de filmes e séries atuais) sdo colocados para atuar
juntos em uma estoria, tendo em vista a potencialidade do uso da palavra.

Da mesma forma!l, uma palavra escolhida ao acaso e lancada a mente
produz ondas de superficie e de profundidade, provoca uma série infinita de
reacBes em cadeia, agitando em sua queda sons e imagens, analogias e
recordaces, significados e sonhos, em um movimento que toca a
experiéncia e a memoria, a fantasia e o inconsciente, e que se complica
pelo fato de que essa mesma mente ndo assiste passiva a representagao,

mas nela intervém continuamente, para aceitar e rejeitar, relacionar e
censurar, construir e destruir. (RODARI, 1982, p. 14)

11 O autor utiliza a metafora de uma pedra langada em um pantano
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Alencar (2018) também propde jogos semelhantes, denominados “relagdes
forcadas”, “tempestades de ideias”, as “matrizes morfolégicas e a sintatica”. Em
nossa proposta, buscaremos nos apropriar desses recursos, como se vera adiante.

Antes, porém, é necessaria a apresentacdo de nosso ambiente e sujeitos de

pesquisa e de nossas escolhas de procedimentos e métodos.
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3. METODOLOGIA

Nesta secdo, delineamos os passos metodolégicos da nossa pesquisa, a
sua configuracédo, as etapas, procedimentos, sujeitos e local onde a desenvolvemos.
Adotamos as orientacbes do Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, as
quais indicam o contexto educativo do Ensino Fundamental Il e as suas demandas.
Desta forma, nos movimentamos no sentido da construcdo de uma pesquisa tedrico-
pratica, a qual culminou com uma acdo interventiva que incidiu no contexto de

atuacao do préprio pesquisador.

3.1 A configuracao da pesquisa

Este trabalho se configura como uma pesquisa qualitativa, de natureza
aplicada, aproximado da pesquisa-acdo (SAMPIERI, 2013; THIOLLENT, 2011,
GHEDIN e FRANCO, 2008). Nesta concepc¢éao de pesquisa, procura-se compreender
determinado tema a partir do ponto de vista dos participantes que tem papel ativo na
observacéo e na interpretacdo dos dados. O proprio pesquisador € inserido como
participante na construgdo do conhecimento para a transformacao da realidade. A
organizacdo segue um modelo bastante flexivel, embora, alguns autores apontem
algumas fases. Por exemplo, Ghedin e Franco (2008) propdem um modelo de
organizacdo em espirais ciclicas “planejamento, acdo, reflexdo, pesquisa,
ressignificacdo, replanejamento, acdes cada vez mais ajustadas as necessidades
coletivas, aprofundamento, reflexdes, e assim por diante”. J& Thiollent (2011)
identifica as fases como: exploratéria, na qual é feito o diagndstico do processo e da
situacdo bem como a definicdo de estratégias; principal; acdo e avaliacéo.

Nesse sentido, adotamos 0s seguintes procedimentos: 1°) contextualizacéo
da situacédo, do conhecimento, da realidade e dos sujeitos envolvidos; 2°) analise
dos dados coletados; 3°) planejamento de projeto de intervencao, elaboragcéo de
estratégias; 4°) implementacdo do projeto de acdo; 5°) avaliacdo. Infelizmente, o
contexto da pandemia de COVID-19 que atravessamos no ano de 2020 impediu que
avancassemos para a quarta etapa, a de implementacdo da proposta na sala de
aula.

O projeto da pesquisa e o referencial tedrico utilizado para sua elaboracéo

foram discutidos na disciplina Elaboracdo de projetos e tecnologia educacional,
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ministrada pela professora Isabel Cristina Franca dos Santos Rodrigues. Tragamos
nosso objeto de estudo tendo como base a nossa prépria experiéncia, do que
conhecemos do ponto de vista docente, bem como dados que sdo amplamente
divulgados a respeito da realidade educacional brasileira. Nesse contexto geral,
ressaltaram aspectos que demandavam uma observacdo particular pautados em
nossa atuacdo como professores de Lingua Portuguesa e a consequente relacao
com o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

Direcionamos nosso foco de observacdo para as deficiéncias que séo
evidenciadas acerca do ensino da leitura e da escrita literatura na escola e
vislumbramos a possibilidade de um trabalho assentado sob uma perspectiva
criativa, considerando que praticas mecanicas, extremamente normativas tém
levado a um afastamento da cultura literaria. Nesse sentido, consideramos como
criativo a participagao plena do aluno nas atividades de leitura e produgdo como atos
significativos.

A partir da definicdo do que seria pesquisado, iniciamos a construcdo do um
perfil da turma que seria pesquisada. Toda observacao foi registrada com intuito de
permitir melhor planejamento das acdes a serem desenvolvidas, bem como para
analise e conclusdo da pesquisa. Observamos 0s materiais que embasam o trabalho
da sala de aula, como o livro didatico, plano de curso da disciplina e documentos
oficiais de ensino. No primeiro momento, a coleta de dados se deu com o uso de
guestionarios com questbes abertas (Apéndice 1), para identificar principalmente
opinides relacionadas a leitura, a escrita e a escola. No segundo momento,
aplicamos e analisamos como atividade de diagnose as primeiras atividades do livro
didatico adotado para a turma.

Em vista do conhecimento da realidade e dos sujeitos, encontramos
algumas evidéncias que sustentaram nossa proposta de atividades voltadas a
producdo de textos criativos. De um modo bastante significativo, os alunos
reconhecem a importancia da literatura, mesmo que restrita a escola. Também
verificamos que na etapa anterior da escolaridade, os alunos ja iniciaram algumas
atividades com base na literatura infantil, de modo que a ampliagdo do repertorio
literario pode ser mais efetiva se considerarmos estes saberes, incluindo aspectos
lidicos para o dominio de habilidades de escrita. Também nao podemos deixar de

aproveitar a familiaridade com textos da oralidade presente no espaco familiar que
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exploram os aspectos ludicos da linguagem bem como guardam diversos saberes
da cultura universal.

Concomitantemente, fizemos um levantamento bibliografico no sentido de
compreender a criatividade e 0s processos de ensino/aprendizagem da leitura e da
escrita, com énfase para os textos literarios e a leitura como fruicdo e, no que tange
a escrita, evidenciamos os aspectos da criacdo. Por se tratar de um trabalho
estabelecido para o contexto escolar, ndo poderiamos deixar de nos embasar nos
principais documentos que norteiam os curriculos e com isso, fizemos uma breve
incursdo nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e nos contetdos do 6° ano do ensino fundamental do municipio
de Breves, bem como na propria acao da escola e do professor.

Os sujeitos da pesquisa foram os alunos de uma turma do 6° ano do ensino
fundamental da Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Santo Agostinho,
no municipio de Breves, estado do Para. A turma era constituida por 31 alunos,
sendo 13 meninas e 18 meninos, com idade entre 10 a 11 anos. Ressaltamos que
todos ja estudam na escola desde a educacao infantil, pelo que a interacdo entre
eles é de muita proximidade, o que inclui relacdo de amizade que se estende
também entre algumas familias.

A escola esta localizada na area central da cidade, sendo conhecida como
“Colégio Santo Agostinho”. Além do ensino infantil e ensino fundamental, mantidos
pelo governo municipal, oferta ainda o ensino médio, mantido pelo governo estadual.
E administrada pelas Irmas Agostinianas Missionarias e adota a filosofia catolica,
tendo como lema “Educagao e Promog¢ao Humana”. Apesar disso, hdo se nota uma
interferéncia direta e muito limitadora da religiosidade no ensino, proibindo temas ou
impondo contetdos. Ha, sim, algumas praticas como a realizagdo diaria de um
momento de oragcao no inicio de cada turno e algumas celebracdes, como a missa
em comemoracdo ao aniversario da escola, coroacdo de Maria, Corpus Christi e
Natal.

O espacgo escolar é constituido de 31 salas de aula as quais sdo mobiliadas
com mesa e cadeira individuais, de acordo com o padrao do FNDE (Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacéo), além de lousa, quadro de giz e quadro branco.
Também h& uma biblioteca, quadra de esportes, area livre arborizada e uma sala de
informatica, atualmente desativada Como recursos tecnoldgicos, conta-se com 01

projetor que é compartilhado entre as oito salas onde funciona o ensino fundamental
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maior, contudo, alguns professores utilizam recursos tecnoldgicos proprios. Para as
atividades desenvolvidas, os materiais séo custeados pelos préprios alunos.

Em relacéo a biblioteca escolar, ndo fizemos um levantamento dos livros que
compdem 0 seu acervo, mas pudemos observar que a maior parte € formada por
livros didaticos, das colecfes fornecidas pelas editoras para a escolha do PNLD. Os
demais sdo colecdes fornecidas pelos programas do Ministério da Educacdo e
também fazem parte as cole¢cdes do programa Literatura em minha casa. O acervo
mais antigo é formado por livros religiosos utilizados pelas freiras agostinianas.
Quanto ao funcionamento, os alunos ndo podem fazer empréstimos e a leitura é
feita no préprio local. Em geral as turmas do ensino fundamental menor séo
acompanhadas pelo professor. Nos projetos do fundamental maior, o professor
disponibiliza um exemplar para que os alunos possam tirar copias. Atualmente, nao
h& um funcionario lotado no local, o que dificulta o trabalho.

A proposta pedagogica do municipio de Breves foi organizada no ano de
2011, a partir de documentos oficiais como os parametros Curriculares Nacionais
(2007) e as Matrizes Curriculares de Referéncias para o SAEB (2007). Nao houve
nenhuma reformulacdo ou discussdo, desde sua criacdo. No aspecto da leitura,
nota-se a indicacdo de alguns géneros textuais a serem trabalhados em cada
unidade e o mesmo género eleito para a leitura é indicado para a producdo de
textos. Nao ha indicacdo de teméticas regionais ou algo que a particularize como
referéncia ao municipio. Ao final de cada unidade, deixa-se em aberto o trabalho

com a literatura, no item leitura sugerida.

Tabela 1 — Contelido programético — 52 série/ 6° ano
CONTEUDO PROGRAMATICO - 52 SERIE/6° ANO

| — UNIDADE

1.1 Géneros textuais: bilhetes, cartas e e-mails

1.2 Descritores: identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto

1.3 Analise linguistica: variagdo linguistica

1.4 Producéo textual: construcdo de bilhetes e cartas considerando diferentes interlocutores

1.5 Aspectos ortogréficos: fonemas e letras;

1.6 Leitura sugerida:

I - UNIDADE

2.1 Género textual: poemas

2.2 Descritores: reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracdo de recursos ortograficos
e/ou morfossintaticos; identificar o tema de um texto

2.3 Analise linguistica: comparacao, metafora e prosopopeia
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2.4 Producao textual: elaboracdo de poemas (acrésticos)
2.5 Aspectos ortograficos: Encontros vocalicos e consonantais
2.6 Leitura sugerida:

Il — UNIDADE

3.1 Géneros textuais: histérias em quadrinhos, tiras e cartuns

3.2 Descritores: identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados; interpretar textos com
auxilio grafico diverso;

3.3 Anélise linguistica: morfologia (substantivo e determinantes) onomatopeia

3.4 Producéo textual: producéo de HQs

3.5 Aspectos ortograficos: emprego de palavras (uso dos porqués)

3.6 Leitura sugerida:

IV — UNIDADE

4.1 Géneros textuais: fabulas e parabolas;

4.2 Descritores: identificar o conflito gerador do enredo e 0s elementos que constroem a narrativa
4.3 Andlise linguistica: verbos

4.4 Producdo textual: producéo de fabulas e/ou parabolas

4.5 Aspectos ortograficos: emprego de palavras;

4.6 Leitura sugerida:

Obs.:

1. Utilizar o Novo Acordo Ortogréafico em todas as unidades.
2. Atentar ao uso dos Descritores da Matriz de referéncia da L.P. de acordo com os géneros trabalhados.
Fonte: Secretaria Municipal de Educacé@o do municipio de Breves

Como podemos notar, a proposta toma como foco os contetdos curriculares,
distribuidos em quatro unidades, correspondente aos quatros bimestres. Os
objetivos estdo voltados a descricdo linguistica, como identificar, reconhecer. Ha
uma forte presenca dos géneros textuais, definidos também como lista de

conteddos, em consonancia com a gramatica.

3.2 A criatividade em nosso livro didatico: presenca e potencial

O livro didatico utilizado pela turma intitula-se Portugués: linguagens, dos
autores Thereza Cochar Magalhdes e William Roberto Cereja, editora Saraiva. O
volume estudado foi o destinado ao 6° ano e consta no Programa Nacional do Livro
didatico (PNLD 2017). Para o programa em curso, a obra passou por uma
atualizacdo segundo critérios de avaliagdo definidos pelo referido programa. De
acordo com o manual do professor que acompanha a obra, esta segue o principio

sociointeracionista de aprendizagem defendido por Vigotski.
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A proposta defendida por Magalhdes e Cereja (2015) é bastante
contemporanea no sentido de defender o texto como objeto de ensino de lingua
portuguesa e enfocar os géneros textuais'?, sem desprezar os tipos textuais,
incorporando-os ao ensino. Contudo, apesar do trabalho ter uma proposta pautada
nos mais recentes estudos linguisticos, alguns aspectos ndo se encontram bem
desenvolvidos.

As indicacbes do manual do professor apresentam-se de forma bastante
resumidas e a maioria ndo esta relacionada com o trabalho apresentado nas
unidades, ou seja, fala-se de forma bastante genérica o que o professor pode ou ndo
fazer — o que, por si, ndo € um defeito e aposta na autonomia do docente. A
organizacdo das unidades basicamente ndo se altera para os géneros e tampouco
estdo interligadas. Por exemplo, as secfes denominadas “lingua em foco” e “de olho
na escrita” sdo compartimentos com conexdo muito fragil do que vinha sendo
trabalhado nas unidades anteriores. A secdo ‘linguagem do texto” se volta
exclusivamente para questdes de estruturacdo do texto, como no excerto abaixo.

L.]

a) Quantos paragrafos ha no texto lido?
b) Em que paragrafo a sapa gorda entrega um lindo tapete ao Bobalhao?

[...]

3. Leia o boxe “Tipos de frase”. Depois identifique no texto:
a) uma frase exclamativa,

b) uma frase interrogativa,

¢) uma frase imperativa;

d) uma frase declarativa.

(CEREJA e MAGALHAES, 2015, p. 16)

O mesmo ocorre na seg¢ao “compreensao e interpretacao”, que procura fazer
um mapeamento das caracteristicas do género estudado mais do que a
interpretacdo propriamente dita. O autor se pauta em uma ideia de
socioconstrutivismo, contudo de forma muito direcionada, conduzindo os contetdos

e questdes para uma concluséao ja esperada, padronizada, nada pessoal e criativa.
3.3 Nossos alunos e o texto: diagnoéstico
A partir do primeiro contato com a turma, procuramos tragar um perfil a

respeito de conhecimentos de leitura, escrita e opinides em relacdo a escola através

dos instrumentos ja mencionados — questionario e avaliagdo das atividades do livro

12 No volume analisado, o autor ndo faz distingdo quanto ao uso de géneros textuais e géneros
discursivos.
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didatico. Identificamos algumas evidéncias, a partir da resposta ao questionario, que
passamos a apresentar.

Com relacdo ao gosto pela leitura, a maioria dos alunos afirmou gostar de
ler. Apenas trés alunos, dos 31 que compdem a turma, responderam negativamente
e 1 aluno respondeu que gosta em algumas situacbes. Os motivos que o0s levam a
gostar de ler foram listados como: passatempo em casa; é divertido; faz sentir a
vontade; € legal; é educativo; aprender historias legais; alimentar a imaginacéo e a
fantasia; acalmar; aprender a falar e a escrever as palavras; distrair; serve para
conhecer coisas novas; ajuda a aprender a ler; aprender novas coisas; estimular o
cérebro; pensar melhor; gostar dos protagonistas; faz bem para a salde; ajuda a se
sentir melhor; por causa da fantasia e da realidade; € interessante. Os que
revelaram ndo gostar, 0s motivos apresentados foram o0s seguintes: a preguica e a
preferéncia por outra disciplina, a Matematica.

Quanto aos livros que leram em séries anteriores, 0s alunos indicaram as
seguintes leituras: Diario de um banana, indicado por nove alunos; O pequeno
principe, por dois alunos; Turma da Ménica, indicado por dois alunos; A cigarra e a
formiga, Pinéquio, Santo Agostinho, Cinderela, Branca de Neve; além de contos de
terror ndo especificados, livros da Biblia, Peixe fora d’agua, livros de historias
(inespecifico), Frozem, O diario da Larissa Manuela, BTS: 100% K-POP, Trava-
lingua, Fala sério, amiga, A bela e a fera, O ledo e o rato, Um peixinho chamado
arco-iris, A culpa é das estrelas e Homem de ferro, indicados por um aluno cada.
Apenas cinco alunos indicaram mais de um titulo.

A respeito do que costumam ler em casa, os alunos indicaram leituras para
objetivos praticos, como as pesquisas para trabalhos da escola e para obter
informagdes a respeito de algum produto. Sobre as leituras como lazer, fora da
obrigacdo escolar, o questionario retornou basicamente os mesmos titulos ja
indicados como lidos na escola, com acréscimo dos gibis de super-heraois.

Quanto ao uso do celular como suporte de leitura de textos literarios, os
alunos demonstraram nao utilizar a tecnologia para este propdsito, houve apenas
uma pequena indicacdo de narrativas classicas como Branca de Neve e
Chapeuzinho Vermelho. Em geral, os alunos utilizam a internet para fazer trabalhos
escolares, ouvir muasica, assistir a videos (humor, parddias, “bizarros”, curiosidades,
memes, tutoriais de danca, artesanato, customizacao), interagir em redes sociais,

acessar canais de noticias, canais de celebridades (Felipe Neto, BTS) e para jogar
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online. Em relacdo ao que produzem e publicam na internet, apenas indicaram fotos
e videos em redes sociais como Facebook. Nenhum mencionou publicacdo de
textos, o que parece impreciso e talvez reflita uma concepgéo “escolar’ de texto que
os leva a nao considerar o que publicam na rede como digno de mencao.

O uso da internet foi citado como mais frequente para a elaboracéo de
pesquisas escolares. Para este fim, poucos alunos consultam livros fisicos — embora
a producéo dos trabalhos ainda seja feita utilizando o papel, inclusive com uso da
escrita em cadernos. As respostas revelam que o uso de suportes tradicionais e do
digital ainda é bastante assimétrico na vida dos estudantes, com instrumentalizacao
bastante especifica para cada campo de atividade ou tarefa, para o lazer ou
trabalho.

Em relacdo a opinido dos alunos sobre a escola, do que gostariam de
aprender além do que j4 é oferecido. Demonstraram interesse por atividades
artisticas como musica, danca, pinturas; por informatica; por esportes (futebol); por
lingua estrangeira (espanhol); e também por disciplinas que ndo séo do curriculo do
ensino fundamental, no caso, Filosofia. Houve interesse por questdes ligadas a
psicologia e ao comportamento, como aprender a se comunicar, a ficar quieto, a se
comportar, ter “boas maneiras”. As respostas indicam interesse dos alunos por artes
e esportes, areas em que a criatividade esta no centro do fazer.

Apesar disso, quando comparadas com as respostas acerca do tipo de
escola que sonhavam, idealizavam, os interesses artisticos, esportivos, por linguas
estrangeiras ndo se expressam em propostas concretas. Talvez porque a ideia de
escola seja tdo cristalizada na sociedade, alunos propuseram basicamente o
aperfeicoamento do que ja existe, com alguns acréscimos: a efetivacdo do
laboratério de informatica, com acesso a internet; contratagdo de professores
engracados; recreio mais longo; aulas virtuais; definicAo de um dia para trazer o
animal de estimacédo para a escola ou trocar o uniforme pela camisa de seu time;
adocao de Wi-Fi livre.

Em resumo, indicou-se o interesse pela leitura, mas pouca relacédo, de fato,
com ela fora da escola; interesse por atividades criativas, como artes, esportes,
filosofia, mas imaginacdo precaria acerca de sua insercdo no ambiente escolar.
Além de detalhes pontuais, sobre leitura e relacdo com a tecnologia digital e com a
escola, o que o questionario deixou mais evidente foi a falta de reflexdo sobre os

assuntos abordados; foi o quanto a escola tem sido omissa em propor discussdes
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sobre estes temas tdo importantes, o que se evidencia nas respostas, superficiais e
as vezes contraditérias, e na incapacidade de imaginar novas maneiras de construir
a educacdo e o conhecimento — enfim, também na falta de criatividade, que nos
acomete a todos, inclusive a n0s e nossos instrumentos de diagnostico. Nao se pode
deixar de considerar, em qualquer diagnéstico desta natureza, que os individuos
guestionados tém um horizonte das respostas esperadas por quem pergunta, o que
atua como mais um limitante para as respostas.

Num segundo momento, procuramos realizar uma diagnose da turma tendo
em vista a producgao textual. Como atividades, seguimos as orientagcdes do livro
didatico adotado para a turma, que propunha a constru¢cao de um conto maravilhoso,
e observamos o desempenho dos estudantes em relacédo a execucao.

Ja tecemos algumas consideracdes a respeito do livro didatico utilizado na
turma, observando que este procura implementar uma proposta sociointeracionista
de ensino, iniciando por conhecimentos que os alunos ja dominam, 0 que ocorre
através do levantamento de hipéteses a respeito da narrativa. No entanto, o que o
livro faz é fornecer conceitos aos alunos, em caixas de texto (boxes): foco narrativo,
tipos de personagens, intertextualidade e biografia dos autores. Em uma das
questdes também é fornecido ao aluno a estrutura que geralmente é encontrada nos
contos, proposta por Vladmir Propp.

Na proposta de producédo de texto, o aluno deveria criar um conto a partir da
estrutura estudada, tendo como ponto de partida um conto maravilhoso tradicional,
efetuando nele alteragcbes com elementos inusitados — aqui, sobretudo, entraria a
criatividade. O planejamento do aluno também deveria seguir o modelo do género,
conforme o entendimento dos conceitos fornecidos.

Das estratégias utilizadas pelos alunos, a atualizacdo de objetos e
acontecimentos para os dias atuais foi a mais frequente: a cesta com doces virou
cesta com x-burguer; o machado virou arma de fogo; o sapato de cristal virou uma
sandalia Havaiana. Alguns alunos ndo conseguiram produzir e outros se limitaram a
repetir um trecho de histéria conhecida. Como se nota, alguns alunos néao
conseguiram criar nada e os demais o fizeram de forma limitada, basicamente
apoiados na atualizacéo de elementos.

Na etapa de revisao, 0os alunos tiveram que apresentar alguns critérios para
melhorar o texto ou adequa-lo a proposta do livro didatico. Foram ditando os critérios

e o professor foi anotando no quadro para que, depois, pudéssemos sistematizar as
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propostas juntos. Houve um momento de troca dos textos entre os estudantes para
leitura e para indicar alguma possibilidade de revisdo. Ao retornar o texto para os
seus autores, apresentavam um comentario para colaborar com a revisao.

Nessa etapa, os alunos ndo conseguiram fazer a relacdo entre as
informacdes impressas no livro e os textos produzidos. Os comentarios restringiram-
se basicamente a caligrafia e a ortografia. Houve ainda um comentério a respeito da
coeréncia, um comentario a respeito da auséncia de herdi, um a respeito da
repeticdo da mesma palavra e varios elogios (legal, boa historia, bom). A revisao
ndo produziu alteracdes significativas. Apenas uma alteracdo seguiu critério
moralizante: na primeira versdo do texto de um aluno ha um lobo que usa maconha
e oferece para a Chapeuzinho, na segunda versao, a cena desaparece.

As observacOes feitas nestas atividades evidenciaram dificuldades na
producdo de textos pelos alunos, em diversos aspectos, inclusive na estruturagao
das ideias e adequacdo a proposta. Também se revelou um uso precéario da
criatividade, tanto na redacao, quanto na critica e reformulacdo. O mais importante
de tudo, porém, ndo €, aqui, o diagnostico dos alunos, isoladamente, e sim o
reconhecimento de toda a estrutura pouco flexivel, modelar e prescritiva que o
cerca. Desde a condicao material precéria, que faz do livro didatico — limitado por
natureza, por ser um volume que deve dar conta de todo o contetdo, de forma
homogénea, para milhdes de estudantes no pais — nosso instrumento de trabalho, o
cerceamento provocado pelo género bem estabelecido (o conto maravilhoso) e uma
narrativa previamente definida, até o habito da relacdo com a escola, o professor, os
colegas, que empurra sempre a satisfacdo das expectativas de quem propde as
atividades. De modo geral, cumprir uma tarefa escolar estd muito mais préximo de
dizer o que o professor deseja ouvir do que expressar algo que realmente importe
para o aluno. Ao pensar em todo o panorama das atividades — o questionario e suas
perguntas, a tarefa do livro — percebemos o quanto todos temos sido pouco criativos
em planejar, executar, avaliar. Reconhecer isso € o principio de um caminho.

Cabe lembrar, no entanto, a partir do ja mencionado em sec¢éo anterior, que
a criatividade ndo se exerce no vacuo e sim sobre um substrato familiar. Nesse
sentido, mesmo com todas as barreiras materiais e de habitos — que séo, de fato, os
problemas a serem superados através de uma imaginagcdo competente -,
acreditamos na possibilidade de buscar, n6s mesmos, propostas mais criativas e

possibilitar que os alunos fagam o mesmo a partir das sugestées dadas.
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E importante ressaltar que ndo houve resisténcia a realizar as atividades e
percebemos interesse legitimo pela leitura dos textos dos colegas, o que aponta
para a socializacdo como um caminho produtivo. O papel da socializacdo nas
atividades de leitura e producéo é bastante conhecido:

Compartilhar as obras com outras pessoas € importante porque torna
possivel beneficiar-se da competéncia dos outros para construir o sentido e
obter o prazer de entender mais e melhor os livios. Também porque permite
experimentar a literatura em sua dimenséo socializadora, fazendo com que

a pessoa se sinta parte de uma comunidade de leitores com referéncias e
cumplicidades mutuas. (Colomer, 2007, p. 143)

De toda forma, nossa intencdo com o questionario e a atividade inicial ndo
consiste em apontar criticas ao material e a metodologia utilizados ou classificar os
alunos conforme o desempenho na atividade, mas tentar captar caracteristicas do
material e interesses e potencialidades dos estudantes que permitam a elaboracéo
de uma proposta de intervencao efetiva, 0 que passamos a apresentar na secao

seguinte.
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4. UMA PROPOSTA CRIATIVA

Esta proposta objetiva o desenvolvimento da criatividade nos processos de
leitura e de escrita na escola, tomando como base para esta acdo os diversos
elementos envolvidos em tais processos, bem como a conexao com 0 contexto em
gue os estudantes estao inseridos. Levando em consideracao o que foi apresentado
nas secdes anteriores deste trabalho, procuramos uma sequéncia de atividades que
favoreca o processo da leitura e da escrita do aluno, mediado a fim de resultar em
um produto que seja significativo para aquele que escreve e para quem o |é.

Nessa perspectiva, como forma de elaboragdo de nosso trabalho de
intervencdo, organizamos nossa proposta em etapas inter-relacionadas,
considerando o ensino, mas enfatizando que nosso objetivo, ao enfocar a
criatividade na escola, € proporcionar uma experiéncia da literatura a partir da
interacdo social, pessoal e imaginativa com a leitura e a escrita, de modo que o
aluno possa avancar além da decodificacao e da repeticéo.

Do que se observou em relacdo aos processos criativos que subjaz a leitura
e a escrita, ndo se constr6i um novo objeto a partir do nada: toda novidade se
assenta sobre um substrato familiar, que mais ou menos se domina. Dessa forma,
se queremos desenvolver em nossos alunos a capacidade de criar, adotamos como
estratégia inicial o trabalho sobre tal substrato: os elementos contextuais,
paratextuais e textuais que cercam o0 processo. A ideia é que, a partir do
reconhecimento e da reflexdo sobre esses elementos, seja estabelecida uma base
mais soélida para a criacéo.

Assim, além da discussdo mais comum sobre aspectos relevantes da
criagdo do texto e dos processos soécio historicos nos quais se insere a obra,
também pretendemos abordar as experiéncias dos estudantes, no que se incluem
suas familias, a cultura de suas comunidades, a organizacéo da escola e do trabalho
pedagogico. Também, as experiéncias do professor, como leitor, tornam-se bastante
significativas neste momento, pois trazem a sua relacdo com texto, as suas
emocoes, sua personalidade — e desses elementos também depende o seu trabalho
a fim de que haja a mobilizagéo dos diversos saberes do aluno para a leitura.

Consideramos também o papel da familia, uma vez que esta exerce grande
influéncia na relagdo do aluno com o conhecimento e com seus habitos culturais.

Pode ser aliada na formacéao leitora e estimular a producdo de textos, mas também
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limitar a criatividade do aluno, sobretudo em fungéo de preceitos morais. Também é
no contexto familiar, principalmente na infancia, que se tem o primeiro contato com
textos ficcionais ou liricos, as primeiras historias, cancfes de ninar, anedotas e
também, muito comum em nossa realidade, com trechos da Biblia. Sabendo disso, &
importante estabelecer um dialogo no sentido de tornar o trabalho que
desenvolvemos como significativo para a escola, mas também para o ambiente que
o aluno experimenta fora dela, o que inclui estender pontes para diversas
manifestacdes culturais e atencdo as peculiaridades de repertério e morais — que
nao devem ser impeditivas, mas ndo podem ser desconsideradas.

Ao mesmo tempo, € preciso promover, entre os alunos, a criacdo e
ampliacdo do repertdrio literario, expondo-os a narrativas, poemas, dramas, cancdes
gue alimentem suas memorias de um arsenal de recursos — sonoros, vocabulares,
de figuras de linguagem, de enredo, estruturais, etc. — que possam ser mobilizados
por ocasido de suas leituras e producgdes textuais. E preciso fornecer matéria prima
e refletir sobre ela se esperamos um trabalho criador autbhomo, consciente e
significativo.

A partir das indicacdes apresentadas, passamos a proposta de intervencdes
visando ao desenvolvimento da leitura e escrita criativa. Buscamos implementar
atividades voltadas ao trabalho com o ludico e a experimentagcdo como forma de
compreensao do trabalho com a escrita, como por exemplo, na criacdo de uma

pratica constante de escrita e na pesquisa para desenvolvimento dos temas.

4.1 Nossa proposta em acio

Como ja indicado na secéo sobre a metodologia, a intervencao foi planejada
para uma turma do 6° ano do colégio Santo Agostinho, instituicdo municipal da
cidade de Breves (PA). A turma é formada por 31 estudantes com idades variando
de 10 a 11 anos. As atividades serdo realizadas uma vez por semana, em aula
“‘geminada”, com duracdo de 1h30m. Com base no que discutimos anteriormente,
focalizaremos nestas atividades a leitura e a escrita como producdo criativa do
conhecimento, contudo considerando uma metodologia apropriada para cada
momento e ndo tendo como proposito resultados a serem “cobrados”, mas

compartilhados a partir da experiéncia individual.
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Encontro 1: Nao, Mario!

O objetivo deste primeiro encontro € possibilitar aos estudantes o contato
com uma narrativa da cultura oral do municipio de Breves, presente no espaco
familiar para refletir os aspectos criativos da ficcao.

As principais referéncias metodoldgicas desta pesquisa, concentradas nas ja
mencionadas teorias da recepcdo e extrapoladas delas para o trabalho escolar,
apontam que a leitura e a producdo de textos se sustentam sobre a gama de
experiéncia, cultura e conhecimentos do leitor produtor. Assim, se desejamos
promover o engajamento dos estudantes com as atividades propostas, é importante
que tenhamos como ponto de partida — sobretudo para adolescentes pouco
experientes em leitura e escrita — objetos com que se sintam relacionados para,
mais tarde, estender pontes para objetos de culturas mais afastadas.

Pensando nisso, iniciamos com uma narrativa da tradicdo oral coletada por
Guedes (2002), em um trabalho com alunos do Ensino Fundamental. O texto é
atribuido a um famoso contador de historias da cidade de Breves, conhecido como
Mario Curica (1898 — 2000), cujas histérias e “causos” apresentam como
caracteristica o humor baseado na esperteza do protagonista, supostamente o
préprio contador, que costuma se colocar no papel de protagonista. Outro aspecto
gue torna a escolha apropriada € a constru¢cdo de um enredo em que as acdes
desafiam a logica, os padrbes esperados — na linha surrealista tdo apreciada nos
estudos sobre a fantasia de Rodari (1982). Vejamos a narrativa, que sera
fotocopiada e entregue aos alunos para uma leitura coletiva, em voz alta, feita pelo

professor:

CADE O OLHO?

Certa vez, seu Mario Curica estava no mato, cagando. Ele estava com seu
cachorro.

Durante a cacada, o cachorro vé um veado e comeca a persegui-lo. O
cachorro estava atras de um veado, e o0 seu Mario, atras dos dois. Sairam
em disparada pelo meio da capoeira. Correm muito. Durante essa correria
toda, os trés passaram pelo meio de um jupindazeiro. Atravessaram o
jupindazeiro: o cachorro atras do veado, e ele atras dos dois.

Saindo do jupindazeiro, seu Mario d4 falta de seu olho. Ele passa a m&o no
olho e s6 sente o buraco dele. Assim, resolveu voltar para ver se o
encontrava. Voltando, ele vé que um de seus olhos esta preso num espinho.
Ele tira 0 olho do espinho e coloca no lugar dele. Porém, ele coloca do lado
errado: a parte que nos possibilita ver ficou para dentro; assim, ele viu seu
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rim, figado e “bobd”. Para endireitar o olho, ele o amassa pelas beiras até
ficar normal.
(Ufa! Que susto! Quase que seu Mario fica caolho!).

As historias de Mario Curica levantam uma discussao relativa a construcéo
do discurso ficcional. No caso desse contador de histérias, pelo que narra, também
tem a fama de mentiroso. O conto, associado ao contexto — os estudantes
conhecem a fama e histérias do seu Curica, suas familias as contam; conhecem o
jupindazeiro, as praticas de caca e toda a atmosfera que cerca a narrativa — nos
permitira discutir, oralmente e em sala, o que é a ficcéo, a fic¢ao literaria, a mentira,
a verossimilhanca, o pacto ficcional. Todos esses elementos sdo fundamentais para
estabelecer o repertério tedrico-critico dos estudantes sobre a narrativa de ficcdo e,
através do conto, podem ser introduzidos de forma significativa e experiencial, sem o
peso de uma teorizacdo pesada, para alunos do 6° ano.

E importante explicitar que a leitura nessa perspectiva precisa ter sua
continuidade na escola e ndo ocorrer apenas como uma atividade de sala de aula. O
seu aspecto de continuidade sera fundamental para que realmente se constitua em
aprendizagem efetiva para os alunos. Nesse sentido, precisa estar inserida como
uma préatica cultural em um projeto educativo que mobilize e conecte todos os
ambientes (familia, biblioteca, sala de aula, nos eventos culturais, entre outros) e,
para isso, também precisa fazer parte do planejamento curricular, com tempo
adequado para a implementacdo. Seria também uma forma de construcéo curricular
democratica, respaldada ainda no carater normativo da BNCC (2018, p. 154),
referente a leitura como fruicao.

A opcao pelo texto de Méario Curica, além da aproximacdo pelo aspecto
peculiar da cultura brevense, também aproxima pelo aspecto universal desse tipo de
historia presente nas mais diversas culturas. Contudo, entendemos a necessidade
desse tipo de narrativa estabelecer um didlogo também com a cultura dos mais
jovens. Por exemplo, as historias de Mario Curica apresentam caracteristicas que se
aproximam da linguagem atual pela mensagem agil e bem humorada, bem como se
tornam inovadoras na voz de cada contador que as reproduzem.

Organizamos este primeiro encontro de modo a permitir a leitura feita pelo
professor, uma roda de conversa acerca do que gostaram no texto ou se nao
gostaram, se houve alguma dificuldade para entender, se conhecem histérias

parecidas, quem costuma contar histérias, além de aspectos da contacdo de
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histérias. Durante esta roda de conversa, registramos todas as ideias como forma de
organizacédo e planejamento de proximos encontros.

Apoés a discussdo apresentamos uma nova histéria de Mario Curica: um
video de 12 minutos produzido pela TV Cultura e exibido no programa Catalendas.
Trata-se de uma das histérias de Méario Curica, “Causo de cagador™3, encenada pelo
grupo de teatro com bonecos In Bust. Apds a exibicdo do video, organizamos a
turma em grupos para discutir acerca da historia. E oportuno questionar a forma de
apresentacdo da histéria uma vez que esta é recontada com elementos da
linguagem teatral, ha uma representacdo personagens, sonoplastia entre outros. A
partir destes elementos o professor podera estimular a criatividade dos alunos para
gue possam também programar uma nova contacdo de histérias. Os alunos, em
grupo escolhem outras formas de apresentacéo, poderdo utilizar novas linguagens e
fazer uso de recursos tecnoldgicos, no entanto, é importante que ndo se perca o
foco do texto.

Vale destacar o papel da interacdo na consolidacdo da aprendizagem. Os
alunos poderdo ir além do que estd no texto, contribuindo a partir de suas
impressoes, discutir a respeito de elementos narrativos, mas de modo que possam
contribuir em suas escolhas, como por exemplo, no foco narrativo que adotaréo para

apresentar a historia.

Encontro 2: Paulo é um caso de poesia

Neste encontro, o objetivo € observar outros exemplos de transgressao a
l6gica da realidade. Leremos o texto poético de Drummond, “A incapacidade de ser

verdadeiro™4, a fim de comparar as personagens Mario, do conto anterior, e Paulo:

Paulo tinha fama de mentiroso. Um dia chegou em casa dizendo que vira no
campo dois dragdes-da-independéncia cuspindo fogo e lendo fotonovelas.

A mée botou-o de castigo, mas na semana seguinte ele veio contando que
caira no patio da escola um pedaco de lua, todo cheio de buraquinhos, feito
gueijo, e ele provou e tinha gosto de queijo.

Desta vez Paulo ndo so ficou sem sobremesa, como foi proibido de jogar
futebol durante quinze dias.

Quando o menino voltou falando que todas as borboletas da Terra
passaram pela chacara de Sia Elpidia e queriam formar um tapete voador
para transporta-lo ao sétimo céu, a mée decidiu leva-lo ao médico.

ApGs 0 exame, o Dr. Epaminondas abanou a cabeca:

'3 Causo de cagador. Disponivel em <https://youtu.be/_8S6RKAFM_E> Acesso em: 20 jun 2019.
14 ANDRADE, Carlos Drummond. Rick e a girafa. Sdo Paulo: Atica, 2008, p. 23.
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— Nao ha nada a fazer, Dona Col6. Este menino € mesmo um caso de
poesia.

O conto-poema de Drummond, ainda mais ilogico e afastado da realidade
que a narrativa do seu Curica, permite um amplo espectro de interpretacbes por
parte dos leitores. Discuti-lo deve permitir exercer a criatividade na leitura, sobretudo
se adotamos a atitude de nédo fechar interpretacdes, ndo propor solucbes ou
respostas Unicas para as estranhezas dos textos — em resumo, deixa-los exercer a
autonomia leitora, apenas mediada pelo leitor mais experiente que é o professor.
Nesse sentido, buscaremos seguir o exemplo de Bajour:

Outra questdo que consideramos termos conduzido foi esperar e ndo dar
todas as respostas as perguntas que nos eram apresentadas, para que eles
mesmos pudessem pensar possiveis desfechos, interpretacées e solugcdes
para suas duvidas. Eles deixaram de nos fazer perguntas e passaram a
responder sozinhos, captando e fiando o que os colegas diziam. Isso
parecia gerar um efeito tranquilizador. Foi muito valioso para nés presenciar

essa dindmica que foi se criando entre eles com minimas intervengfes
nossas. (2012, p. 34)

E também da pesquisadora argentina uma nota importante, a qual
estaremos atentos, acerca de nossa tendéncia de aplacar as inquietacfes dos
alunos, resolver dilemas que sdo parte fundamental do texto literario e que nao
podem ser resolvidos — pelo menos ndo de forma univoca. Em uma passagem em
gue relata intervencdes de alunos de pos-graduacdo em escolas béasicas, Bajour
descreve o trabalho com um conto em que um homem, “ao sair de casa, comecga a
se destecer porque um fio de seu gorro de la fica preso na mandibula de seu
cachorro”; assim que chega a casa da avo, “quase totalmente destecido, ela comeca
a tecé-lo novamente.” (2012, p. 36). O episddio leva as criancas a se perguntarem o
gque aconteceu com o homem quando se desteceu — ficou invisivel apenas,
desapareceu, dissolveu? Diante do dilema e do debate entre as criangas, uma
chega a dizer que “o conto € assim e pronto”. Parte importante da experiéncia, aqui,
é aprender a lidar com inquietacdes nado resolvidas. Nas palavras de Bajour:

Na reunido de orientacdo em que Karina leu esse registro, contou que,
diante da inquietacdo provocada pela incerteza, esteve a ponto de propor
uma atividade grafica que desse algum fechamento aquilo que se
apresentava como uma incognita. Gerou-se ali uma instigante discussao
sobre o porqué dessa proposta que buscava preencher os siléncios
constitutivos da proposta artistica daquele texto. Apés esse debate Karina
escreveu.

“Eu até havia ficado com a sensacédo de que talvez tivesse sido bom propor-

Ihes pensar aonde fora Lanari enquanto estava destecido. Na orientacédo
sobre esse registro, me dei conta de minha necessidade de aliviad-los (ou de
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aliviar a mim mesma), e por isso deixei as coisas assim, sem explicacdo
nem "desenhinho" que compensasse.” (2012, p. 38-39)

Como esperamos que venha ficando claro desde o inicio desta proposta, na
maioria das vezes o fomento a criatividade dos alunos ndo vem de atividades
mirabolantes ou inéditas, mas de uma atitude do professor, estendida a toda a turma
(e a escola, a familia, a comunidade), de tratar positivamente as insegurancas,
incertezas, erros, desvios do padrdo. Entretanto, a mediac&o precisa estar atenta a
alguns comportamentos e caracteristicas pessoais que costumam ser recorrentes e
antever algumas estratégias didaticas para que todos participem. Por exemplo, nem
todos se dispbem a falar para a turma, enquanto outros sempre estdo dispostos.
Também ha alunos que ja conhecem o texto e, para outros, é o primeiro contato.
Novamente ressaltamos a continuidade da aprendizagem e a preocupacado com 0s
alunos quanto ao que ja dominam e o que poderiam aprender.

Assim, com as narrativas de Curica e Drummond, buscaremos explicitar
para os alunos a criatividade envolvida no processo de leitura, nha medida em que
cada um percebe os textos de forma particular, segundo suas experiéncias de vida,
a cultura de suas familias, amigos, entorno. Mais ainda, que a cada nova descoberta
qgue um leitor faz e compartilha, cada conexdao com outros textos e acontecimentos,
cada nova interpretacao e significacdo, enriguece o texto para todos os que falam e
escutam sobre ele. O professor pode mediar a discussdo desse texto mostrando
como o universo ficcional permite construgdes incomuns, diferentes da nossa
realidade e mesmo apresentado identificagbes com a mentira divergem quanto aos
objetivos.

Neste encontro, faremos também uma discussdo acerca de como
registraremos as nossas ideias e também formas de compartilha-las. Consideramos
um momento necessario, para que o0 aluno possa refletir acerca de sua
aprendizagem a partir do seu esforco como estudante. Para isso, definiremos
estratégias, bem como o tempo e o tipo de suporte necessarios. Conforme
Tauveron, os alunos poderdo construir as atitudes de autor a partir das proprias
reflexdes e o registro das ideais pode contribuir para o desenvolvimento de tais
atitudes. Serd um espaco para planejarmos as nossas atividades e definirmos
compromissos como verificar se ja conseguiram pesquisar as historias ou ja

discutiram a apresentacao.
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Encontros 3 e 4. Uma tempestade de historias

O objetivo destes dois encontros é vivenciar uma experiéncia de contacéo
de historias e compartilhar as preferencias dos estudantes.

No final do primeiro encontro, pedimos aos alunos que trouxessem para
contar oralmente ou ler, outras historias de “mentirosos” (criadores, ficcionistas) que
conhecam, inventem, ou recolham com suas familias. O objetivo € ampliar o
repertério de personagens e enredos da turma a partir da propria experiéncia dos
adolescentes.

Como sugestdo nessa mesma linha de histérias da cultura universal e com
peculiaridades locais temos as lendas e mitos da cultura indigena e da cultura
africana, histérias como as de Pedro Malasartes, algumas anedotas que se utilizam
como personagens Camoes, Bocage, Jesus e o apodstolo Pedro. As diversas
histérias recontadas por Monteiro Lobato ou por José Lins do Rego provavelmente
sdo conhecidas pelos avos. Para quem preferiu as histérias de Mario Curica,
poderiam pesquisar com os familiares ou utilizar o trabalho de Guedes (2002)
composto de 51 historias, organizadas em 11 temas.

Iniciaremos o 3° encontro com o0s alunos, em grupo, apresentando as
histérias que trouxeram. Ao final das apresentacbes, o professor abre uma
discussdo com a turma para observar os principais aspectos das histérias
apresentadas. Para auxiliar nesta tarefa, o professor anota no quadro os itens
observados como as personagens e 0s acontecimentos mais inusitados do enredo.
Os alunos anotar&o no caderno, pois deverao utilizar as ideias em outro momento. E
importante também que os alunos percebam os gostos e as preferéncias dos
colegas, uma vez que estes terdo papéis relevantes como leitores das suas
producdes. A atividade deve durar dois encontros e, ao final, deveremos ter um
amplo repertério de personagens e enredos sobre os quais trabalharemos em

seguida.

Encontros 4 e 5: Uma salada de contos

O objetivo dos encontros 4 e 5 € a criacdo de contos criativos a partir de

elementos presentes em outras historias.
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Nestes encontros, proporemos que cada estudante crie, individualmente,
uma nova narrativa misturando personagens e enredos que recolhemos em sala. O
foco desta producédo é escrever livremente, sem atencéao, ali, para regras ou medo
de erros. Os alunos terdo a oportunidade de experimentar procedimentos ja
utilizados por diversos escritores e também muito presente na criacdo de fanfictions.

Composta a primeira versao, os estudantes se reunirdo em duplas, nas
quais um fara a “critica” da histéria do outro, sugerindo melhoras, alteragdes.
Esperamos que, passadas as primeiras etapas da intervencao (encontros de 1 a 3),
os resultados possam ser melhores do que aquilo que encontramos na atividade de
diagnose. A confirmacdo e a dimensdo da melhora ja servem, de alguma forma,
como avaliacéo da efetividade do trabalho.

Esperamos ter, no final do encontro 5, os textos finais, individuais,

produzidos.

Encontros 6 e 7: Compartilhamento

O objetivo dos encontros 6 e 7 é organizar espacos de divulgacao das
producoes.

No 6° encontro pretendemos a realizagdo de um Varal Literario, na propria
sala, em que 0s textos serdo expostos para o0s colegas, que poderdo fazer
perguntas e comentarios. No 7°, ampliaremos o alcance do compartilhamento
propondo a reproducao do varal nos corredores da escola e a divulgacéo dos textos
entre familiares.

Caso interesse aos alunos, podemos organizar edicdo artesanal e ou virtual

dos textos.

Encontros 8 a 11: Reinac¢des de Narizinho

As atividades anteriores devem ter tido o efeito de engajar os alunos no
universo das narrativas “imaginosas”, 0 que nos permite dar o passo de expo-los a
uma obra candnica, inaugural de nossa literatura infantil, que € Reinacbes de
Narizinho, de Monteiro Lobato. O livro reine algumas condi¢cdes que nos parecem
favoraveis para o éxito do trabalho: linguagem acessivel ao nivel da turma; narrativa

imaginativa e que valoriza a fantasia, com personagens fantasticas e maravilhosas;
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0 ambiente rural e certos habitos passiveis de identificacdo com os estudantes de
Breves (PA).

De acordo com Zilberman (2012) a contribuicdo de Monteiro Lobato foi sem
duvida uma das mais importantes para a literatura. Reconhecidamente como grande
escritor do seu tempo e de outras geragoes.

Contudo, o mais importante decorreu da criatividade de Lobato: ele
introduziu personagens brasileiras em sua narrativa, fez as criangas

protagonizarem as principais ag¢fes, valeu-se do humor e da fantasia,
apostou na inteligéncia do leitor. (ZILBERMAN, 2012, p. 157)

Para Zilberman (2012, p. 158) “ler Lobato significa entender seu processo
criativo e identificar-se a ele, retomando seu modo de operar com o conhecido.”
Como tarefa de sala de aula, a autora sugere que os alunos se coloquem no lugar
de Lobato e pensar o que fariam. Também sugere a comparacdo de personagens de
ReinacGes de Narizinho com personagens atuais, pesquisar obras que exploram a
fantasia do mundo atual e repovoar o sitio do Picapau Amarelo.

A obra sera fornecida aos alunos em trés formatos: digital (ePub, para leitura
com aplicativo Lithium), para os que tiverem celulares satisfatorios para a leitura;
empréstimo da biblioteca; fotocopia fornecida pelo professor.

Apo6s uma breve introducdo sobre o contexto em que a obra foi escrita e a
importéancia de seu autor, Lobato, faremos, durante 4 encontros, a leitura
compartilhada em voz alta de 2 das 11 narrativas “independentes” presentes nas
Reinac¢des: Narizinho e Uma vez.

Durante todo o processo, promoveremos o debate e compartilhamento de
davidas e interpretaces sobre carater e comportamento de personagens, sobre as
acOes destes, sobre a linguagem utilizada e os procedimentos narrativos. Sempre

anotaremos as ideias principais, surgidas nos comentarios, no quadro e cadernos.

Encontros 12 a 14:

Os encontros finais de nossa proposta repetem os passos dos encontros 4 a
6: recriacdo de histérias a partir de personagens e acontecimentos lidos na obra de
Lobato, com possibilidade de atualizacdo e insercdo de elementos de outros
universos conhecidos pelos alunos; critica em dupla de alunos; reformulacdo das

histérias; compartilhamento dos textos.



89

Ao final da intervencdo, comparando os textos produzidos na atividade de
diagnose e nas duas desta proposta, deverd ser possivel avaliar a progressao dos

alunos, ndo apenas na dimenséo criativa, mas também naquela das competéncias

textuais.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho procurou estudar, discutir e praticar o desenvolvimento da
criatividade no contexto escolar de uma turma do 6° ano do ensino fundamental no
municipio de Breves, ilha do Marajoé, Para. Para tanto, foi necessario ler sobre o
conceito de criatividade, seu lugar na educacdo escolarizada, em especial no
componente curricular de linguagens, da lingua materna e sua literatura. Também,
pela natureza de pesquisa-acdo, constituiu-se em uma autoanalise pessoal e
profissional a cada passo, uma revisdo das nossas concepcdes, experiéncias e
praticas pedagogicas cotidianas — um processo muitas vezes frustrante, mas sempre
enriquecedor e formador.

Nossa pretensdo com a escolha do tema n&o se resumia no desejo em obter
algum saber, mas principalmente que este se constituisse como enriquecimento da
nossa experiéncia. Procuramos nos aproximar de um tema bastante complexo que é
a criatividade para tentar compreender como e de que forma poderia tornar o ensino
mais significativo, especificamente da leitura e da escrita de literatura e, por
extensdo, promover a criatividade entre os estudantes, a fim de que estejam mais
preparados para os desafios que enfrentam e enfrentarao.

Em nossas observaces e leituras, notamos que a criatividade esta presente
em todo ser humano. De fato, ndo podemos perder de vista as caracteristicas que
nos definem como tal: seres inquietos, criadores, com uma dificuldade saudavel de
seguir estritamente normas e modelos. Dai nasceu toda a Historia, que vem nos
definindo como espécie ha 70 mil anos®®. Nesse sentido, o objetivo da escola nédo
pode se limitar & transmissdo de conhecimentos técnicos e prontos, definidos por
especialistas das diversas areas. Sem prescindir da importancia enorme da tradigéo
cultural e cientifica humana, da qual a escola universalizada se tornou a principal
guardid, € preciso ndo esquecer que todo o conhecimento se guarda melhor e
significa mais quando conectado as aspiracdes presentes e aos projetos de futuro,

quando estd sujeito a reelaboracdes e inovagdes. A prépria conquista do

15 E Harari quem escreve, em seu Sapiens, que inventar, criar, ficcionalizar é a marca mais distintiva
do humano e de sua relagao com a linguagem: “Lendas, mitos, deuses e religibes apareceram pela
primeira vez com a Revolucdo Cognitiva. Antes disso, muitas espécies animais e humanas foram
capazes de dizer: ‘Cuidado! Um ledo!. Gracas a Revolugédo Cognitiva, 0 Homo sapiens adquiriu a
capacidade de dizer: ‘O ledo é o espirito guardido da nossa tribo’. Essa capacidade de falar sobre
ficgbes é a caracteristica mais singular da linguagem dos sapiens. E relativamente facil concordar
gue s6 o Homo sapiens pode falar sobre coisas que nao existem de fato e acreditar em meia dazia
de coisas impossiveis antes do café da manha.” (2015, p. 38).
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conhecimento dado, da tradicdo, como escreve o poeta e critico T. S. Elliot, depende
de uma luta por sua ressignificacdo — criativa, pensamos — no presente e no
contexto imediato:
Se a Unica forma de tradicdo, de legado a geracédo seguinte, consiste em
seguir os caminhos da geracdo imediatamente anterior a nossa gracas a
uma timida e cega aderéncia a seus éxitos, a ‘tradicdo’ deve ser
positivamente desestimulada.
Ja vimos muitas correntes semelhantes se perderem nas areias; e a
novidade é melhor do que a repeticdo. A tradicdo implica um significado

muito mais amplo. Ela ndo pode ser herdada, e se alguém a deseja, deve
conquista-la através de um grande esforco. (1989, p. 38-39)

A necessidade de uma abordagem que considere a criatividade é
especialmente sensivel — mas ndo exclusiva — em campos mais subjetivos como as
Humanidades e as Artes, como a literatura, ou na inovacdo constante e imparavel
em que consiste o0 uso da linguagem.

No decorrer da exposicdo de nossos pressupostos tedricos, ainda,
procuramos desfazer a ideia de que a criatividade ocorre espontaneamente ou é
inata, de que bastaria colocar um liviro nas méaos de uma criangca e o milagre da
leitura significativa e pessoal aconteceria. Decerto, ha necessidade de materiais de
leitura, de bibliotecas escolares e de outros bens culturais que séo direitos dos
cidadados, mas o processo de aprendizagem, como é descrito por Vigotski, € muito
favorecido pela mediacdo do professor. Os processos de leitura, por exemplo,
apresentam diversos niveis e, dependendo da relacdo do aluno com o texto, hd uma
mediacdo especifica do professor. Da mesma forma, a escrita necessita de
orientagdes e condi¢des especificas para ser implementada. Nao basta dizer “seja
criativo” ou “use sua criatividade” para que esta flua naturalmente.

A partir desses pressupostos e de dois instrumentos de diagnose da turma
em relacdo ao trabalho criativo de leitura e escrita de textos literarios — questionario
e atividades do livro didatico —, reconhecemos nossas limitacdes — de todos, alunos,
professores, material didatico — e passamos a elaborar uma proposta de atividades
gue promovesse uma atitude criativa tanto no que diz respeito a leitura quanto a
producdo de narrativas fantasticas, num movimento que se estende de um conto
popular tendo como personagem um morador do municipio e indo a Drummond e
Lobato sem que, entre eles, estabeleca-se nenhuma relagdo hierarquica, mas que

se alimentem mutuamente e, assim, nutram a nossa imaginagao.
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Devido a pandemia de Covid-19 que nos atingiu em 2020 e afetou de forma
especialmente dura nosso municipio'®, ndo pudemos dar o passo mais importante
da pesquisa: concretizar as atividades na escola e avaliar os resultados obtidos.

Uma vez mais, a vida nos traz acontecimentos inesperados que nos obrigam
a imaginar saidas que nunca foram pensadas antes. Em nosso caso, dada a
impossibilidade de encontros presenciais e mesmo remotos, dada a (falta de)
estrutura do municipio, optamos por aplicar as atividades no retorno as aulas.
Sabemos que um mestrado, sobretudo um mestrado profissional com o carater do
PROFLETRAS, ndo se acaba com a defesa da dissertacdo. Nesse sentido, o
sentimento de inconclusdo que nosso trabalho carrega talvez possa ser significado,
criativamente, como um elemento positivo, uma pequena dor que nos lembra que o
gue iniciamos em nossa formacéo soO vale a pena se nunca for, de fato, concluido,
pois precisa ser vivido.

Por fim, é preciso mencionar que se estamos longe de resolver a questédo da
instauracdo de um ensino a partir de uma perspectiva criativa, se sabemos que isso
nao depende apenas do professor, mas demanda a participacdo dos membros da
comunidade escolar e das familias, ainda assim passar pelo mestrado e realizar este
estudo nos levou adiante no caminho — talvez mais pelo reconhecimento de nossas
falhas e limitagbes que de nossos sucessos que, esperamos, nos aguardam adiante,

junto com nossos alunos e colegas de trabalho.

16 https://g1.globo.com/pa/para/noticia/2020/05/14/breves-no-para-e-a-cidade-com-maior-disparada-
no-numero-de-mortes-por-covid-19-no-brasil.ghtml
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ANEXOS

Texto produzido na atividade de diagnose
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Primeira produgéo
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Era uma vez uma guerra.

Era uma vez uma guerra-
muinto grande o lobo mal-
atirou na vovozinha mas-
ela disviou da bala e matou-

o lobo mal e ai aparecel os-
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gar a vovozinha caiu e-

ai chegol a buxa chegol pesso-
ais era jodo e maria , eles lu-
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mal com metralhas e basucas-
e todo mundo morreu.




98

APENDICES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

INSTITUTO DE LETRAS E COMUNICAGAO rotes
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

PROFLETRAS

Questionario de pesquisa

Caros alunos, gostariamos de saber sua opinido.

1. Vocé gosta de ler? Por qué?

2. Que livros vocé leu quando estava no 5° ano?

3. Na sua casa, vocé costuma ler alguma coisa? Cite algum exemplo.

4. Vocé ja leu algum livro utilizando o seu celular? Qual foi?

5. O que vocé costuma acessar na internet do seu celular?

6. Vocé divulga alguma coisa na internet? O qué?

7. Além do que vocé estuda, o que mais vocé precisa aprender na escola?

8. Onde vocé costuma fazer pesquisas: em livros, revistas, jornais ou em sites da
internet?

9. Onde vocé costuma utilizar mais a escrita: no papel ou na tela do celular e do
computador?

10. Se vocé fosse construir uma escola do seu jeito, o que deveria ter nela? Como
ela seria?




