Discute-se a questdo da criatividade abordando a praxis do professor
formador e do aluno como produto do processo educacional que incorpora
a capacidade de criar, ou nédo, e que na sala de aula estd presentificado o
social-histérico Reflete-se a possibilidade de brechas de criagédo, inovacdo
e autonomia numa sociedade onde tudo conspira para a manutenc¢do da
alienacdo. Ressalta a cultura é mais densa e duradoura, e supera a
simples informacdo na formagédo do sujeito. Apesar da massificagdo
tedrica do saber acumulado, continua-se criando sem cair, totalmente, na
técnica, mecanicista, em descricdbes de comportamentos e conselhos.
Reconhece, a partir de Castoriadis, as criacdes histéricas dos homens
como capazes de denunciar e destruir a ideologia racionalista, a ilusdo da
onipoténcia e a idéia de desenvolvimento. Desenvolve a partir dos
discursos dos académicos entrevistados, as descrigcbes da realidade
vivenciada pelos mesmos, € por outro lado, expondo como o sujeito do
conhecimento enfrenta no processo de formacdo a questdo da criatividade.
A autora considera contribuicées de Cornelius Castoriadis e Edgar Morin
no que respeita escola, criatividade, conhecimento, educacdo e formacao.

Palavras-chave: Educacdo, Criatividade, Imaginério.

This paper discusses the question of creativity initiating with the praxis of
the teacher trainer and of the student as the product of the educational
process incorporating the capacity to create or not; it is in the classroom
that the social-historical is presented. There is a reflection on the
possibility of breaches for creativity, innovation and autonomy in a society
where everything conspires towards the maintenance of alienation. It
stresses that culture is much denser and enduring, surpassing mere
information in the formation of the subject. Despite theoretical
massification of accumulated wisdom, creation continues without
declining, completely within mechanistic techniques, with the descriptions
of behaviors and counseling. Taking Castoriadis’ point of departure, it
recognizes that the historical creations of man are capable of denouncing
and destroying rationalist ideology, the illusion of omnipotence and the
idea of development. It uses the discourses of the academics interviewed,
the descriptions of the reality lived by them, as well as expounds on how
the subject of knowledge faces the process of formation and the question of
creativity. The authoress considers the contributions of Cornelius
Castoriadis and Edgar Morin regarding the school, creativity, knowledge,
education and formation.

Keywords: Education, Creativity, Imaginary
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A afirmagédo e negacdo da criatividade manifestam-
se nos discursos e nas descricdes de realidade dos alu-
nos na graduacdo em psicologial. Os alunos explicitam
como enfrentam a questdo da criatividade, enquanto
sujeitos do conhecimento, no processo de formacao.

A partir da angustia, curiosidade e responsabilida-
de que o docente sente em relagdo ao entendimento da
criatividade tdo cobrada, buscou-se conhecer os modos
consagrados de tratar a questdo, no interesse de mos-
trar a relevancia do assunto para 0 processo concreto
de formacao.

A busca de entendimento dos conceitos defendidos
por Alencar (1986/1994/1996), Kneller (1976), Marin
(1976), Martinez (1997), Weschler (1993), permitiu
perceber que a idéia de criatividade embasa-se numa
visdo de individuo na sociedade atual, defendida pela
corrente determinista, ou seja, defendem o conheci-
mento individual por meio de estimulos e de ambien-
tes facilitadores.

1 O processo de formacao de Psicélogo Escolar pelo Curso de Psico-
logia do Campus Universitdrio do Pantanal/Corumba-MS é o tema
da de pesquisa, “A criatividade na formagdo do Psicélogo Escolar”
apresentado pela autora no Mestrado em Educacdo/UFMS, 2001.
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Descobre-se nesses conceitos que a
pessoa criativa é aquela que inova, ao
realiza, o inédito, torna-se valorizada e
valorada pela sociedade. Ora, a socieda-
de pde para os individuos, padrdes de
criatividade que estdo a servigco de de-
mandas sociais vigentes na cultura e
até de demandas proéprias a uma das

Conciente on incorsciendemente esses autones
MMM 4 "descolerts” como expresséo Ae aviatividade
wdequada i vdigencia de determinade vluagiio socidl ...

classes sociais que a compdem. Tais
conceitos evidenciam as pessoas criati-
vas a partir de seus comportamentos
externos tais como: flexibilidade, inici-
ativa, capacidade de problematizar, au-
tonomia. Contrariamente, a pessoa nao
criativa é vista como aquela que tem
medo de errar, medo do novo e do desco-
nhecido. Pode-se dizer que os autores
desses conceitos, embora descrevam as
competéncias individuais para a cria-
tividade no social, ficam prisioneiros
do paradigma determinista e acreditam
no desenvolvimento da criatividade
mediante o uso de técnicas facilitadoras
e da criac¢do ambientes propiciadores de
aprendizagem criativa.

Percebe-se que esses autores psicélo-
gos ao discutir criatividade, afirmam a
necessidade do ambiente facilitador como
condicdo para fazer “desabrochar” a
criatividade no sujeito, estimulando-o,
portanto & descoberta de sua cria-
tividade. Culpam o sujeito quando falta
a eles “caracteristicas” (comportamen-
tos) criativas. Conceituam criatividade
quando detectam condutas no sujeito,
tais como, falta de persisténcia, escasso
desenvolvimento dos interesses profis-
sionais e “baixo QI” podem impedi-lo de
criar.

Consciente ou inconscientemente es-
ses autores defendem a “descoberta”
como expressao de criatividade adequa-
da & exigéncia de determinada situacao
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social, situando, de certa forma. a
criatividade dentro de padrbes de re-
gras impostas e ja instituidas. Via de
regra suas expectativas é de que as
pessoas criativas sejam flexiveis,
autoconfiantes, que tenham iniciativa,
autonomia, originalidade, motivacéao,
muitas vezes, recomendando o desen-
volvimento, o desa-
brochar da cria-
tividade como modo
de possibilitar o
atendimento as de-
mandas sociais.
Sem questionarem
nem o porqué dos
desvios, sem se pre-
ocupar com o por qué do bloqueio, da
inibicdo do “potencial criativo” no sujei-
to. Trabalham para “descobrir” algo
Novo que cumpra a exigéncia social e
seja, valorizado pelo sistema vigente.

Nessa concepcdo fica evidente a ne-
cessidade para o profissional de adap-
tar-se ao sistema, na tentativa de aten-
der & demanda, e, a0 mesmo tempo, iden-
tifica-se com uma forma “redentora” do
sistema, alimentando-o, na tentativa de
sair da mesmice para poder produzir
melhor. Com esse papel, o psicélogo com
sua técnica alimenta o sistema e o legi-
tima..

A critica que cabe a essa visdo de
criatividade é que ela pressupde um
realizar coroado de sucesso € um
desabrochamento de potencialidades
individuais.

Nessa perspectiva tem-se introduzi-
do no conceito de criacdo, o elemento
imprevisivel, porém com tratamento
determinista: “descoberta do novo”
semelhante ao “ja esta 14”; é s6 desco-
brir. Nesse caso, sdo deterministas, sis-
tematicos, utilizando uma, investigacao
causal.

Ao eliminar, de certa forma, o ele-
mento “ndo causal” que aparece como
comportamento criador e ndo possibili-
tar o aparecimento dos elementos
imprevisiveis, e ndo ter um olhar além
do simples desvio, diferente, “novo”; ndo
problematiza como um novo tipo de com-



portamento, instituinte de uma nova
regra, social, uma forma nova que ndo
se deduz de situacdes anteriores.

Asgsim, percebe-se, nesses autores que
discutem a criatividade, a preocupacdo
em “estimular”, colocar limites para o
objeto criativo: s6 sera criativo se for
“descoberta” de algo novo, porém que
cumpre exigéncia, de uma determinada
situacgao social. Logo, é a situacdo soci-
al, os valores da época que determinam
se o objeto é ou nédo criativo. Ha
previsibilidade e racionalidade para o
objeto ser criado, “limitando” antecipa-
damente o que os homens sergo, res-
tringindo as possibilidades de acédo hu-
mana & determinagdo do constituido, e
tendo a criatividade como resultado do
comportamento original atrelado as ne-
cessidades e ao reconhecimento social.
Ao falarem em potencial criativo sem-
pre referem-se as pessoas e ao “ambi-
ente estimulador” e, € o outro que nao
estimula esse potencial suficientemen-
te e/ou inibe-o.

Subestima-se no aluno a sua capaci-
dade de lidar com as contradigoes exis-
tentes, tanto no sujeito individual como
nos sujeitos sociais. Assim, sutilmente
escondem-se o conflito individual e so-
cial, e/ou acha-se um culpado; imputan-
do-lhe dificuldades ou omitindo as alte-
ridades presentes nos individuos ou no
meio.

Para Castoriadis (1992, p. 74), essa
postura que considera a eliminacdo dos
obstaculos como so-
lucdo, “como ele-
mento ndo perten-
cente ao sistema
normal”, ndo ques-
tiona as institui-
¢Oes existentes; e
assim, as reprodu-
zem indefinida-
mente. Ao atrofiar a critica e ndo assu-
mir ags responsabilidades do instituido,
instaura-se a heteronomia, 0 que se ex-
pressa tanto na dimensido individual
como coletiva. Nestes termos, a socieda-
de e o histérico sdo criac¢des do imagina-
rio que instaura no e através do coleti-

vo andnimo significagbes imaginarias.
Determinados produtos e criacbes séo
valorizados por essa sociedade em de-
terminadas épocas e ndo em outras.
(CASTORIADIS, 1992 , p. 123)

Assim, Cornelius Castoriadis e Edgar
Morin discutem criatividade num outro
quadro de reflexdo oferecendo uma nova
concepgdo. Castoriadis (1977, p.58) afir-
ma, a criatividade como a possibilidade
de serem geradas “novas respostas as
mesmas situacgdes ou entdo criar novas
situagdes” que possuam novas gignifi-
cacgoes. Os trabalhos desses autores per-
mitem uma nova compreensdo € um
outro olhar sobre a maneira de lidar
com o “desvio”, a “desorganizacio”, as
“incertezas”, a “normalidade”, a “auto-
nomia”, a alienacdo, e a “alteridade”.
Obviamente, o esclarecimento dessas
questdes para o psicélogo propicia no-
vas convicgdes sobre essas realidades,
quer dizer, elas ndo sdo em Si mesmas
boas ou maéas. Sdo vivenciadas e elabo-
radas de uma outra maneira. Isso faz a
diferenca entre repetir o instituido e
criar. A criacdo é constitutiva do ser
humano.

Na experiéncia docente a. autora cons-
tatou que as leituras e interpretacdes
das teorias psicolégicas que fazem par-
te do curriculo do curso de graduacéo,
sdo esquecidas, pela maioria, e nao
merecem, por parte dos alunos, uma
problematizacdo. Nota-se que, muitas
vezes, estes graduandos pesquisados,

Dara Qastoriadis, 4 posts gue comvidera a
Liminagiio dos obticlos como solugiio,
néo. guesions by sniliuigoes exlendes; e aupim,

apropriam-se dos conteudos tedricos de
modo extremamente fragmentados.
Quando interrogados sobre & forma-
cdo académica, os alunos descrevem as
dificuldades para desenvolver uma, pro-
posta de trabalho, dando a impressdo
de faltar-lhes base tedrica e verbalizam
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a convicgdo pessoal de que a teoria existe
para dar conta da pratica. No entanto,
a relacdo que mantém com o conheci-
mento é problematica, uma vez que
buscam nele apenas sua dimensdo de
aplicabilidade para solucionar problemas
concretos. Nao se véem como sujeitos
do processo nem véem a realidade como
totalidade complexa, conflituosa, contra-
ditéria. Assim, acabam eliminando de
sua, pratica a problematizacdo a respei-
to das questdes da educagdo, sociais,
politicas e histéricas que poderiam
elucidar e/ou esclarecer modos de
extrapolar o psicologismo.

Os alunos mostram interiorizar, du-
rante o curso, os conceitos e instrumen-
tos “cientificos” como garantia a adap-
tacdo e & ordem social, com o intuito de
ter um individuo com as mesmas ca-
racteristicas, na ilusdo de transforma-
los em “sujeitos” e/ou “cidadéos”. Mui-
tas vezes, mencionam a falta de presti-
gio e de reconhecimento pela sociedade
dos servigos prestados por profissionais
da area, particularmente quando existe
uma, confusido de sentimentos e um nao
discernimento do sentido do fazer. Reco-
nhecem que nao problematizam, desde
o inicio da formacdo, as suas dificulda-
des. Na realidade, eles ndo tém espaco
para refletir a praxis, para entender e

Aluror entrevistadon affrmbm que evse intenrogar
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superar seus proprios equivocos tedri-
cos e isso faz com que, no estagio, sin-
tam-se “afogados” e “empurrados” (SIC)
para solucionar problemas para os quais
nao tém respostas. Essa € a razdo pela
qual se sentem (de acordo com seus
relatos) perdidos, despreparados e frus-
trados quando ndo desenvolvem o0 plano
de acéo e sem condicdes de intervir como
psicélogo na transformacdo da realida-
de educacional.
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Os sentimentos manifestados pelos
alunos podem ser confrontados com as
préprias expectativas desses alunos em
relagdo ao curso. Desde o momento em
que entram até o final do curso, nao
percebem a correspondéncia deste com
suas expectativas. Afirmam ao serem
entrevistados que esse interrogar per-
mitiu, por um momento, um embate
com o0 instituido que propiciou o inicio
de uma reflexdo sobre o que a univer-
sidade deveria ser. Para eles (as) a ex-
pectativa, da universidade como um es-
pacgo para pensar e dizer o que ainda
nao foi formulado. Um espaco para agu-
car a curiosidade e propiciar a desco-
berta. Porém, avaliam que o que se tem
€ uma universidade apenas funcional,
objetiva, tecnicista, que prioriza a ra-
zd0 instrumental. Nesse seu modo de
ser, privilegia a transmissdo rapida de
conhecimento, mediante um processo em
que os professores s&40 como meros
utilizadores de manuais descartaveis
com a funcgdo de transmisséo e ades-
tramento.

O imaginario social e radical institui
a subjetividade levando a uma trans-
formacao no significado aceito socialmen-
te instituido. Por outro lado, cada cria-
¢do, ao ser instituida é reproduzida in-
definidamente e nesse movimento pro-
duz a alienacgéo.
Nesse caso, a pas-
sividade do sujeito
afetado pelo institu-
ido redunda a néo
transformacao da
percepcdo para a
criacdo de novos
significados sociais
e histéricos latentes na sociedade.

Castoriadis afirma que quando a so-
ciedade reinterpreta, recria, reconstroi,
o0 objeto instituido ganha o sentido que
essa, sociedade lhe da no processo de
alteridade com o que estava instituido
anteriormente. Assim, uma criagdo sera
valorizada em uma outra época, poden-
do ganhar sentido e significado social
em outro momento histérico, o que nao
implica, que esse significado ja ndo esti-



vesse presente no momento de sua cri-
acdo, pois o tempo proéprio do criador e
da sua criacdo é diferente do tempo co-
muin, e o imaginario social ndo € a cri-
acdo de imagens na sociedade, mas cri-
acdo deste imaginario social que, mui-
tas vezes, ndo é percebida pelos senti-
dos, mas s&o significaveis.

O criado é resultado do “imaginario
radical” e ser da
criacédo. A “estrutu-
ra” exclui a contem-
poraneidade, o ser
sempre, € o por fa-
zer, o feito e a ser
feito. Logo, nem tudo
0 que é deve ser de-
terminado, apesar
de que o modo de
ser € o perceptivel, o determinado. Po-
rém, em suas manifestacdes, no conteu-
do existe emergéncia, aparecimento
(CASTORIADIS, 1999, p. 104-106); ndo
€ s6 descoberta de algo que ja estava 14,
mas surgimento do novo, do inespera-
do, o vir a ser, o porvir. Ao falar da
socializacdo da “monada psiquica”,
Castoriadis afirma que a socializacdo é
contraditéria, conflituosa e complexa,
pois ndo é um simples aglomerado; a
socializacédo exige a renuncia (que nun-
ca é total) da onipoténcia do desegjo de
ser o centro e a totalidade.

Para Castoriadis o ‘sublimar”, impli-
ca 0 gser valorizado pela sociedade e o
investir em objetos imaginarios sociais.
Os objetos sublimados n&o s&o mais
privados, individuais, pois s&o objetos
criados e instituidos pela e na socieda-
de. Por exemplo, na sociedade capitalis-
ta as significagbes ndo sdo os investi-
mentos financeiros, mas a apropriacéo
e o0 poder, implicando pensar sempre na
instituicdo, na sua expansdo, prolifera-
¢cdo incessante, autocrescimento conti-
nuo, para inserir uma solucdo que nu-
tre essa empresa, nesse mercado; de
modo que deve ser explorada qualquer
demanda social andnima que surgir.

Nesta sociedade capitalista, o concei-
to de criacdo é tido como algo novo e
valorizado, dentro da conceitualizag¢ao

do pensar o determinado, com seus pos-
siveis e ndo possiveis e do que seja um
“produto” wvalorizado por essa socieda-
de. O capitalismo impde ao sujeito a ne-
cessidade de ser aceito pela instituicéao,
de diminuir a diferenga e homogeneizar
a sociedade, seja por conveniéncia ou
por ter dificuldade de lidar com a
alteridade e querer manipula-la. Ao
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W&ﬁmomﬁhméaWd,

OW,.

mesmo tempo, o contato com a realida-
de proporciona ao sujeito a possibilida-
de de sublimar e/ou de suportar a per-
cepcdo de que ndo é tudo e nem pode
tudo, ndo sabe tudo e que nao da conta
de toda realidade.

O aluno, ao realizar escolhas tedricas
e as areas, para no futuro atuar como
profissional, deve articular teoria e pra-
tica, isto é, reformular e reorganiza-la,
de acordo com sua identidade. Implica
também seu desejo que marcara o estilo
ou a identidade de profissional. Perce-
be-se que as escolhas feitas pelos alu-
nos sdo oportunidades oferecidas duran-
te 0 curso na “convivéncia” com dife-
rentes concepgdes do real; e, para sair
da ilusdo da concretude das teorias edu-
cacionais e fugir de suas fragmentagoes
tedrico-praticas, é necessario que o pro-
fissional que atua na Educacido possa
compreender o fendmeno educacional em
sua complexidade, levando em conta,
também as expressdes de subjetividade
individual e social.

Para que académico, o futuro profis-
sional, se torne sujeito e objeto da cons-
trucdo do mundo e de sua proépria cons-
trucdo, necessita da busca do “ser” e do
“saber” individual e social, que sao
verdades ndo absolutas e mutaveis, mas
verdades complexas que revelam novas
descobertas de novas verdades, carre-
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gadas, porém de subjetividade, perdas e
riscos.

O pensamento complexo, a nocdo de
sujeito e a produgdo do conhecimento
transdisciplinar sdo pertinentes a edu-
cacdo. Ver o particular da educacéao,
implica perceber sua relagdo com o uni-
versal, com o todo. Por ser o conheci-
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mento transdisciplinar € necessario sair
do isolamento para conhecé-lo e ir além
dos limites atuais que se impde ao iso-
lar , ao reduzir a praxis, fragmenta-se
e a inibe.

A perspectiva do pensamento de
Morin (1996) que é pautado numa
epistemologia da complexidade, que tem
como elementos decorrentes e presen-
tes na complexidade as nogdes de or-
dem-desordem-organizacdo e sujeito a
autonomia e auto-eco-organizacdo. Sis-
tematiza & critica aos principios, obje-
tivos, hipéteses e conclusdes de um
saber fragmentado, e ao considerar a
complexidade do real, visa & constru-
cdo de um conhecimento multidi-
mensional, que privilegia o pensamen-
to complexo de religar, em detrimento
do pensamento simplista, disjuntivo e
reducionista.

A perda da visdo totalitdria do que é
0 curso de graduacdo mediante a sua
fragmentacédo, e ao enfocar varias teo-
rias psicolégicas durante a formacdo em
psicologia, tem, além desse fato as trés
especificacdes das areas de atuagao (cli-
nica, escolar e social-organizacional).
Portanto, para problematizar o ensino
considera-se “(...) os efeitos cada vez
mais graves da compartimentalizacdo
dos saberes e da incapacidade de
articuléa-los, uns aos outros; por outro
lado, considerando que a aptiddo para

P

contextualizar e integrar é uma quali-
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dade fundamental da mente humana,
que precisa ser desenvolvida e nao
atrofiada.” (MORIN, 2000a, p. 16)

Apesar de dar prioridade para obser-
vacédo e verificacdo da realidade bus-
cando a objetividade do saber nas cién-
cias humanas por meios de dados
coletados e suas variedades na pratica,
a realidade propi-
cia outros aspectos
que fogem dos obje-
tivos iniciais, reme-
tendo o aluno para
além das teorias
psicolégicas, ou
seja, dirige-o para
outros aspectos
como os culturais, sociais e histéricos,
porém ndo se consegue visualiza-lo e/
ou discriminé-los de forma elaborada.

Existe, nessa formacdo do profissio-
nal, especializac¢do da especializagdo, que
se expressa nas diferentes areas do
curso; além de, muitas vezes, se consta-
tar uma estrutura linear do conheci-
mento cientifico, presente na tentativa
de ter teorias cientificas e técnicas
“salvadoras”, presentificadas nos dis-
cursos dos alunos. Isso nédo habilita, no
entanto, o académico para o auto-
conhecimento e para entender a com-
plexidade do fendmeno educacional,
pois, “os conhecimentos fragmentados
sd servem para usos técnicos. Nao con-
seguem conjugar-se para alimentar um
pensamento capaz de considerar a situ-
acdo humana no admago da vida...”
(MORIN, 2000a, p.17)

As teoriags cientificas, quando presen-
tes na formacdo, as vezes aprisionam o
discente quando tenta, por exemplo,
aplicar ou observar se o sujeito
pesquisado estd de acordo com a teoria
dada no curso, e esta maneira de atuar
destréi o inovar, o criar. Para isso, é
necessaria a auto-reflexao, incluindo as
influéncias internas e externas, e o re-
conhecimento da complexidade que é
inerente ao contexto educacional. O “pro-
gresso do conhecimento”, segundo Morin,
se da “pela capacidade de contextualizar
e englobar” (ibidem, p. 15)



Enfrentar a confusdo, a incerteza, a
contradicdo, e conviver com a relacio
desses fendmenos em si mesmos impli-
cam perceber o sujeito (o académico)
também como um fendémeno que possui
seus proéprios conflitos, concentrando-
se em fendmenos distintos e diversos
(internos e externos), conscientes e in-
conscientes, que influenciam nas suas
acdes e o transformam.

Conviver com a idéia deste saber frag-
mentado € acreditar na concretude de
todo conhecimento e aceitar a incerteza
da ciéncia. Significa extinguir as
alteridades, mas néo para isola-las ou
separa-las, mas para entender a reali-
dade educacional, que abrange muitos
elementos, circunstancias e fatores
interdependentes e que fazem parte do
mesmo todo. Esse todo corresponde &
unidade complexa, em que cada parte
apresenta sua especificidade porém, em
contato com as outras partes, modifica
as partes e também o todo. Por exemplo:
na organizacdo do curso de psicologia
com um “todo”, as disciplinas que o com-
pdem sdo suas partes integrantes e sig-
nificativas que especificam e particula-
rizam ao apresentarem caracteristicas
e qualidades préprias de cada area (cli-
nica, organizacional, social e escolar).

Por outro lado, as acgbes em discipli-
nas individuais e isoladas as alienam e
precisam de acgdes integradas; mas ao
mesmo tempo, a visdo de seus recortes
€ importante para
caracterizar suas
particularidades e
especificidades e
contribuir para a
visdo e compreen-
sdo de conjunto na
dimensdo da com-
plexidade do ser e
do saber.

Percebe-se que o tempo, tanto do alu-
no quando da escola, precisa ser sincro-
nizado; apesar de os estagidrios terem
ritmos diferentes entre si, precisam de
uma, certa sucessdo de tarefas sincroni-
zados, sucessivas e simultaneas e ne-
cessita seguir um conjunto de regras

MEUNO.

tanto da universidade quanto da insti-
tuicdo educacional na qual atuam. Pa-
radoxalmente, convivem com a unidade
e a multiplicidade que podera ou néo
ser estimulante na sua ambigtidade, na
sua incerteza, € na sua desordem.

Por meio da producédo do conhecimen-
to, sera possivel interpretar aspectos
dessa realidade, sem contudo des-
considerar a multidimensionalidade do
real e as diversas caracteristicas do
fendmeno educacional. Morin, ao se re-
ferir & habilidade do conhecimento e da
acdo, afirma que, se o0 pensamento for
enclausurado, fragmentado, reducionista
e mutilado, as a¢des também serdo, tor-
nando-o simplista e simplificador do fe-
ndémeno e elaborando e utilizando es-
tratégias para resolver os problemas
postos pela incerteza e incompletude do
saber (MORIN, 1996, p.31, 32).

A completude do conhecimento parte
da necessidade de nao se isolarem os
objetos e sim relaciona-los, mesmo per-
cebendo a complicada confusdo e desor-
dem existente e a multidimensionalidade
da realidade. Decorre dai a percepgao
do préprio limite de saber que a reali-
dade ndo tem limites e nem certezas e
que a praxis é construida e néo se esgo-
ta; por isso, nunca se tera o saber total
desta realidade.

Assim, além de remeter a parte ao
todo, percebe-se que existe relacédo e
movimento entre as partes e os todos e

A completude do combecimento parte da necervidade
de véio e inolarem o1 objetos e vim relaciond-Loy,
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existe a necessidade de conhecer a qua-
lidade das partes que estdo inibidas e
imperceptiveis no sistema. Por isso, o
fato de ligar simplesmente a parte ao
todo nao explica as transformacdes € os
movimentos que existem no sistema
institucional; necessita, também, per-
ceber as transformacdes desenvolvidas
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no todo, apés o processo de organizacao.
(MORIN, 2000, p. 55)

Para Morin nem reducionismo € nem
holismo elucidam a realidade; mas, em
sua perspectiva, é necessaria a inte-
gracdo da parte incluida num e noutro,
sem haver aniquilamento do todo pelas
partes e nem das partes pelo todo, pois
cada termo remete um ao outro. Para
isso, tera que se apreender a nocgido de
ordem, desordem e organizagdo presen-
te nos sistemas complexos, pois, para
esse autor, € o todo (nessa pesquisa, a
praxis) que deve trazer agora a marca
da desordem e da desintegracdo; a teo-
ria, deve relativizar a desordem e ten-
tar organizar um novo acordo, uma nova,
ordem. (MORIN, 1996, p.98)

A ordem ¢é adquirida pela teoria
estabelecida oficialmente, que pode e
deve desintegrar-se, desordenar-se para
que se possa iniciar o processo de trans-
formacio e o sistema ser reorganizado,
com possibilidade de novas desorgani-
zagOes e organizacgdes. Para esse autor,
entdo, € a cooperacdo do paradoxo or-
dem-desordem Que promove uma orga-
nizacdo, porém nao se reduz a ordem
simplesmente. O conceito de ordem para
Morin ndo implica determinidade, esta-
bilidade, permanéncia, imutabilidade
e constancia, pois presentifica a singu-
laridade de cada momento.

Para viskumbran 4 agées e hansformacies ne
WWOWAA’WWWWW'
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As desordens aparecem em qualquer
processo € o0 alteram, como as
imprevisibilidades, as desintegracodes e
0 inesperado, que geram as incertezas.
A desordem implica o0 acaso, 0 aconteci-
mento e o acidente. O acaso implica a
impoténcia, do observador para prever
diante das variedades de formas e de-
sordem,; o acontecimento implica as ir-
regularidades e o inesperado; o aciden-
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te entende-se como as perturbagdes do
fendmeno organizado. Um acontecimen-
to é o encontro eventual de dois fendme-
nos organizados, assim como o estagia-
rio vé a universidade e a instituicao
educacional. A organizacido transforma,
produz, a liga e mantém. (MORIN, 2000,
p. B2, 53)

Para vislumbrar as acgdes e transfor-
mac¢des que ocorrem nO Processo
organizador desse individuo sujeito es-
tagiario, que estd se transformando,
discute-se entdo o fato de serem ou néo
sujeitos autdnomos, bem como sua ma-
neira de auto-eco-organizar-se. Além de
conviver com sua singularidade e com a
diferenca existente entre os individuos
durante o momento do estagio, percebe-
se também que ha o fato de que cada
um € um sujeito.

Suas caracteristicas individuais o
distinguem, o singularizam e o diferen-
ciam como autor de seu processo
organizador; ou melhor, 4 medida que
se organiza e se torna autor e sujeito
como ser Unico, porém na relagdo com
outro, ele se transcende e se permite
auto-organizar-se como pertencente a um
grupo, a uma teoria, e participante-mem-
bro de uma sociedade, como, por exem-
plo, a sociedade dos psicélogos escola-
res. Para transformar-se e conhecer-ge,
0 sujeito depende de um objeto que me-
diara tanto o sujei-
to psicdlogo como ob-
jeto da realidade.
Dessa forma, os con-
ceitos de autonomia
estdo relacionados
com conceito de de-
pendéncia, pois
para sermos “si
mesmo”, sujeitos, precisa-se dos outros
que sdo externos a nés. Para ser profis-
sional (Psicélogo Escolar) necessita-se
da demanda do outro (escola): o que o
outro (escola) quer de mim (psicélogo
escolar) ? Esta é a pergunta sempre
presente. Desse modo, abordam-se as
possibilidades da formagdo em propor-
cionar, aos futuros profissionais, condi-
¢coes tedrico-metodoldgicas que lhes per-
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mitam construir uma praxis com pro-
babilidades de fazer surgir a criati-
vidade.

Quando as expectativas ao entrar no
curso e 4 correspondéncia deste as suas
expectativas, esse interrogar permite,
por um momento, ao
aluno, um embate
com o instituido e
propicia-lhe iniciar
uma reflexdo sobre
0 que a universida-
de deveria ser. Ou
seja, a expectativa
€ de que a univer-
sidade deveria ser um espacgo para se
pensar em se dizer o que ainda néo foi
formulado por meio da pesquisa; deve-
ria ser um espago para agugar & curio-
sidade e propiciar a descoberta; porém,
por seus relatos, percebe-se, contradito-
riamente, que a universidade tornou-se
funcional, objetiva, com énfase na ra-
z30 instrumental, tecnicista, onde ha a
transmissdo rapida de conhecimento,
onde os professores sdo contratados, de
acordo com a organizacdo e estrutura
da universidade, como meros utiliza-
dores de manuais descartaveis com a
fungdo de “transmissédo e adestramen-
to” como foi aventado na reflexdo de
Marilena, Chaui (1999).

O profissional, propde-se, na maioria
das vezes, oferecer servico & instituicado
(educacional) de acordo com as deman-
das da sociedade, mas necessita de refle-
tir e problematizar que tipos de deman-
das e exigéncias sdo postas. Muitas ve-
zes, sd0 demandas forjadas por princi-
pios que favorecem a determinada “or-
dem social” e, por isso, estdo inseridas
na suposta “necessidade” do mercado de
trabalho capitalista, que, apesar de ne-
cessitar das relagbes humanas para So-
lucionar suas “crises”, ao mesmo tempo
as pessoas tornam-se coisificadas, alie-
nadas do processo, e por ndo terem cla-
r0o, N80 se responsabilizarem por esse
processo alienado em que se encontram,
autonomiza-se o sistema social institui-
do e toma a razao como instrumento para
satisfacdo dessas “necessidades”.

Ao querer reificar as pessoas, a SOCi-
edade capitalista nao o consegue total-
mente, pois, apesar de as relagdes de
produgdo (a economia) serem o foco
principal desse sistema, esta sociedade
ainda necessita, das relagbes humanas

O profirsional ofercce sewigo b initituigio de
acordo com ay Ademanday da sociedade, mas

necesrita de nefletin e problematiyan gue Lipos de
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para sobreviver. Por outro lado, a pes-
quisa tecnoldgica é planificada visando
a objetivos da classe que a domina, po-
rém existe uma relativa autonomia da
técnica, pois ela sb6 tersd sentido se hou-
ver fases encerradas da histéria.
(CASTORIADIS, 1982, p.31-32)

Por conseguinte, a criatividade fruto
do imaginario instituinte ndo encontra
espago nessa instituigdo voltada para a
prestacao de servico as instituicdes edu-
cacionais que, também, estdo dentro do
campo representativo do imaginario
social instituido que ja delimitou, neste
caso, o verdadeiro e o falso, o proibido e
o0 permitido, os valores € o nao valor.
Autonomizando-se a razdo, reduz-se o
entendimento e a capacidade de
concatenacdo conceitual de onde se abs-
trai a relagdo de significados, alienan-
do-se e negando a possibilidade de criar.
Ndo que essa pogssibilidade ndo exista,
pois néo se tem como destrui-la, ndo se
destrdi o sentido, que é dado pelo imagi-
nario social.

As transformacdes histdéricas provo-
cam recongideracdes na teoria, em suas
antigas categorias e no método. O antigo
meétodo, em contato com a “nova reali-
dade”, mostra a necegssidade de
ultrapasséa-lo. Por isso, a operacio-
nalizagdo (tecnicismo) necessita da ilu-
sd0 de dominacdo, determinismo e ver-
dade, tendo, como conseqiiéncias, 0 con-
trole do fendmeno, a necessidade de
separar, isolar fatores, a circunscrever
com precisdo os efeitos de sua acdo. Po-

Intermeio: revista do Mestrado em Educagdo, Campo Grande, MS, v. 10, n. 19, p. 18-31, 2004.



rém, essas caracteristicas nem sempre
s80 auto-evidentes, nem possiveis e sua
validade é local e limitada. (CASTO-
RIADIS, 1987, p. 154)

O mito da razéo instrumental com sua
ilusdo de omipoténcia, supremacia, e o
seu carater de organizacdo racional da
sociedade e por conseguinte, o en-

...éWa&éAwMWo&mWWMW
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deusamento da ciéncia e a idéia de de-
senvolvimento pelo desenvolvimento, a
medida que se denuncia e a destrodi;
reconhece-se, a partir dai, a razdo como
criacdo dos seres humanos e os tornam
responsaveis por ela, reconhecendo-se
como autor com novas possibilidades de
vida social, a partir dos novos sentidos
que surgirio.

A razao instrumental privilegia os
meios e fins, como se fosse possivel de-
cidir o que vai ser utilizado, e enfatiza
0 crescimento das forgas produtivas;
todavia, teria que sair desta 16gica em
que o crescimento das forgas produti-
vas vem de si mesmo, € ndo querer ter
sempre mais e sempre tirar vantagens
em tudo. Para isso, é necessaria a cons-
trucdo de um projeto politico que perce-
besse e convivesse com as contradigcbes
e diferencgas, entendendo que identida-
de é diferenciar-se, é discriminar pa-
péis e ndo € a igualdade e diluicdo das
diferencas.

Percebe-se que a falta de sentido para
o0 aluno decorre, também, da maneira
como sdo oferecidas as disciplinas e as
praticas de estagio em decorréncia do
enclausuramento das disciplinas e tam-
bém da dissociacdo teoria e pratica e o
fato de eles mesmos nado terem claro
seu papel, pois esse papel se dilui no
sistema, escolar. Por exemplo, o papel do
psicdlogo escolar, ao ser confundido com
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o orientador, psicopedagogo, psicologo
clinico e/ou professor, pela falta de in-
serc¢do real na escola e no mercado tra-
balho. Pode-se dizer que o Psicélogo Es-
colar como sujeito, ainda nao tem o seu
lugar no mundo do trabalho; isso pode-
se constatar, pela incoeréncia dos or-
gaos oficiais publicos de formarem su-
jeitos nessa especi-
alidade e ndo os re-
crutarem em suas
instituicbes educa-
cionais e, quando
0s recrutam, é em
numero irrelevan-
te, em comparacéo
com a reserva de
profissionais (de-
sempregados), gerando, por conseguin-
te, “a perda de sentido como ser-sujeito,
profissional, em um mundo racional a-
sensato”. (CASTORIADIS, 1999)

Por outro lado, o fato de estarem numa,
instituicdo universitaria com seus va-
lores e normas sociais impostas, aceitas
e interiorizadas por todos nessa socie-
dade, reflete as maneiras de ser e fazer,
com os modelos existentes e com as clas-
ses sociais que a dominam (CASTO-
RIADIS, 1997, p. 94, 95). Esses mode-
los tornam-se referéncias para o desem-
penho social desses estagiarios mesmo
quando esses modelos, especialmente, o
clinico, sdo transgredidos.

Note-se, também, que o ndo saber o
que deve ou nao fazer, ao se sentirem
“perdidos” na praxis, reflete que néo
se caracteriza uma estrutura ins-
titucional opressiva e isso vislumbra
uma, certa possibilidade de flexibilidade
desses sujeitos. Importa destacar, no
entanto, que as disfuncbes mostram-se
em outros niveis como: na metodologia,
no enclausuramento e endeusamento
das linhas tedricas, na falta das trans-
disciplinaridade e na dicotomia teoria e
pratica, entre outros que contribuiram
para tornar a praxis alienada.

Percebe-se que as normas e valores
do curso se desagregam; € os modelos
propostos durante o curso como mode-
los de “sucesso” funcionam exteriormen-



te, porém ndo sdo interiorizados efeti-
vamente, ndo sdo valorizados e nunca
responde & pergunta dos alunos: “o que
devo fazer?”

A instituicdo universitaria tornou-se
um centro normativo frouxo, em desa-
gregaciao, acreditam ou querem acredi-
tar na ciéncia como meio certo e
totalizante de resolver os fendémenos
observados. Constata-se que os progra-
mas, 0os conteudos, a relacdo pedagogi-
ca, entre outras, estdo em crise; por isso
percebe-se que, na fala desses estagia-
rios, ndo ha a devida dedicagdo para
educacdo enquanto tal. Torna-se, assim,
essa, instituicdo, pelo descaso dos envol-
vidos, fonte de rejeicdo e entrave incom-
preensivel e fonte de angustia, de cul-
pa, inseguranca nos alunos, quando ten-
tam ser admitidos inicialmente na uni-
versidade, posteriormente nos esta-
gios supervisionados e finalmente no
mercado de trabalho.

Percebe-se, também, na analise dos
discursos dos alunos, a presentificagao
do valor econdémico da sociedade capita-
lista. que se evidencia na situagido do
sobreconsumo escolar e na angustia dos
alunos e professores diante da “cobran-
¢a” do sucesso académico que se relaci-
ona, na maioria das vezes, na obtencdo
do diploma, o qual é tdo procurado pela
classe média (CASTORIADIS, 1987,
p.98), almejando o aumento das oportu-
nidades no mercado de trabalho. A uni-
vergidade muitas
vezes, também,
transformou-se em
instrumento de
conseguir “um di-
ploma” e nédo €
mais local onde se
forma um ser hu-
mano, um cidadao,
a, Paideia. (CASTO-
RIADIS, 1977 p. 98)

Essas contradicdes ja ressaltadas por
Castoriadis, tornaram-se patentes du-
rante a analise da pesquisa “Cria-
tividade na formacéo profissional do
psicélogo” (SOUZA, 2001). Ja ndo se
finge e nem sempre acredita-se no fato

de que o diploma trara o emprego e sua
atuacdo na sociedade; por isso, talvez,
os discursos vazios dos professores e
estagiarios, ou seja, a preponderancia
de teoria desvinculada de experiéncias
e vivéncias destes e, consequentemen-
te, a ocorréncia de poucos contatos com
a realidade para os académicos, privan-
do-os da rigidez e do choque com a rea-
lidade. Nota-se, no discurso destes, a
confirmacdo do que j& fora analisado
por Castoriadis: a necessidade de um
ambiente “facilitador da aprendizagem”
onde nao se pode privar os alunos,
frustra-los, entristecé-los, mas a “co-
branga” para compreendé-lo (CASTO-
RIADIS, 1987 p. 99). Sabe-se que é
dificil mas ha necessidade de que o do-
cente deixe transparecer para o discen-
te que também o docente ndo compreen-
de de forma “absoluta” essa pratica e
nem isso é possivel. Provavelmente, com
essa, atitude o professor geraria. a bus-
ca do aluno por njo ter o outro para
resolver, por se sentir desamparado,
sentir a falta que é constitutiva tanto
do professor quanto do aluno, do ser
humano.

Infere-se, a partir do que foi exposto
acima, que o dar livre expressao a
criatividade ndo implica uma ilusdo de
haver uma, relac¢do professor-aluno e um
ambiente educacional que nao seja con-
traditério, incoerente, conflituoso e, tal-
vez, desgastado. Importante perceber e
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discutir que essa sociedade fabrica em
série pessoas predestinadas a ocupar
um lugar na “sociedade produtiva”, o
que se da por meio de uma selecdo me-
canica e precoce, ja que isso ndo favore-
ce a livre expressdo dos alunos
(CASTORIADIS, p. 95). Gracas a néo
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eliminagdo do imaginario social e as
brechas no sistema social instituido
pode-se perceber, a conscientizacido de
que as regras e normas sao criadas pelos
homens e que héa possibilidade de dar-
lhes um novo sentido e significado para
construir um novo projeto politico vi-
sando & autonomia e nova criacio.

Acredita-se, assim como Castoriadis
(1989, p. 101), que o fato de reconhe-
cer que tudo o que foi elencado acima
sé80 criagbes humanas no e do imagina-
rio social, possibilitando a condi¢gdo ne-
cessaria para autonomia e para abertu-
ra de novas criacdes. Assim, o imagina-
rio radical ou efetivo, o criado, da senti-
do ao mundo ao organizar, definir sua
identidade como coletivo; criando novas
formas de relacdo da sociedade, novas
necessidades, desejos e condigbes para
a reapropriacdo das instituicdes.

A medida que se assume uma cultu-
ra, da responsabilidade ao agir além do
intelecto e da razédo instrumental, tor-
na-se necessario assumir os desejos (in-
clusive o desejo de nédo desejar e o dese-
jo de ser controlado), o sentimento de
pertenga a essa coletividade. Esta cul-
tura é instituida e ndo pode existir sem
leis e nem por acordos espontaneistas,
a conviccdo de que ndo se pode fazer
tudo, nem ter um “salvador” (nem mes-

fméamW(wM)Wﬂojzewm
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mo a teoria redentora). Ocorre, no en-
tanto, que, por ser ingtituida, pode ser
mudada, criada, recriada; porque é no
movimento dialético social e histérico
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que se presentifica, 0 imaginario social
que da sentido e significado a essa praxis
e faz surgir a “novidade radical”, que
rejeita, explicagdes, previsdes e organi-
zacbes sob 0 modo de leis imutaveis e
estaticas.

Ao conceber a criagcdo como auto-
criacdo que nao pode ser explicada, de-
terminada, mas elucidada, propde-se o
“pensar complexo” com o qual pensa-se
o0 indeterminado, a imprevisibilidade, a
desorganizag¢do, os desvios, ndo como
fendémenos que tém que ser “conserta-
dos”, adaptados ao padrao oficial insti-
tuido, mas como fendmenos que possibi-
litam o “sair da mesmice”, o instituir
novas leis, novos padrdes, j& que o cri-
ado néo pode existir se ndo for determi-
nado. O inconsciente, por exemplo, €&
determinado em seu modo de ser e em
suas formas de manifestar, no entanto
“néao é determinado no conteudo daqui-
lo que dai deriva. Naquilo que dai deri-
va ha emergéncia, aparecimento”
(CASTORIADIS, 1999, p.105).

Logo, parafraseando Castoriadis, nao
€ dizer para o aluno: vocé deve aceitar
e, a0 mesmo tempo, adaptar-se & rea-
lidade (social), mas dizer: isso é a re-
alidade (social) instituida hoje e suas
formas de manifestacdo determinadas
por essa sociedade instituida, além de

que existem obsta-
culos que néo se
movem com uma
simples técnica,
mas pode-se move-
) lo ao se construir
um projeto politico
pedagdgico que
visa & autonomia
de todos os sujeitos inseridos e que
nao se limita a delegar poderes para
alguns assumirem nossas responsabi-
lidades.
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