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RESUMO

MIYATA, Edson Seiti. O processo de educacao da criatividade em um curso técnico
de propaganda. Rio de Janeiro, 2008. Dissertacio (Mestrado em Educacdo) —
Faculdade de Educacao, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2008.

Esta dissertacdo de Mestrado em Educacdo analisa o processo de educagdo da
criatividade em alunos de um curso técnico de Propaganda e Marketing. Este curso
técnico € ministrado em uma escola técnica e publica na cidade do Rio de Janeiro. A
pesquisa desta dissertacdo se preocupa com a aprendizagem da criatividade em uma
disciplina especifica da propaganda chamada Criacdo Publicitaria. Esta disciplina é
responsavel pela criacdo de textos e de imagens para os antncios publicitarios. Foi feito
um levantamento tedrico de autores que contribuiram para a Psicologia da Educacdo. A
fundamentacdo tedrica desta pesquisa se concentra na teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel (1968, 1978) e as teorias da Criatividade e do Pensamento
Divergente de Guilford (1950, 1957). Esta pesquisa partiu do seguinte problema: como
ensinar o aluno a desenvolver sua criatividade? A investigacdo foi realizada por dois
caminhos: a pesquisa bibliografica e a pesquisa empirica. Na pesquisa bibliogréfica
foram consultados, analisados e articulados diversos trabalhos de autores ligados aos
estudos da Psicologia da Educagdo, da criatividade e da propaganda. Na pesquisa
empirica foi elaborada uma atividade pedagdgica chamada Oficina de Criacdo
Publicitaria. Dez alunos foram selecionados para participar desta Oficina. Os dados
desta pesquisa foram obtidos por meio da andlise dos seguintes instrumentos:
questionarios, anuncios criados pelos alunos e observacao. Os dados dos questiondrios
indicam que a Oficina propiciou uma visdo mais completa e objetiva da criatividade
pelos alunos. Os dados dos antncios indicam que houve melhora na qualidade criativa
destes alunos. Os dados da observacdo indicam que os alunos se tornaram menos
inibidos e mais motivados, melhorando sua capacidade criativa. Conclui-se que a
Oficina de Criagao Publicitdria foi uma atividade pedagdgica que incentivou o processo
de aprendizagem da criatividade dos alunos. Recomenda-se que novas pesquisas sobre
este tema sejam realizadas para enriquecer o debate cientifico da criatividade no campo
da Educacao.

Palavras-chave: educacdo - criatividade — aprendizagem — propaganda — ensino técnico



ABSTRACT

MIYATA, Edson Seiti. O processo de educacao da criatividade em um curso técnico
de propaganda. Rio de Janeiro, 2008. Dissertacio (Mestrado em Educacdo) —
Faculdade de Educacgao, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2008.

This research in Education analyzes the educational process of creativity among
students from an Advertising & Marketing technical course. This technical course is
managed in a public technical school in the city of Rio de Janeiro. This research is
concerned about a specific advertising discipline called Advertsing Creativity. This
discipline is in charge of creating texts and layouts for advertising campaigns. A
theoretical survey was made in order to study the authors who contributed to
Educational Psychology. The theoretical basis of this research is focused on two main
contributions: Ausubel’s Meaningful Learning theory (1968) and Guilford’s Creativity
and Divergent Thinking theories (1950, 1957). This research stated the following
problem: how can students be taught to develop their creativity? This investigation was
developed in two ways: a bibliographical research and an empirical research. On
bibliographical research, numerous works concerning Educational Psychology,
creativity and advertising were consulted, analyzed and associated. On empirical
research, it was designed a pedagogical activity called Advertising Creativity Workshop.
Ten students were selected to take part in this workshop. All data produced in this
research were obtained from the following research tools: questionnaires, advertising
campaigns and observation. Questionnaire’s data indicate that the workshop fostered a
more complete and objective perspective about creativity to the students. Advertising
campaigns data indicate improvement on students’ creativity performance. Observation
data indicate that students became less inhibited and more motivated, which improved
their creativity abilities. It is concluded that Advertising Creativity Workshop was a
pedagogical activity that fostered students’ learning process of creativity. It is
recommended the development of new researches concerning this subject in order to
enhance the scientific debate about creativity in Education.

Key words: education - creativity — learning — advertising — technical school
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I. INTRODUCAO

1. O PROBLEMA

H4 nove anos venho atuando como docente em um curso técnico de propaganda
e marketing e tenho sido constantemente instigado a incentivar o aluno a pensar
criativamente. Esta preocupacdo tem sido visivel também para os demais docentes deste
curso, que ndo raramente compartilham experi€ncias nas quais o aluno se mostra pouco
a vontade para adotar uma postura criativa.

Sdo vérias as tentativas, cientificas ou ndo, para se explicar esta espécie de
inibicdo criativa. Muitos acreditam que uma das causas desta inibicao estd nas extensas
horas que os alunos passam em frente a televisdo ou outros meios de comunicagdo de
massa. Outros consideram que o abandono cada vez maior do hébito da leitura contribui
para que os alunos se mostrem pouco preparados intelectualmente. Mais recentemente, a
internet ganhou atengdo especial quanto a discussdo de seus beneficios e maleficios na
formacdo dos nossos alunos, seja do ponto de vista formal ou informal.

Os pontos até agora levantados contribuem para que a criatividade seja uma
questdo central da contemporaneidade. A sociedade, por senso comum, associa a idéia
de criatividade a idéia de genialidade, segundo a qual a criatividade € vista como uma
espécie de capacidade rara. Educadores discutem a importancia de se formar alunos que
estejam aptos para ndo apenas reproduzir, mas principalmente aptos para solucionar
problemas por meio de sua capacidade inventiva e transformadora. Empresas e

empregadores do mundo do trabalho explicitam a demanda por profissionais com
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capacidade de inovagdo e que estejam preparados para enfrentar a complexidade
imposta pelo atual cendrio no qual as fronteiras internacionais se mostram ténues.

A discuss@o sobre o proprio conceito de criatividade encontra vérias vertentes.
Apesar do espontaneismo do ato criativo ter perdido for¢a nos estudos cientificos, entre
os leigos ainda parece persistir este tipo de concep¢do. Entre os pesquisadores hd
correntes que divergem quanto ao entendimento do fendmeno da criatividade,
possibilitando o desenvolvimento de teorias que buscam explicar como ocorre 0
pensamento criativo.

Para a Educagdo, a criatividade € uma questdo que exige constante discussao e
esforco de pesquisa. Este tema €, a0 mesmo tempo, relevante e complexo tanto para os
educadores quanto para os educandos. Por esta razdo, a realizacdo de uma pesquisa
sobre 0 pensamento criativo no contexto pedagégico exige uma reflex@o prévia sobre as
seguintes questoes.

Em primeiro lugar, os programas de formacdo de professores devem contemplar
acoes que sejam convergentes com a demanda por professores capacitados para
pensarem e atuarem criativamente com seus alunos. Se, por um lado, a escola precisa
formar alunos criativos, por outro lado os proprios professores devem ser preparados
para que sua atuacdo pedagdgica seja focalizada no incentivo ao pensamento criativo do
aluno. O papel do professor no processo de desenvolvimento da criatividade do aluno é
fundamental no ato pedagdgico, conforme as contribuicdes que estdo explicadas no
decorrer desta dissertagao.

Em segundo lugar, os curriculos devem ser pensados e organizados a fim de
permitir que tantos os conteidos quanto as estratégias pedagdgicas possam permitir a

atuacdo de professores e alunos mais criativos. Esta questdao nao se restringe a simples



13

definicdo do que serd ensinado, mas também a defini¢do de como serd ensinado e que
articulacdes poderao ser realizadas por meio do ensino destes diversos conteudos.

Por fim, devemos definir, objetivamente, o que se entende por criatividade e,
principalmente, que tipo de resultado se espera alcancar destes alunos criativos. Sobre
esta questdo, € primordial definirmos o conceito de criatividade que guiaré esta pesquisa.
Sdo varias as contribuigdes existentes sobre este tema, formando um panorama multiplo
de estudos e de concepgdes sobre o pensamento criativo. Cabe ao pesquisador realizar
um estudo profundo destas contribui¢des a fim de balizar a pesquisa empirica e a
conseqiiente andlise dos dados coletados.

Portanto, para o presente trabalho, o problema se fundamenta em como ensinar o
aluno a desenvolver sua criatividade. Este desafio tem sido imposto ao longo de minha
vivéncia como professor regente da disciplina Criacdo Publicitdria no j4 citado curso
técnico de propaganda e marketing. Se a criatividade é cada vez mais exigida como
traco que destaca determinados individuos dos demais, a escola assume um papel
determinante para que seus alunos sejam formados e capacitados a pensar criativamente.
Para a Educacdo parece ndo haver férmulas consolidadas para se desenvolver a
criatividade do aluno. Devemos considerar também a complexidade presente na questao
da criatividade, seja do ponto de vista tedrico ou prético. A criatividade, ndo obstante a
atualidade e a forca de seu tema, ainda carece de estudos e de praticas mais conclusivas

na drea da Educacao.
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2. JUSTIFICATIVA, HIPOTESE E OBJETIVO

O ensino da disciplina Criacdo Publicitaria exige que o aluno use e desenvolva
sua criatividade, que € uma capacidade relacionada com o estdgio formal ou hipotético-
dedutivo descrito por Piaget (1964). Em minha vivéncia de nove anos ministrando esta
disciplina, tenho observado que muitos alunos encontram dificuldade para pensar
criativamente. Sobre esta dificuldade, penso nas seguintes razdes em func¢do de minhas
observacoes.

A primeira razdo parece ser o pouco desenvolvimento do raciocinio hipotético-
dedutivo ou formal, fator agravado se considerarmos que na faixa etdria pesquisada (14
a 18 anos) este estdgio cognitivo ja deve estar plenamente desenvolvido, de acordo com
a teoria de Piaget (1964). Para este autor, existem quatro estdgios principais no processo
do desenvolvimento humano: 1) estidgio sensorio-motor, no qual a crianca desenvolve as
primeiras percepcdes de espaco e de tempo; 2) estdgio pré-operatério, no qual se
iniciam os primeiros contatos com a linguagem e as representagdes simbdlicas; 3)
estdgio operatorio-concreto, no qual as primeiras operacdes com classificacdo,
ordenacdo, nimeros, espaco e tempo comecam a se manifestar; 4) estigio formal ou
hipotético-dedutivo, no qual as operacdes passam a ser 16gicas e combinatdrias, além de
permitir que haja formulagdo de hipéteses. (PIAGET, 1964, p.177-178)

A segunda razdo parece ser o pouco acimulo de conhecimentos gerais, pois de
um lado os alunos mostram eloqiiéncia em produtos recentes da comunicacao de massa
(tais como novelas, filmes, comerciais, jogos eletronicos e musicas radiofonicas) e do
outro lado os alunos mostram pouco dominio sobre as artes, a histdria, a vida politico-

econdmico-social e outros conhecimentos que exigem maior dedicacdo de tempo e de



15

exercicio intelectual. Moreira (2003) observa que “os jovens aprendem cedo a realizar
tarefas de grande complexidade cientifica e tecnoldgica, mas parecem existencialmente
mais infantis, narcisicos e inseguros” (MOREIRA, 2003, p.1221).

Por fim, a terceira razao parece ser a pouca familiariza¢io ou até mesmo aversao
a leitura, exceto em publicacdes voltadas a interesses especificos como esportes,
televisdo, informatica e moda. Para Jobim e Souza e Gamba Jr. (2002), “o desafio maior
que enfrentamos hoje € preservar a dimensao magica da leitura no contexto da utilizacao
da tecnologia” (JOBIM E SOUZA & GAMBA JR., 2002, p. 110).

A aprendizagem da criatividade, apesar da riqueza deste tema, € ainda pouco
explorada na producdo académica em Educacdo no Brasil. No Banco de Teses da Capes
foram localizadas 13 teses e 39 dissertacOes sobre criatividade nos programas de pos-
graduacdo em Educacdo’, o que indica pouca produtividade nas pesquisas relacionadas
a este tema no campo da educacao. Neste sentido, espera-se que a presente dissertacao
possa contribuir para o debate acerca da questdo da aprendizagem da criatividade, além
de estimular o desenvolvimento de novos trabalhos sobre este tema, especialmente
quando aplicada e contextualizada no processo de aprendizagem nas diversas realidades
educacionais.

Apesar das pesquisas académicas sobre criatividade no Brasil ndo serem tdo
produtivas no campo da Educacdo, este tema tem sido discutido freqiientemente nas
escolas. A pratica escolar constantemente suscita o debate sobre a criatividade no

processo de ensino-aprendizagem. Ausubel, Novak & Hanesian (1978) ja haviam

" Esta pesquisa foi realizada no site do Banco de Teses Capes (http:/servicos.capes.gov.br/capesdw/),
utilizando a ferramenta de busca. O critério foi utilizar a palavra “criatividade” no campo “assunto”,
solicitando a busca da expressdo exata. O Banco de Teses Capes disponibiliza resumos de teses e
dissertagdes defendidas entre 1987 e 2006. Dentre os resultados obtidos na ferramenta de busca, foram
selecionadas as teses e dissertagdes que explicitam uma abordagem da criatividade relacionada a
aprendizagem.
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observado que a criatividade “é particularmente importante porque ‘ensinar para a
criatividade’ tornou-se uma tendéncia vigorosa no cendrio atual da educacdo”
(AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p.584). Runco (2004) analisa que “devido
ao seu papel na inovacdo no empreendedorismo, a criatividade tornou-se uma das
principais preocupagdes nas organizacdes e nos diferentes negécios”. (RUNCO, 2004, p.
659).

Além da escola, o mundo do trabalho da propaganda tradicionalmente institui a
criatividade como pré-requisito fundamental ao profissional desta drea. Por ser o
contexto desta pesquisa uma escola técnica que prepara profissionais técnicos de
Propaganda, o tema desta dissertacdo se ratifica como atual e relevante. Vale também
observar que a escola técnica em questdo representa aos jovens formandos a
oportunidade de qualificacao profissional e de insercdo no mundo do trabalho.

Sobre o individuo criativo, Guilford (1950) indica a importancia de se observar
os seguintes fatores: “sensibilidade a problemas, fluéncia de idéias (...), originalidade,
habilidade de sintese, habilidade analitica, habilidade de redefini¢do e de reorganizacao
(...) e habilidade de avaliacio” (GUILFORD, 1950, p. 454). Em outra perspectiva,

Torrance (1976) apresenta o conceito de “ambiente amistoso”, explicado por este autor

da seguinte forma:

Isso ndo significa que tal ambiente seja ‘mole’ ou irrealistico, mas significa
que seres humanos demonstram interesse pelo bem estar dos outros. Mesmo
que fosse irrealistico, tal ambiente talvez fosse necessdrio a fim de que
ocorresse crescimento criativo suficiente para que o individuo pudesse
enfrentar mais tarde um ambiente inamistoso. (TORRANCE, 1976, p. 206)

A partir da formulac@o do problema e das informagdes descritas anteriormente, a
seguinte hipdtese foi levantada: a realizagdo de uma atividade extracurricular
cuidadosamente planejada pode auxiliar os alunos a desenvolver a criatividade. Neste

sentido, uma oficina pode ser a técnica pedagdgica por meio da qual os fatores acima
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descritos podem ser sistematizados e utilizados no agir criativo, além de poder permitir
a criacdo de um ambiente especificamente favordvel para a desinibicdo e para o
desenvolvimento criativo dos alunos.

Finalmente, o objetivo desta pesquisa € observar como se desenvolve o processo
de aprendizagem da criatividade no aluno de um curso técnico de Propaganda e
Marketing, especificamente na area da Criacdo Publicitdria. Esta observagdo serd feita
por meio de uma oficina especialmente pensada para este propdsito. Com esta
dissertacdo, espera-se que duas contribui¢cdes sejam feitas. Em primeiro lugar, este
trabalho visa contribuir ao aperfeicoamento da pratica docente no curso técnico de
Propaganda e Marketing em questdo. Em segundo lugar, esta pesquisa visa incentivar
tanto o debate quanto novas pesquisas sobre a criatividade na Educacgdo. Os resultados
desta pesquisa e a andlise apresentada nos proximos capitulos poderdo ser aproveitados
para outras situacdes de aprendizagem nas quais a criatividade seja considerada um

fator relevante.
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3. O CONTEXTO DA PESQUISA

Este trabalho tem como delimitagcdo espago-temporal a Escola Técnica Estadual
Adolpho Bloch — ETEAB, pertencente a Fundacdo de Apoio a Escola Técnica do
Estado do Rio de Janeiro — FAETEC/RJ. A ETEAB estd localizada no bairro de Sao
Cristévao e ministra seis cursos de formagdo técnica em regime de concomitincia com a
Formacdo Geral do Ensino Médio: Propaganda e Marketing, Turismo e Hospitalidade,
Produgdo Cultural e de Eventos, Empreendedorismo, Administracio e Producdo em
Audio-Visual.

Sobre o Ensino Técnico, Oliveira (2000) faz a seguinte andlise:

... a educagdo tecnoldgica e o Ensino Técnico tém sido objeto de estudo em
vérios féruns de debate e objeto de novas regulamentacdes no interior das
politicas ptblicas atuais sobre educacgdo tecnoldgica no Pais. Nesse contexto,
situa-se 0 Decreto n. 2208 de 17 de abril de 97 — referente a Reforma do
Ensino Técnico (BRASIL, 1997). Esse Decreto é retomado pelo Parecer
15/98 (CNE-CEB, 1998) que integra a Resolucdo 3/98 (CNE - CEB, 1998b),
no que se refere a articulacdo entre o ensino regular e a educagdo profissional,
e, conjuntamente, as relacdes entre a formacgdo geral e a preparacdo para o
trabalho no nivel médio. (OLIVEIRA, 2000, p.41).

No segmento Educacdo Profissional, “destinada a capacitar jovens e adultos para
o exercicio de atividades produtivas” (OLIVEIRA, 2000, p. 45), ha trés niveis: o Bésico,
dirigido a trabalhadores independente de escolaridade; o Técnico, destinado a alunos
egressos do Ensino Médio ou que cursam em concomitancia com este; e o Tecnoldgico,
concebido para alunos que ja concluiram o Ensino Médio e/ou Técnico (idem, 2000). A
ETEAB situa-se exclusivamente no contexto do Ensino Técnico, nos quais os cursos
técnicos tém “organizacao curricular prépria e independente do Ensino Médio regular”.
Os cursos técnicos podem ser oferecidos sob a forma de mddulos. Ao final de cada

modulo, o aluno terd direito a um certificado de uma qualificac@o especifica, referente
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ao moédulo cursado. Caso todos os médulos sejam concluidos pelo aluno, é emitido o
diploma de técnico de nivel médio, desde que este aluno tenha concluido também o
Ensino Médio regular. (idem, 2000).

Fundada em 1998, a ETEAB se destaca entre as escolas da rede FAETEC por
sua singularidade na proposta pedagdgica. Enquanto as demais escolas enfatizam os
cursos tecnoldgicos e de satide, a ETEAB focaliza os cursos humanistas. Em razio deste
carater distintivo, a escola registra grande procura nos concursos de admissdo que sdo
realizados anualmente pela rede FAETEC. Para a presente dissertagdo, o foco estd no
Curso Técnico de Propaganda e Marketing da ETEAB.

O Curso Técnico de Propaganda e Marketing deve ser concluido pelo aluno em
trés anos. Todas as disciplinas técnicas sdo ministradas sob regime anual, distribuidas
em trés séries (1° ano, 2° ano e 3° ano). Exceto aquele que ja concluiu o Ensino Médio
fora da ETEAB, o aluno deve estudar, em concomitancia com a Formagdao Geral do
Ensino Médio, as disciplinas especificas do curriculo técnico, conforme o Anexo A.
Além da carga hordria total das disciplinas, todos os alunos devem cumprir 120 horas de
estagio.

Atualmente, o curso técnico em Propaganda e Marketing € composto pelos
seguintes projetos que se somam a grade curricular:

- AB Comunicagcdo: trata-se da agéncia de propaganda experimental. E o mais
importante projeto do curso. Neste espaco, os estagidrios (admitidos por meio de uma
selecdo anual) desenvolvem campanhas publicitirias reais sob a supervisdo dos
professores. Os estagidrios cumprem carga hordria semanal de 15 horas de segunda a
sexta-feira. A AB Comunicacdo funciona em uma sala equipada com ar-condicionado,

linha telefonica, 04 computadores, 01 scanner, 02 impressoras e mobilidrio completo de
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escritério. A agéncia foi reestruturada em 2005, por meio do Projeto Educacdo, fruto de
uma parceria realizada entre a ETEAB e a Fundagao Ponto Frio;

- Clube de Marketing: este projeto é conduzido por meio de adesdo voluntéria de
alunos dos segundo e terceiro anos do curso. Sob a supervisdo de um professor de
marketing, os alunos sdo incentivados a participar de uma simulacao de concorréncia de
marketing. Nesta simulacao, o professor seleciona como referéncia uma empresa real e
seus alunos fazem visitas e entrevistas com os profissionais desta empresa escolhida;

- Defesa das campanhas finais: apesar de ser fruto de uma disciplina da grade
regular®, 0 momento da defesa é considerado o 4pice do curso. Realizado anualmente
em novembro, todos os alunos do terceiro ano, divididos em equipes, devem defender
uma campanha completa de propaganda (que inclui planejamento, criacdo, midia,
producdo gréfica, merchandising e internet marketing) perante uma banca examinadora
de trés professores.

Dentre as especializagdes da atividade da propaganda, a criagdo publicitdria € o
foco desta pesquisa. A grade curricular do Curso Técnico de Propaganda e Marketing
em vigor no ano de 2007 contempla uma disciplina homo6nima e especifica sobre esta
especializacdo. Ao longo de trés anos, o aluno assiste aulas de Processos Criativos no
primeiro ano, de Criacdo Publicitdria no segundo ano e de Desenvolvimento de
Campanhas no terceiro ano. Sao oferecidas também as disciplinas Producao Gréfica e
Computacdo Grafica, pois estas complementam os conhecimentos em Criacdo
Publicitéria.

A disciplina Criacdo Publicitaria abrange duas subespecialidades: a redacdo

publicitaria e a dire¢do de arte. O ato da criacdo, independente de sua aplicacdo, exige o

2 U, . Lo .
A defesa das campanhas finais é a tltima avaliagdo da disciplina Desenvolvimento de Campanhas,
ministrada no terceiro ano.



21

exercicio e o amadurecimento de aspectos cognitivos como, por exemplo, o pensamento
divergente, a aquisicdo de conhecimentos e o raciocinio 16gico-abstrato. Na propaganda
estes aspectos sdo cruciais para que o aluno progrida na qualidade dos produtos criativos
(que sdo as pecas de comunicagdo) elaborados por ele.

O perfil dos alunos do Curso Técnico de Propaganda e Marketing tem como
principal caracteristica a faixa etdria, pois o curso, por ser técnico, € voltado
majoritariamente a jovens entre 14 e 18 anos. A localizagdo da ETEAB em Sao
Cristévao contribui para que o curso atraia grande quantidade de alunos dos bairros da
Zona Norte e em menor propor¢do dos bairros da Zona Oeste, Zona Sul e das regides de
Niterdi, de Sdo Gongalo e da Baixada Fluminense.

O Curso Técnico em Propaganda e Marketing é o curso mais disputado na
ETEAB. A atratividade do curso pode ser justificada, principalmente, pelo fascinio que
a propaganda exerce sobre os jovens. Apesar da maioria dos novos alunos demonstrar
pouca ou nenhuma familiaridade com a prixis da propaganda, eles sdo atraidos pelos
apelos audiovisuais que os comerciais de televisdo propagam diariamente, além dos
anuncios veiculados em outros meios como a revista, o jornal, o outdoor e a internet.

Sobre este fascinio que leva os jovens a optarem pelo curso de propaganda, Dias

(1991) escreve:

... as agéncias de propaganda em geral, e algumas delas em particular com
mais €nfase, sdo muito procuradas por jovens estudantes de comunicagdes,
recém-formados em administracdo e de outras dreas, para estdgios que lhes
permitam iniciar um processo de sensibilizacdo e eventual fixacdo
profissional no setor, pelo charme e atracdo que a propaganda exerce sobre
esses jovens. (DIAS in RIBEIRO, J. C. G. et al., 1991, p. 13)

A entrada destes novos alunos geralmente € marcada por um estranhamento
inicial quando passam a conhecer como é, de fato, a atividade da propaganda. Nos

questiondrios aplicados para esta pesquisa (cujos dados estdo na Parte III desta
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dissertacdo), um dos alunos redigiu a seguinte resposta ao ser perguntado sobre como
ele pensava a propaganda antes de ingressar na ETEAB: “Pensava que era s6 inventar
algo engracado para vender o produto. E depois percebi que ndo é a realidade da
propaganda, que é muito mais complexa”. Este tipo de descoberta, muitas vezes
acompanhado por uma sensacdo inicial de frustracdo, torna-se um desafio para o
professor de propaganda. Esta falsa perspectiva romantica sobre a atividade da

propaganda € confirmada por Lupetti (2003), pois

Ser publicitdrio ndo ¢ uma missdo fécil, e por muitos motivos. Primeiro, pelo
estigma que lhe foi cunhado por ser uma profissdo de loucos e irresponsdveis,
que absolutamente nao é verdade. Poucos conhecem os bastidores da drea,
acreditando ser a publicidade apenas algo que se cria para auxiliar as vendas
de um produto. (LUPETTI, 2003, p.11).

Nesta fase em que o aluno comeca a desvelar o que serd estudado e o que serd
exigido dele, o professor precisa estar atento para que o aluno nao se sinta intimidado
perante a complexidade que a propaganda apresenta a medida que os estudos avangam.

Se a criatividade € um processo que envolve fatores cognitivos e afetivos
complexos, a tarefa do professor da disciplina Criacdo Publicitdria significa estar face a
face com o desafio, muitas vezes arduo, de ensinar o aluno a ser criativo. Em um
segundo momento, esta capacidade criativa deve ser aplicada ao contexto particular do
oficio da propaganda, mais especificamente na especialidade da criac@o publicitéria.

Ao professor é fundamental saber como se relacionar com estes alunos, cuja
peculiaridade etdria (14 a 18 anos) os classifica como adolescentes. Sobre a
adolescéncia, Inhelder & Piaget (1976) e Erikson (1972) realizaram estudos que
contribuem fortemente para esta questdo. O adolescente encontra-se em uma fase de
transi¢cdo entre a infancia e a vida adulta, cuja visdo de mundo passa por um processo de

reelaboragdo. Sobre esta questdo, pode-se dizer que:
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.. a maturacdo do sistema nervoso se limita a determinar o conjunto das
possibilidades e impossibilidades para determinado nivel, em determinado
ambiente social, e € portanto indispensdvel para a efetivagdo dessas
possibilidades. Depois, essa efetivagdo pode ser acelerada ou retardada em
funcdo das condicdes culturais e educativas; € por isso que tanto o
aparecimento do pensamento formal quanto a idade da adolescéncia em geral,
isto é, a integracdo do individuo na sociedade adulta, dependem dos fatores
sociais tanto e até mais do que dos fatores neuroldgicos. (INHELDER &
PIAGET, 1976, p. 251)

Tanto no campo cognitivo quanto no campo social, a adolescéncia faz surgir
duas grandes mudancas individuais: a mudanca fisiolégica e a mudanga psicoldgica.
Ambas, e talvez mais fortemente a segunda, representardo ao professor a necessidade de
desenvolver uma especial capacidade de relacionamento com o aluno adolescente. Esta
necessidade pode ser reforcada se fundamentada na teoria dos oito estagios evolutivos
da adolescéncia descritos por Erikson (1972), na qual o autor explicita os seguintes

conflitos que o professor geralmente identifica no aluno adolescente:

1. Confianga X desconfiancga;

2. Autonomia X vergonha/duavida;
3. Iniciativa X culpa;

4. Diligéncia X inferioridade;

5. Identidade X difusdo de papéis;
6. Intimidade X isolamento;

7. Generatividade X estagnacdo;

8. Integridade do ego X desgosto/desespero.

Por outro lado, a inquietude do adolescente pode ser um estimulo a criatividade.
Segundo Inhelder & Piaget (1976), o adolescente tem preocupagdo em construir teorias

proprias, o que evidencia um esfor¢o no sentido de construir sua identidade porque “nao
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se contenta mais com viver as relagdes interindividuais que seu ambiente lhe oferece,
nem com a utilizacdo de sua inteligéncia para resolver os problemas do momento”
(INHELDER & PIAGET, 1976, p. 254), o que € caracteristico da capacidade do
pensamento formal, pois “constitui, a0 mesmo tempo, uma reflexdo da inteligéncia
sobre si mesma (...) € uma inversao das relagcdes entre o possivel e o real”. (idem, 1976,
p. 254).

Entretanto, os adolescentes tém encontrado dificuldades em relaciao ao exercicio
do pensamento formal. Um forte indicio desta hipdtese €, em parte, explicada pela
desorganizacdo dos “referenciais funcionais que demarcavam os limites entre uma idade
e a outra” (SALLES, 2005, p. 38). Sobre a desorganizacdo destes limites, esta autora
complementa:

Antes a seqiiéncia do ciclo de vida era clara. O jovem primeiro estudava, ao
fim da escola se empregava e dai casava. Hoje, no entanto, comega a ocorrer
um processo de alongamento dessas fases, o que estd, entre outros fatores,
associado as dificuldades cada vez maiores de obten¢do de emprego e ao
prolongamento do estudo. A falta de autonomia financeira e o desemprego
contribuem para que os jovens permane¢am mais tempo com 0S seus pais.
Hoje os jovens estudam, trabalham, se especializam, adiam a saida da familia
de origem e a constituicdo da prépria familia. (SALLES, 2005, p.37)

O desafio imposto pela contemporaneidade abrange ndo apenas as circunstancias
sOcio-econdmicas descritas acima, mas também as questdes comportamentais e culturais
nas quais os adolescentes se encontram inseridos. A cultura da velocidade, da imagem
em detrimento da palavra, das tecnologias de comunicagdo (especialmente a televisdo e
a internet) e do consumo desenfreado t€ém gerado profundos impactos sobre a formacao

do adolescente de hoje, pois

. as relacdes de autoridade e os valores sociais e morais estdo sendo
questionados e revistos. De um lado, t€ém-se a crianca e o adolescente
precocemente seguros de como devem se comportar, e, de outro, a prépria
sociedade que se v&€ em crise de autoridade e confusa quanto aos valores
morais que deve adotar, o que se reflete nas atitudes dos pais e dos
educadores. (SALLES, 2005, p.38-39)
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Devemos ainda considerar que “as coisas € 0s objetos que possuimos demarcam
relacdes sociais, (...) hierarquizam e discriminam grupos” (idem, 2005, p. 39), o que
denota a inser¢do do adolescente em uma cultura de consumo que privilegia o ter em
detrimento do pensar/saber. Esta perspectiva consumista, fortemente presente na
contemporaneidade, também atua como delineador do perfil do adolescente de hoje.

ApOs esta contextualizacdo, cabe explicar como a presente dissertacdo estd
estruturada. Este trabalho foi organizado em quatro partes com seus respectivos
capitulos e itens. A parte I, aqui apresentada, trata da Introducdo. A parte I, dividida em
04 capitulos, é dedicada a andlise do referencial tedrico. A parte III, dividida em 08
capitulos, € dedicada a pesquisa empirica e sua respectiva andlise. Na parte IV, estdo as
conclusdes desta dissertacdo. As referéncias bibliograficas estdo listadas em seguida.

Estdo ainda presentes os apéndices e os anexos produzidos pela pesquisa empirica.



26

I. FUNDAMENTACAO TEORICA

1. TEORIA DA APRENDIZAGEM

Aprender € um dos fendmenos mais complexos que o ser humano vivencia. A
aprendizagem ¢ um fendmeno que faz parte do cotidiano de qualquer individuo e de
qualquer ambiente social. Entretanto, aprender € um ato que depende da interacdo que
ocorre entre dois ou mais individuos. Podemos considerar, como exemplo, a interacao
que ocorre entre um professor € um aluno, ou entre um professor e vdrios alunos.
Portanto, para que a aprendizagem ocorra € preciso que certos fatores sejam
identificados e analisados na relacdo entre quem ensina e quem aprende.

A aprendizagem € necessariamente fruto de um processo de aquisi¢do, pois o
sujeito nao dispde previamente do conteiido que serd aprendido. Este processo pode ser
longo e exaustivo, ou algumas vezes pode acontecer de maneira mais rdpida. Por ser um
processo, a aprendizagem ocorrerd quando houver a definicdo de um método e de uma
seqiiéncia que estruturem e viabilizem a aprendizagem de determinado conteido por
parte do aprendiz, assim como a execucao e o controle deste processo por parte de quem
ensina, ou seja, do professor. Por outro lado, ndo se deve negligenciar a aprendizagem
assistemadtica, ou seja, a aprendizagem que ocorre de forma ndo institucionalizada e nao

formalizada. Neste caso, podemos citar a contribui¢do de Vigotskii (1994):

(...) a aprendizagem produz-se antes da idade escolar. Acaso a crianca ndo
aprende a lingua dos adultos? Ao fazer perguntas e receber respostas, niao
adquire um conjunto de no¢des e informagdes dadas pelos adultos? Através
do adestramento que recebe dos adultos, aceitando a sua condugdo nas suas
acdes, a prépria crianca adquire determinada gama de habitos. (VIGOTSKII,
1994, p. 110)
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Se a aprendizagem ocorre porque ha dois ou mais sujeitos envolvidos em um
processo, chegamos a uma pergunta importante: como ocorre 0 processo de
aprendizagem?

Para Lins (2004), “ha uma seqiiéncia de empreendimentos e acontecimentos que
se organiza de modo coerente para que se possa denominar a totalidade em questdo
como um processo” (LINS, 2004, p. 627), além de considerar a aprendizagem um
“processo continuo, realizado de tal forma que seja possivel a manifestacio de um
comportamento adquirido” (idem, 2004, p. 627). Bruner (1975) afirma que “uma teoria
de ensino deverd citar qual a sequéncia mais eficiente para apresentar as matérias a
serem estudadas”. (BRUNER, 1975, p. 49). Notam-se, portanto, duas inferéncias: a) a
aprendizagem, como processo formal e institucionalizado, deve seguir algum critério de
sistematizacdo; b) a aprendizagem modifica o comportamento do aluno.

Gagné (1973) contribui para este debate ao diferenciar desenvolvimento de
aprendizagem. Para este autor, enquanto o desenvolvimento € fortemente determinado
por fatores genéticos, a aprendizagem depende da interacdo do sujeito-aprendiz com o
meio ambiente em que ele vive e com o qual troca experiéncias. Piaget (1964) ja havia
antecipado esta discussdo ao defender que o desenvolvimento € um “processo
espontaneo ligado ao processo total da embriogénese” (idem, 1964, p. 176), enquanto “a
aprendizagem € provocada por situacdes”’, (idem, 1964, p. 176). Para Piaget, os
experimentos psicolégicos, a intervengdo do professor e os fatores externos sio
apontados como exemplos de situagdes. Além disto, para Piaget a questdo fundamental
da aprendizagem € a assimilacdo, definida como “a integracdao de qualquer tipo de
realidade dentro de uma estrutura” (idem, 1964, p. 185) em que “a reproducdo prépria

do ato de assimilagdo implica sempre a incorporacdo de um dado atual a um
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determinado esquema, sendo esse esquema constituido pela prépria repeticao”

(PIAGET, 1982, p. 52). Em resumo, para Piaget

... a aprendizagem € um processo adaptativo se desenvolvendo no tempo em
funcdo das respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos anteriores
e atuais. Estd claro entdo que segundo a maneira pela qual interpretaremos a
acdo dos estimulos sobre o comportamento do sujeito, assim como a natureza
das respostas do sujeito (...), encontraremos todos os problemas
epistemoldgicos centrais das relagdes entre o sujeito e o objeto. (PIAGET,
1974, p. 40)

Ja a teoria da aprendizagem de Vigotskii (1994) se opde a teoria de Piaget e de

Gagné. Enquanto estes dois ultimos autores observam que o desenvolvimento precede a

aprendizagem, Vigotskii explica que “todo o processo de aprendizagem é uma fonte de

desenvolvimento que ativa numerosos processos que nao poderiam desenvolver-se por

si mesmos sem a aprendizagem” (VIGOTSKII, 1994, p. 115). Para reiterar esta teoria,

Vigotskii criou a no¢do de “drea de desenvolvimento potencial” (idem, 1994, p. 112),

definido por este autor como ‘“a diferenca entre o nivel das tarefas realizdveis com o

auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade

independente” (idem, 1994, p. 112). Fino (2001) comenta a teoria de Vigotskii da

seguinte forma:

A teoria de Vygotsky sugere que, por lhe ser possibilitado interagir a um
nivel mais elevado, o aprendiz interiorizard, sempre por meio da interagcdo, os
processos, conhecimentos e valores que usa, quer seja capaz ou ndo, de os
identificar no instante em que os usa. O ponto crucial de uma pedagogia
segundo Vygotsky é que o conhecimento dos conceitos ndo precede
necessariamente a habilidade do aprendiz os usar ou interiorizar. A instru¢do
deve preceder o desenvolvimento. (FINO, 2001, p. 12)

Ou ainda nas palavras do proprio Vigotskii,

z

a caracteristica essencial da aprendizagem € que engendra a 4drea de
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa na
crianca um grupo de processos internos de desenvolvimento no dmbito das
inter-relacdes com outros que, na continuac¢io, sdo absorvidos pelo curso
interior de desenvolvimento e se convertem em aquisicdes internas da criancga.
(VIGOTSKIL, 1994, p. 115)
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Mesmo diante de concepgdes divergentes quanto ao processo da aprendizagem,
podemos inferir que hd uma forte relacdo entre os sujeitos do processo de aprendizagem
(alunos e professores) e os espacos nos quais este processo se realiza (além da escola, ha
também a familia e outros circulos sociais em que o aluno estabelece conexdes). Se “a
aprendizagem é uma modificacdo na disposi¢do ou na capacidade do homem” (GAGNE,
1971, p. 03), esta modificacdo acontece porque estd fortemente vinculada as complexas
relagdes que se estabelecem entre os sujeitos € entre os sujeitos e os ambientes.

Neste sentido, Vigotskii (1994) destaca que as “fungdes psicointelectuais
superiores” desenvolvem-se em duas instancias: a primeira € na coletividade, ou seja,
interagindo por meio de atividades sociais; a segunda € na individualidade, ou seja, por
meio das “propriedades internas do pensamento” (VIGOTSKII, 1994, p. 114). Bruner
(1968) observa que “o desenvolvimento intelectual de uma crian¢a ndo € (...) uma
seqiiéncia cronométrica de acontecimentos; o afetam também influéncias do ambiente,
notadamente do ambiente escolar” (BRUNER, 1968, p. 37). Piaget (1964) destaca o
fator da “transmissdo social em sentido amplo”, enquanto Ausubel, Novak & Hanesian
(1978) destacam que “as varidveis sociais € de um grupo devem ser consideradas na
aprendizagem escolar, pois elas inevitavelmente influenciam tanto a aprendizagem de
uma disciplina quanto a aprendizagem de valores e de atitudes” (AUSUBEL, NOVAK
& HANESIAN, 1978, p. 462). Portanto, encontramos uma certa concordancia entre
estes autores no que se refere a influéncia do meio sécio-cultural no processo de
aprendizagem.

A formalizag¢do do processo de aprendizagem nos espacos escolares concentrou
boa parte desta responsabilidade aos professores. Sobre esta questdo, Ausubel, Novak &

Hanesian (1978) assinalam que o papel do professor foi ampliado para além do “papel
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instrucional”, pois se espera que o professor, além de instruir, também seja “amigo”,
“substituto dos pais”, “confidente” e “conselheiro” (AUSUBEL, NOVAK &
HANESIAN, 1978, p. 501). Entretanto, estes mesmos autores alertam que “é inegavel
que o papel mais importante e diferencial do professor na escola atual ainda é o de
dirigir as atividades de aprendizagem” (idem, 1978, p. 501). Para que esta funcdo seja
cumprida com eficdcia, torna-se fundamental que o professor esteja formalmente
preparado e, principalmente, predisposto € motivado a exercer seu papel de educador e
de modificador perante seus alunos. O processo de aprendizagem do aluno gera
resultados efetivos se o professor possuir ‘“comprometimento pessoal para o
desenvolvimento intelectual dos alunos” pois € este comprometimento que “‘determinard
se ele ou ela despenderd o empenho necessario em ensinar para que haja ganhos reais no
desenvolvimento intelectual dos alunos ou percorrerd uma a¢do meramente formal do
ato de ensinar”. (idem, 1978, p. 506).

Neste sentido, Bruner (1968) reitera o papel do professor qualificando-o como o
“principal recurso no processo de ensino” (BRUNER, 1968, p. 83). Bruner resume o
papel do professor em trés principais perspectivas: o professor como comunicador, 0
professor como modelo e o professor como figura de identificacdo. Na primeira
perspectiva, a atuacdo estd condicionada ao dominio da disciplina que o professor
ministra e a sua habilidade em transmitir este conhecimento; na segunda perspectiva, hi
a responsabilidade do professor em assumir o papel de orientador, inclusive moral,
perante seus alunos; na terceira perspectiva, o professor € entendido como “o simbolo
pessoal imediato do processo educativo” (idem, 1968, p. 85), seja para criar
identificacdo ou para gerar afastamento. A preocupacdo de Bruner quanto ao preparo e a

exceléncia do professor em seu oficio pode ser comprovada no seguinte trecho:
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Ha certas medidas que devem ser tomadas para melhorar a qualidade dos
professores (...) Melhor recrutamento e possibilidade de melhor selecdo,
melhor educacido de base nas instituicdes de formacdo de professores pelos
mais experientes, reunides durante o ano ou nas férias (...), tudo isso deve,
evidentemente, ser perseguido como objetivos. (BRUNER, 1968, p. 84)

Outro elemento fundamental sobre a aprendizagem foi estudado por Bruner
(1975): o conhecimento que deve ser aprendido pelo estudante. Para este autor, a
aprendizagem deve levar em conta o que deve ser aprendido pelo estudante em termos
de conhecimentos a serem adquiridos. A este conjunto de conhecimentos Bruner
denomina “estrutura 6tima”, que “serd constituida de uma série de proposicdes da qual
poderd decorrer um conjunto de conhecimentos de maiores dimensodes, sendo
caracteristica a dependéncia da sua formulacdo para com o grau de adiantamento do
campo particular do conhecimento” (BRUNER, 1975, p. 48-49). Para Gagné (1973), a
sistematizacdo deste conhecimento a ser aprendido, assim como do método a ser
adotado, é de fundamental importancia para o sucesso do aluno. Neste sentido, este

autor observa que

As pessoas ndo aprendem em um sentido geral e abstrato, mas em um sentido
determinado, que diz respeito a uma mudanga de comportamento que pode
ser descrita em termos de um tipo observdvel de performance humana (...)

z

Deduz-se que um ato de aprendizagem € coroado de sucesso quando se
constata o fato de que o individuo pode entdo fazer algo que nao podia
executar antes. (GAGNE, 1973, p. 155)

De acordo com Joyce (1980), para que ocorra a aprendizagem serd necessario
que o aluno seja “exposto a um ambiente condizente com as caracteristicas de seu
mundo” (JOYCE, 1980, p. 24). Se um determinado aluno se encontra em um nivel de
complexidade abaixo do que o seu ambiente apresenta, caberd ao professor orientar o
progresso deste aluno de forma gradual, oferecendo tarefas cujo nivel de complexidade

seja paulatinamente crescente. Desta forma, serd aumentada a probabilidade do aluno
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ndo se sentir inferior ou desmotivado em seu processo de aprendizagem, além do
respeito as suas particularidades.

Ausubel, Novak & Hanesian (1978) também contribuem para esta discussdo ao
afirmarem que o aluno aprende o novo conhecimento por meio de uma “diferenciagdao
progressiva de conceitos ou proposi¢cdes na estrutura cognitiva” (AUSUBEL, NOVAK
& HANESIAN, 1978, p. 365). Estes autores, assim como Bruner e Gagné, mostram
preocupacdo com a questdo do conhecimento a ser ensinado pelo professor e a ser
aprendido pelo aluno, sempre sob a perspectiva da estruturacdo e sistematizacdo deste
conhecimento a ser ensinado. Em outras palavras, observa-se que uma preocupacao
fundamental identificada neste debate é ndo apenas a definicdo do contetido a ser
ensinado e aprendido, mas de como ensinar este conteido sob condi¢des favoraveis para
o aluno.

Em uma tentativa final de resumir o que é a aprendizagem, as seguintes
contribuicdes serdo destacadas.

Para Gagné (1973), trés elementos principais podem ser identificados no
processo de aprendizagem: o aprendiz (ou a “pessoa que aprende”), a ‘“‘situacdo
estimuladora” (que pode se tornar um “estimulo” caso um tnico fator seja focalizado) e
a “resposta”. (GAGNE, 1973, p. 03-04). O aprendiz é um ser humano que, no processo
de aprendizagem, € afetado por seus cinco sentidos que “pdem em funcionamento
cadeias de impulsos nervosos organizados pelo sistema nervoso central, especialmente
pelo cérebro” (idem, 1973, p. 04). Para que esta situacdo ocorra, é necessario que o
aprendiz seja exposto a “fatores que estimulam os 6rgdos dos sentidos” (idem, 1973,
p.04), denominado situacdo estimuladora ou estimulo. Finalmente, a acdo esperada

como resultado desta estimulacdo é a resposta, cujos determinados efeitos devem ser
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explicitados pelo aprendiz como prova de que houve modificacio em seu pensamento e
em seu comportamento. A teoria de Gagné, de origem behaviourista, ndo serd utilizada
como suporte tedrico para esta dissertacao.

Em outra perspectiva, Gardner (1994) destaca “trés varidveis adicionais que
devem encontrar seu lugar em qualquer equagdo de aprendizagem” (GARDNER, 1994,
p- 256). A primeira varidvel destacada por este autor € o meio ou veiculo pelo qual um
determinado conhecimento € transmitido. O meio pode ser representado por ‘“‘sistemas
de simbolos articulados como linguagem ou matematica” (idem, 1994, p. 256) ou por
canais fisicos como livros, computadores e meios de comunicacdo de massa. A segunda
varidvel sdo as localizacoes especificas ou locais, que podem ser locais cotidianos
(como uma residéncia ou uma agremiacdo social) ou locais especialmente
institucionalizados para fins de educagdo formal (como as escolas, as universidades e
centros de treinamento). A terceira e ultima varidvel sdo os agentes particulares
encarregados da tarefa de ensinar, na qual a figura cldssica do professor
institucionalizado coexiste com outros agentes como pais, parentes, orientadores
religiosos e lideres comunitérios, todos responsaveis pela transmissdo e pela validacdo
do conhecimento.

Finalmente, Lins (2004) ressalta que “tanto do ponto de vista do professor como
daquele de quem estd aprendendo, a aquisi¢do, a retencdo e a generalizacdo (ou
transferéncia) sdo os pontos fundamentais de apoio que permitirdo a validade de todo o
processo” (LINS, 2004, p. 632). Esta autora analisa a aquisicdo como “o ponto de
partida para que seja possivel o acontecimento do fendmeno da aprendizagem” (LINS,
2004, p. 629) e pela qual o aprendiz tem acesso a um determinado corpo de informacgdes,

compreende estas informagdes e faz com que estas informagdes passem a constituir o
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seu repertorio de conhecimento. Porém, a aquisicao serd eficaz somente se houver a
retengdo por parte do aprendiz. Para Lins, “discutir o significado da retengdo é

necessariamente se referir a memoria”, pois

s6 tem significado enquanto conteido de aprendizagem retido aquilo que é
ndo s6 armazenado pela memoria, mas também passivel de ser resgatado e
utilizado pelo sujeito que aprendeu quando ele assim desejar. (LINS, 2004,
631).

O papel da retencdo €, a partir da capacidade de memorizagdo, permitir que o
aprendiz exerca uma ‘“atividade inteligente e afetiva de selecdo, resgate e utilizacdo”
(LINS, 2004, p. 631) do conhecimento previamente adquirido e memorizado. E, por
ultimo, hé a generalizacdo (ou transferéncia), que se refere a “ampliacdo de uso de uma
aprendizagem restrita de modo que esta se torne vidvel em circunstancias cada vez mais
diversificadas™ (idem, 2004, p. 631). Para que o processo de aprendizagem seja, de fato,
vivenciado e validado pelo aprendiz, € preciso que este aprendiz consiga relacionar o
conteddo aprendido a outros campos de saberes distintos daquele que ele estudou a
principio. Ao generalizar o conhecimento adquirido e retido, o aprendiz prova sua
flexibilidade e sua habilidade em estabelecer ligagdes entre vdrios tipos de
conhecimento. Generalizar significa também que o aprendiz exerce sua capacidade de
pensamento 16gico-abstrato, por saber conectar e relacionar conhecimentos.

A préxima contribui¢do no campo da teoria da aprendizagem vird de Ausubel
(1968) e Ausubel, Novak & Hanesian (1978). Trata-se da teoria da aprendizagem
significativa, que se constitui no eixo tedrico desta dissertacdo a respeito da

aprendizagem. Ela sera especialmente analisada no proximo capitulo.
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2. DAVID PAUL AUSUBEL E A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A construcdo deste capitulo partird de duas discussdes iniciais: a diferenca entre
aprendizagem receptiva e aprendizagem pela descoberta e a diferenca entre
aprendizagem mecdnica e aprendizagem significativa, ambas sob a perspectiva de
David P. Ausubel (1960, 1968) e de Ausubel, Novak & Hanesian (1978, 1980).

Em primeiro lugar, serd explicado como a aprendizagem pode ocorrer quanto ao
tipo de aquisi¢do, ou seja, a forma como o aluno terd acesso ao conhecimento a ser
aprendido. Seguindo este raciocinio, a aprendizagem pode ser receptiva ou pela
descoberta.

Na aprendizagem receptiva, “o conteudo integral do que deve ser aprendido é
apresentado ao aluno em sua forma final” (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978,
p- 24). Neste processo, espera-se que o aluno receba e internalize este conteido por
meio da aceitacdo do conteido que lhe € transmitido pelo agente de ensino. Este agente
de ensino pode ser formal (representado principalmente pelos professores de uma
instituicio de ensino, como escolas e universidades) ou pode ser informal
(principalmente em contextos de aprendizagem assistemdtica, representado por pais,
parentes, irmaos mais velhos, amigos e outros agentes sociais). Para o presente trabalho,
serd focalizada a figura do professor institucionalizado.

Na aprendizagem receptiva e sistematizada, cabe ao professor o papel de
transmitir o conteido para o aluno, estabelecendo uma relacdo assimétrica na qual o
professor € o orientador e a referéncia fundamentais no momento que ocorre a

aprendizagem.
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Para melhor compreender o processo de aprendizagem receptiva, serd preciso
explicar o que € um conceito, como ocorre a assimilacdo de conceitos e que relacdo é
estabelecida com a aprendizagem receptiva.

Conceitos “sdo objetos, eventos, situacdes ou propriedades que possuem
atributos de critérios em comum e sdo designados por algum sinal ou simbolo”
(AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 56, 1978) e que permitem o
enriquecimento da estrutura cognitiva do aluno. A aprendizagem de conceitos acontece
se o aluno “responder a estimulos em termos de propriedades abstratas, tais como cor,
forma, posi¢do, nimero, como opostas a propriedades fisicas concretas, tais como
comprimento de onda ou intensidades especificas” (GAGNE, 1973, p. 41). Bruner
(1968) observou que a compreensdo de uma situagdo ou uma coisa especifica pode criar
um modelo que, por sua vez, pode auxiliar na compreensdo de outras coisas semelhantes
que o aluno encontrar (BRUNER, 1968). Finalmente, quanto mais conceitos forem
aprendidos e usados pelo aluno, maiores serdo as possibilidades para este aluno dar
sentido as coisas e elaborar suas préprias teorias.

Os conceitos podem ser formados ou assimilados (AUSUBEL, NOVAK &
HANESIAN, 1978). Por formacgdao serd entendido o processo pelo qual o aluno
desenvolvera certas operacdes intelectuais e cognitivas que tornar-se-ao gradualmente
mais sofisticadas. Neste sentido, a formagcdo de conceitos € “caracteristica da aquisicao
indutiva e espontanea (ndo tutelada) de idéias genéricas (por exemplo, ‘casa’ e
‘cachorro) em criangas de pré-escola, a partir de experiéncias concreto-empiricas” (idem,
1978, p. 93). Por outro lado, se chama assimilacdo de conceitos o processo no qual
criancas em fase escolar, adolescentes e adultos aprendem novos conceitos “ao serem

apresentados para os atributos de critérios dos conceitos e ao relacionarem estes
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atributos as idéias relevantes ja estabelecidas em suas estruturas cognitivas” (idem, 1978,
p- 94). Cabe, neste ponto, observar que a assimilagdo aqui explicada se diferencia da
assimilacdo segundo Piaget. Para este autor, assimilacdo € a “estruturacdo por
incorporagdo da realidade exterior a formas devidas a atividade do sujeito” (PIAGET,
1982, p. 17).

Gagné (1973) ressalta que os conceitos possuem referéncias concretas e também
auxiliam o aluno a “libertar o pensamento e a expressdao do dominio do ambiente fisico”
(GAGNE, 1973, p. 125). No primeiro caso, este autor analisa a importincia das aulas
em laboratério e de outras metodologias mais praticas (por exemplo, a utilizagdo de
figuras e de diagramas) que possam reiterar a tangibilidade dos conceitos. No segundo
caso, o autor comenta que conceitos bem aprendidos e assimilados ajudam o aluno a
estabelecer conexdes e a formar novos conceitos, pois “uma vez dominados os conceitos,
o individuo estd pronto para adquirir um cabedal de conhecimentos virtualmente sem
limite” (idem, 1973, p. 125).

Destaca-se ainda a contribui¢do de Guilford, Dunham & Hoepfner (1967), para
quem os conceitos sdo constru¢des mentais (do original mental constructs), nas quais
cada construcdo “pertence a um conjunto de objetos, condi¢des ou eventos baseados nos
atributos que os membros de cada conjunto t€m em comum” (GUILFORD, DUNHAM
& HOEPENER, 1967, p. 1812). Estes conceitos ajudam o aluno a elaborar taxonomias
para informacodes ja aprendidas, além de ajudar a solucionar problemas e a desenvolver
0 pensamento criativo. Por estas razdes, estes autores observam que um dos objetivos
principais da educacao deve ser a aprendizagem de conceitos (idem, 1967).

Se a assimilacdo de conceitos envolve a apresentacdo de um novo material (ou

conteido) para o aluno e a conseqiiente aprendizagem deste material, assimilar
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conceitos é um exemplo de aprendizagem receptiva, pois ‘“como as defini¢des
necessdrias € o contexto apropriado sdo mais apresentados do que descobertos, a
assimilacdo de conceitos € uma forma tipica de aprendizagem receptiva significativa3”
(AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 94). Estes autores também destacam
que tanto a assimilacdo de conceitos quanto a aprendizagem receptiva ndo s3o processos
“passivos” (ou seja, processos no qual o aluno adota uma posi¢do inerte € de nao-
resposta) ou “simples fendmenos de percepcao”, pois em ambos os casos hd “vdrias
operacgdes cognitivas ativas” (idem, 1978).

Para esclarecer esta passagem, € vélido destacar a diferenca entre cognicdo e
percepg¢ao:

z

A diferenca entre os dois processos ¢ em termos de imediagdo e de
complexidade. Percep¢do envolve um teor de consciéncia imediato e antes da
intervencdo dos processos cognitivos complexos que estdo envolvidos na
aprendizagem receptiva. Cogni¢do envolve estes processos ao relacionar o
novo material aos aspectos relevantes da estrutura cognitiva existente,
determinando como os novos significados resultantes podem ser
reconciliados com o conhecimento estabelecido, ressignificando este
conhecimento em uma linguagem mais familiar e particularizada.
(AUSUBEL, 1968, p. 56)

Por fim, a aprendizagem receptiva estd diretamente vinculada a didética da aula
expositiva, que “sempre constituiu o centro de qualquer sistema pedagoégico, e
provavelmente sempre serd, porque € o unico método vidvel e eficiente para transmitir
grande quantidade de conhecimento” (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p.
547). A aula expositiva pode ser entendida como necessdria para permitir o
desenvolvimento da estrutura cognitiva do aluno e para estimular a curiosidade do aluno
em buscar novos conhecimentos.

Se por um lado a aprendizagem receptiva se caracteriza pela apresentacdo do

conteudo a ser aprendido em sua forma final, por outro lado existe a aprendizagem pela

? O conceito de aprendizagem significativa serd devidamente explicado adiante, ainda neste Capitulo.
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descoberta. Neste segundo tipo de aprendizagem, “o principal conteido que serd
aprendido ndo € dado, mas deve ser descoberto pelo aluno antes que seja
significativamente incorporado a estrutura cognitiva do aluno” (AUSUBEL, NOVAK &
HANESIAN, 1978, p. 24). Na aprendizagem pela descoberta o aluno deve ser
estimulado a adotar uma postura investigativa, cabendo a ele a tarefa de se chegar ao
conhecimento exigido no processo de aprendizagem por seus proprios meios. Como
resultado, devera ser gerado um produto final desejado ou deverd ser descoberta uma
relacdo meio-fim até entdo ndo encontrada (idem, 1978).

Uma das principais demandas da aprendizagem pela descoberta € a producao do
aluno, seja no plano material ou no plano das idéias. Aprender pela descoberta € uma
forma de ajudar o aluno a solucionar problemas. Bruner (1968) destaca que a

aprendizagem nao deve se resumir a captacao de informacgdes e de conceitos gerais,

mas também desenvolver uma atitude em relacdo a aprendizagem e a
investigacdo, em relagdo ao modo de imaginar a solucdo, de ter intuigcdes e
palpites quanto a possibilidade de alguém resolver, por si s, os problemas.
(BRUNER, 1968, p. 18)

Neste sentido, Bruner explica que o aluno deve ser motivado a nao apenas
descobrir novas informacdes exteriormente, mas também ser motivado a descobrir “o
que ha em suas préprias cabecas” (BRUNER, 1966, p. 105) por meio de reflexdes e de
exercicios, inclusive de tentativa-e-erro, nos quais o aluno seja estimulado a buscar seus
préprios meios para chegar a solu¢ao dos problemas que lhe s@o apresentados.

Porém, Ausubel, Novak & Hanesian (1978) indicam as limita¢des deste tipo de

aprendizagem, como podemos observar na seguinte passagem:

Na situagdo mais tipica de sala de aula (...) a descoberta de proposi¢des
originais por meio da atividade de solugdo de problemas ndo é uma funcio
visivel na aquisi¢do de novos conceitos ou informagdes. Na educacio formal
do individuo, como a conhecemos, o agente educacional transmite
amplamente conceitos, classificagdes e proposigdes consolidadas. De
qualquer forma, os métodos de ensino pela descoberta dificilmente
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constituem um meio primdrio eficiente de transmitir o contetido de uma
disciplina académica. (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 26)

Segundo estes autores, ndo se trata de menosprezar a aprendizagem pela
descoberta, reconhecida como uma preocupagdo educacional legitima. O que se levanta
como discussdo € considerar que a escola tem a “funcdo de transmissdao de

conhecimento” como sua questdo primdria. Ausubel, Novak & Hanesian reiteram esta

idéia no seguinte trecho:

(...) a proposi¢do de que todas as pessoas devem descobrir, por si proprias,
cada pedaco do conhecimento que elas realmente desejam possuir €, em
esséncia, um repudio ao préprio conceito de cultura. Talvez o atributo mais
singular da cultura humana, que a distingue de todas as outras organizacdes
sociais no reino animal, é exatamente o fato de que descobertas acumuladas
em milénios podem ser transmitidas para cada gera¢do vindoura durante a
infancia e a juventude (...) Este milagre da cultura é possivel apenas porque
se consome muito menos tempo para comunicar e explicar uma idéia
significativamente para os outros do que fazé-los redescobrir esta idéia por
conta propria. (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 531)

Para Lelis, o professor € figura central nesta questdo porque seu trabalho envolve
“tanto o dominio dos contetidos de ensino pelo professor como o seu entendimento a
respeito das relagdes entre os vdrios aspectos da escola” (LELIS, 2001, p. 45). A
transmissao de conhecimento dependerd, portanto, do preparo técnico e psicolégico do
professor para que ele cumpra seu papel formalizado de disseminador do conhecimento
perante seus alunos e a comunidade escolar.

O conceito de aprendizagem pela descoberta serd retomado adiante, no capitulo
sobre criatividade.

Quanto ao grau de reten¢do e de generalizacdo do conhecimento aprendido (seja
por recep¢do ou pela descoberta), podemos identificar dois tipos de aprendizagem: a

aprendizagem mecdnica € a aprendizagem significativa.
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A aprendizagem mecdnica ocorre quando o conteido a ser aprendido tem
“pouca ou nenhuma associagdo com conceitos relevantes na estrutura cognitiva do
aluno” (MOREIRA & MASINI, 1982, p. 09), na qual o aluno “aceita um conjunto (de
informacoes — grifo meu) para simplesmente internalizar de modo arbitrario e literal”
(AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 27). A aprendizagem de pares de
silabas sem sentido e a simples memorizagdo de férmulas, leis e conceitos de Fisica sdo
apontados como exemplos de aprendizagem mecanica. (MOREIRA & MASINI, 1982).

Chegamos, nesta parte do capitulo, a principal contribui¢do tedrica de Ausubel
para a presente dissertacdo: a aprendizagem significativa, que se caracteriza por ser
substantiva, ndo-arbitraria e nao-literal (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978).
Antes de prosseguir com esta explicacdo, serd necessdrio analisar alguns termos que
estdo diretamente vinculados a teoria da aprendizagem significativa.

Comecaremos pelo estudo dos organizadores (também chamados de
organizadores prévios), que ja haviam sido pesquisados por Ausubel (1960) e Ausubel
& Fitzgerald (1961) em estudos que sugerem a importincia de se introduzir conceitos
preliminares antes de ensinar o novo contetido a ser aprendido. Os organizadores sdo
definidos como “materiais introdutérios inclusivos e relevantes que sdo claros e estiveis
ao maximo” (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 170). Os organizadores
servem como um andaime de constru¢do ou pontes cognitivas (MOREIRA & MASINI,
1982), pois “a principal fun¢do do organizador € ligar o espaco entre o que o aluno jd
sabe e o que ele precisa saber antes que ele possa aprender significativamente a tarefa
que tem em maos”. (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 172). Para que o
organizador possa cumprir seu papel de material introdutério e facilitador da

aprendizagem, € necessario que este material tenha um nivel de abstracdo, generaliza¢io



42

e capacidade de inclusdo maior do que o novo conhecimento a ser aprendido (idem,

1978). Moreira & Masini (1982) observam que

Os organizadores sdo mais eficientes quando apresentados no inicio das
tarefas de aprendizagem do que quando introduzidos simultaneamente com o
material aprendido (...) Para serem dteis, porém, precisam ser formulados em
termos familiares ao aluno (grifo meu) para que possam ser aprendidos, e
devem contar com boa organizacdo do material de aprendizagem para terem
valor de ordem pedagdgica. (MOREIRA & MASINI, 1982, p. 13)

Os organizadores se relacionam com outro termo importante na teoria da
aprendizagem significativa: a subsungcdo (ou subsumption, do original em inglés). A
subsuncdo € definida como o “processo de ligar uma nova informag¢do a segmentos
preexistentes da estrutura cognitiva” (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1982, p.
58). Nesta perspectiva, novas informacdes devem se ligar a informacgdes ja conhecidas
pelo aluno por meio de um processo de generalizagdo e de capacidade de inclusdo.

Segundo Moreira & Masini (1982),

Ausubel vé o armazenamento de informagdes no cérebro humano como
sendo altamente organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual
elementos mais especificos de conhecimento sdo ligados (e assimilados) a
conceitos mais gerais, mais inclusivos. (MOREIRA & MASINI, 1982, p. 07-
08)

A subsuncdo ocorre quando a ligacdo entre a informagdo nova e a informacgao
existente € possibilitada pelo subsuncor (ou subsumer, do original em inglés). O
subsuncor deve estar disponivel na estrutura cognitiva do aluno ou, caso contrério, deve
ser formado no aluno por meio dos organizadores. O subsuncor funcionard como uma
idéia-ancora (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978) porque facilita para o aluno,
por meio da ligagdo da informacdo nova com a informagdo existente, a compreensao
mais detalhada e particularizada do novo material a ser aprendido. Um exemplo prético

pode ser identificado na seguinte passagem:
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Em Fisica, por exemplo, se os conceitos de forca e campo ji existem na
estrutura cognitiva do aluno, eles servirdo de subsuncores para novas
informagdes referentes a certos tipos de for¢a e campo como, por exemplo, a
forca e o campo eletromagnéticos. (MOREIRA & MASINI, 1982, p. 08)

A relacdo entre os organizadores e os subsuncgores € uma das bases da teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel. Os organizadores, ao serem utilizados como
material introdutério no processo de aprendizagem, facilitam a desinibicio e a
disposi¢do do aluno para entrar em contato com o novo conhecimento a ser aprendido.
Os subsuncores, por sua vez, podem ser ativados por meio dos organizadores utilizados
pelo professor no inicio do processo. Caso o aluno ndo disponha de subsuncores
(elementos ou idéias de acdo) a respeito do conhecimento a ser aprendido, os proprios
organizadores podem auxiliar este aluno a elaborar seus primeiros subsungores para
aquele determinado conhecimento.

Depois de compreendermos o papel dos organizadores e dos subsuncores,
detalharemos agora o cerne da teoria Ausubel: a teoria da aprendizagem significativa.
Para que a aprendizagem significativa ocorra, deverd existir uma relacdo substantiva
(ndo literal) e ndo arbitrdria entre a informacdo nova e a informagdo ja existente na

estrutura cognitiva do aluno. Segundo Ausubel, Novak & Hanesian (1978),

por relacdo substantiva e ndo arbitrdria pensamos que as idéias sdo
relacionadas a um algum aspecto existente e especificamente relevante da
estrutura cognitiva do aluno, como uma imagem, um simbolo ja significativo,
um conceito ou uma proposicdo. (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN,
1978, p. 41)

Este “aspecto existente e especificamente relevante da estrutura cognitiva do
aluno” (idem, 1978, p. 41) é representado pelo préprio subsuncor que permite a ligacdo
entre a informac¢do nova e a informagao ja conhecida.

Para que a aprendizagem significativa ocorra, duas premissas sido destacadas por

Ausubel. A primeira premissa € a natureza do material a ser aprendido, que deve ser
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substantivo e nao arbitrdrio. Este material, para ser significativo, deve ser elaborado de
forma que consiga estabelecer uma relacgdo com o aluno por meio do uso de
organizadores (principalmente se o contetido do material é completamente inédito ou
muito complexo) e do estimulo que serd dado para que o aluno use seus subsuncgores. O
material serd significativo se o contetido estiver fundamentado com aspectos que sejam
familiares, instigantes ou acessiveis ao aluno, ou seja, contextualizados e participantes
de sua historia.

A segunda premissa € o grau de disposi¢do da estrutura cognitiva do aluno, pois
“se a intencdo do aluno é memorizar arbitrariamente e de forma literal (...) tanto o
processo de aprendizagem quanto o resultado da aprendizagem deverd ser mecénico ou
sem significado”. (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 197, p. 41). Além da inten¢do
do aluno, Ausubel também sugere que o aluno deva possuir um contetido relevante de
idéias e conceitos em sua estrutura cognitiva. (idem, 1978). Se este conteido prévio nao
existir, tornar-se-4 mais dificil a tarefa de aprender significativamente, pois a auséncia
deste conteido prévio impossibilitard a conexdo da informag¢do nova a estrutura
cognitiva do aluno, que neste caso estard pouco desenvolvido.

A classificagdo hierdrquica proposta por Ausubel quanto aos tipos de
aprendizagem significativa € razoavelmente complexa, e por esta razdo um diagrama foi
especialmente desenvolvido para possibilitar uma visualizacdo panoramica desta
classificacdo (ver APENDICE A). Para complementar o entendimento sumarizado desta

classificagdo, o seguinte trecho escrito por Teixeira (2006) pode ser citado:

A aprendizagem significativa também se processa em diferentes niveis de
complexidade. O primeiro refere-se a aprendizagem de representagoes,
palavras ou simbolos e seus significados especificos. O segundo nivel de
aprendizagem significativa diz respeito aos conceitos, ou seja, as relagcdes
entre objetos, fatos ou idéias ligadas por um critério comum. No nivel mais
complexo estd a aprendizagem de proposicées que estabelece relacdes entre
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idéias expressas em uma frase que articula, em uma unidade semantica,
vérios conceitos. (TEIXEIRA, 2006, p. 75 — grifos meus)

A seguir, serdo comentados os seguintes tipos de aprendizagem significativa: a
aprendizagem receptiva significativa e a aprendizagem pela descoberta significativa.
Sao estes dois tipos de aprendizagem significativa que auxiliardo na andlise tedrica
sobre a criatividade no préximo capitulo.

Na aprendizagem receptiva significativa, o conteido a ser aprendido ¢é
apresentado em sua forma final por meio de um material que disponibiliza
organizadores e que estimula a utilizagdo dos subsungores por parte do aluno. Para
Ausubel, Novak & Hanesian (1978), “a aprendizagem receptiva significativa ¢é
importante na educagdo porque é o mecanismo humano por exceléncia de aquisi¢io e
armazenamento de grande quantidade de idéias e de informacdes representadas por
qualquer campo de conhecimento”. (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 39).
Pela propria natureza deste tipo de aprendizagem, as aulas expositivas sdo uma
metodologia importante para que o aluno adquira o conhecimento. Ausubel ressalta que,
ao contrario do que se diz em muitos ambientes educacionais, a aprendizagem receptiva
significativa ndo estd vinculada a noc¢ao de passividade, autoritarismo ou mecanicismo
(idem, 1978), pois as aulas expositivas, para serem significativas, sdo preparadas de
acordo com os pressupostos ja descritos até aqui.

A eficicia da aprendizagem receptiva significativa também depende da
ocorréncia de dois fatores: a diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo integrativa. No
primeiro fator, um determinado conteido deve ser gradualmente apresentado de forma
que o aluno parta de uma informacao geral para informag¢des mais especificas sobre este

conteido (MOREIRA & MASINI, 1982). A medida que o aluno assimila as
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informacdes mais especificas e detalhadas, ele deverd conseguir aos poucos articular
conceitos, fatos e proposi¢des acerca do corpo deste conhecimento aprendido.

No ensino técnico de propaganda, por exemplo, um professor poderd, no
primeiro dia de aula, apresentar os aspectos gerais de uma agéncia de propaganda. A
medida que as aulas avancarem, novos detalhes podem ser ensinados como, por
exemplo, as especializacdes da propaganda. Desta forma, um assunto complexo sera
aprendido paulatinamente, respeitando o tempo necessdrio para que o aluno possa
assimilar a informacdo genérica e realizar, a partir deste panorama geral, inclusdes de
informacdes mais detalhadas e especificas.

O outro fator € a reconciliacdo integrativa, no qual as informacdes novas e as
informacdes existentes na estrutura cognitiva sdo rearranjadas, recombinadas e
ressignificadas (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978). E neste momento que o
aluno deverd reconhecer diferencas e similaridades, explorar proposi¢des, articular
idéias e gerar conclusdes logicas.

Seguindo o exemplo iniciado anteriormente, o aluno, depois de assimilar os
conceitos de agéncia de propaganda e suas respectivas especializacdes, deverd entender
a dindmica de funcionamento da atividade propaganda. O aluno devera entender que em
uma campanha publicitdaria os departamentos de uma agéncia ndo funcionam
isoladamente, e sim de forma sinérgica e interdependente. Por exemplo, a confeccao da
parte criativa de um andncio serd eficaz apenas se os profissionais de criacdo
obedecerem ao plano de custos e midia e as diretrizes indicadas pelo profissional de
atendimento.

O segundo tipo de aprendizagem significativa é a aprendizagem pela descoberta

significativa. O aluno, em vez de ser apresentado a forma final do conteido a ser
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aprendido, deverd relacionar as proposi¢des apresentadas como problemas a sua
estrutura cognitiva para, a partir desta relacdo, transformar as proposi¢des apresentadas
em solugdes ou novas informagdes. (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978). Mas
para que esta relagc@o seja possivel, os mesmos autores ratificam que esta transformacao
depende de uma “base de conhecimento relevante e previamente adquirido” (idem, 1978,
p. 61) com o qual as proposicoes citadas anteriormente devem se conectar.

O método da aprendizagem pela descoberta significativa deve ser aplicado,
segundo Ausubel, Novak & Hanesian (1978), em contextos educacionais especificos.
Como exemplos, sdo citadas a aprendizagem do método cientifico em determinadas
disciplinas, a aprendizagem de formacgdo de conceitos na pré-escola, a aprendizagem de
alunos mais velhos no estdgio mais adiantado de uma nova disciplina e as situagdes de
teste para avaliar se o conhecimento adquirido por meio da aprendizagem receptiva foi
significativo (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978).

A leitura dos textos de Ausubel et al. sugere que a aprendizagem pela descoberta,
para ser significativa, depende do quanto o aluno obteve de aprendizagem receptiva
significativa, pois € este tipo de aprendizagem que desenvolvera a estrutura cognitiva do
aluno e promovera o enriquecimento da base de conhecimentos prévios relevantes nesta
mesma estrutura. A eficdcia da aprendizagem pela descoberta significativa pode estar
relacionada com a eficdcia e o histérico da aprendizagem receptiva significativa. E
argumentado também que a aprendizagem pela descoberta pode ndo ser
necessariamente significativa, pois esta metodologia, se for mal conduzida, pode ser tdo
mecanica e arbitrdria quanto a aprendizagem receptiva mecanica.

Por fim, a linguagem é destacada como agente facilitador tanto da aprendizagem

receptiva significativa quanto da aprendizagem pela descoberta significativa
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(AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978). A linguagem permite que conceitos,
proposi¢cdes e idéias sejam manipulados por meio das palavras e dos aspectos
subverbais refinados que emergem das aprendizagens receptiva significativa e pela
descoberta significativa (idem, 1978). A linguagem assegura nao apenas a comunicacgao
humana, pois também viabiliza uma certa uniformidade cultural e uma -certa
uniformidade no entendimento e na transmissao dos conceitos (MOREIRA & MASINI,
1982), facilitando o processo de aprendizagem, independente de sua natureza.

O proximo Capitulo 03, dividido em 06 itens e especificamente dedicado a
andlise tedrica da criatividade, clarifica como a teoria da aprendizagem significativa
pode contribuir com a teoria da criatividade. Além deste estudo, as seguintes relacdes
também serdo analisadas: criatividade x personalidade, criatividade x inteligéncia e
criatividade x Gestalt. Ao final, serdo apresentadas as contribuicdes tedricas recentes

sobre os estudos de criatividade.
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3. CRIATIVIDADE

3.1. DISCUSSAO DO CONCEITO DE CRIATIVIDADE

Buscar uma definicdo para criatividade € uma tarefa complexa. Uma das
principais razdes é a multiplicidade de abordagens que os principais pesquisadores sobre
este tema desenvolveram ou t€ém desenvolvido. Autores como Piaget (apud LINS, 2000),
Vigotskii (1930, 1997), Guilford (1950, 1957, 1970), MacKinnon (1963), Gagné (1970),
Taylor (1971), Brogden & Sprecher (1971), Torrance (1971, 1976, 1977) e Ausubel,
Novak & Hanesian (1978) apresentam contribuicdes que, direta ou indiretamente,
influenciaram as pesquisas sobre criatividade e que servem como referéncia para os
pesquisadores mais recentes. Neste primeiro item do capitulo 03, serdo destacados os
autores pioneiros que desenvolveram seus estudos até a década de 1970.

Apesar de Vigotskii, no inicio do século XX, ja ter desenvolvido estudos sobre a
criatividade, foi Guilford quem, em 1950, foi reconhecido como o primeiro autor a ter
uma obra cientifica sobre este tema. Conforme indica Gardner (1996), “nao foi
surpreendente — e talvez com atraso — quando, na metade do século, um importante
psicélogo, J. P. Guilford, buscou um foco cientifico na criatividade” (GARDNER, 1996,
p- 19). O marco inicial do reconhecimento das pesquisas de Guilford foi o artigo
“Creativity”, publicado em 1950, Guilford constata que até aquele ano havia uma
producdo timida sobre o estudo da criatividade, confirmado pelo autor no seguinte

trecho:

Para se obter uma idéia mais tangivel da situacdo, examinei o sumdrio do
Psychological Abstracts ano a ano, desde sua origem. De aproximadamente
121.000 titulos listados nos tltimos 23 anos, apenas 186 foram catalogados
como seguramente enquadrados no tema da criatividade. (...) Do grande
nimero de livros-texto sobre a psicologia em geral, apenas dois dedicaram
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capitulos separados sobre o tema neste mesmo periodo. (GUILFORD, 1950,
p. 445)

Naquela época, era freqiiente o entendimento de que a criatividade dependia
unicamente da inteligéncia e dos testes de quociente de inteligéncia (GUILFORD, 1950)
ou ainda, no senso comum, o entendimento de que a criatividade ‘“‘sugere o
aparecimento de uma obra espontanea” (BARRETO, 1982, p. 69), fruto de um processo
sem mediacdo e quase magico. A dificuldade de se explicar o fendmeno da criatividade
também produziu visdes misticas sobre esta questdo, atribuindo o poder criativo a entes
superiores (SCHOOLER & MELCHER, 1995). Estas perspectivas deram lugar,
gradualmente, a uma visdo mais cientifica e mais abrangente da criatividade.

Sobre as definicdes de criatividade, convém expor as contribui¢des de autores ha
mais tempo atuantes neste tipo de pesquisa.

Guilford (1950, 1957) analisa que “o padrdo de criatividade se manifesta no
comportamento criativo, o que inclui atividades como inventar, projetar, improvisar,
compor e planejar” (GUILFORD, 1950, p. 444) e que a criatividade “ndo €, de forma
alguma, uma unidade e sim uma colecdo de diferentes habilidades componentes e outras
caracteristicas” (idem, 1957, p. 110). Além disto, este autor procura desmitificar a
criatividade, afastando-se da idéia de que criar é uma acdo restrita a poucos
supostamente dotados. Para Guilford, a criatividade se manifesta em quase todos os
individuos, mesmo que seja de forma fragil ou pouco freqiiente (idem, 1950). O que
diferencia individuos mais criativos de individuos menos criativos é a continuidade,
segundo a qual alguns t€ém mais motivacdo do que outros para pensar criativamente de
forma mais constante. Este maior ou menor grau de motivacdo pode, supostamente,
estar relacionado com aspectos como o meio social, tracos de personalidade e

influéncias da aprendizagem sistemdtica e/ou assistematica.
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Uma contribui¢do fundamental de Guilford (1957) sobre a criatividade € a teoria
do pensamento divergente, na qual o ato de criar € um resultado da busca por solucdes
ndo direcionadas a uma resposta padrdo, pois “o pensamento ndo precisa ser conduzido
a uma solu¢do unica” (GUILFORD, 1957, p. 112). Desta forma, Guilford aponta o
individuo que busca solug¢des fora dos padrdes convencionais como aquele que tem
indica¢Oes mais claras de criatividade. Ao procurar respostas que estejam além do que
jé € conhecido ou considerado repetido, o individuo criativo tem como objetivo chegar a
solucdes inéditas e surpreendentes. Este ineditismo parece ser mais facilmente
conquistado quando o pensamento € orientado para multiplas hipéteses (AUSUBEL,
NOVAK & HANESIAN, 1978) e para associagdes diferentes, idiossincraticas e até
mesmo unicas (GARDNER, 1996).

Para Guilford (1957), o pensamento divergente se torna possivel quando o
individuo desenvolve trés conjuntos de qualidades: os fatores de fluéncia, os fatores de
flexibilidade e os fatores de originalidade.

Os fatores de fluéncia abrangem quatro tipos: a fluéncia de palavras, que € a
capacidade inicial de listar palavras sem preocupacdo maior com o significado; a
fluéncia associativa, na qual as palavras precisam ser associadas a sinOnimos,
antonimos ou figuras; a fluéncia de idéias, que requer a combinagdo de palavras e de
associagoes prévias para gerar esbocos de novos produtos, sem preocupacdo com
solugdes qualitativas e definitivas; e a fluéncia de expressdo, na qual as solucdes
precisam ser encontradas, seja sob a forma verbal ou ndo verbal, obedecendo a uma
organizacdo estrutural coerente e compreensivel.

Quanto aos fatores de flexibilidade, destacam-se dois tipos: a flexibilidade

espontdanea, na qual o individuo parece se mostrar flexivel mais em funcdo de “um traco



52

de temperamento ou um traco de motivacdo” do que “uma habilidade” (GUILFORD,
1957, p. 114); e a flexibilidade adaptativa, que requer uma preparacdo do individuo para
se distanciar de habitos, idéias e métodos mais familiares a fim de se aventurar em
novas alternativas e direcOes. Entretanto, o conceito de flexibilidade espontanea ndo
exercera papel relevante na presente andlise, visto que a fundamentacdo tedrica desta
dissertacdo estd referenciada na perspectiva de uma criatividade que se desenvolve
segundo aspectos cognitivos, € nao sob uma perspectiva espontaneista e imediata.
Finalmente, a originalidade € indicada por Guilford como a capacidade estudada
“em testes que requerem respostas raras ou incomuns, associagdes ou conexdes remotas,
ou respostas engenhosas” (GUILFORD, 1957, p. 115). O fator da originalidade est4
ligado a capacidade do individuo em apresentar solucdes inéditas ou derivadas de
combinacdes extraordindrias. A originalidade parece ser alcancada quando o individuo
desenvolve os fatores de fluéncia e de flexibilidade apresentadas anteriormente, o que
possivelmente permitird que haja maior desinibi¢do e maior disposi¢do para se buscar
respostas fora da obviedade. A busca pela originalidade sugere também que o individuo
precisa ter desprendimento quanto ao medo de errar, pois respostas inéditas geralmente
demandam processos de investigacao nos quais o erro € uma possibilidade inevitavel.
Vigotskii (1930, 1997), ja no inicio do século XX, tratava da questdo da
criatividade anteriormente a Guilford. Para este autor, a base da criatividade é a
imaginacdo porque ‘“‘se manifesta por igual em todos os aspectos da vida cultural
possibilitando a criagdo artistica, cientifica e técnica” (VIGOTSKIIL, 1930, 1997, p. 10).
A imaginagdo, por sua vez, surge por meio da vivéncia social de experiéncias. A
imaginac¢do, quando combinada com dados de realidade, possibilita a ocorréncia da

criatividade, conforme a seguinte explicagao:
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Neste sentido a imagina¢do adquire uma funcdo de suma importincia no
comportamento e no desenvolvimento humano, tornando-se um meio de
ampliar a experiéncia do sujeito que, ao ser capaz de imaginar o que ndo foi
visto, ao poder conceber baseando-se em relatos e descricdes em vez da
experiéncia pessoal e direta, ndo estd preso no circulo restrito de sua prépria
experiéncia, sem que possa afastar-se de seus limites assimilando, com a
ajuda da imaginacdo, experiéncias sociais e histéricas alheias. (VIGOTSKII,
1930, 1997, p. 20).

Vigotskii complementa que a atividade criadora, por ser dependente das
experiéncias vividas pelo individuo, depende diretamente do mundo social, pois este é a
fonte dos elementos e das impressdes que alimentam a imaginagao e a fantasia humanas.
A experiéncia humana €, portanto, o material que permitird o enriquecimento crescente
da imagina¢do (VIGOTSKII, 1930, 1997). Nas palavras do préprio autor, “nenhum
descobrimento ou invencdo cientifica aparece antes que sejam criadas as condigdes
materiais e psicoldgicas necessdrias para seu surgimento” (idem, 1930, 1997, p. 37). Na
perspectiva de Vigotskii, a criatividade e seus respectivos produtos serdo possibilitados
pelo préprio processo histérico do homem, no qual experiéncias histéricas anteriores
servirdo como base para as invengdes subseqiientes.

Guilford (1950, 1970), assim como Vigotskii, também valoriza a experiéncia
como requisito da criatividade ao observar que ‘“nenhuma pessoa criativa consegue
avancar sem experiéncias ou fatos prévios; ninguém cria no vazio ou com o vazio”
(GUILFORD, 1950, p. 448, 1950) e que “o sujeito deve produzir flexivelmente novas
classes nas quais algumas informacdes ja guardadas ajustar-se-do” (GUILFORD, 1970,
p- 322).

Piaget (1947, 1982) e Piaget & Inhelder (apud LINS, 2000) também contribuem
neste debate ao desenvolver a teoria da imagem mental. A principio, “a imagem
constitui ela mesma uma imitacao interiorizada” (PIAGET & INHELDER apud LINS,
2000, p. 44). Porém, “a imagem representando o significado nao € simplesmente

imitativa, jd que se integra ao objeto dado, a titulo de significante refor¢cando esta
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imitagdo, ou seja, de substituto simbdlico do objeto representado” (PIAGET &
INHELDER apud LINS, 2000, p. 44). Assim como Vigotskii e Guilford, Piaget (1947,
1982) também analisa a importancia de se estudar a relagc@o existente entre a experiéncia
humana em seu sentido amplo (incluindo vivéncias pessoais, estimulos visuais, leituras
e aprendizagens) e a atividade intelectual, mais especificamente a criatividade. Piaget
(1947, 1982) observa que “a invencdo poderd ser comparada (...) a aplicacdo de meios
conhecidos as novas situacdes” (PIAGET, 1947, 1982, p. 312).

Torrance (1976) define criatividade como “o processo de perceber lacunas ou
elementos faltantes perturbadores; formar idéias ou hipdteses a respeito deles; testar
estas hipéteses; e comunicar os resultados, possivelmente modificando e retestando
estas hipéteses” (TORRANCE, 1976, p. 34). Segundo este autor, o processo criativo
deve obedecer as seguintes quatro etapas: 1) o sentimento da necessidade, que leva a
defini¢cdo de um problema; 2) a fase da preparacdo, que envolve estudos e formulacao
de possiveis solucdes preliminares; 3) o surgimento de uma nova idéia; 4) a
experimentacdo e o aperfeicoamento desta nova idéia (TORRANCE, 1976).

De acordo com as contribuicdes até aqui expostas, a atividade criadora parece
ser fruto de um processo no qual duas condi¢des devem estar presentes. A primeira
condi¢do € acessar e resgatar os elementos de informacdo que foram organizados na
estrutura cognitiva por meio das experiéncias, desde que estes elementos tenham
significado para o problema a ser resolvido. A segunda condi¢do € aprender a rearranjar
e/ou recombinar estes elementos, buscando direcdes e alternativas que estejam o mais
distante possivel de solugdes ja consagradas ou consideradas 6bvias.

Taylor (1971) apresenta algumas defini¢cdes de criatividade, de acordo com o

ponto de vista dos autores por ele selecionados.
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Ghiselin propde que a medida de um produto criativo seja a extensdo em que
ele reestrutura nosso universo de compreensao (...) Sprecher interessa-se pela
novidade e pelo valor das idéias do cientista (...) A definicdo operacional de
criatividade por Stein sustenta que um processo € criativo quando resulta em
uma obra nova que € aceita como sustentdvel, ttil ou satisfatéria por um
grupo em certo ponto no tempo. (TAYLOR, 1971, p. 27)

Além destas defini¢des, Taylor argumenta a importincia de diferenciar
criatividade de produtividade. Para este autor, criatividade “significa alta qualidade de
uma espécie particular” (TAYLOR, 1971, p. 28), enquanto produtividade esta
relacionada com a idéia de quantidade. E possivel, por outro lado, haver criatividade
onde hd produtividade? Uma possibilidade de andlise € considerar que podem existir
individuos cuja criatividade ocorre com mais freqiiéncia e individuos cuja criatividade
ocorre com menos freqiiéncia. No primeiro grupo, podemos citar Leonardo da Vinci,
Pablo Picasso e Thomas Edison como exemplos célebres, pois apresentaram
contribuicdes criativas em grande freqiiéncia. No segundo grupo, podemos citar Miguel
de Cervantes e Albert Einstein como igualmente criativos, mas que apresentaram menor
nimero de contribuicdes se comparados com o primeiro grupo. Partindo desta
interpretacdo, parece ser razoavel considerar que, independente da produtividade, o que
valida a criatividade € a relevancia, a sustentabilidade e a utilidade do produto criativo
(TAYLOR, 1971).

Sobre esta mesma questdo, Brogden & Sprecher (1971) examinam da seguinte

maneira:

Mas serd a pessoa criativa o mesmo que a produtiva? Para que a criatividade
de alguém possa ser identificada e reconhecida pela sociedade, ¢
provavelmente necessdrio que haja uma produtividade minima anterior.
Talvez mesmo se verifique existir correlagio moderadamente alta entre
produtividade e criatividade. Nao obstante, muitos pesquisadores preferem
salientar os casos excepcionais: o trabalhador muito produtivo cujas
contribui¢cdes ndo sdo individualmente criativas, e o trabalhador criativo cuja
quantidade de producdo € pequena. (BROGDEN & SPRECHER, 1971, p.
205)
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Tanto Taylor quanto Brogden & Sprencher parecem convergir na seguinte
andlise: a criatividade pode se manifestar de forma mais ou menos produtiva em
determinados individuos. Esta questdo parece ser a de menor destaque. Por outro lado, a
validacdo do produto criativo, seja ele um produto intelectual ou um produto fisico, é
examinada levando-se em conta o grau de aceitagdo deste produto criativo, assim como
sua relevancia, aplicabilidade e longevidade.

MacKinnon (1963) propde um exame quanto as situacdes que podem ou nao
favorecer a criatividade, no qual o problema € “descobrir aquelas caracteristicas da
circunstancia da vida e dos ambientes social, cultural e do trabalho que facilitam ou
inibem o surgimento da a¢cdo e do pensamento criativos” (MAcKINNON, 1963, p. 31).
Segundo o autor, as pesquisas sobre criatividade devem investigar as experiéncias dos
entrevistados em diversas situagdes. Destacam-se, para MacKinnon, situagdes como o
ambiente doméstico, o ambiente escolar, a vida em comunidade e as relacdes que os
entrevistados mantiveram com pessoas que possivelmente influenciaram suas
identidades profissionais (MacKINNON, 1963). O préprio ato criativo ndo ¢é
considerado um “trago rigido da personalidade” (MAcKINNON, 1963, p. 31) mas sim
algo que se molda ao longo do tempo, com altos e baixos.

Ausubel, Novak & Hanesian (1978), Bruner (1968) e Gagné (1970) analisam a
relagcdo entre criatividade e a solu¢do de problemas. Segundo estes autores, existe um
entendimento de que o ato criativo ocorre em fun¢do da necessidade de se solucionar
um problema especifico. A solu¢do de problemas esta relacionada a qualquer atividade
na qual “a representacdo cognitiva de experiéncias prévias € os componentes de uma
situacdo-problema atual s@o reorganizados para se alcancar um determinado objetivo”

(AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 566). Gagné observa que os individuos
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criativos estdo geralmente imersos no tema do problema, muitas vezes por longos
periodos, buscando converter uma situacdo-problema em uma situacdo de solucgdo.
Além da imersdo, podemos considerar a necessidade do individuo possuir conhecimento
prévio a respeito do problema a ser solucionado. Ou, como o préprio autor indica, “a
solucdo de problemas pode ser entendida como um processo pelo qual o aprendiz
descobre uma combinacao de regras previamente aprendidas que ele poderd aplicar para
se chegar a uma solugdo de uma situacdo-problema original” (GAGNE, 1970, p. 214). A
partir destas andlises, podemos pensar que a criatividade ocorre quando o individuo €
impelido por uma dificuldade que lhe € mostrada, como uma espécie de nd a ser
desatado. Este empecilho, quando se torna incomodo, pode facilitar o surgimento do
impeto criativo e da realizacao da criatividade.

Bruner (1968) € reconhecido como importante pesquisador da aprendizagem de
solu¢cdo de problemas e, principalmente, como um dos mais importantes divulgadores
deste tipo de aprendizagem. Uma das bases de sua teoria € a intuicdo ou pensamento
intuitivo. Bruner explica que “o pensamento intuitivo repousa sobre a familiaridade com
o campo de conhecimento implicado e com a estrutura deste conhecimento, o que
permite ao pensamento dar saltos, passar por sobre certas etapas e utilizar atalhos”
(BRUNER, 1968, p. 54). Para este autor, a intuicdo ndo é considerada um ato gratuito
do pensamento humano, mas sim resultado de “um sdélido conhecimento do assunto,
uma familiaridade que oferece a intui¢do alguma coisa com que trabalhar” (idem, 1968,
p- 53). A andlise de Bruner mostra a importancia do individuo possuir algum dominio a
respeito do campo de conhecimento no qual o problema se insere.

O pensamento intuitivo se diferencia do pensamento analitico. A distincdo esta

na maneira como se capta o sentido e o alcance de um problema (BRUNER, 1968).
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Enquanto o pensamento analitico € de natureza dedutiva e segue métodos formais
proprios de uma pesquisa cientifica, o pensamento intuitivo ‘“‘gera hipéteses
rapidamente” e “d4 origem a uma ordenacdo provisoria que (...) auxilia principalmente
por fornecer-nos uma base a partir da qual podemos avancar em nossa investigacao
sobre a realidade” (BRUNER, 1968, p. 56). Uma possibilidade de interpretacio sobre o
papel da intuicdo na solu¢do de problemas e, por conseqiiéncia, na criatividade ¢é
considerar a relagdo entre a intui¢do e o ato criativo. Quanto maior a habilidade do
individuo em combinar, intuitivamente, elementos ligados ao problema a ser
solucionado, também parecem ser maiores as chances de que o ato criativo ocorra com
mais facilidade. Na teoria de Bruner, a intuicio € explicada como um fator que facilita
tanto a desinibi¢do do aprendiz quanto o enriquecimento do pensamento analitico.

Guilford (1950), Taylor (1971) e Torrance (1971, 1976) também discutem a
seguinte questdo: todos sdo criativos ou apenas alguns podem ser considerados criativos?

Guilford (1950) observa que parece haver consenso entre os psicélogos de que
todos os individuos possuem algum grau de criatividade, exceto aqueles que apresentam
alguma patologia (GUILFORD, 1950). Entretanto, cabe observar brevemente que ha
experiéncias que divergem desta ressalva apontada por Guilford. No Brasil, por
exemplo, destaca-se o trabalho desenvolvido por Nise da Silveira com os pacientes do
antigo Centro Psiquidtrico Pedro II, que deu origem ao Museu de Imagens do
Inconsciente.

Guilford questiona a idéia de que o criativo deva ser uma pessoa especialmente
dotada e que se destaca das outras pessoas comuns. Para este autor, “qualquer que seja a
natureza do talento criativo, aquelas pessoas reconhecidas como criativas apenas

possuem mais daquilo que todos nés possuimos” (idem, 1950, p. 446). O que parece
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distinguir os mais criativos dos menos criativos, segundo este autor, € o principio da
continuidade, segundo o qual hd individuos que pensam criativamente com maior
freqiiéncia ou individuos que pensam criativamente com menor freqiiéncia.

Taylor (1971) reitera esta perspectiva ao apontar que hd entre os pesquisadores,
sejam eles psicélogos ou educadores, uma aceitacdo ampla de que todas as pessoas tém
algum grau de criatividade. Esta andlise € enfatizada quando este autor analisa a
criatividade como algo necessario em todos os campos de conhecimento, € ndo apenas
nas artes e nas ciéncias. A administracao, as ci€ncias politicas, as praticas de satde e até
mesmo a reduc¢do da delingiiéncia juvenil sdo areas apontadas por Taylor sobre as quais
o pensamento criativo pode influir (TAYLOR, 1971). Nas palavras do préprio autor, “o
desempenho criativo pode ocorrer em qualquer darea das atividades humanas”
(TAYLOR, 1971, p. 77).

Torrance (1971, 1977) analisa as descobertas das criangas no comego da infincia
como exemplos de criatividade. Para este autor, manifestacdes como sacudir e
manipular objetos, além do “uso que a crianca faz da expressdo facial, seus esforcos
para interpretar a expressao facial dos outros e o processo de diferenciar o seu corpo do
meio ambiente” (TORRANCE, 1971, p. 105) podem ser entendidos como sinais do ato
criativo, proprios de criangas que ainda nao estdo em fase de expressdo verbal. Quanto
ao uso da criatividade na escola, Torrance (1977) observa que os alunos “preferem
aprender de formas criativas — explorando, manipulando, questionando, experimentando,
correndo riscos, testando e modificando idéias” (TORRANCE, 1977, p. 22).

Outra contribui¢do importante de Torrance (1976) foi a andlise feita quanto ao
uso da criatividade em ocupagdes profissionais mais comuns. Apesar da criatividade ser

constantemente apontada como caracteristica relevante de artistas, cientistas e outras
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profissdes que apresentam desafios imaginativos, Torrance aproxima o ato criativo das

profissdes que parecem ser mais rotineiras, como pode ser visto no seguinte trecho:

Estamos descobrindo agora que o pensamento criativo é importante para o
sucesso, mesmo em algumas das ocupagdes mais comuns, como vender em
uma loja de departamentos (Wallace, 1960). Em um estudo, descobriu-se que
as vendedoras classificadas no terco superior quanto a vendas em seus
departamentos obtinham classifica¢do significativamente mais alta em testes
de pensamento criativo do que aquelas classificadas no ter¢o inferior quanto a
vendas. (...) Assim, pensamento criativo parece ser importante mesmo em
empregos que parecem inteiramente rotineiros. (TORRANCE, 1976, p. 24)

Por fim, ha a contribuicao de Ausubel (1968) e de Ausubel, Novak & Hanesian
(1978) com a teoria da aprendizagem significativa, que representa o eixo tedrico desta
dissertacdo e ja foi devidamente explicada no Capitulo 02. No préximo item 3.2., a
criatividade serd analisada a luz da teoria da aprendizagem significativa, elucidando em

que medida ha aspectos convergentes e aspectos divergentes entre as duas teorias.
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3.2. RELACAO ENTRE A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE

AUSUBEL E A CRIATIVIDADE

As contribuicdes no campo da criatividade analisadas até agora parecem
convergir em um ponto fundamental. Segundo os autores citados anteriormente, para
que ocorra o pensamento criativo € necessario que o individuo possua conhecimento
prévio em sua estrutura cognitiva. Esta posicdo pode ser reiterada por meio das
seguintes observacoes: “nenhuma pessoa criativa consegue avangar sem experiéncias ou
fatos prévios; ninguém cria no vazio ou com o vazio” (GUILFORD, 1950, p. 448);
“nenhum descobrimento ou invengdo cientifica aparece antes que sejam criadas as
condi¢des materiais e psicoldgicas necessdrias para seu surgimento” (VIGOTSKII, 1930,
1997, p. 37).

Esta preocupacio de relacionar a criatividade com conhecimento ou experiéncias
prévias € importante e foi especialmente analisada a luz da teoria da aprendizagem
significativa, cuja fundamentacio foi desenvolvida no capitulo 02. Segundo Ausubel,
Novak & Hanesian (1978), para que a aprendizagem significativa ocorra, o novo
conhecimento a ser aprendido deverd estar necessariamente ligado a um ‘“‘aspecto
existente e especificamente relevante da estrutura cognitiva do aluno” (AUSUBEL,
NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 41).

Ao ser analisada sob a perspectiva da teoria da aprendizagem significativa, a
criatividade € considerada um aspecto especifico da aprendizagem significativa pela
descoberta. Para clarificar esta questdo, serd agora desenvolvida a andlise que permitird

o melhor entendimento desta relacdo.
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Como ja foi visto no capitulo 02, a aprendizagem significativa compreende duas
grandes categorias: a aprendizagem receptiva significativa e a aprendizagem pela
descoberta significativa. O primeiro tipo € de fundamental importancia porque “é o
mecanismo humano por exceléncia de aquisi¢do e armazenamento de grande quantidade
de idéias e de informagdes representadas por qualquer campo de conhecimento”.
(AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 39). A aprendizagem receptiva
significativa enriquece a estrutura cognitiva do aluno por meio da aquisicdo de
conhecimentos que servirdo para futura reproducdo, novas aprendizagens e solucdo de
problemas (idem, 1978).

Taylor & Holland (1971) também avaliam que o conhecimento e a experiéncia
prévia sdo importantes para o ato criativo. Entretanto, para estes mesmos autores o
dominio puro do conhecimento pode ndo ser suficiente para que ocorra o ato criativo. O

seguinte exemplo foi descrito para ilustrar esta observacao:

Impressionante exemplo dessa hipdtese encontra-se na vida de Pasteur. Apds
estabelecida sua reputacdo como cientista, ele foi convocado para estudar um
problema relativo ao bicho-da-seda. Pouco depois, um especialista em bicho-da-
seda entrevistou Pasteur e ficou abismado com a ignorancia deste a respeito do
assunto (...) Mas foi Pasteur, e ndo os especialistas em bicho-da-seda, que
encontrou uma solucdo itil. Ao que parece, o que a solug@o exigia era apenas
um minimo do conhecimento mais relevante combinado com certos atributos
intelectuais e motivacionais que geralmente ndo se exigem numa obra de
erudicdo. (TAYLOR & HOLLAND, 1971, p. 43)

Partiremos agora para a andlise do segundo tipo de aprendizagem significativa.
Desta vez, o foco estd na aprendizagem pela descoberta significativa. Como foi visto, a
aprendizagem receptiva significativa apresenta o contetido a ser aprendido em sua forma
final para o aluno. Do outro lado, a aprendizagem pela descoberta significativa se
caracteriza pela necessidade do aluno construir seu proprio caminho para chegar a um
determinado conhecimento. A aprendizagem pela descoberta serd significativa se

houver “disponibilidade de idéias estabelecidas e relevantes na estrutura cognitiva do
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aluno” (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 567). Caberd ao proprio aluno
buscar meios para alcancar o que se espera que ele deva aprender. Para que isto ocorra,
€ preciso que o aluno relacione a tarefa da descoberta com o que ja estd disponivel em
sua estrutura cognitiva.

Ausubel (1968) também observa que a aprendizagem pela descoberta
significativa tem como propdsito possibilitar a transformagdo de problemas atuais em
“novas proposicoes de solucdo de problemas que sejam potencialmente significativas a
ele (ao aluno — grifo meu)” (AUSUBEL, 1968, p. 55). Esta perspectiva parece indicar
que a aprendizagem pela descoberta significativa procura motivar o aluno a ndo se
contentar com a descoberta momentanea de um conhecimento. Este novo conhecimento
deverd propiciar novos desafios e novas possibilidades de descoberta para o aluno.

Também para Bruner (1966), uma forma interessante de facilitar o processo de
descoberta € a exploracdo de contrastes. Explorar contrastes implica em estabelecer
comparacoes entre duas ou mais situacdes que tenham um elemento comum. Bruner
utiliza o seguinte exemplo: “as criangas descobrem rapidamente que os filhotes de
babuinos, na maioria das vezes, brincam com outros babuinos e nao brincam com
objetos, ao passo que criangas brincam com objetos e entre elas” (BRUNER, 1966,
p-112). Ao comparar a diferenca entre criancas e babuinos em uma situacdo de
divertimento, o aluno podera fazer inferéncias por meio de contrastes. Desta forma, o
aluno pode ficar mais a vontade para pesquisar mais sobre este assunto e tirar suas
conclusdes, até mesmo comparando-as com as conclusdes dos outros alunos.

Ausubel, Novak & Hanesian (1978) identificam dois tipos de aprendizagem pela
descoberta significativa. O primeiro tipo € a solucdo de problemas, explicada como

“uma aprendizagem pela descoberta orientada por hipéteses que requer a transformagao
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e a reintegracdo do conhecimento existente para se ajustar as demandas de um objetivo
especifico ou de uma relacdo meio-e-fim” (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978,
p. 565).

De acordo com estes autores, a habilidade de solucionar problemas pode ser
influenciada pelos seguintes fatores: poder de decisdo muitas vezes decorrente de maior
grau de atencdo e de entendimento do problema; enfoque no problema a ser resolvido e
ndo em aspectos secunddrios do problema; iniciativa para pesquisar e buscar
informacdes que possam auxiliar na solucdo do problema em questdo; persisténcia;
atitudes mais positivas e menos fatalistas; autoconfianga que permite ndo se intimidar
diante de dificuldades (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978).

O segundo tipo de aprendizagem pela descoberta significativa é a criatividade,
considerada uma modalidade mais sofisticada de solucdo de problemas por ser “a
expressdo mais alta da solu¢do de problemas, envolvendo transformacdes novas ou
originais de idéias” (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 566).

Para estes mesmos autores, a criatividade € derivada da solu¢do de problemas.

Resumidamente, a teoria destes autores pode ser ilustrada da seguinte forma:

Aprendizagem significativa > Aprendizagem pela descoberta significativa > Solu¢do de problemas > Criatividade

Se a solu¢do de problemas envolve “qualquer atividade em que tanto a
representacdo cognitiva de experiéncias passadas quanto os componentes de um
problema atual sdo reorganizados para que se alcance um determinado objetivo”
(AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 566), a criatividade parece se
posicionar como uma capacidade que permite ao individuo solucionar um problema e

alcancar um objetivo de forma original.
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Esta perspectiva € reiterada na seguinte observacdo dos mesmos autores,
segundo a qual a criatividade “é distribuida de forma menos generosa entre os alunos se
comparada a inteligéncia e a habilidade de solucionar problemas” (AUSUBEL,
NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 566). E os autores complementam que “o grau de
inteligéncia e a disponibilidade de idéias relevantes na estrutura cognitiva s3o menos
importantes para a criatividade se comparado com a solu¢do de problemas” (idem, 1978,
p. 566). Atribui-se também que “um peso maior deve ser destinado as varidveis
cognitivas e de personalidade determinadas geneticamente” (idem, 1978, p. 566).

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel cumpre um papel de
protagonista para a fundamentacdo tedrica da presente dissertacdo, conforme as andlises
jé desenvolvidas. Por outro lado, a perspectiva sobre a criatividade apresentada por
Ausubel et al. parece divergir das contribui¢des apresentadas por Guilford, Vigotskii,
Torrance e Taylor. A anélise a seguir espera clarificar esta questao.

Ausubel, Novak & Hanesian (1978) apresentam uma concep¢do mais restritiva

da criatividade, como indica a seguinte citacao:

(...) apenas o individuo raro que faz uma contribui¢do singularmente original
e significativa para a arte, a ciéncia, a literatura, a filosofia, o governo e assim
sucessivamente pode ser chamado de pessoa criativa. A pessoa criativa é, por
definicdo, um individuo muito mais raro do que a pessoa inteligente. Ha
milhares de individuos inteligentes para cada individuo que seja realmente
criativo. (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 584-585)

Ainda de acordo com estes autores, um dos fatores que determina esta raridade
de pessoas criativas € de ordem genética (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978),
apesar dos autores ndo negligenciarem a influéncia dos fatores ambientais para a
ocorréncia da criatividade. Atualmente, hd pesquisadores no campo da neurociéncia que

corroboram com esta perspectiva genética da criatividade.
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Em oposicao, autores como Guilford (1950), Vigotskii (1930, 1997), Torrance
(1977) e Taylor (1971) se afastam desta perspectiva restritiva ao indicarem que a
criatividade estd presente em todos os individuos e tem forte componente socio-cultural.

Para Guilford (1950), “os atos criativos podem ser esperados em quase todos 0s
individuos, ndo importa se fragilmente ou inconstantemente” (GUILFORD, 1950, p.
446). Vigotskii (1930, 1997) observa que “o cérebro nao se limita a ser um 6rgdo capaz
de conservar ou reproduzir nossas experiéncias passadas, € também um Orgio
combinador, criador, capaz de reelaborar e criar novas normas € concepgdes com
elementos de experiéncias passadas” (VIGOTSKII, 1930, 1997, p. 09). Para Vigotskii, a
experiéncia social € entendida como principal fator de desenvolvimento da criatividade.
Torrance (1977) analisa que ‘“algum grau de criatividade ocorre quando as pessoas
resolvem problemas pelas quais elas (as pessoas — grifo meu) ndo possuiam solucao
previamente aprendida ou praticada” (TORRANCE, 1977, p. 07). Por fim, Taylor (1971)
indica que ‘“‘aceitam os pesquisadores psicologistas [sic], em sua maioria, que em geral
todas as pessoas tem algum potencial criativo, embora existam largas diferencas
individuais quanto ao grau” (TAYLOR, 1971, p. 29).

Duas perspectivas distintas se apresentam neste quadro tedrico da criatividade.
De um lado, a criatividade € entendida como uma capacidade rara e com determinacao
genética. Do outro lado, a criatividade € entendida como algo presente em quase todos
os individuos e mais proéximo do cotidiano, resultante de experiéncias sécio-culturais.
Diante desta bifurcacdo tedrica, a presente dissertacdo tende a se vincular a segunda
perspectiva.

Neste momento, a seguinte ressalva deve ser feita. A teoria da aprendizagem

significativa de Ausubel é o eixo tedrico desta pesquisa. Porém, a concep¢dao de
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criatividade analisada por Ausubel niao serd nosso foco. O entendimento de Ausubel
sobre a criatividade privilegia os aspectos da raridade e da determinagdo genética. Este
tipo de andlise estd distante dos propdsitos levantados nesta pesquisa. Portanto,
estaremos afastados da perspectiva de Ausubel quanto a questdo especifica da
criatividade.

A concepg¢do de que todas as pessoas sdo criativas em algum grau se vincula a
ampla discussdo atual sobre a criatividade. Este debate acontece em campos tao
distintos quanto a educa¢do e o mundo do trabalho. No primeiro caso, as institui¢cdes de
ensino e seus respectivos membros debatem sobre a criatividade no processo
educacional. Este debate questiona tanto o papel do professor quanto do aluno para
viabilizar estratégias de ensino que valorizem o pensamento criativo. No segundo caso,
as empresas exigem que seus empregados oferecam solugdes criativas para os diversos
problemas enfrentados no dia-a-dia dos negdcios. Este cendrio parece ndo se adequar a
perspectiva restritiva da criatividade, pois nossa realidade social tem sinalizado uma
crescente demanda por individuos criativos nos mais variados campos do conhecimento
e do trabalho. Alencar (2002) observa que vivemos em um periodo de incertezas e de
grande complexidade, com “mudancas profundas e intensas que vém ocorrendo em um
ritmo cada vez mais acelerado, gerando continuamente novos problemas e desafios que
demandam solugdes criativas” (ALENCAR, 2002, p. 63).

Portanto, a presente dissertacio se vincula a perspectiva ndo-restritiva da
criatividade. Conforme indicado na Introducdo, o problema da pesquisa parte da
premissa de que a criatividade parece ser algo que pode ser aprendida. Neste sentido,
entender o pensamento criativo como capacidade presente em poucos génios estd

aparentemente dissonante dos parametros de pesquisa ja apresentados na Introducio.



68

Nichols (1972), por exemplo, sugere que a motivagdo e o incentivo podem ser
determinantes para possibilitar o desenvolvimento da criatividade, pois “o envolvimento
com tarefas mais por motivos intrinsecos do que extrinsecos poderia aumentar a
produtividade criativa” (NICHOLS, 1972, p. 720).

Com a perspectiva tedrica sobre criatividade definida, partiremos, no préximo

item 3.3, para a andlise da relacdo entre os conceitos de criatividade e de personalidade.
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3.3. CRIATIVIDADE E PERSONALIDADE

A relacdo entre criatividade e personalidade € uma das questdes mais analisadas
entre os estudiosos do pensamento criativo. Um ponto comum em estudos como os de
Guilford (1950), Golann (1963), MacKinnon (1963), Taylor & Holland (1971),
Torrance (1971, 1976), Barron & Harrington (1981), Csikszentmihalyi (1996),
Simonton (2000) e Feist & Barron (2003) é a preocupacdo em entender como
caracteristicas individuais podem influenciar a ocorréncia da criatividade. Partindo deste
ponto, outra preocupacgdo € identificar quais caracteristicas sdo comuns entre individuos
criativos.

Em primeiro lugar, € preciso conceituar o termo personalidade. Para esta tarefa,
partiremos da perspectiva de Allport (1973). Este autor entende a personalidade como
“uma unidade existente na pessoa (grifo do autor) e que tem uma estrutura interna
propria” (ALLPORT, 1973, p. 50). Assim, Allport define personalidade como “a
organizacdo dindmica, no individuo, dos sistemas psicofisicos que determinam seu
comportamento e seu pensamento caracteristicos” (idem, 1973, p. 50).

Seguindo este raciocinio, Allport propde examinar sua propria defini¢cdo de
personalidade. De acordo com o autor, a personalidade é organizada porque necessita de
“formacao de padrdes ou hierarquias de idéias e hédbitos que dirigem, dinamicamente, a
atividade (humana)” (ALLPORT, 1973, p. 50). Como sistema psicofisico se entende
que a personalidade ndo pode dissociar a mente do corpo (este ultimo, sob o ponto de
vista neural). Essa unidade mente-corpo constitui um sistema, pois € um ‘“conjunto de

elementos em interacdo mutua” (idem, 1973, p. 50). Finalmente, o comportamento € a
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capacidade de se ajustar ao meio, enquanto o pensamento € a capacidade de refletir
sobre as coisas, inclusive sobre o préprio comportamento (idem, 1973).

Quando se trata de criatividade, os estudos sobre este tema freqiientemente se
debrucam sobre as seguintes questdes: ha caracteristicas comuns entre os individuos
considerados criativos? Se houver, quais sdo estas caracteristicas? H4 vdrias
perspectivas sobre estas questoes.

Guilford (1950) indica que a criatividade pode ser estudada em individuos que
ndo sejam necessariamente identificados como altamente criativos. Por esta razdo,
Guilford destaca que a criatividade depende da existéncia de tracos primdrios
(GUILFORD, 1950) como o interesse, a atitude e o temperamento. Podemos inferir,
portanto, que na perspectiva de Guilford as caracteristicas individuais que favorecem o
pensamento criativo ndo sdo exclusivas para poucos individuos altamente criativos. Ao
contrdrio, estas caracteristicas podem existir em qualquer individuo. O que parece
determinar o surgimento ou ndao da criatividade é o grau de relevancia de um
determinado problema para um determinado individuo.

Golann (1963) divide o estudo da personalidade no campo da criatividade em
dois focos: “o estudo da motivagdo do comportamento criativo” e “o estudo das
caracteristicas pessoais ou dos estilos de vida dos individuos criativos” (GOLANN,
1963, p. 554). No primeiro foco, Golann observa que o comportamento criativo
acontece quando o individuo tem alto grau de interagdo com o ambiente no qual ele estd
inserido. Para este autor, “individuos motivados de alta criatividade preferem estimulos
e situagcdes que possam ser manipulados de modos particularizados” (idem, 1963, p.556).
Ja no segundo foco, Golann prioriza as caracteristicas pessoais. Neste caso, ele cita que

“a independéncia, como atributo da personalidade, foi reiterada em diversas discussdes



71

tedricas da criatividade” (idem, 1963, p. 557). Dentre estas discussdes citadas por
Golann, destacam-se os estudos realizados por MacKinnon (1963), nos quais os
individuos criativos enfatizaram possuir caracteristicas como individualidade,
inventividade, entusiasmo, determinac¢do e dedicacgao.

Taylor & Holland (1971) observam que “os criativos em diferentes campos
podem ter caracteristicas pessoais diferentes” (TAYLOR & HOLLAND, 1971). Esta
perspectiva serd reiterada por autores como Cattell (apud BARRON & HARRINGTON,
1981) e Feist (apud FEIST & BARRON, 2003), como serd visto adiante. Outra
contribuicdo de Taylor & Holland foi a importancia que estes autores conferiram aos
aspectos biograficos do individuo criativo, especificamente aos do cientista, conforme o

texto a seguir:

Quase sempre que se tentou aplicar questiondrio biografico a cientistas, o
resultado foi promissor. Esses questiondrios chegam indiretamente a uma
mistura de tragos motivacionais e de personalidade, como hébitos de trabalho,
atitude, interesses, valores, histéria familiar e escolar etc. Essa complexa
medida da histéria da vida pessoal tem-se revelado tdo védlida como qualquer
outro recurso para descobrir o talento criativo. (TAYLOR & HOLLAND,
1971, p. 54)

Torrance (1971) destaca o principio da singularidade humana, descrita como “o
reconhecimento da imparidade do individuo e de suas conseqiiéncias para o fomento da
criatividade” (TORRANCE, 1971, p. 134). Este autor, por reconhecer a importancia da
singularidade, mostra preocupagdo com escolas que enfatizam o “ajustamento a uma
norma” (idem, 1971, p. 134). Esta observagdo parece sugerir que a criatividade no
ambiente escolar pode ser mais dificilmente desenvolvida caso o aluno seja
constantemente orientado a se adequar a regras preestabelecidas. Uma possivel
repressao imaginativa pode inibir o pensamento criativo do aluno. Nesta perspectiva, as

solugdes e propostas originais podem ser mais facilmente descartadas ou desvalorizadas.
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Torrance (1976) destaca também os estudos de MacKinnon (1963 e apud
TORRANCE, 1976) sobre a personalidade de individuos criativos. Torrance observa
que para MacKinnon “os individuos criativos sd0 menos interessados em pequenos
detalhes e nos aspectos priticos e concretos da vida, e mais interessados em
significacdes, implicacdes e equivalentes simbolicos de coisas e idéias” (TORRANCE,
1976, p. 87). Outro destaque de Torrance € sobre como as pessoas criativas, ainda de
acordo com os estudos de MacKinnon, reagem frente ao conflito de valores e de idéias.
Neste caso, as pessoas criativas se destacam por promoverem a ‘“‘integracio, sintese e
reconciliacdo” (TORRANCE, 1976, p. 87) entre estes valores e/ou idéias conflitantes.

Torrance, com base nas pesquisas que analisou e compilou, organizou uma lista
de 84 caracteristicas encontradas em individuos criativos. Dentre estas caracteristicas,
destacam-se “independente no pensamento”, “preferéncia por idéias complexas”,

2 (13 2 (13 2 13

“sensivel a estimulos externos”, “ndo € conformista”, “comete erros”, “autoconfiante”,
“tenaz” e “versétil” (TORRANCE, 1976, p. 85-86).

Barron & Harrington (1981) observam que nos estudos realizados até a década
de 1970 ha certa énfase na identificacdo das caracteristicas centrais do individuo
criativo (BARRON & HARRINGTON, 1981). Este tipo de foco, ainda de acordo com
estes autores, gerou pouco avango nos estudos da criatividade. Em oposicdo a este
cendrio de pouca inovagcdo nas pesquisas, Barron & Harrington destacam os
pesquisadores que “‘se tornaram progressivamente mais sensiveis a possibilidade de que
0 quadro de uma pessoa criativa pudesse variar em funcdo da idade, do sexo e o campo
da atividade criativa” (BARRON & HARRINGTON, 1981, p. 455). Destacam-se

estudos que investigam, por exemplo, distin¢cdes nas caracteristicas pessoais de acordo

com o campo de conhecimento no qual o individuo criativo atua (CATTELL apud
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BARRON & HARRINGTON, 1981) e diferentes padrdes de resultados entre homens e
mulheres quanto ao estilo do trabalho criativo e seus respectivos produtos (HELSON
apud BARRON & HARRINGTON, 1981).

Csikszentmihalyi (1996) analisa os tracos antitéticos dos individuos criativos.
Para este autor, os individuos criativos apresentam, simultaneamente, pares de
caracteristicas divergentes. Individuos criativos t€m momentos de grande energia fisica
e momentos de relaxamento. Eles também combinam momentos de diversdo com
momentos de disciplina e momentos de extroversdo com momentos de introversao.
Outra conclusdo apontada por Csikszentmihalyi é a tendéncia dos individuos criativos
em fugirem dos esteredtipos de masculinidade ou de feminilidade. De acordo com este
autor, testes indicaram que as mulheres mais criativas se mostraram mais dominadoras e
agressivas, enquanto os homens mais criativos se mostraram mais sensiveis € menos
agressivos.

Em um artigo publicado no ano de 2000, Simonton observa que a “chegada da
revolugdo cognitivista” (SIMONTON, 2000, p. 153) fez diminuir o interesse dos
pesquisadores quanto a relagdo entre personalidade e criatividade. Por outro lado,
Simonton identifica uma tendéncia de alguns pesquisadores como Simonton e
Martindale (apud SIMONTON, 2000) em reavivar esta perspectiva. Como resultado,
Simonton destaca que estes estudos recentes ‘“compilaram um perfil seguro da
personalidade criativa” (SIMONTON, 2000, p. 153), nos quais se incluem
caracteristicas como ndo-conformismo, maior abertura a novas experiéncias,
flexibilidade cognitiva e maior ousadia para correr riscos.

Feist (apud FEIST & BARRON, 2003) reitera a ja citada perspectiva de Taylor

& Holland (1971) e de Cattell (apud BARRON & HARRINGTON, 1981) ao concluir,
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em seus estudos, que as caracteristicas de personalidade podem diferir de acordo com o
campo de atuacdo do individuo. Feist compara os perfis dos artistas com os dos
cientistas. Para este autor, artistas podem apresentar maior instabilidade emocional e
maior rejeicao a normas de grupo se comparados com cientistas (FEIST apud FEIST &
BARRON, 2003). MacKinnon (1963) j4 havia desenvolvido estudo com foco similar.
De acordo com este autor, os produtos criativos dos artistas muitas vezes expressam o
proprio estado interior do criador, pois ele “externaliza algo de si para o conhecimento
publico” (MacKINNON, 1963, p. 31). Cientistas manipulam aspectos que fazem parte
de seu campo de conhecimento ou ambiente de trabalho, produzindo produtos originais.
Porém, cientistas “acrescentam pouco de si ou de seu estilo pessoal aos resultados”
(idem, 1963, p. 31).

Baseado nos autores analisados neste capitulo, as seguintes observacdes podem
ser inferidas. A primeira € a de que individuos criativos se contrapdem a conhecimentos
e a coisas preestabelecidas. Esta caracteristica converge com perspectivas como a do
pensamento divergente (GUILFORD, 1950, 1957) e da ndo-conformidade
(TORRANCE, 1976; SIMONTON, 2000). A insatisfacdo com o que j4 € conhecido
parece ser a motivacdo propulsora da criatividade. Por meio desta insatisfacdo, o
individuo criativo pode buscar solugdes inusitadas ou até mesmo gerar novos problemas.

A segunda observacdo é a preocupacdo em afastar a relacdo criatividade—
personalidade da imposicdo de caracteristicas rigidas e uniformes. Estudos como os de
MacKinnon (1963), Cattell (apud BARRON & HARRINGTON, 1981),
Csikszentmihalyi (1996) e Feist (apud FEIST & BARRON, 2003) analisam varidveis
que podem influenciar na incidéncia de determinadas caracteristicas. Entre estas

varidveis, podem ser citadas o campo de atuagdo/conhecimento, o sexo e a idade do
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individuo. Os estudos de Csikszentmihalyi (1996) sobre os tracos antitéticos também
reiteram esta perspectiva.

Por fim, a andlise dos autores citados e de seus respectivos estudos indica que
nao hd consenso nas pesquisas sobre a personalidade criativa. Cabe a cada pesquisador
analisar as vdrias correntes tedricas sobre este tema e definir qual serd seu substrato
tedrico. Independente desta diversidade tedrica, € inegdvel que o estudo da
personalidade na investigacao do pensamento criativo tem fornecido pistas importantes
para os pesquisadores. Estas pistas possibilitam, inclusive, a articulacdo dos estudos da
personalidade com outras perspectivas, como, por exemplo, a da inteligéncia.

No préximo item 3.4, o foco estard na andlise da relacdo entre criatividade e

inteligéncia.
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3.4. CRIATIVIDADE E INTELIGENCIA

Ao abordar a relacdo entre criatividade e inteligéncia, uma pergunta se faz
presente com freqii€ncia: até que ponto a inteligéncia influencia a criatividade, e vice-
versa? Até hoje, esta € uma questdo que motiva os estudiosos da criatividade a
investigar quais as possibilidades e quais os limites existentes nesta relagao.

Antes desta abordagem, é necessdrio empreender uma primeira e fundamental
tarefa que € apresentar e discutir os conceitos de inteligéncia propostos pelos autores.
Destacaremos, para este fim, Piaget (1947, 1960; 1936, 1982), Allport (1973) e Ausubel,
Novak & Hanesian (1978).

Piaget (1936, 1982), na obra “O nascimento da inteligéncia na crianga” e que
marca o inicio de seus estudos, vincula inteligéncia ao conceito de adaptacdo. Para este
autor, a adaptagdo ocorre “quando o organismo se transforma em fun¢do do meio, e essa
variacao tem por efeito um incremento do intercambio entre o meio e aquele” (PIAGET,
1936, 1982, p. 16). De acordo com esta perspectiva, o individuo se adapta quando
consegue interagir com o meio no qual ele vive, trocando com este meio as informagdes

e as experiéncias necessdrias para que determinadas mudancas intelectuais e fisicas

possam ocorrer. Nas palavras de Piaget (1947, 1960), a inteligéncia

constitui o estado de equilibrio para o qual se direcionam todas as sucessivas
adaptacdes de natureza sensério-motora e cognitiva, assim como as
interacdes de assimilacdo e de acomodacdo entre o organismo € 0 meio.
(PIAGET, 1947, 1960, p. 11)

Como a relagdo entre adaptacio e inteligéncia pode ser explicada na perspectiva
de Piaget? A inteligéncia, para Piaget, ¢ uma adaptacido. De acordo com suas proprias

palavras, “o organismo adapta-se construindo materialmente novas formas para inseri-



77

las nas do universo, ao passo que a inteligéncia prolonga tal criacdo construindo,
mentalmente (grifo meu), as estruturas suscetiveis de aplicarem-se as do meio”
(PIAGET, 1936, 1982, p. 15-16). Nesta perspectiva, pode se inferir que a inteligéncia é
uma atividade de adaptacdo intelectual ao meio. Ao interagir com o meio, o individuo o
interpreta e, mentalmente, cria novas possibilidades de relacio e de interpretacao.

Piaget ainda reitera que “a inteligéncia ndo aparece, de modo algum, num
determinado momento do desenvolvimento mental, como um mecanismo inteiramente
montado e radicalmente distinto do que o precederam. Pelo contririo, apresenta uma
notdvel continuidade com os processos adquiridos ou mesmo inatos (...)” (idem, 196,
1982, p. 31). Lins (2005) observa que “Piaget apresenta a inteligéncia de forma
dinamica, estruturada e flexivel, capaz de se desenvolver ndo s6 segundo formas
especificas, identificadas em periodos, mas numa outra direcdo, voltar-se para infinitas
possibilidades” (LINS, 2005, p. 21).

Em outra perspectiva, Allport (1973) explica a inteligéncia como “potencial
inato de uma pessoa para fazer julgamentos adequados, para aproveitar a experiéncia ou
para enfrentar de maneira adequada os novos problemas ou novas condi¢des de vida”
(ALLPORT, 1973, p. 92). Para este autor, os motivos e as caracteristicas pessoais
influenciam na atividade intelectual, assim como em seus produtos (idem, 1973).
Baseado na andlise de um estudo no qual, ano ap6s ano, foram observadas criangas dos
trés aos doze anos, Allport conclui que “o tratamento no lar, a estimulacdo do ambiente,
0s prémios € 0s castigos cooperam para dar a uma crian¢ca um nivel mais elevado de
funcionamento do que a de outra” (idem, 1973, p. 94). Logo, a inteligéncia como
potencial inato a que Allport se refere precisa ser desenvolvido por meio de estimulos e

acoes externas, incluindo acdes pedagdgicas sistematizadas ou nao-sistematizadas.
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Ausubel, Novak & Hanesian (1978) também reiteram a relagdo entre inteligéncia
e personalidade. De acordo com estes autores, inteligéncia é uma ‘“‘capacidade geral
(grifo dos autores) para processar informacdes e para utilizar simbolos abstratos na
solugdo de problemas abstratos” (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978, p. 256).
O papel da personalidade fica destacado quando os mesmos autores indicam que a
inteligéncia, como habilidade intelectual, é uma “manifestacio funcional de um
processo cognitivo distinto e identificavel, expressada em uma linha de desempenho
individual ou diferencas de capacidade” (idem, 1978, p. 256). Esta manifestacao
funcional, ainda de acordo com os autores, € determinada por fatores multiplos como a
genética, a experiéncia, a cogni¢do e a personalidade (idem, 1978).

Ao analisar conjuntamente as defini¢cdes de Piaget, Allport e Ausubel et al. sobre
a inteligéncia, podemos observar que a palavra experiéncia € utilizada nas trés
diferentes perspectivas. Infere-se, deste modo, que a inteligéncia, embora seja uma
capacidade cognitiva dependente de conhecimentos prévios, depende da quantidade e da
qualidade de experiéncias vividas pelo individuo. Esta andlise tem relagdo com o
conceito de aprendizagem significativa de Ausubel (AUSUBEL, 1968; AUSUBEL,
NOVAK & HANESIAN, 1978), no qual este autor destaca a importancia da existéncia
de um conteudo relevante de idéias e conceitos na estrutura cognitiva do aluno,
conforme explicagdo desenvolvida no Capitulo 02 desta dissertacdo. Este conteudo
prévio, em conjunto com a simbolizagao, facilitard o processo de aprendizagem.

Quanto aos tedricos que destacam a relacdo entre criatividade e inteligéncia,
serdo analisados os estudos de Guilford (1950), Gardner (1994, 1995) e Sternberg (2003,

2006).
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Guilford (1950) ja observara que a criatividade estd além do dominio da
inteligéncia, isto €, a criatividade ndo € sinonimo de inteligéncia. Este autor cita a
pesquisa de Terman (apud GUILFORD, 1950) publicada em 1947, na qual criancas que
obtiveram alto grau nos testes de quociente de inteligéncia (QI) foram observadas. Para
Guilford, neste estudo “parece haver pouca promessa de surgir um Darwin, um Edison
ou um Eugene O’Neill, apesar dos membros deste grupo terem atingido a faixa etdria
que se reconhece como os anos mais criativos (grifo do autor)” (GUILFORD, 1950, p.
447). Guilford sugere que, a partir deste tipo de estudo, novas pesquisas déem atencao
ao “cardter mais especificamente criativo” (idem, 1950, p. 447).

Os testes de inteligéncia ja haviam sido criticados por Guilford (1950) por
priorizarem as conquistas escolares do aluno, principalmente em leitura e aritmética,
com énfase na medida do pensamento convergente (GUILFORD, 1950). Neste sentido,
a critica de Guilford parece se fundamentar na pouca €énfase ou até mesmo na omissao
de varidveis que pudessem medir a capacidade criativa do aluno.

Na década de 80, Gardner (1994, 1995) desenvolveu e consolidou sua Teoria das
Inteligéncias Multiplas. Este autor observa que a inteligéncia se manifesta em varias
facetas ao partir do principio de que “estd na propria natureza das inteligéncias que cada
uma opere de acordo com seus proprios procedimentos” (GARDNER, 1994). Allport
(1973) ja havia indicado um caminho semelhante ao destacar a existéncia de
“inteligéncias especificas” (ALLPORT, 1973, p. 92).

A teoria de Gardner, intitulada Teoria das Inteligéncias Multiplas ou IM,
conceitua inteligéncia como um “potencial biopsicologico” (GARDNER, 1995, p. 50),
no qual aspectos genéticos, cognitivos e de personalidade ajudam o desenvolvimento

deste potencial. Com o uso da inteligéncia, o individuo deve aperfeicoar a “capacidade
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de resolver problemas ou elaborar produtos que sdo importantes num determinado
ambiente ou comunidade cultural” (idem, 1995, p. 21).

A fundamentacdao das IM de Gardner estd na ‘“visdo pluralista da mente”
(GARDNER, 1995, p. 13), segundo a qual a ciéncia cognitiva deve reconhecer que as

pessoas tém estilos cognitivos contrastantes. Gardner observa que

devemos nos afastar totalmente dos testes e das correlagdes entre os testes, €
ao invés disso observar as fontes de informagdes mais naturalistas a respeito
de como as pessoas, no mundo todo, desenvolvem capacidades importantes
para seu modo de vida. (GARDNER, 1995, p. 13)

As IM descritas por Gardner foram selecionadas e estudadas considerando tanto
os aspectos neurolégicos (por meio do estudo de areas do cérebro humano) quanto os
aspectos psicoldgicos (por meio do estudo da cogni¢do e da personalidade). Ao se
aprofundar nesta perspectiva, Gardner identifica sete tipos de inteligéncia que serdo
brevemente descritas a seguir.

O primeiro tipo € a inteligéncia lingiiistica, na qual o individuo se mostra mais
capaz em operar a linguagem e seus componentes, especialmente por meio de palavras.
Por meio do uso da linguagem, o individuo com maior inteligéncia lingiiistica pode
“convencer outros individuos a respeito de um curso de acdo” e/ou “ajudar a lembrar de
informacdes, variando de listas de posses as regras de um jogo” (GARDNER, 1994, p.
61).

O segundo tipo é a inteligéncia musical, na qual o individuo desenvolve
capacidade especial de se expressar por meio de ‘“sons emitidos em determinadas
freqii€éncias auditivas e agrupados conforme um sistema prescrito” (GARDNER, 1994,
p- 82).

O terceiro tipo € a inteligéncia logico-matemdtica, que se caracteriza pela

capacidade do individuo tanto em reconhecer a natureza das ligagdes entre as
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proposicdes quanto em manejar longas cadeias de raciocinio de forma habil
(GARDNER, 1994).

O quarto tipo € a inteligéncia espacial, que estd relacionada com a capacidade
“de perceber o mundo visual com precisdo” (GARDNER, 1994, p. 135). Este tipo de
inteligéncia permite que o individuo modifique mentalmente, por meio de suas
experiéncias visuais, a configuracdo de um determinado espaco, uma determinada figura
ou um determinado objeto.

O quinto tipo € a inteligéncia corporal-cinestésica, no qual Gardner destaca
individuos que “desenvolvem dominio agucado sobre os movimentos de seus corpos”
ou “que sao capazes de manipular objetos com refinamento” (GARDNER, 1994, p.161).
Como exemplos, podemos citar esportistas, dangarinos, escultores e instrumentistas.

O sexto tipo € a inteligéncia intrapessoal, explicado como a inteligéncia que
possibilita “o conhecimento dos aspectos internos de uma pessoa: O acesso ao
sentimento da propria vida, a gama das proprias emocdes, a capacidade de discriminar
estas emocdes e (...) utilizd-las com uma maneira de entender e orientar o proprio
comportamento” (GARDNER, 1995, p. 28).

O sétimo e ultimo tipo € a inteligéncia interpessoal, caracterizada pela
capacidade do individuo em se relacionar com outros individuos por meio da
identificacao de tracos de personalidade e de comportamento. Para Gardner, em “formas
mais avancadas esta inteligéncia permite que um adulto experiente perceba as intengdes
e desejos de outras pessoas, mesmo que elas os escondam” (GARDNER, 1995, p. 27).

A teoria das IM de Gardner desperta especial interesse com referéncia aos
estudos da criatividade. Uma possibilidade é inferir que a criatividade pode estar

vinculada a manifestacdo de um ou mais dos tipos de IM descritos por Gardner. Se um
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determinado individuo mostra maior habilidade no campo da musica, parece coerente
concluir que seu pensamento criativo serd mais bem direcionado para este dominio. Ser4,
portanto, necessdrio estudar a criatividade sob o ponto de vista de sua multiplicidade?
Serd possivel considerar uma teoria de criatividades miiltiplas? As andlises até aqui
levantadas indicam que as respostas parecem ser positivas.

A tltima contribui¢@o a ser analisada € a teoria da inteligéncia bem sucedida de
Sternberg (2003). Para este autor, a inteligéncia envolve trés habilidades: a analitica, a
criativa e a pratica. A habilidade analitica se vincula a visdo mais tradicional de
inteligéncia que prioriza o pensamento convergente € a memorizacdo. A habilidade
criativa requer do individuo a geracdo de novas idéias e de novos produtos. A habilidade
pratica ocorre quando o individuo, em seu cotidiano, consegue se adaptar a diferentes
situacoes, selecionar ambientes e moldar ambientes (STERNBERG, 2003).

De acordo com Sternberg, o conceito de inteligéncia bem sucedida parece estar
adequado ao entendimento da inteligéncia, em um sentido amplo, como um aspecto
necessdrio para se obter o “sucesso do mundo real” (STERNBERG, 2003, p. 141).
Assim, a inteligéncia € um conceito que se aplica ndo apenas a conquistas académicas
ou a trabalhos altamente intelectuais, mas também a situacdes da rotina didria, do
mundo do trabalho e de intera¢des sociais.

Sternberg observa que “na teoria da inteligéncia bem sucedida (...) o conceito de
inteligéncia estd sempre no interior de um contexto socio-cultural” (STERNBERG,
2003, p. 141). Nesta perspectiva, uma conquista especifica pode ser de alto valor para
um grupo social igualmente especifico, mas irrelevante para outros grupos. O que
determina esta relevancia € o conjunto de particularidades culturais de um grupo social.

Sternberg exemplifica da seguinte forma: “ser um membro bem sucedido do clero de
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uma religido particular pode ser altamente reconhecido em uma sociedade e vista como
uma conquista sem importancia em outra cultura” (idem, p. 141, 2003).

A diversidade na forma de se alcangar sucesso também € analisada por Sternberg.
Para este autor, ndo hd uma férmula dnica para se fazer uso da inteligéncia e de suas
diferentes habilidades, pois elas podem variar de acordo com o individuo
(STERNBERG, 2003). Considerando as contribui¢des de Allport (1973) e Gardner
(1994, 1995, 1996), esta variacdo no uso da inteligéncia parece estar ligada a questdes
de personalidade, de motivacdo, de genética e de cognicdo. (ALLPORT, 1973 e
GARDNER, 1994, 1995, 1996), conforme explicacdes desenvolvidas neste capitulo e
no capitulo anterior.

A relacdo entre inteligéncia e criatividade € um tema que permite o confronto
entre diversos autores e seus respectivos aportes tedricos. O grande nimero de
contribuicdes tedricas e de pesquisas empiricas realizadas sobre este tema aponta para
uma pluralidade de conclusdes e de correntes de pensamento. Apesar da diversidade de
estudos ja apresentados, este tema exige mais pesquisas, pois ainda hd indagacdes sem
respostas.

Entretanto, os diversos autores parecem concordar em dois aspectos. O primeiro
€ que a criatividade depende da inteligéncia, mesmo que seja uma dependéncia em
graus diferentes e relacionada a seus aspectos especificos. O segundo € que a relacio
entre inteligéncia e criatividade ndo acontece de forma automatizada ou simples, pois
esta relacdo estd vinculada a questdes cognitivas, sdcio-culturais, de personalidade e de
motivacdo. O desafio, para as futuras pesquisas, estd em aprofundar o estudo das
influéncias destas varidveis tanto na inteligéncia quanto na criatividade. Aos estudiosos

da criatividade, a complexidade aumenta na medida em que é necessdrio clarificar a
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pergunta proposta no inicio deste capitulo: até que ponto a inteligéncia influencia a
criatividade, e vice-versa? Para finalizar, cabe destacar a seguinte observacao feita por

Novaes (1980):

Seria, pois, de todo interesse que outras pesquisas fossem realizadas no
sentido de investigar os aspectos do funcionamento cognitivo envolvidos na
criatividade, a fim de melhor compreender as atividades de categorizagdo e
de conceituacdo envolvidas e diferenciadas da inteligéncia. (NOVAES, 1980,
p. 60).
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3.5. CRIATIVIDADE E GESTALT

Os tedricos da Gestalt também oferecem contribuicdo para os estudos da
criatividade. A Gestalt ndo é propriamente uma teoria, mas um conjunto de resultados
de diferentes pesquisas que apresentam alguns pontos em comum. Podemos, no entanto,
denominar estas contribui¢des de teoria da Gestalt, cujos principais expoentes sdo Max
Wertheimer, Wolfgang Kohler e Kurt Koffka. Explicar a Gestalt € uma tarefa de grande
complexidade. Nosso objetivo € fazer uma exposicdo breve dos pontos que explicam
sucintamente tanto os principios bdsicos da Gestalt quanto sua vinculagdo com a
criatividade e a partir desta anélise entender as relacdes existentes.

A complexidade da Gestalt comega pelo proprio termo, que € considerado de
dificil tradu¢do. Segundo Kohler (1978), as Gestalten (plural de Gestalt) sao “condi¢des
psicologicamente muito concretas e objetivas, tdo concretas quanto ‘branco’, ‘vermelho’,
‘verde’ etc.” (KOHLER, 1978, p. 67). Kohler complementa que estas propriedades (por
exemplo, a cor e a forma) ndo sdo pertencentes as partes que integram o todo do objeto,
mas sim ‘“condi¢Oes especificas do objeto como um todo ou, pelo menos, de partes
razoavelmente extensas deste” (idem, 1978, p. 67). Wertheimer (1938) analisa que o
comportamento do todo ndo € determinado pelos elementos individuais que o compdem,
pois € o todo que determina, por meio de sua natureza intrinseca, a existéncia das partes
(WERTHEIMER, 1938). Para Engelmann (2002), Gestalt ¢ “uma entidade concreta que
possui entre seus vdrios atributos a forma” (ENGELMANN, 2002, p. 02).

De acordo com Kohler, o campo visual é “uma pluralidade bastante ordenada”
(KOHLER, 1978, p. 60), pois os objetos captados pela visdo humana sio percebidos

como “objetos individualizados” e “entidades segregadas” (idem, 1978, p. 60). Estes
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objetos t€m “‘propriedades gestdlticas como ‘reto’, ‘redondo’ etc.” (idem, 1978, p. 68).
Estas propriedades ajudam a formar as Gestalten, que por sua vez influenciardo a
formacdo posterior de novas Gestalten.

Hilgard (1975) destaca, dentre os pontos explicados pelos tedricos da Gestalt, a
Lei da Pregnancia. Esta Lei explica a necessidade do equilibrio e da organizaciao das
Gestalten para que o individuo consiga visualizar e entender o todo (HILGARD, 1975).
Partindo desta lei geral, hd quatro leis de organizacdo que estdo subordinadas a Lei da
Pregnancia.

A primeira € a lei de similaridade, na qual “itens semelhantes (por exemplo,
parecidos em forma ou cor)” ou “pares semelhantes (homogéneos)” (HILGARD, 1975,
p. 284), uma vez percebidos, facilitam a formacdo e a visualiza¢do de um todo.

A segunda € a lei da proximidade, na qual “as velhas impressdes sao menos bem
reconhecidas e evocadas do que as novas devido ao trago recente estar mais proximo, no
tempo, do processo ativo presente” (HILGARD, 1975, p. 284).

A terceira € a lei de fechamento, na qual “as dreas fechadas sdo mais estdveis do
que as ndo fechadas” (HILGARD, 1975, p. 284). Tanto visualmente quanto
intelectualmente, o todo € mais bem formado e percebido se o individuo alcancgar o
fechamento (ou acabamento) de um objeto, comportamento, situagcdo ou idéia.

A quarta e dltima € a lei de boa continuidade, na qual os itens do indicio e da
resposta formam um par regular (HILGARD, 1975). Em outras palavras, o todo € mais
bem entendido se for resultante da percep¢do de uma relacdo coerente com inicio, meio
e fim.

Para Kohler, “uma Gestalt, uma vez realizada, deixa uma disposi¢do para

processos andlogos futuros” (idem, 1978, p. 70). Esta observacdo de Kohler também ¢é
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analisada por Hilgard (1975) por meio da teoria do traco. Para Hilgard, o ponto de
partida € entender o papel da experi€ncia passada no processo de aprendizagem. O traco
€ um aspecto de uma ou mais experi€ncias passadas que fica disponivel na memdria do
individuo. O trago, nesta perspectiva, € a “disposi¢do para processos andlogos futuros”
que Kohler havia definido. O traco pode ser uma impressdao, uma lembranga sensorial
(tatil, olfativa, auditiva, visual ou gustativa) ou uma informacao.

Cabe neste momento analisar dois conceitos: o conceito de percep¢cdo e o
conceito de insight.

Sobre a percep¢ao, Koffka (1922) observa que esta ndo € uma funcio fisica
especifica, mas sim “o dominio das experi€ncias que ndo sdo meramente ‘imaginadas’,
‘representadas’ ou ‘pensadas’” (KOFFKA, 1922, p. 532). Para Kohler (1980), “os
objetos s existem para ndés quando a experiéncia sensorial se impregnou
completamente de significacdo” (KOHLER, 1980, p. 45), dando lugar & percepgio.
Portanto, a percepcao € um fendmeno por meio do qual o individuo capta os estimulos
sensoriais que recebe (visuais, auditivos, titeis, gustativos e olfativos) e os organiza de
acordo com o significado que lhes serd atribuido. A atribuicdo deste significado
perceptivo poderd depender, por exemplo, de tracos ja registradas na memoéria do
individuo e de suas experiéncias pessoais.

Lehar (2003) lembra o letreiro em néon de um cinema para ilustrar um exemplo

comum do ato da percepg¢ao:

(...) o quadro perceptual do mundo pode se mover em relacdo ao substrato
representativo, e formas distintas da estrutura perceptual podem se mover em
relacio ao fundo enquanto mantém sua integridade perceptual e sua
identidade reconhecida, como as palavras que correm lado a lado em um
painel de luzes de um tipico letreiro de cinema. (LEHAR, 2003, p. 55)
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A partir de uma percep¢do, como nos ensina Kohler, o individuo podera tomar
consciéncia de uma relacdo que ndo é experimentada como um fato em si mesmo, mas
como algo que se conclui das caracteristicas dos objetos que estdo sendo considerados
(KOHLER, 1980). Esta consciéncia de relacdo entre um pensamento e suas respectivas
conexodes € chamada de insight ou discernimento (idem, 1980). Ao contrario do que o
senso comum freqlientemente estabelece, o insight ndo € algo instantaneo (SHARPS &
WERTHEIMER, 2000), mas resulta das experiéncias pessoais incorporadas ao
individuo. Para Kohler (1980), o insight “refere-se a dindmica experimentada nos
campos emocional e de motiva¢do, ndo menos que a determinacdo experimentada em
situacdes intelectuais” (KOHLER, 1980, p. 195). Quanto a solucdo de problemas, o
insight pode servir como pista ou ponte, mas nao necessariamente como a solucao
propriamente dita. O insight ndo resolve o problema, mas oferece a percepcdo da
situacdo.

O insight ndo é um fendmeno espontdneo que se origina de um vazio. Pelo
contrdrio, para que ocorra o insight é preciso que haja a disponibilidade de informagdes
e experiéncias que possam provocar estimulos intelectuais no individuo. Estes estimulos
precisam estar relacionados ao problema que impulsionou o processo de insight. Hilgard
(1975) observa que “um organismo experimentado tende mais a alcangar solugdes de
insight do que um menos experimentado” (HILGARD, 1975, p. 292).

Wertheimer (apud HILGARD, 1975) oferece contribui¢des de grande relevancia
para a questdo da criatividade. O ponto de partida estd na distincdo que Wertheimer
estabelece entre solucdo cega e solugdo estrutural. Na solugdo cega, o individuo limita-
se a buscar solucdes por meio de férmulas, condicionamento e de procedimentos fixos,

sem dar espaco para a busca de alternativas e novas percepcoes.
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Em contraste, a solucdo estrutural permite que se encaminhe o pensamento para
a solugdo propriamente dita de um problema. Este € o principio da teoria do pensamento
produtivo de Wertheimer, na qual um problema é solucionado quando o individuo
consegue analisar, contextualizar e dominar os “aspectos e requisitos estruturais da
propria situacdo” (HILGARD, 1975, p. 301). Nesta perspectiva, o pensamento
produtivo possibilita que o individuo alcance solugdes fora dos padrées convencionais,
além de criar condi¢des para que novos problemas surjam em funcdo de novas lacunas
ou situacdes que o individuo venha a identificar.

A importancia dos tedricos da Gestalt para o estudo da criatividade € inegdvel.
Por isso, convém destacar estudos mais recentes que analisam a relacdo entre Gestalt e
criatividade.

Schooler & Melcher (1995) analisam o insight como uma etapa importante na
solucdo criativa de problemas. O inicio deste processo estd no fato de que “um impasse
na resolu¢do de um problema é produzido por causa da existéncia de hipdteses nao
justificadas” (SCHOOLER & MELCHER, 1995, p. 99). E este impasse que motiva o
individuo a buscar uma solucio que preencha as lacunas causadas por um determinado
problema. Este preenchimento de lacunas acontece por meio da reestruturacdo ou
mudanca de perspectiva (idem, 1995), na qual a no¢do do todo daquele problema se
modifica a medida que o individuo capta estimulos perceptivos de diferentes tipos e que
estdo relacionados a preocupagdo em resolver aquele impasse. Depois da ocorréncia das
reestruturacoes do todo do problema, o individuo estard mais proximo de produzir um
insight que o auxilie a preencher as lacunas causadas pelo problema.

Simonton (2000) observa que estudos recentes sobre a criatividade conseguiram

evidéncias de que o insight nao é um fendmeno repentino. Para este autor, hd pesquisas
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que indicam que “a criatividade ¢ um fendmeno mental que resulta da aplicacdo de
processos cognitivos normais” (SIMONTON, 2000, p. 152), derrubando a idéia de que
0 pensamento criativo € fruto de inspiracdo repentina.

Pode-se entender que as contribui¢des da Gestalt tém grande importancia para o
estudo da criatividade a partir destas leituras. As questdes da percep¢ao, do insight e do
pensamento produtivo sdo fundamentais para estabelecer esta relacdo. Ao captar,
memorizar e interpretar os diversos estimulos recebidos no decorrer da vida, a
percepgao facilita os processos de pensamento do individuo. Por meio da percepc¢ao, as
experiéncias passadas facilitam o estabelecimento de conexdes e o surgimento de pistas,
produzindo o insight que levara a criatividade. Por fim, o entendimento do problema por
meio de seu contexto e de sua estrutura cria as condi¢cdes do pensamento produtivo, no

qual hd maiores chances de surgirem solu¢des mais originais.
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3.6. CONTRIBUICOES CONTEMPORANEAS SOBRE A CRIATIVIDADE

Desde a publicagdo do artigo “Creativity” de Guilford em 1950, os estudos
cientificos da criatividade passaram a ser desenvolvidos com mais vigor. No item 3.1
desta dissertacdo foram analisados os estudos apresentados nas décadas de 1950, 1960 e
1970 e que foram fundamentais para estruturar os primeiros referenciais tedricos da
criatividade. Neste presente item o foco da analise estd nos estudos apresentados a partir
da década de 1980. Este periodo compreende varios autores que desenvolveram ou t€ém
desenvolvido pesquisas sobre o pensamento criativo sob diferentes perspectivas. Foram
destacados os seguintes autores em razdo da relevante freqiiéncia com que cada um ¢é
citado nas produgdes cientificas contemporaneas da criatividade: Amabile (1983, 2001),
Csikszentmihalyi (1996, 1997), Sternberg & Lubart (1996) e Runco (2004a).

Na perspectiva de Amabile (1983, 2001), a criatividade se refere a produgdo de
respostas e de produtos que sejam avaliados como criativos. Esta avaliagdo deve ser
feita por peritos do campo de conhecimento no qual o individuo supostamente criativo
atua (AMABILE, 1983). Esta autora também observa que a criatividade pode ser
explicada de acordo com fatores individuais que favorecem o pensamento criativo.
Entretanto, esta concep¢ao de criatividade se afasta da idéia de que o talento inato € o
aspecto prioritrio da criatividade (AMABILE, 2001). Como fruto desta perspectiva,
Amabile desenvolveu o assim chamado modelo componencial da criatividade, formado
por trés componentes que, ao contrdrio do talento inato, sdo desenvolvidos pelo
individuo no decorrer de suas experiéncias.

O primeiro componente deste modelo é chamado de habilidades relevantes de

dominio, considerado “a base sobre o qual qualquer desempenho deve proceder”
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(AMABILE, 1983, p. 362). As habilidades relevantes de dominio incluem tanto o
conhecimento de paradigmas quanto as habilidades técnicas especificas daquele campo
no qual o individuo criativo atua. O segundo componente é chamado de processos
relevantes de criatividade, no qual o individuo criativo precisa possuir “uma facilidade
para entender complexidades e uma habilidade para quebrar regras durante a resolucao
de um problema” (idem, 1983, p. 364). O terceiro componente ¢ chamado de motivagdo
intrinseca para a tarefa, o qual representa uma caracteristica que estimula o individuo
criativo a se empenhar na tarefa que lhe foi dada. Esta motivacio “pode ser influenciada
significativamente pelo meio social” (AMABILE, 2001, p. 333), assim como pelos
interesses e pelas preferéncias pessoais j4 existentes neste individuo (idem, 2001, p.366).

As contribui¢des de Csikszentmihalyi (1996, 1997) se referem a teoria do flow
(termo original que em uma traducgdo livre significaria algo como fluxo ou fluidez) e a
perspectiva dos sistemas sociais. O flow € descrito como “um estado de consciéncia no
qual as pessoas se sentem completamente envolvidas em uma atividade a tal ponto que
perdem a nocdo do tempo e perdem a consciéncia do seu proprio eu, do lugar e outros
detalhes irrelevantes para a tarefa que estdi a sua frente” (HOOKER &
CSIKSZENTMIHALYT, 2003, p. 220). Este autor também observa que o flow acontece
quando o individuo se sente motivado a superar um determinado desafio por meio tanto
do aperfeicoamento de suas habilidades quanto da aprendizagem de novos
conhecimentos (CSIKSZENTMIHALYI, 1997, p. 47). Ainda de acordo com
Csikszentmihalyi, a criatividade é um fendmeno que poder ser estimulado quando o
flow de um individuo interage com os flows de seus pares (HOOKER &

CSIKSZENTMIHALYT, 2003, p. 220). Esta interacdao entre diversos flows pode ser
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notado, por exemplo, em trabalhos desenvolvidos por equipes cujos membros estejam
completamente envolvidos na resolucao daquela determinada questao.

Cabe aqui também destacar a perspectiva de sistemas sociais de
Csikszentmihalyi (apud ALENCAR & FLEITH, 2003), segundo a qual o estudo da
criatividade deve ser desenvolvido a luz ndo apenas do individuo, mas principalmente
dos grupos de uma sociedade com quem este individuo interage. A criatividade,
entendida por este angulo, é “o resultado da interacdo entre o pensamento dos
individuos e o contexto sdcio-cultural”, que “deve ser compreendida ndo como um
fendmeno individual, mas como um processo sist€émico” (CSIKSZENTMIHALYI apud
ALENCAR & FLEITH, 2003, p. 06). Por outro lado, é importante ressaltar que hi
autores como Allport (1973), Guilford (1950, 1957) e Torrance (1976) que consideram
ser fundamental a influéncia das caracteristicas individuais no pensamento criativo.
Estes autores evidenciam que tanto a forma como cada individuo interage com os meios
sociais quanto a forma como cada individuo desenvolve sua criatividade serdo
influenciados por seus tracos individuais.

Para Csikszentmihalyi, sdo trés os sistemas sociais que possibilitam a ocorréncia
do pensamento criativo: “o individuo (bagagem genética e experiéncias pessoais), O
dominio (cultura) e campo (sistema social)” (ALENCAR & FLEITH, 2003, p. 06). O
individuo, ou seja, aquele quem produz o pensamento criativo, se orienta de acordo com
dominios especificos, nos quais existem conhecimentos e paradigmas que regulam uma
area do conhecimento. Finalmente, € o campo que decide, por meio de julgadores ou
especialistas daquela area do conhecimento, se um determinado produto € criativo e se é

relevante socialmente. Portanto, os sistemas sociais segundo Csikszentmihalyi nao
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apenas identificam os elementos, mas também analisam, principalmente, a relacdo
existente entre estes elementos por meio de trocas e de modifica¢des negociadas.
Sternberg & Lubart (1996) desenvolveram a teoria do investimento. De acordo
com estes autores, os individuos criativos “sdo aqueles que, no ambito das idéias, estdo
dispostos a ‘comprar barato e vender caro’ e sdo capazes disto” (STERNBERG &
LUBART, 1996, p. 683). Esta perspectiva, para estes autores, € uma analogia ao
comportamento dos investidores no mercado financeiro, no qual o bom investidor é
aquele que compra as acdes em baixa para depois revendé-las por um valor mais alto.

Sternberg (2006) interpreta este raciocinio para a criatividade da seguinte forma:

Comprar barato significa perseverar em idéias que sdo desconhecidas ou
pouco prestigiadas, mas que tenham potencial de crescimento. Com
freqliéncia, estas idéias encontram resisténcia quando sdo apresentadas pela
primeira vez. O individuo criativo persiste contra esta resisténcia e com o
tempo vende caro estas idéias, seguindo para a préxima idéia nova ou
impopular. (STERNBERG, 2006, p. 06).

Na teoria do investimento, a criatividade requer a integracao de seis diferentes
recursos: habilidades intelectuais, conhecimento, estilos de pensamento, personalidade,
motivacdo e ambiente (STERNBERG & LUBART, 1996, p. 884). Quanto as
habilidades intelectuais, sao trés: a habilidade de entender e sintetizar o problema fora
dos padrdes convencionais; a habilidade analitica de reconhecer quais idéias sao vélidas
ou t€m potencial; e a habilidade prética-contextual para vender estas idéias por meio da
persuasao. Quanto ao conhecimento, é destacada a importancia do individuo criativo
possuir dominio sobre o conhecimento ao qual pertencem as idéias em questdo, desde
que este dominio ndo atue como inibidor da criatividade. Quanto aos estilos de
pensamento, Alencar e Fleith (2003) observam que ha trés tipos de estilo: o legislativo,

estilo relacionado a formulacdo de novos problemas e de novas regras; o executivo,

estilo relacionado a implementacdo de idéias ja claras e estruturadas; e o judicidrio,
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estilo relacionado a emissao de julgamentos sobre os criadores e seus produtos criativos
(ALENCAR & FLEITH, 2003). Quanto a personalidade, neste recurso sao ressaltadas
determinadas caracteristicas pessoais que favorecem a criatividade, tais como
disposi¢do para correr riscos calculados, disposi¢do para superar desafios e confianca
em si mesmo. Quanto a motivagcdo, destacam-se 0 amor € o interesse para a tarefa na
qual o individuo se empenha e o foco nos resultados em detrimento de possiveis
recompensas. Quanto ao ambiente, € enfatizada a importancia dos contextos sociais nas
quais o individuo criativo vive e atua. E por meio da interacio entre o individuo e estes
ambientes (como, por exemplo, a familia e os colegas de trabalho) que a criatividade
pode ser avaliada, favorecida e encorajada.

Runco (2004a), em sua teoria da criatividade pessoal, propde que a perspectiva
do pensamento criativo seja mais voltada a questdes individuais. De acordo com este
autor, ha nos estudos da criatividade uma énfase no julgamento do produto criativo em
detrimento do processo criativo e, principalmente, do proprio individuo criador. Logo,
“a teoria da criatividade pessoal tem foco no individuo, particularmente em suas
capacidades interpretativas, seu arbitrio e suas intencoes” (RUNCO, 2004a, p. 11).

As capacidades interpretativas permitem que o individuo elabore perspectivas
originais de suas experiéncias. Estas capacidades sdo, para Runco, a prépria origem da
criatividade, além de serem mais relacionadas com a personalidade do individuo
(RUNCO, 2004a). Por outro lado, o arbitrio e as intengées se relacionam com aspectos
culturais do individuo. O arbitrio se refere “as escolhas, as decisdes e aos julgamentos
individuais” (idem, 2004a, p. 12) que sdo influenciadas, as vezes até fortemente, pelos
valores sociais adquiridos pelo individuo, seja por meio da familia ou de outros grupos

sociais. O arbitrio, portanto, serd guiado pelas intencoes do individuo, isto €, pelos
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resultados que ele espera obter do seu produto criativo. Assim como o arbitrio, as
intengdes quanto ao produto criativo sdo influenciadas pelos valores sociais adquiridos
pelo individuo no decorrer de sua vida e de suas experiéncias.

Como foi inicialmente citado, Amabile (1983, 2001), Csikszentmihalyi (1996,
1997), Sternberg & Lubart (1996) e Runco (2004a) sdo expoentes contemporaneos dos
estudos da criatividade que apresentam perspectivas tedricas distintas. Entretanto,
podemos identificar entre estes autores um ponto em comum: todos estes indicam a
importancia do aspecto sécio-cultural para a criatividade, seja em maior ou menor grau.
No modelo componencial de Amabile (1983, 2001), o componente da motivacao
intrinseca € influenciado pelo meio social. Na perspectiva de Csikszentmihalyi (1996,
1997), o individuo, o dominio e o campo sdo sistemas sociais que favorecem a
criatividade. Sternberg & Lubart (1996) destacam que é por meio da interacdo do
individuo com os ambientes sociais que a criatividade poderd ser favorecida e
encorajada. Runco (2004) enfatiza o estudo dos aspectos individuais da criatividade a
luz da cultura e dos valores sociais. Considerando estas andlises, € possivel concluir que
nos estudos contemporaneos da criatividade ha uma forte tendéncia em se investigar as
complexas relacdes existentes entre o pensamento criativo, o individuo criador e os
aspectos sdcio-culturais. Este angulo de investigacdo € corroborado pela seguinte

analise de Moran & John-Steiner (2003):

O modo como a cultura muda historicamente (...) impacta o pensamento, a
literatura, a matemadtica, a arte e outras capacidades humanas. A criatividade,
por produzir um artefato com o qual outras pessoas podem interagir, cristaliza
uma experiéncia subjetiva para estas pessoas. As ferramentas e os simbolos
existentes sdo os pensamentos e as idéias de pessoas que vieram antes na
histéria. (MORAN & JOHN-STEINER, 2003, p. 79).
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4. CRIATIVIDADE NA PROPAGANDA

4.1. A ATIVIDADE DA PROPAGANDA: BREVE HISTORICO E CONCEITUACAO

A propaganda é uma atividade profissional que foi impulsionada pela aceleracdo
industrial do final do século XIX e inicio do século XX. No Brasil, “a histéria moderna
da propaganda (...) comeca na segunda década do século XX (JUNIOR, 2001, p. O1).
Durand (2006) observa que a propaganda desta época, de certa forma, “tratava-se de
uma transmissdo no cotidiano do trabalho” (DURAND, 2006, p. 435) e era
caracterizada pela falta de técnicas consolidadas e de um treinamento formal. Os

primdrdios da propaganda no Brasil sdo descritos por Junior (2001) da seguinte maneira:

Os primeiros anunciantes sdo as lojas de varejo, pneus Dunlop, Kodak, as
mdiquinas de escrever Underwood e a Colgate, com seus entdao
“revoluciondrios” artigos de higiene pessoal. Os publicitarios da época sdo os
poetas, escritores e pintores que ndo conseguem viver somente da sua
producdo intelectual e artistica e buscam a subsisténcia na cria¢do de textos e
ilustragdes para as incipientes campanhas de propaganda. (JUNIOR, 2001,

p.0lD).

Ainda de acordo com Junior (2001), a propaganda exerceu papel fundamental no
desenvolvimento econdmico brasileiro no decorrer do século XX. O marco foi o periodo
compreendido entre a metade da década de 1960 e o inicio da década de 1970, quando a
propaganda foi responsdvel pela “massificacdo das mensagens que prometem um
‘admirdvel mundo novo’ aos consumidores dos ‘maravilhosos’ produtos da era
industrial” (JUNIOR, 2001, p. 05). Esta massificacdo foi igualmente possibilitada pela
crescente popularizacdo dos meios de comunicagdo de massa: o radio, o jornal, a revista,
a televisdo e, mais recentemente, a internet. O crescimento deste ultimo meio €

considerado atualmente uma revolucdo na atividade da propaganda (LUPETTI, 2003),
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respaldado pelos mais de 32 milhdes de usudrios que se conectam a internet no Brasil,
de acordo com os dados do IBGE divulgados em 2005 (OGDEN & CRESCITELLI,
2007, p. 102). Hoje, possivelmente este nimero € bem maior.

Uma das grandes dificuldades no campo da propaganda € a falta de consenso
entre estudiosos e profissionais quanto a diferenca dos termos publicidade e propaganda.
Gomes (2001) observa que “publicidade e propaganda ndo sdo sindnimos, como querem
os publicitérios brasileiros” (GOMES, 2001, p. 01). Para esta dissertacdo, serd utilizada
a seguinte diferenca conceitual estabelecida por Kotler & Armstrong (2007), Ogden &
Crescitelli (2007), Berkowitz, Kerin, Hartley & Rudelius (2003) e Zenone & Buairide
(2002): a publicidade massifica uma mensagem por meio de formas ndo-pagas, ao passo
que a propaganda massifica uma mensagem por meio de formas pagas e repetitivas.

Ogden & Crescitelli (2007) apresentam a seguinte andlise:

Pode-se considerar que a publicidade e a propaganda sdo formas de
comunicagdo préximas, com alguns pontos em comum e outros diferenciados.
Como a propaganda, a publicidade atua na formagdo da imagem (...), é
impessoal e tem efeito no médio e longo prazos, mas, ao contrdrio da
propaganda, ndo € paga, ndo é repetitiva e seu conteido ndo é controlado.
(OGDEN & CRESCITELLL, 2007, p. 25).

O foco desta dissertacdo estd no estudo da criatividade contextualizado na
propaganda. A propaganda, de acordo com os aportes tedricos acima explicados, é
caracterizada por veicular mensagens pagas, repetitivas € controladas, com o objetivo
de persuadir o consumidor a comprar um produto ou uma idéia. Cabe, neste momento,
clarificar cada uma das caracteristicas aqui citadas.

As mensagens pagas resultam de uma relacdo comercial estabelecida por dois
elementos. De um lado estd a agéncia de propaganda, que é uma prestadora de servigos
especializada na elaboracdo de campanhas de propaganda. Do outro lado estd o cliente

anunciante, que € a empresa contratante dos servicos de uma agéncia de propaganda.
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A agéncia de propaganda, em sua estrutura cldssica minima, é formada pelos trés
seguintes departamentos: o atendimento, que atua como ‘“‘elo entre a agéncia e o cliente
anunciante” (LUPETTI, 2003, p. 57); o midia, “responsdvel pelo planejamento e pela
distribuicao da verba do cliente nos veiculos de comunicacao” (idem, 2003, p. 61); e a
criacdo, responsdvel pela elaboracdo conceitual, textual e visual das mensagens que
serdo veiculadas nos meios de comunicacao para o grande publico.

As mensagens sdo repetitivas e para isso cabe a agéncia de propaganda, por
meio do departamento de midia, planejar o nimero de vezes que cada andncio serd
veiculado em cada meio de comunicagdo escolhido. Por exemplo, um andncio de
televisdo pode ser veiculado 20 vezes no més de lancamento e 10 vezes no més seguinte,
totalizando 30 vezes no total deste periodo. E devido a repeti¢io do antincio que serd
fortalecida a mensagem perante o publico.

Finalmente, as mensagens devem ser controladas também pelo departamento de
midia. Além disso, o controle também deve ser feito por meio da contratacdo de
institutos de pesquisa. Estes institutos sdo responsdveis pela afericdo tanto da audiéncia
quanto dos resultados obtidos em cada meio de comunicagdo. No Brasil, os institutos de
pesquisa mais conhecidos sdo o Ibope, Gallup, AC Nielsen, DataFolha e Ipsos-Marplan.
(OGDEN & CRESCITELLLI, 2007).

Apesar da falta de consenso quanto a diferenga (ou similaridade) entre os termos
publicidade e propaganda, conforme descrito nos pardgrafos anteriores, cabe ressaltar
que, independente desta discussdo, o profissional de uma agéncia de propaganda é
denominado publicitdrio. Ogden & Crescitelli (2007) e Gomes (2001) enfatizam que
esta identidade se consolidou porque o termo “propagandista” ja € utilizado para

“identificar os divulgadores de produtos do setor farmacéutico” (OGDEN &
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CRESCITELLI, 2007, p. 34) que “percorrem os consultérios e clinicas médicas,
distribuindo amostras (de medicamentos) e fazendo o que chamam ‘divulgacdo
comercial do produto’ ” (GOMES, 2001, p. 112). Ogden & Crescitelli concluem que
esta confusdo de termos contribui para dificultar a identificacdo correta, ou pelo menos
ideal, das diferentes profissdbes no campo da comunicacdo, principalmente na
perspectiva do cliente anunciante.

No préximo item, serd destacado o departamento da agéncia de propaganda no

qual esta dissertacdo tem foco: a criagdo publicitdria.
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4.2. A CRIACAO PUBLICITARIA: CONCEITO E PRATICA

Assim como o termo publicitdrio que designa o profissional de uma agéncia de
propaganda, o termo criag¢do publicitdria também foi institucionalizado para designar
tanto um departamento quanto uma especializacdo da propaganda. Se a definicdo
conceitual de Kotler & Armstrong (2007), Ogden & Crescitelli (2007), Berkowitz,
Kerin, Hartley & Rudelius (2003) e Zenone & Buairide (2002), conforme a explicacao
no item 4.1, fosse rigorosamente seguida, a criacdo publicitaria deveria ser chamada
criacdo de propaganda. Entretanto, serd mantido o primeiro termo, obedecendo a
convenc¢ao adotada na atividade da propaganda.

A criagdo publicitaria é o departamento mais visivel na atividade da propaganda,
justificada pelo alto grau de exposicdo dos seus anuncios nos meios de comunicacao.
Para muitos profissionais, € na criacio que reside o ndcleo de uma agéncia. Barreto
(1982) observa que a finalidade da propaganda “é a persuasdo, a maioria das vezes
visando um comportamento imediato de compra” (BARRETO, 1982, p. 119). Por esta
razdo, muitos publicitdrios creditam a criagdo a responsabilidade de fazer com que um
anuncio alcance este objetivo, que € o de levar o publico do andncio a acdo da compra
do produto anunciado. Este objetivo, para a criacdo publicitaria, € resultado de uma
mensagem minuciosamente elaborada, conjugando texto, imagem e midia.

O departamento de criagdo € composto por trés cargos: o diretor de criagcdo, o
redator publicitdrio e o diretor de arte. Estes trés profissionais de criacdo publicitaria
sdo conhecidos, no jargdo da propaganda, como criativos. A seguir, serd feita uma

andlise de cada um destes cargos.
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O diretor de criagdo tem como principal fun¢do supervisionar e aprovar (ou ndo)
os antncios criados pelo departamento de criacao. Este cargo é geralmente ocupado por
criativos mais experientes e, muitas vezes, ganhadores de prémios de propaganda.
Como exemplos de premiacdes desta drea, podem ser citados o Prémio Colunistas do
Ano, o Festival Internacional da Associacdo Brasileira de Propaganda, o Prémio
Profissionais do Ano, o Clio Awards e o Cannes Lions. E de se entender que os
criativos premiados sejam geralmente contratados por agéncias de propaganda de
grande porte devido a qualidade dos antncios que estes criativos premiados podem
produzir.

O redator publicitdrio é responsavel pela criacdo da parte conceitual e textual do
anudncio. O conceito de criagdo € o tema que servird como referéncia ao texto que serd
criado. O texto inclui o titulo (texto de abertura), o texto principal e o slogan (assinatura
identificadora). Sant’anna (1999) observa que “o andncio ndo € uma peca literdria”, pois
“visa um fim prético: implantar uma idéia ou vender um produto” (SANT’ ANNA, 1999,
p.- 161). Figueiredo (2005) reitera que o bom texto publicitdrio precisa ter “uma
mensagem clara, uma afirmacdo sobre a marca ou o produto que desejamos fixar na
mente (dos consumidores)” (FIGUEIREDOQO, 2005, p. 02). O texto publicitario também
precisa ser sintético e objetivo, mesmo quando o redator publicitdrio utiliza uma
linguagem mais ludica.

O diretor de arte, que atua em parceria com o redator publicitario, é responsdvel
pela selec@o dos elementos visuais do antncio e conseqiiente elaboracdo do layout, que
¢ a “disposicao (espacial) de onde ficardo a imagem, o texto e o logotipo” (LUPETTI,
2003, p. 70). Cabe ao diretor de arte tomar decisdes quanto ao uso de cores, escolha de

fontes tipoldgicas, fotos, ilustracdes, diagramacgao e demais decisdes estéticas (CESAR,
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2001; 2006). Desde a década de 1990 o diretor de arte utiliza softwares gréficos
sofisticados como CorelDraw, Illustrator e Photoshop para desenvolver e finalizar o
layout do anuncio diretamente no computador.

Tanto o diretor de arte quanto o redator publicitidrio devem finalizar o antncio
em conjunto. O antdncio finalizado € chamado de peca. O texto e a imagem devem
convergir em uma peca. Desta forma, a peca emitird uma mensagem coerente e
vinculada ao conceito de criacdo, traduzindo com clareza a inten¢do do anunciante.

O redator publicitario e o diretor de arte trabalham em parceria, geralmente
dividindo o mesmo espaco fisico na agéncia de propaganda. Estes dois criativos
compdem a dupla de criagdo da agéncia de propaganda. O trabalho da dupla de criacdo
¢ “integrado, de troca de idéias onde (sic), constantemente, as idéias de ilustracdo
podem partir do redator assim como um bom titulo pode vir do diretor de arte”
(CORREA, 1990, p.41). Sobre o dia-a-dia de uma dupla de cria¢do, Carrascoza (2007)
observa que ‘“cabe as duplas produzir idéias em largo volume (...) e ainda fazé-lo com
rapidez, obedecendo prazos cada dia mais exiguos — as vezes ndo mais que algumas
horas” (CARRASCOZA, 2007, p. 01).

Finalmente, € relevante nesta dissertacdo descrever o processo de criacio
publicitaria. Sucintamente, este processo compreende cinco etapas: o briefing, o
brainstorming, a criagdo, a aprovagdo e a execu¢do. A primeira etapa € a elaboragdo do
briefing, que € o documento redigido pelo departamento de atendimento com as
“informacOes necessdrias (sobre o cliente anunciante) para a realizacdo da campanha”
(LUPETTI, 2003, p. 58), no qual sdo explicados tanto os objetivos do cliente anunciante
quanto as diretrizes definidas pela agéncia de propaganda. A segunda etapa é o

brainstorming, ou ‘“tempestade cerebral” em uma traducdo livre, definido como um
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“método (...) que consiste em reunir varias pessoas, de diferentes especialidades ou
hierarquias da agéncia, que contribuirdo livremente com idéias” (idem, 2003, p. 195). A
terceira etapa € a criacio das pecas, cuja responsabilidade é do departamento de criacao
publicitaria, conforme jd explicado nos pardgrafos anteriores. A quarta etapa é a
aprovacao das pecas que € feita em duas sub etapas: a primeira € a aprovacao interna do
diretor de criac@o e a segunda € a aprovacao do cliente anunciante. Finalmente, a quinta
etapa € a execucdo da campanha de propaganda, na qual as pecas aprovadas serdo
veiculadas nos meios de comunicagdo previamente escolhidos pelo departamento de
midia.

No préximo item, serd analisado como o conceito de criatividade é aplicado no

contexto da criagcdo publicitdria.
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4.3. A CRIATIVIDADE NA CRIACAO PUBLICITARIA

O uso do pensamento criativo na criacdo publicitiria tem uma finalidade
principal: persuadir o consumidor por meio da mensagem de um anuncio. Esta
persuasdo deve resultar na compra de um produto ou na aceitacdo de uma idéia. Borges
(2006) observa que “um dos maiores desafios encontrados pelos publicitérios € (...)
fazer com que os consumidores captem, compreendam e se lembrem das informacdes e
mensagens sobre o produto ou servico comunicado” (BORGES, 2006, p. 05).

Para a propaganda, a criatividade € entendida como um processo guiado pelo
perfil do consumidor com quem o anunciante quer se comunicar. Um anuncio é
veiculado nos meios de comunicagdo para ser a ponte comunicacional entre o
consumidor ¢ o produto do anunciante. Por esta razdo, tanto o redator publicitario
quanto o diretor de arte precisam desenvolver a capacidade de captar o que € desejado
pelo consumidor, assim como criar um novo desejo neste. Para Carrascoza (2007), os
criativos atuam ‘‘cortando, associando, unindo e, conseqiientemente, editando
informagdes que se encontram no repertorio cultural da sociedade” (CARRASCOZA,
2007, p. 02). A matéria prima do criativo é, portanto, extraido do contexto sdcio-
cultural no qual seu consumidor esta inserido.

Ainda de acordo com Carrascoza (2007), o método de criagdo mais utilizado
pelos criativos da propaganda é a associagdo de idéias, na qual “uma idéia € ligada,
mesclada ou amalgamada a outra, gerando uma nova informagdo” (CARRASCOZA,
2007, p. 02). Este autor cita o filésofo David Hume para analisar os trés tipos de

associacdo de idéias mais usados na criag@o publicitdria:



106

Recorremos entdo a exemplos similares dados por Hume para melhor
definirmos cada um desses tipos de associacdo: quando observamos uma
paisagem reproduzida num quadro, nossos pensamentos sdo conduzidos a
cena original, o que consiste numa associacdo por semelhanca. Quando se
fala sobre um apartamento num determinado edificio, pode-se pensar em
outros apartamentos existentes ali; a associa¢@io se d4 entdo por contigiiidade.
E, se pensamos num ferimento, é quase impossivel ndo refletirmos acerca da
dor que o acompanha, sendo que a conexao de idéias nesse caso € de causa e
efeito. (CARRASCOZA, 2007, p. 02 — grifos do autor).

Se por um lado a criacdo publicitaria € desenvolvida por meio de associagido de
idéias, por outro lado é necessdrio que o criativo tenha a disposicdo, na sua estrutura
cognitiva, um repertério de idéias quantitativamente e qualitativamente consistente.
Assim como a teoria da aprendizagem significativa explicada em Ausubel (1968) e
Ausubel, Novak & Hanesian (1978) e que foi analisada detalhadamente no Capitulo 02,
a criatividade na cria¢io publicitdria também deve partir do que o criativo j4 sabe, ou
especificamente partir das experiéncias e do conhecimento prévio do criativo. Para

Carrascoza (2007),

¢ vital que (os criativos) tenham um rico background cultural e estejam
empenhados constantemente no seu alargamento, buscando no préprio
estoque de signos de sua comunidade a matéria-prima para alcangar a solugao
mais adequada ao problema de comunicacio do anunciante.
(CARRASCOZA, 2007, p. 04)

Carrascoza (2007) exemplifica esta perspectiva por meio da criagdo de slogans
como “Ler ou ndo ler”, criado para uma rede de livrarias e que parodia o célebre “Ser ou
nao ser” de Shakespeare, e “O sol nasceu para todas”, criado para um marca de sabonete
e que se apropria do ditado “O sol nasceu para todos”. Ambos slogans, na perspectiva
de Carrascoza, sdo resultantes da capacidade do criativo em usar seu repertério de
conhecimento e de experiéncias como matéria-prima para a criacdo de uma solucdo de
propaganda.

Silva (2007) observa que, na propaganda, “a inten¢do comunicativa parte da

idéia de existir algo em comum entre o (produto) anunciado e o leitor” (SILVA, 2007,
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p.04). Para que este vinculo discursivo e emocional ocorra entre a mensagem € O
consumidor, o criativo precisard dominar tanto o problema levantado pelo anunciante
do produto quanto o universo do consumidor com quem o andncio se comunicard.
Ainda de acordo com Silva (2007), o andncio criard este vinculo por meio do uso de trés
tipos de signos: os signos iconicos, os signos lingiiisticos e os signos pldsticos.

Os signos icOnicos se referem as idéias que “produzem alguma analogia,
comparacdo ou informacdo” (SILVA, 2007, p. 05) quanto a relacio do produto
anunciado com seu consumidor. Um determinado ideal de beleza fisica ou um
determinado simbolo de prestigio social sdo exemplos de signos icOnicos.

Os signos lingiiisticos estdo presentes no proprio texto publicitirio que
compreende a mensagem verbal do antncio. Criados pelo redator publicitério, os signos
lingiiisticos podem ser representados, por exemplo, por um texto informativo ou pelo
slogan do produto. Silva (2007) observa que o texto publicitdrio, na condi¢do de

3

representante dos signos lingiiisticos, “€ parte definidora na constru¢do do signo
iconico” (SILVA, 2007, p. 05), pois é por meio do texto que um determinado signo
iconico serd explicado ao consumidor.

Os signos plasticos sdao ‘“luzes, imagens, cores, linhas, formas, tipologias,
texturas, alinhamentos” (SILVA, 2007, p. 06) que o criativo, especificamente o diretor
de arte, utiliza como matéria-prima visual para criar o layout do anuncio. Os signos
pléasticos compdem a mensagem visual do andncio. Esta mensagem visual deverd ser
criada e estruturada com o objetivo de dialogar com a mensagem verbal, formando uma
lnica mensagem coesa.

As perspectivas de Carrascoza (2007) e de Silva (2007) indicam que a

criatividade na cria¢do publicitdria deve produzir antincios que estabelecam um vinculo
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com seu consumidor. Carrascoza (2007) destaca que redatores publicitarios e diretores
de arte constantemente “deslocam frases e imagens ja conhecidas do publico para a peca
que (eles) estdo criando” (CARRASCOZA, 2007, p. 07). Silva (2007) observa que a
propaganda, visto como bem simbolico, estabelece relagdes de significado com seus
consumidores (SILVA, 2007).

Para Ostrower (1977, 2005), a criatividade é enriquecida por meio das imagens
referenciais. Estas imagens se configuram “em cada pessoa a partir de sua propria
experiéncia” (OSTROWER, 1977, 2005 p. 60) e sdo qualificadas pela cultura. Esta

autora exemplifica este conceito da seguinte maneira:

. quando pensamos em “mesa’, jid a pensamos em termos de uma
determinada configuracdo, um tampo quadrado ou retangular ou redondo e
com quatro pés, o préprio objeto dentro de um dado ambiente e com dadas
valorizacgdes do meio cultural, de utilidade doméstica, padrdes funcionais e de
conforto, de materiais usados, do sentido estético (...). Quando vemos uma
mesa, espontaneamente comparamos a mesa, objeto-real, a mesa
internalizada, imagem-referencial. (OSTROWER, 1977, 2005, p. 61).

As imagens referenciais de Ostrower, para serem utilizadas como matéria-prima
da criacd@o publicitdria, devem ser familiares, em maior ou menor grau, para a estrutura
cognitiva do criativo. E esta familiaridade que possibilitard ao criativo estabelecer uma
relacdo de significagdo entre uma determinada imagem referencial com um determinado
problema de criacdo publicitaria. Se, por exemplo, uma dupla de criagdo precisa criar
um antuncio para um cal¢ado feminino, tanto o redator publicitario quanto o diretor de
arte precisardo pensar em imagens referenciais que estabelecam a comunicagdo entre a
mensagem a ser criada e a consumidora tipica deste produto. De um lado, a teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel (1968) e de Ausubel, Novak & Hanesian (1978)
pode ser considerada para se pensar na criagdo de um anuncio a partir de elementos

familiares tanto aos criativos quanto as consumidoras. De outro lado, a teoria do
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pensamento divergente de Guilford (1957) sugere que estes elementos sejam utilizados
de forma inusitada e ndo-convencional a fim de aumentar o grau de impacto da
mensagem, seja verbalmente ou visualmente. Afinal, € esta espécie de fator-surpresa na
mensagem que viabilizard tanto o vinculo entre o produto e a consumidora quanto o
reconhecimento do valor criativo deste andncio.

Com a finalizagcdo da fundamentacao tedrica, nos proximos capitulos da Parte 111

serd descrita a metodologia desenvolvida para a pesquisa empirica desta dissertacao.
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III. METODOLOGIA

1. OBJETIVO

A presente pesquisa empirica foi elaborada, conduzida e analisada de acordo
com os parametros indicados no inicio desta dissertacdo. O problema da pesquisa é
como ensinar o aluno a desenvolver seu pensamento criativo.

A partir deste problema, o objetivo geral desta pesquisa é observar o processo
pelo qual o aluno passa a fim de desenvolver seu pensamento criativo. Este objetivo estd
circunscrito a realidade do Curso Técnico de Propaganda e Marketing da Escola
Técnica Estadual Adolpho Bloch (ETEAB), e mais especificamente no campo da
Criacdo Publicitéria, conforme as explicacdes dos capitulos anteriores.

Por ser a criatividade um fendmeno vinculado a a¢do intelectual do individuo, a
realizacdo de uma pesquisa empirica pareceu necessdria para cumprir o ja citado
objetivo de observacio do processo do pensamento criativo.

Além desta razdo, deve-se citar que na Introducdo foi levantada uma hipétese.
Esta hipétese sugere que a realizacdo de uma atividade extracurricular auxilia os alunos
a desenvolver a criatividade, desde que esta atividade seja cuidadosamente planejada.
Deste modo, a realiza¢do de uma pesquisa empirica mostrou-se necessdria.

Todas as decisdes metodoldgicas apresentadas nas proximas pédginas foram
planejadas para que esta pesquisa empirica pudesse oferecer elementos que
viabilizassem tanto o entendimento do problema quanto o entendimento dos resultados

obtidos por meio dos instrumentos utilizados.
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Nos itens seguintes serdo aprofundados os detalhes da pesquisa empirica, sua

respectiva conducdo e a andlise dos resultados.
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2. OFICINA COMO MEIO DA PESQUISA EMPIRICA

A primeira decisdo importante a ser tomada foi o meio pelo qual os alunos
seriam agrupados e observados. Uma preocupacio fundamental nesta etapa foi a busca
por uma metodologia que permitisse a sistematizacdo das atividades necessdrias a
conducdo da pesquisa e que proporcionasse um ambiente favordvel ao pensamento
criativo dos alunos que participariam desta pesquisa.

A solucdo pensada foi a realizacdo de uma oficina (também conhecida pelo
termo em inglés workshop). Para Neto (2005), a oficina se caracteriza como o lugar
“onde se deve encontrar os artefatos para o trabalho — a matéria-prima que se
manipulard, as ferramentas de que se dispord para a tarefa” (NETO, 2005, p. 250). Este
autor também observa que uma oficina “cria, dentre outras coisas, uma identidade entre
os individuos e os objetos que estes manipulam, as ferramentas que manuseiam, 0S
processos com os quais interagem” (idem, 2005, p. 250). E importante destacar que esta
identidade € criada também, e principalmente, entre os individuos que se dedicam as
atividades de uma oficina. Estes “parceiros de rituais comuns” (idem, 2005, p. 250)
podem desenvolver, por meio da convivéncia e das experiéncias em grupo, uma espécie
de familiaridade que poderd minimizar possiveis inibi¢des pessoais. Desta forma, este
relaxamento viria a facilitar o exercicio das expressOes oral, escrita e gestual,
preparando o individuo para exercitar seu pensamento criativo.

Veiga (1995) lembra que a dissociacao entre teoria e pratica € um equivoco que
pode ser superado no espaco de uma oficina. Segundo esta autora, a teoria e a pratica
sdo “podlos (...) muitas vezes colocados de forma contraposta, quando deveriam

caminhar para uma forma articulada” (VEIGA, 1995, p. 136). A oficina € entendida
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como um espaco que permite ligar a teoria “a realidade concreta do aluno e do professor
e as condicdes reais de trabalho e estudo” (idem, 1995, p. 136). Ainda segundo esta
autora, a oficina caracteriza-se pelo ensino das técnicas do trabalho, pelo qual o
aprendiz entra em contato com a pratica deste trabalho, com ou sem auxilio de
instrumentos, maquinas e equipamentos (idem, 1995, p. 138).

Para Wilber (apud VEIGA, 1995), “o aluno ndo sé vé o que estd acontecendo,
como também escuta o barulho feito pela serra, pela batida do martelo ou pela miquina
em funcionamento (...) Mais ainda, a atencdo do aluno pode ser dirigida para os pontos
mais importantes a serem observados com maior cuidado (WILBER apud VEIGA, 1995,
p- 138)”. Apesar desta explicacdo tratar da oficina sob o ponto de vista de um trabalho
manual, a analogia parece ser coerente com a dindmica de uma oficina voltada para o
trabalho intelectual. Substituem-se os instrumentos descritos por palavras, idéias, textos,
livros e até mesmo computadores.

Com a defini¢do da oficina como meio pelo qual os alunos seriam observados
nesta pesquisa empirica, o passo seguinte foi criar um nome para esta oficina. Este
nome deveria tanto explicitar o propdsito desta oficina quanto atrair a atencdo dos
alunos para esta oficina. Apds consulta feita com os professores do Curso Técnico de
Propaganda e Marketing da ETEAB, optou-se pelo nome Oficina de Criacdo
Publicitaria. Este nome foi considerado claro, conciso, atraente e coerente com O
proposito da oficina.

Com a defini¢cdo dos parametros gerais da Oficina de Cria¢ao Publicitdria, a acdo
seguinte foi definir quais alunos participariam desta Oficina. No préximo item, serd

explicado como a amostra desta pesquisa empirica foi selecionada.
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3. SELECAO DA AMOSTRA

Selecionar a amostra desta pesquisa empirica foi um passo particularmente
desafiador. Em primeiro lugar, foi preciso definir quantos alunos fariam parte da
Oficina. Para se definir este quantitativo, os professores do Curso Técnico de
Propaganda e Marketing foram novamente consultados. Foram considerados os
seguintes critérios: os propositos da Oficina, o cardter pratico das atividades, a
necessidade de se realizar um acompanhamento individualizado com os alunos e a
preocupacdo em maximizar a qualidade da observacdo que seria feita. Depois desta
consulta, os professores sugeriram que a amostra fosse limitada a 10 alunos, tomando
como base suas proprias experiéncias e a analise dos critérios citados.

O segundo desafio foi estabelecer o critério para selecionar estes 10 alunos.
Novamente, os professores do Curso foram consultados e todos sugeriram priorizar os
alunos matriculados no 2° ano. A justificativa foi fundamentada pela experiéncia do
corpo docente com 0s alunos dos anos anteriores, segundo a qual os alunos do 2° ano
mostram-se tradicionalmente mais motivados a aprender as técnicas da profissao.

Para melhor entender esta argumentacdo, os professores tracaram um breve
perfil dos alunos por série. De um lado, os alunos novatos do 1° ano costumam se
mostrar ainda imaturos e pouco preparados para assumir tarefas técnicas. Do outro lado,
os alunos do 3° ano costumam se preocupar em conquistar uma vaga de estigio e/ou se
preparar para o vestibular. Portanto, os alunos do 2° ano estariam neste ponto de
equilibrio: parecem mais motivados, imersos no &dpice da aprendizagem técnica e

focados em oportunidades que lhes permitam se aperfeicoar.
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Com estas argumentagdes, definiu-se que a amostra seria selecionada entre os
alunos do 2° ano. Entretanto, havia ainda outra questdo a ser resolvida: que critério
deveria ser utilizado para se chegar a estes 10 alunos?

Esta questdo precisou considerar os dois seguintes fatores.

O primeiro foi de ordem numérica. Em 2007, o 2° ano do Curso Técnico de
Propaganda e Marketing registrava um total de 81 alunos matriculados, segundo dados
fornecidos pela secretaria da ETEAB. Havia, portanto, a possibilidade de um ndmero
muito grande de alunos pleitearem uma vaga na Oficina. Esta previsdo tinha uma
justificativa histérica. Em 2005, foi realizada uma oficina em moldes semelhantes, na
qual foram registrados mais de 30 interessados. Para suprir esta demanda, a oficina foi
ministrada 03 vezes consecutivas. Este grande interesse pode ser explicado pelo fascinio
que a Criag@o Publicitdria ainda possui entre os aspirantes a profissdo de publicitério,
conforme observado no Capitulo 04.

A segunda limitagcdo foi de ordem logistica. A Oficina de Criagcdo Publicitéria,
por questdo de compatibilidade de horédrios e de disponibilidade de espacgo fisico,
poderia ser ministrada apenas nas tardes de sexta-feira. Ao mesmo tempo, ha uma regra
na ETEAB que proibe a participacdo do aluno em atividades extracurriculares
coincidentes com o hordrio em sala de aula. Isto significa que o aluno do turno da
manha podera participar de atividades extracurriculares oferecidas apenas no turno da
tarde, e vice-versa. Ea regra do hordrio invertido.

O 2° ano era constituido por 03 turmas: uma no turno da manha (45 alunos) e
duas no turno da tarde (36 alunos). Como a Oficina poderia ser oferecida apenas nas

tardes de sexta-feira, esta limitacdo fez com que os alunos do turno da tarde nao
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pudessem participar da Oficina. Como se tratava do cumprimento das normas internas
da Escola, infelizmente os alunos do turno da tarde ndo puderam se candidatar.

Somente a unica turma da manha poderia fazer parte da Oficina. Porém, havia
ainda a seguinte questdo: como selecionar 10 participantes entre os 45 alunos daquela
turma?

Foi realizada uma visita a turma do turno da manhd para a apresentacdo do
projeto da Oficina e para se dimensionar o nimero de alunos que estariam interessados.
Nesta primeira visita, 30 alunos sinalizaram interesse. Criou-se, inclusive, um alvoroco
entre os alunos interessados.

Diante desta reacdo inflamada dos alunos interessados, consultei novamente os
professores do Curso sobre a melhor forma de selecionar estes alunos. Todos os
professores consultados sugeriram a aplicacdo de uma prova, pois acreditavam ser
melhor selecionar por mérito do que por meio de sorteio. Outra argumentacdo foi a
valorizacdo que os alunos classificados dariam a Oficina, pois a vaga por meio de prova
representaria uma conquista meritocratica, ao contrario do resultado por sorteio. Neste
segundo caso, a vaga seria conquistada por mera questao de sorte. Embora uma selecao
aleatdria parecesse um critério mais neutro, a decisdo pela prova se mostrou necessaria
devido ao alto grau de concorréncia mostrado na primeira visita a turma.

No dia seguinte, foi realizada uma segunda visita a turma, desta vez com uma
lista de inscricdo. Antes de recolher as inscri¢des, foi estabelecida a seguinte regra:
alunos atuando como estagidrios, alunos ja participantes de outras atividades
extracurriculares da Escola e alunos comprometidos com atividades fora da Escola nao
poderiam concorrer a vaga. De 30 alunos interessados inicialmente, conseguiu-se

reduzir para 16 alunos. Observamos que com esta reducdo, mesmo com uma possivel
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inconveniéncia da selecdo por meio de prova, mais da metade dos candidatos
participariam da Oficina. Assim, o impacto da exclusdo seria quantitativamente
minimizado.

Na semana seguinte, no dia 08 de junho de 2007, foi aplicada a prova de selecao,
conforme o APENDICE C. A anilise das provas considerou os seguintes critérios:
pensamento divergente, originalidade, adequacdo ao briefing (conforme a explicacdo no
Capitulo 04, trata-se do documento que define os parametros da criagc@o publicitdria para
a agéncia de propaganda), adequacdo a linguagem publicitiria e dominio da lingua
portuguesa. Para cada um dos cinco critérios foi atribuida uma pontuacao de 0 (zero) a
2,0.

Assim que a corre¢do das provas foi finalizada, os resultados foram divulgados
no dia 12 de junho de 2007. Os 10 alunos classificados (A1, A2, A3, A4, AS, A6, A7,
A8, A9 e A10) foram convocados para a Oficina que teve inicio em 15 de junho de
2007.

Os 06 alunos ndo convocados foram cadastrados em uma fila de espera,
obedecendo a ordem de classificagdo. Cabe destacar que estes 06 alunos procuravam
constantemente informacdes sobre uma possivel desisténcia de algum dos 10
convocados, fato que reiterou o interesse destes alunos em participar da Oficina. Outro
ponto importante foi o fato de que todos os 10 alunos selecionados permaneceram até o
final da Oficina. Nao houve, portanto, desisténcias no decorrer da Oficina.

No préximo item serd detalhado o processo de conducao da Oficina.
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4. CONDUCAO DA OFICINA

A Oficina de Criacdo Publicitdria foi planejada para ser conduzida de 15 de
junho de 2007 a 26 de outubro de 2007, totalizando 20 encontros. No periodo entre 07
de julho de 2007 e 02 de agosto de 2008, os 10 alunos foram dispensados da Oficina em
funcdo das férias escolares do més de julho.

Os 20 encontros previstos para a Oficina foram divididos em 04 fases:

- Fase I (15/06, 22/06, 29/06 e 06/07) — ambientar os 10 alunos a Oficina por
meio de atividades de cardter analitico/interpretativo, como discussdo de temas de
conhecimentos gerais e anélise de antincios publicitarios premiados;

- Fase 1T (03/08, 10/08, 17/08 e 31/08) — ensinar e aperfeicoar as técnicas da
redagdo publicitaria, com atividades voltadas a leitura de textos diversos (literarios,
jornalisticos e publicitdrios) e a prética de criacdo escrita;

- Fase III (14/09, 21/09, 25/09 e 28/09) — ensinar e aperfeicoar as técnicas da
direcdo de arte, com atividades voltadas a utilizacdo dos softwares graficos Corel Draw
e Adobe Photoshop;

- Fase IV (02/10, 05/10, 08/10, 11/10, 16/10, 19/10, 23/10 e 26/10) — integrar as
técnicas da redagdo publicitdria com a direcdo de arte, permitindo que os 10 alunos
desenvolvessem trabalhos em dupla. Desta forma, foi seguida a estrutura tradicional dos
departamentos de criacdo publicitdria das agéncias. Os 10 alunos, nesta fase, foram
solicitados a criar antincios completos, desde o conceito até a arte final.

Na Fase I os encontros foram realizados no auditério da Escola, sempre as
sextas-feiras entre 13:30 e 15:30. Como o objetivo desta primeira fase era a

ambienta¢do, foram promovidas atividades de grupo que estimulassem os 10 alunos a se
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integrarem. Outro foco foi aumentar o grau de conhecimentos gerais dos 10 alunos.
Foram aplicados exercicios que proporcionaram o debate sobre as artes, a industria da
cultura de massa e a propria propaganda. Um dos exercicios aplicados nesta fase foi
listar cinco exemplos relacionados a topicos como “composi¢des de Noel Rosa”, “obras
da literatura brasileira”, “pecas de Shakespeare”, “filmes ganhadores do Oscar de
Melhor Filme”, “movimentos artisticos das artes plasticas” e “pecas teatrais brasileiras”.

A preocupacdo com o enriquecimento de conhecimentos gerais de um
publicitario criativo pode ser confirmada pelas sugestdes escritas por Barreto (1982):
“todos os dias leia dois jornais, uma revista, assista TV (sem se empanturrar), escute
musica”; “vd ao cinema pelo menos uma vez por semana (...)”’; “todo més, vé ao teatro
pelo menos uma vez (...)”; “todo ano, leia no minimo 20 livros previamente
selecionados”; “tenha hobbies e outros interesses” (BARRETO, 1982, p. 168).
Imoberdorf (1991) acrescenta que para o publicitdrio criativo “tudo € importante,
qualquer informag¢do”, pois “ndo existe um assunto que nao faga parte da formacgado de
uma pessoa de criacao” (IMOBERDOREF, 1991, p. 151).

Na Fase II o objetivo foi preparar os 10 alunos para a pritica da redacdo
publicitaria. As atividades foram planejadas com foco em dois aspectos: a melhora da
fluéncia escrita do aluno e a aprendizagem das técnicas da redacdo publicitdria. Nesta
fase, os 10 alunos foram incentivados a fazer leituras de textos e, principalmente, a
redigir. Os alunos também aprenderam e/ou reviram termos técnicos como conceito de
campanha, approach’, titulo, texto, assinatura e slogan. Uma das atividades aplicadas

foi a criacdo coletiva de texto, na qual os 10 alunos foram organizados em um circulo.

* Approach, ou abordagem, é o termo utilizado na criacio publicitdria para designar qual serd o teor da
mensagem a ser criada pela dupla de criacdo (redator publicitdrio e diretor de arte). Este teor geralmente
estd fundamentado em uma das seguintes op¢des: humor, fantasia, amor, estranhamento, emog¢do ou
choque.
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Um dos alunos iniciou voluntariamente um mote para o texto. Em seguida, no sentido
horério, os demais 09 alunos foram solicitados a continuar o texto, um por vez.

Foi aplicada também uma atividade para favorecer a capacidade de pensamento
divergente. A tarefa consistia em entregar um objeto para cada aluno. Neste dia, havia
09 alunos na Oficina. Foram entregues um livro, uma chave, uma tomada, uma fita VHS,
um controle remoto, um apagador de quadro branco, uma pasta de dente, um aparelho
purificador de ambiente e um cadeado. Em seguida, cada aluno foi solicitado a pensar,
em 05 minutos, em uma aplica¢do diferente para seu respectivo objeto. Como exemplos,
podem ser citados o apagador de quadro branco como lustrador de sapatos, a pasta de
dente como polidor de panelas e o controle remoto como massageador de maos.

Na Fase III o foco estava na utilizacdo e familiarizacdo com os softwares
graficos, que sdo as principais ferramentas para a elaboracdo do layout de um anuncio.
Esta fase foi marcada por uma divisdo dos 10 alunos por fun¢do: uma metade se
identificou como redatores publicitdrios, enquanto a outra metade se identificou como
diretores de arte. Esta divisdo j4 era esperada nesta fase por dois motivos. O primeiro
motivo veio das proprias diferencas individuais, pois hd alunos mais identificados com a
parte textual e outros mais identificados com a parte visual/estética. O segundo motivo
foi a necessidade de seguir o padrdo de trabalho das agéncias de propaganda, que
formam seus departamentos de criacdo por meio de duplas de criagdo, conforme
explicado no capitulo 04.

As atividades da Fase III priorizaram a familiarizagdo dos 10 alunos com os
softwares Corel Draw e Adobe Photoshop, mesmo para aqueles que ndo se
identificavam como diretores de arte. Duas a¢des foram fundamentais para que esta fase

fosse conduzida eficazmente. A primeira acdo foi a utilizagdo do espaco fisico da AB
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Comunicagdo, a agéncia modelo de propaganda da Escola, que possui 05 computadores
de grande capacidade e integrados em rede. Dois fatores foram combinados para
viabilizar esta utilizacdo: a) os tempos vagos que os 10 alunos possuiam entre 07:30 e
09:00 das tercas-feiras; b) o fato da AB Comunicagdo estar com seu espago livre até as
09:30. A segunda acdo foi nomear um dos alunos como monitor das atividades praticas
nos softwares. Esta funcdo coube ao aluno que possuia maior dominio dos softwares
graficos por ja ter praticado a sua utilizag@o por iniciativa propria. Este aluno auxiliou
os demais colegas nos momentos em que dividas operacionais especificas surgiam no
decorrer das atividades.

Uma das atividades aplicadas na Fase III foi a elabora¢do de um layout com arte-
finalizagdo em computador. Este exercicio possibilitou a desinibigdo dos 10 alunos
quanto a utilizagdo dos softwares, pois muitos mitificavam estes softwares como
“dificeis” ou “complicados”. O acompanhamento tanto do professor quanto do monitor
foi fundamental para motivar os alunos a darem seus primeiros passos na arte-
finalizag¢@o por meio do Corel Draw e do Adobe Photoshop.

Na Fase IV, que foi a etapa final da Oficina, os 10 alunos participaram de
atividades que combinavam o pensamento criativo, a redagcdo publicitaria e a direcdo de
arte. Nesta fase, os alunos vivenciaram o processo completo da criagdo publicitdria.
Resumidamente, este processo compreende a defini¢do do conceito criativo, a definicao
do approach, a criacdo do texto publicitario completo, a criacdo do layout e a arte-
finalizac@o por meio dos softwares. O objetivo principal da Fase IV foi permitir que os
10 alunos praticassem todas as técnicas aprendidas nas Fases 01, 02 e 03.

Além das atividades regulares da Oficina, os 10 alunos participaram de dois

eventos especiais. O primeiro evento foi a visita as exposi¢oes “Gringo Cardia de todas
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as tribos” e “A cultura do cartaz: meio século de cartazes brasileiro da propaganda
cultural”, ambas no Centro Cultural dos Correios e realizada no dia 11 de outubro de
2007. Para alguns alunos, esta foi a primeira experiéncia de visitacdo a uma exposicao
de trabalhos gréificos. A exposicdo “Gringo Cardia (...)” foi composta por diversos
trabalhos desenvolvidos pelo designer homdnimo, compreendendo capas de livro, capas
de discos, capas de CD, maquetes cenograficas, catdlogos, cartazes e videoclipes. J4 em
“A cultura do cartaz (...)” foram expostos os cartazes brasileiros de producdes culturais
veiculados desde 1950. Neste acervo, estavam incluidos cartazes como o do filme
“Deus e o Diabo na Terra do Sol”, de Glauber Rocha; da peca teatral “Calabar”; e das
varias edi¢des da Bienal de Sdo Paulo.

O segundo evento aconteceu na prépria Escola, no estidio de video e fotografia
localizado no 6° andar do prédio. Os 10 alunos participaram no dia 19 de outubro de
2007 de uma oficina de fotografia basica ministrada pelo professor especialista em
fotografia Waldemar Alves, do Curso Técnico de Producio em Audio-Visual da Escola
Técnica Estadual Adolpho Bloch / FAETEC. Nesta atividade, os alunos aprenderam os
procedimentos bdsicos para fotografar objetos e modelos humanos para propaganda.
Foram mostradas técnicas bdsicas de iluminacdo, enquadramento e preparacdo de
cameras. Em seguida, os alunos aprenderam a fazer selecdo das fotos diretamente no
monitor do video.

No ultimo encontro, realizado em 26 de outubro de 2007, foi feita a avaliacdo
geral com os alunos. Neste dia, os 10 alunos escutaram a avaliagdo individual feita pelo
professor. Os alunos também avaliaram individualmente a oficina e os trabalhos nela
desenvolvidos. Foram entregues também os certificados de participa¢do. Nesta ocasido,

houve mengao especial do professor quanto a dedicacdo dos 10 alunos e ao fato de nao
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ter ocorrido evasdao nos 05 meses da Oficina. As atividades foram oficialmente
encerradas com uma festa de confraterniza¢do organizada pelos alunos.

Em uma andlise geral, a Oficina de Criacdo Publicitdria foi conduzida sem
contratempos e as atividades previstas no planejamento foram integralmente cumpridas.
Trés fatores relevantes devem ser registrados por contribuirem para a estabilidade da
Oficina. O primeiro fator foi a cooperacdo dos professores do Curso Técnico de
Propaganda e Marketing da ETEAB. Ao atuarem como consultores nos momentos em
que decisdes de pesquisa precisaram ser tomadas, os professores contribuiram por meio
de suas experiéncias com o Curso e os alunos. O dominio técnico destes professores
quanto a profissdo da propaganda também foi determinante para estas decisdes de
pesquisa.

O segundo fator foi a disponibilidade da coordenacdo do Curso Técnico de
Propaganda e Marketing da ETEAB desde o inicio da Oficina. A cessdo do espago da
agéncia-modelo AB Comunicacdo para as atividades que exigiram o uso dos
computadores e seus respectivos softwares graficos pode ser apontado como principal
exemplo.

O terceiro fator foi o empenho e o interesse dos 10 alunos durante toda a Oficina.
As faltas foram raras e ndo houve evasdo. Todos os 10 alunos mantiveram-se até o final
da Oficina. O envolvimento dos 10 alunos foi provavelmente o fator fundamental para
que a Oficina fosse conduzida de forma estdvel. A valorizagdo da Oficina mostrada
tanto pelos 10 alunos selecionados quanto pelos 06 alunos que ficaram em lista de
espera foi um importante sinal. Isto parece indicar que a selecdo por meio de prova foi

uma decisio acertada e coerente.
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No préximo item, serdao explicados os instrumentos utilizados pela pesquisa e

suas respectivas metodologias de andlise.
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5. INSTRUMENTOS DE PESQUISA E SUAS RESPECTIVAS METODOLOGIAS

DE ANALISE

5.1. QUESTIONARIOS

Dois questiondrios (A e B) foram aplicados nesta pesquisa. Ambos foram
respondidos por todos os 10 alunos participantes da Oficina. O primeiro questionario A
foi aplicado no primeiro encontro de 15 de junho de 2007, enquanto o segundo
questiondrio B foi aplicado no dltimo encontro de 26 de outubro de 2007. Os modelos
estdo disponiveis nos APENDICE D e APENDICE E.

Ambos questiondrios (A e B) tiveram como objetivo tragar um panorama antes
& depois. Esperavam-se identificar possiveis mudangas na andlise que os alunos teriam
sobre a profissdo da criacdo publicitdria e a concep¢do de criatividade. Neste primeiro
caso, todas as perguntas foram do tipo abertas. Também foram avaliados os habitos dos
alunos quanto aos meios de comunicaciao de massa e que tipos de contetido e/ou assunto
despertavam maior interesse. Neste segundo caso, as perguntas foram do tipo fechadas.

Cada questiondrio (A e B) também possuia conjuntos especificos de perguntas,
conforme explicacdo a seguir.

O questiondrio A foi iniciado com perguntas abertas referentes aos motivos que
levaram o aluno a prestar concurso de admissdo para o Curso Técnico de Propaganda e
Marketing da ETE Adolpho Bloch. Também foi elaborada uma pergunta aberta

referente as expectativas do aluno quanto a Oficina.
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O questiondrio B ndo repetiu estas perguntas. Por outro lado, foram incluidas
novas perguntas abertas referentes a vivéncia do aluno na Oficina e sua respectiva
avaliagdo quanto as atividades ali desenvolvidas.

A metodologia escolhida para analisar os dados obtidos pelos questiondrios foi a
andlise de conteiido de Laurence Bardin. A andlise de conteido € “um conjunto de
técnicas de andlise das comunicacdes que utiliza procedimentos sistemdticos e
objectivos (sic) de descri¢cdo do conteido das mensagens” (BARDIN, 1977, 2000, p. 38).
Para Bardin, entende-se comunicagdo como “qualquer transporte de significacdes de um
emissor para um receptor controlado ou nao por este” (idem, 1977, 2000, p. 32).

A técnica de andlise de contetido mais utilizada € a andlise categorial ou
categorizagdo, descrito como “um método taxiondmico” e “simples, se bem que algo
fastidioso quanto feito manualmente” (idem, 1977, 2000, p. 37). A categorizacio
consiste inicialmente na leitura de um texto em sua totalidade mas sem se ater a detalhes,
também chamada de leitura flutuante. Em seguida, passa-se “pelo crivo da classificacao
e do recenseamento, segundo a freqiiéncia de presenca (ou de auséncia) de itens de
sentido” (idem, 1977, 2000, p. 37). Estes itens de sentido sdo as assim chamadas
categorias, isto €, determinadas palavras ou expressoes que sintetizam uma idéia-chave
indicada pelo emissor.

O critério de categorizacdo utilizado na pesquisa desta dissertacdo € do tipo
semantico, no qual as categorias sdo criadas de acordo com aproximacoes tematicas,
conforme explica Bardin (1977, 2000): “por exemplo, todos os temas que significam
ansiedade ficam agrupados na categoria ansiedade, enquanto que os que significam a
descontrac¢do ficam agrupados sob o titulo conceptual descontraccdo (sic)” (BARDIN,

1977, 2000, p. 118 — grifos do autor). Bardin (1977, 2000) também observa que a
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categorizacdo € uma técnica estruturalista, isto €, a categorizacdo analisa a mensagem
do emissor a fim de identificar as idéias-chave e organiza-las de acordo com o grau de
incidéncia. Na andlise de conteido por categorizagdo hd preocupacdo em medir a
incidéncia de cada idéia-chave nas respostas dos emissores. Desta maneira se torna mais
facil identificar que idéias-chave sdo mais recorrentes € menos recorrentes no discurso
destes emissores.

Por fim, Bardin (1977, 2000) ressalta que a andlise de contetido, inclusive na
técnica da categorizacdo, ndo estd fundamentada na simples descricao das idéias-chave
e sim no entendimento e na interpretacdo destas. As idéias-chave de um emissor, a luz
da anélise de contetdo, sdo “saberes deduzidos (...) de natureza psicoldgica, socioldgica,
histérica, econdmica” (BARDIN, 1977, 2000, p. 38). Este processo de deducdo de
saberes se chama inferéncia. Para Bardin (1977, 2000), a inferéncia responde a duas
questdes: quais as causas que levaram a uma determinada idéia-chave e quais os
possiveis efeitos desta idéia-chave. Este autor também observa que a inferéncia faz parte

da pratica cientifica por meio do seguinte exemplo:

O médico faz dedugdes sobre a saide do seu cliente gracas aos sintomas, do
mesmo modo que o grafélogo que pretende proceder com seriedade infere
dados sobre a personalidade do seu cliente a partir de indices que se
manifestam com freqii€ncia suficiente (...) na grafia do escritor. (BARDIN,
1977, 2000, p. 41).

Em resumo, a andlise de conteiido, na condicdo de metodologia utilizada para se
analisar os dados obtidos nos questiondrios, permite inicialmente o desmembramento da
mensagem do emissor por meio da identificacdo das idéias-chave nela contidas. As
palavras ou expressdes que representam estas idéias-chave sao as categorias, € serd por
meio destas categorias que o pesquisador interpretard a intencdo da mensagem do

emissor. Esta interpretacdo é feita por meio de dedugdes, cujo processo € chamado de
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inferéncia. A andlise de conteido por categorizacdo estd, portanto, fundamentada em
dois aspectos: a classificacdo taxiondmica e estruturada das idéias-chave do emissor
(categorizagdo) e a interpretacdo das causas e dos efeitos, por meio da dedugdo, destas
idéias-chave (inferéncia).

A andlise dos dados dos questiondrios serd explicada no Capitulo 6 que é
especialmente dedicado para este fim.

No préximo item 5.2 serd explicado o segundo instrumento utilizado na pesquisa

empirica desta dissertagcdo: a produgdo e a avaliagdo de antncios publicitérios.
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5.2. ANUNCIOS CRIADOS NA OFICINA DE CRIACAO PUBLICITARIA

Os alunos da Oficina criaram dois anudncios publicitarios (A e B) que foram
avaliados por trés professores do Curso Técnico de Propaganda e Marketing da ETE
Adolpho Bloch. O antincio A foi criado no primeiro encontro da Oficina em 15 de junho
de 2007, enquanto o antincio B foi criado no pentltimo encontro da Oficina em 23 de
outubro de 2007.

O objetivo destes anuncios foi avaliar se houve ou ndo evolucio na criatividade
dos alunos por meio da criacdo destes dois antncios publicitdrios, possibilitando uma
comparacdo antes & depois. O antincio A foi criado ja no primeiro encontro da Oficina.
Neste caso, os alunos ainda ndo haviam sido influenciados pelas atividades
propriamente ditas da Oficina. Por outro lado, o antncio B foi criado no penultimo
encontro da Oficina, quando os alunos ja haviam participado de praticamente todas as
atividades.

A seguir, serd descrita detalhadamente a metodologia utilizada para a criagdo e a
avaliacdo destes andncios.

Em primeiro lugar, foi elaborado um briefing de criacdo, que € o documento no
qual constam as informagdes sobre o anunciante e seu respectivo produto, conforme a
explicagdo desenvolvida no Capitulo 4.2 da Parte II. Este briefing descreveu um produto
ficticio chamado Nokia Generation GSM. Este produto ficticio se tratava de um celular
especialmente voltado ao publico jovem de ambos sexos entre 12 e 18 anos. As
principais caracteristicas deste celular ficticio eram a frente destacavel, a cimera digital
e a funcdo MP3 player. O modelo do briefing deste celular ficticio esta disponivel na

integra no APENDICE F.
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Este briefing foi distribuido sem alteragdes tanto em 15 de junho de 2007 quanto
em 23 de outubro de 2007. Conforme explicacdo anterior, os antincios A e B foram
criados em dois momentos diferentes, porém sobre o mesmo produto e sobre as mesmas
especificagdes.

E importante ressaltar que ambos antincios foram criados e desenvolvidos
individualmente pelos alunos. Cada um dos 10 alunos da Oficina criou dois antincios (A
e B) nas datas ja indicadas, totalizando 20 antdncios (10 andncios em 15 de junho de
2007 e 10 andncios em 23 de outubro de 2007).

Para a criacdo do antincio A (15 de junho de 2007), os alunos utilizaram apenas
uma folha de papel e caneta / l4pis. Neste primeiro momento os alunos ainda nao
haviam aprendido as técnicas de criacao publicitaria. Para a criacdo do anuncio B (23 de
outubro de 2007), os alunos conseguiram criar e desenvolver seus andncios no
computador, pois eles ja haviam aprendido e praticado as técnicas da criacdo
publicitaria. Além disso, os alunos j4 haviam participado de atividades voltadas para o
pensamento criativo e de eventos fora da Escola, conforme a explicacdo detalhada no
Capitulo 4 desta Parte II1.

E importante ressaltar que o foco da avaliagdo foi a qualidade do pensamento
criativo mostrada pelos alunos em seus anuncios. Neste sentido, o acabamento grafico
dos antdncios ndo foi considerado como critério de avaliagdo. Esta ressalva € importante
para destacar que os anudncios ndo foram avaliados em funcdo de possiveis efeitos
gerados em computador por meio de softwares grificos, e sim de acordo com a
capacidade criativa do aluno, independente do dominio conquistado pelo aluno quanto

ao uso do computador.
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Quanto aos professores-avaliadores, foram convidados trés integrantes (I, II e III)
do corpo docente do Curso Técnico de Propaganda e Marketing. A professora I atua na
ETE Adolpho Bloch ha 08 anos e tem experi€ncia nas dreas de marketing e de pesquisa
de mercado. A professora II atua na mesma Escola hd 10 anos e tem experiéncia nas
areas de redacdo publicitdria e de atendimento publicitdrio. O professor III atua na
mesma Escola hd 02 anos e tem experiéncia nas areas de direcdo de arte e de design.

Uma ficha de avalia¢do foi elaborada para orientar os professores-avaliadores,
cujo modelo estd disponivel no APENDICE G. Nesta ficha de avaliacio havia duas
planilhas idénticas: uma planilha dedicada a avaliacdo do antincio A (15/06) e outra
planilha dedicada a avalia¢do do antincio B (23/10), aluno por aluno.

Para esta ficha foram definidos quatro critérios de avaliacdo: qualidade do
conceito criativo, critério referente a capacidade do aluno em criar um tema original
como pano de fundo para o anuncio; qualidade da redacdo, critério referente a
capacidade do aluno na criacdo do texto publicitario; qualidade da proposta de layout,
critério referente a capacidade do aluno em selecionar elementos visuais criativos e
ordend-los no espaco do anudncio; e adequacdo a linguagem publicitdria, critério
referente a capacidade do aluno em fazer uso dos parametros vigentes no discurso
publicitdrio, entre os quais se destacam a concisdo, a objetividade, a clareza e a
persuasao.

Para cada professor-avaliador (I, II e III) foi entregue uma ficha de avaliagcdo e as
copias digitalizadas dos antncios A (antes) e B (depois) de cada um dos 10 alunos. Os
anuncios foram separados em dois conjuntos: o conjunto 15/06, referente aos andincios
A, e o conjunto 23/10, referente aos andncios B. Os professores-avaliadores foram

orientados a avaliar em primeiro lugar o conjunto 15/06, atribuindo suas respectivas
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notas na planilha A. Depois, eles avaliaram o conjunto 23/10, atribuindo suas
respectivas notas na planilha B.

Ao final do processo, foram calculadas as médias das notas atribuidas nas fichas
de cada professor-avaliador. Estabeleceu-se, por meio destas médias, um comparativo
antes & depois, isto é, um comparativo das médias obtidas nos antincios A (15/06) com
as médias obtidas nos antncios B (23/10). A analise destes dados serd detalhada no
Capitulo 7.

No préximo item 5.3, serd explicado o udltimo instrumento utilizado para a

pesquisa empirica desta dissertacdo: a ficha de observacao.
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5.3. FICHA DE OBSERVACAO

A ficha de observacdo faz parte do tltimo instrumento de anélise desta pesquisa.
Para Marconi & Lakatos (2007), a observacdo € uma técnica que “utiliza os sentidos na
obten¢do de determinados aspectos da realidade” (MARCONI & LAKATOS, 2007, p.
192), pois “ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de objetivos
sobre os quais os individuos n3o tém consci€éncia, mas que orientam seu
comportamento” (idem, 2007, p. 193). Em fun¢do de suas limita¢des, a técnica da
observacgdo deve ser aplicada concomitantemente com outras técnicas a fim de assegurar
a validade cientifica dos resultados (idem, 2007). Dentre estas limitacdes da técnica da
observagdo, podemos destacar que o observado pode criar impressdes favordveis ou
desfavordveis no observador e que a duragdo dos acontecimentos € varidvel, podendo
ser rdpida ou demorada (idem, 2007). Valladares (2007) observa que “o tempo é
também um pré-requisito para os estudos que envolvem o comportamento e a acdo de
grupos”, pois para entender como este grupos evoluem “¢€ necessdrio observa-los por
um longo periodo e ndo num tnico momento” (VALLADARES, 2007, p. 153-154).

De acordo com as modalidades de observacdo destacadas por Ander-Egg (apud
MARCONI & LAKATOS, 2007), a observacdo da presente pesquisa se classifica como
sistemdtica, participante, individual e em laboratorio.

A observacgdo sistemdtica € realizada em condicdes controladas e para responder
a propositos preestabelecidos, porém sem excesso de rigidez (MARCONI &
LAKATOQOS, 2007). Neste tipo de observacado, o pesquisador ja sabe o que procura ou o
que quer avaliar. Entre os instrumentos utilizados, podemos citar os quadros, as escalas,

as fichas (idem, 2007).
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A observagdo participante “consiste na participacdo real do pesquisador com a
comunidade ou grupo” (MARCONI & LAKATOS, p. 196, 2007). Também segundo
estas autoras, a participacao pode ser de forma natural (quando o observador pertence a
mesma comunidade que ele investiga) ou artificial (quando o observador ndo pertence a
mesma comunidade e se integra com o propdsito especifico da pesquisa). A observacao
da presente pesquisa mais bem se classifica como participante natural, pois o
pesquisador j4 fazia parte da comunidade da Escola na qual a pesquisa foi desenvolvida.

A observagdo individual é aquela realizada por um unico pesquisador, sem
auxilio de pesquisadores parceiros ou auxiliares.

Finalmente, a observacdo em laboratorio é aquela na qual a pesquisa é
desenvolvida em “condi¢des cuidadosamente dispostas e controladas” (MARCONI &
LAKATOS, 2007, p. 197). Apesar da presente pesquisa ter sido realizada na prépria
Escola dos alunos participantes, foram consideradas tanto a criagdo da Oficina quanto a
utilizacdo de espacos fora da sala de aula como fatores determinantes. Infere-se que
estes dois fatores permitiram a criacdo de ambientes que permitiram a observagdo dos
alunos participantes fora de seu habitat na Escola, ou seja, fora das salas de aula nos
horérios regulares de aula.

Por meio desta ficha de observagdo, procurou-se observar e avaliar como cada
aluno participante da Oficina evoluiu no decorrer deste processo. A observagdo por
meio desta ficha obedeceu aos trés passos a seguir.

O primeiro passo foi definir os critérios considerados necessdrios para que o
pensamento criativo fosse propiciado. A defini¢do destes critérios ocorreu por meio de
consulta aos professores do Curso Técnico de Propaganda e Marketing da ETEAB,

assim como as referéncias tedricas ja levantadas nos capitulos anteriores. A partir deste
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estudo combinado, chegou-se ao limite de quatro critérios. Este niimero foi considerado
pelos professores como suficiente para avaliar o pensamento criativo do aluno. Para se
chegar a esta conclusao, foi considerada a necessidade de limitar o nimero de critérios a
fim de permitir uma observacdo mais atenta do pesquisador. Caso contrario, um nimero
grande de critérios poderia focar a aten¢ao do pesquisador no preenchimento das fichas
em detrimento da observagdo propriamente dita.

Portanto, os critérios definidos foram a desinibicdo (capacidade do aluno se
sentir a vontade para fazer perguntas e intervencdes), a atencdo (capacidade de
concentracdo do aluno nas exposi¢des do professor e nas atividades préticas), a
interacdo (capacidade do aluno de se relacionar com os colegas e de realizar tarefas em
equipe) e a iniciativa (capacidade do aluno realizar as tarefas, independente de
orientacdo).

O segundo passo foi definir os momentos nos quais a avaliag@o seria feita. Para
isto, foi seguida a periodizacao da Oficina por fases, conforme a explicagdo no Capitulo
04 da Parte III. Desta forma, foram definidos trés momentos que gerariam trés planilhas
de observacdo distintas (planilhas A, B e C). A planilha A compreende as observagdes
feitas na Fase I, entre 15/06/2007 e 06/07/2007. A planilha B compreende as
observagdes feitas nas Fases I e II, entre 03/08/2007 e 28/09/2007. A planilha C
compreende as observacgdes feitas na Fase IV, entre 02/10/2007 e 26/10/2007. Vale
ressaltar que cada um destes trés momentos (planilha A, planilha B e planilha C)
representa um conjunto de observagdes baseadas nos objetivos das fases explicadas no
Capitulo 04 da Parte III. Lembramos que na Fase I o objetivo é ambientar o aluno a
Oficina e ao conceito do processo criativo em propaganda; nas Fases II e III o objetivo é

preparar o aluno quanto as técnicas, sejam de redacdo publicitiria (Fase II) ou de
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direcdo de arte (Fase IIl); na Fase IV o objetivo € integrar ambas as técnicas e,
finalmente, avaliar o processo criativo do aluno globalmente.

O terceiro e ultimo passo foi consolidar as médias das trés planilhas (A, B e C)
por meio de uma planilha geral que apresenta as médias totais por aluno. Desta forma, o
objetivo foi analisar o desempenho de cada aluno de acordo com as médias obtidas nos
critérios estabelecidos, além de mostrar um quadro evolutivo aluno por aluno no
decorrer dos trés momentos nos quais as planilhas foram geradas (A, B e C). O modelo
da ficha de observagio estd disponivel no APENDICE J.

Nos Capitulos 06, 07 e 08 serdo feitas as andlises, separadamente, dos dados

coletados nos trés instrumentos até aqui explicados.
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6. ANALISE DOS QUESTIONARIOS

Dois questiondrios foram aplicados nesta pesquisa. O primeiro questiondrio, que
chamaremos de QA, foi aplicado no primeiro dia da Oficina de Cria¢do Publicitaria em
15 de junho de 2007. O segundo questiondrio, que chamaremos de QB, foi aplicado no
ultimo dia desta Oficina em 26 de outubro de 2007. Ambos questiondrios estdo
disponiveis nos APENDICE D ¢ APENDICE E.

Conforme explicacdo desenvolvida no capitulo 5.1, a aplicacdo destes
questiondrios A e B se justifica pela necessidade de se estabelecer um comparativo da
perspectiva dos alunos quanto a criatividade, possibilitando uma anélise do tipo antes &
depois.

A seguir, sera desenvolvida a andlise dos dados coletados nos dois questiondrios.
Esta andlise foi desenvolvida de acordo com a metodologia da andlise de contetido de
Laurence Bardin, conforme explicacdo no Capitulo 5.1. A técnica utilizada foi a
categorizacdo. A partir das categorias identificadas, as andlises foram desenvolvidas por
meio de inferéncias.

E importante ressaltar que ambos os questiondrios, assim como os demais
instrumentos, obedeceram ao compromisso de preservar o anonimato dos alunos desta
pesquisa. Estes alunos foram identificados como Al, Al, A3, A4, AS, A6, A7, A8, A9e
A10.

Inicialmente, foram analisados os dados de identificacdo, que foram perguntados
apenas no QA. Quanto a idade, 01 aluno (A2) tinha 15 anos, 05 alunos (A1, A3, AS, A8
e A10) tinham 16 anos, 03 alunos (A6, A7 e A9) tinham 17 anos e 01 aluno (A4) tinha

18 anos. Todos os 10 alunos eram adolescentes € 50% deste total tinham 16 anos.
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Quanto ao sexo, havia 06 alunos (A1, A2, A4, A5, A7 e A9) e 04 alunas (A3, A6,
A8 e A10). Havia, portanto, uma leve predominancia de rapazes.

Quanto ao bairro de residéncia, todos os alunos residiam em localidades
diferentes, ndo havendo coincidéncia nos dados. Os bairros citados foram: Realengo
(A1), Brasilandia/Sao Gongalo (A2), Ilha do Governador (A3), Rocha Miranda (A4),
Marechal Hermes (AS), Jacarepagud (A6), Osvaldo Cruz (A7), Cascadura (AS8), Praca
da Bandeira (A9) e Jardim Sulacap (A10). Nao houve registro de alunos residentes na
Zona Sul, na Barra da Tijuca, em bairros do municipio de Niter6i e em bairros dos
municipios da Baixada Fluminense.

Ainda no QA, foram aplicadas trés perguntas que se referiam ao grau de
envolvimento do aluno com o Curso Técnico de Propaganda e Marketing da ETEAB.
Estas perguntas constam apenas no QA.

Na primeira pergunta “Por que vocé escolheu o Curso Técnico de Propaganda e
Marketing”, foram identificadas as seguintes sete categorias: “interesse pela
propaganda”, com 06 incidéncias; “sou criativo”, com 03 incidéncias; “a propaganda
é da drea de comunicac¢do”, com 03 incidéncias; “gosto de criacdo publicitdria”, com
02 incidéncias; “escolha ndo planejada”, “identificacdo pessoal” e ‘“‘raciocinio de
marketing”, cada uma com 01 incidéncia.

Na segunda pergunta “Que tipo de visdo vocé tinha sobre a propaganda antes de
estudar na ETEAB?” a categoria “propaganda é criagdo” obteve 07 incidéncias,
seguida das categorias ‘“‘simples”, com 03 incidéncias e “sem técnica”, com 02
incidéncias. As seguintes quatro categorias obtiveram 01 incidéncia: “producdo

29 ¢ 2

diferente”, “uso do computador”, “descanso do espectador” e “financiamento da midia”.
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Na terceira pergunta “O que vocé espera desta oficina?”, a categoria “estimular
a criatividade” obteve 05 incidéncias, enquanto “capacitacdo” obteve 04 incidéncias e
“técnicas” obteve 03 incidéncias. As duas categorias “conhecimento” e “experiéncia de
vida” obtiveram 01 incidéncia.

Nestas trés perguntas anteriores, pode-se inferir que a motivacdo pessoal é a
principal razdo que levou os alunos a optarem pelo Curso Técnico de Propaganda e
Marketing. Possivelmente esta motivacdo foi aumentada pela exposi¢do destes alunos
aos meios de comunicagdo de massa, especialmente por meio de comerciais de televisdo.
H4 também uma incidéncia relevante de auto-confianca em relacdio ao uso do
pensamento criativo, reiterando as observacdes de Torrance (1976) explicadas no
Capitulo 3.3 da Parte I1.

A criatividade ¢ fortemente indicada como requisito fundamental para a
atividade da propaganda. Curiosamente, a incidéncia das categorias “simples” e “sem
técnica” parecem indicar que alguns alunos tinham uma visdo espontaneista e inatista
do ato criativo antes de estudarem na ETEAB. A entrada dos alunos neste Curso
Técnico pode ter mudado a visdo destes alunos, pois a Oficina foi entendida como
oportunidade para desenvolver o pensamento criativo do ponto de vista lidico e do
ponto de vista técnico.

O préximo bloco de 03 perguntas se refere ao entendimento dos alunos quanto a
criatividade. Estas 03 perguntas foram aplicadas nos questiondrios A e B a fim de
estabelecer um comparativo antes & depois.

Na pergunta “Defina, com suas proprias palavras, o que é criatividade”, a
categoria ‘“‘ser diferente” obteve maior incidéncia (04) no QA e a categoria “pensar

diferente” obteve maior incidéncia (06) no QB. Observa-se que em ambos os
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questiondrios houve clara preocupacdo dos alunos em relacionar a criatividade com a
existéncia de um comportamento € de um pensamento divergente no individuo. Esta
posicdao € corroborada por Guilford (1950, 1957) em seus estudos que indicam a
importancia do pensamento divergente na criatividade. No QA, as categorias “pensar” e
“solucionar problemas” obtiveram 03 incidéncias e as categorias “inteligéncia” e
“criar” obtiveram 02 incidéncias. No QB, as categorias “ser espontdneo”, “criar’ e “ver
além do obvio” obtiveram 02 incidéncias. A categoria ‘“ousadia” registrou uma
incidéncia em ambos os questiondrios, que foi originada pelas respostas do aluno A4
tanto no QA quanto no QB. A resposta do aluno A2 chama a atencdo em ambos os
questiondrios, pois sua resposta se enquadrou na categoria “criar”, indicando sua
dificuldade em definir logicamente a criatividade.

Na pergunta “Vocé se considera uma pessoa criativa? Por que?”, 09 alunos
responderam sim e 01 aluno respondeu ndo no QA, ao passo que no QB 08 alunos
responderam sim, 01 aluno respondeu ndo e 01 aluno respondeu as vezes. Quanto as
justificativas relativas ao sim, no QA destacam-se as cinco categorias ‘“‘mente é
estimulada” (05 incidéncias), “soluciono problemas” (03 incidéncias), “crio historias”
(03 incidéncias), “tenho imaginacdo” (02 incidéncias) e “faco diferente” (02
incidéncias). J& no QB destacam-se as duas categorias “penso/faco diferente” e
“exercito sempre”’, ambas com 02 incidéncias. Também no QB houve maior diversidade
nas justificativas, criando as cinco categorias “tenho insights”, “ouso”, “penso rdpido”,
“auto confianga” e “ndo sei”’, cada uma com 01 incidéncia. Tanto no QA quanto no QB
houve novamente uma incidéncia relevante de categorias relacionadas ao pensamento

divergente.



141

Duas alunas se destacam nesta pergunta: as alunas A3 e A8. A aluna A3 mudou
sua opinido de sim no QA para as vezes no QB. A resposta da aluna A3 se enquadrou
nas categorias “soluciono problemas” e “crio historias” no QA, enquanto no QB sua
resposta se enquadrou na categoria “tento ser criativo”. Esta aluna A3 mostrou, no
decorrer da Oficina, um comportamento com alto grau de ansiedade e de autocritica
demasiada. Estes tracos podem ter contribuido para esta frustracdo indicada pela aluna
A3 no QB. A aluna A8 respondeu ndo no QA e manteve sua posicdao no QB. A aluna
A8 sempre se mostrou motivada e empenhada, mas em tarefas mais complexas ela
indicava diminuicdo de autoconfiancga. Isto possivelmente influenciou em sua resposta
ndo em ambos 0s questiondrios.

A ultima pergunta deste bloco é “Para vocé, todos sdo criativos?”. No QA
houve 07 respostas sim e 03 respostas ndo. No QB houve 06 respostas sim e 04
respostas ndo. A mudanga de perspectiva foi ligeiramente maior do sim para ndo com
02 alunos (A4 e A6), ao passo que a mudanga do ndo para sim aconteceu com 01 aluno
(AS). Os alunos A3 e A9 mantiveram a reposta ndo em ambos questiondrios. Isto indica
que atividades ligadas ao pensamento criativo podem aumentar a autoconfianca do
individuo, fazendo com que sua avaliacdo em relagdo aos outros fique mais criteriosa.
Estes alunos (A3, A4, A6 e A9) provavelmente compararam seus trabalhos e seu
proprio desenvolvimento criativo com os dos demais colegas na turma escolar da qual
faziam parte. Nesta possivel comparacio, estes alunos podem ter chegado a conclusdo
de que a Oficina melhorou o pensamento criativo deles, levando-os a avaliar os demais
colegas ndo-participantes como menos criativos. Conforme explicacdo desenvolvida no

Capitulo 3.3 da Parte II, a autoconfianca € um traco da personalidade considerado
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importante para autores como Torrance (1976), Barron & Harrington (1981) e Simonton
(2000).

Por meio das justificativas para a pergunta “Para vocé, todos sdo criativos?”,
foram identificadas as seguintes categorias para o sim e para o ndo. Quanto as categorias
do sim, no QA foram identificadas trés: “alguns mais, outros menos” (04 incidéncias),
“todos tém uma forma de criar’ (03 incidéncias) e “fodos solucionam problemas” (02
incidéncias). No QB, foram identificadas quatro categorias do sim: “alguns mais, outros
menos” (03 incidéncias), “criatividade é multidisciplinar” (02 incidéncias),
“criatividade tem ritmos diferentes” (01 incidéncia) e “criatividade ¢ inata” (01
incidéncia). As respostas dos alunos Al, A2 e A10 se encaixaram tanto no QA quanto
no QB na categoria “alguns mais, outros menos”. Este dado reitera a perspectiva destes
trés alunos quanto a manifestacdo da criatividade em qualquer individuo, mesmo que
seja em grau mais ou menos visivel. E interessante também observar a proximidade das
categorias “fodos tém uma forma de criar’ (QA) e “criatividade é multidisciplinar”
(QB), indicando uma incidéncia relevante quanto ao entendimento da criatividade como
capacidade presente em qualquer campo do conhecimento.

Quanto as justificativas do ndo, no QA foram identificadas as seguintes trés
categorias: “hd quem pense o obvio”, “é inato” e “pessoas sem motivacdo”, todas com
uma incidéncia. No QB, foram identificadas as duas seguintes categorias do ndo e suas
respectivas incidéncias: “alguns ndo tém capacidade” (03 incidéncias) e “alguns ndo
estao dispostos” (01 incidéncia). O entendimento de que ha individuos sem capacidade
criativa, indicado no QB com 03 incidéncias, reitera a possibilidade do sentimento de
uma suposta superioridade criativa dos alunos A3, A6 e A9 perante os colegas de turma

que nao participaram da Oficina, conforme explica¢do desenvolvida anteriormente.
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Ainda na pergunta “Para vocé, todos sdo criativos?”, um aluno se destaca em
fun¢do da mudanca de perspectiva indicada em sua resposta. Trata-se do aluno A5. No
QA, este aluno respondeu ndo, justificando que a criatividade € inata. No QB, sua
resposta mudou para sim, justificando que a criatividade pode ser orientada para
conhecimentos diferentes. Na categorizacdo, este aluno A5 passou da categoria
“criatividade é inata” no QA para a categoria “criatividade é multidisciplinar’ no QB.
Esta mudanca mostra que o aluno AS, por meio de sua participagdo na Oficina e em
outras possiveis experiéncias fora da Oficina, conseguiu reavaliar seu entendimento
sobre a criatividade de acordo com a concepg¢do de autores como Guilford (1950, 1957),
Nichols (1972), Torrance (1976) e Gardner (1996), conforme explicagdao desenvolvida
nos Capitulos 3.1, 3.2, 3.3, 3.4, 3.5 e 3.6 da Parte 1I.

O préximo bloco de perguntas se refere ao entendimento do aluno quanto a
criacdo publicitidria. As perguntas deste bloco também foram aplicadas em ambos
questiondrios (QA e QB).

A primeira pergunta é “Como vocé avalia a importdncia da drea de criagdo em
uma agéncia de propaganda?”’. No QA foram identificadas cinco categorias:
“convencer o publico” (05 incidéncias), “muito importante” (04 incidéncias), “tdo
importante quanto outras dreas” (03 incidéncias), “a mais importante” (02 incidéncias)
e “assunto delicado” (01 incidéncia). No QB, duas categorias obtiveram maior
incidéncia: “coracdo da agéncia” (04 incidéncias) e “tdo importante quanto outras
dreas” (03 incidéncias). Ainda no QB, houve maior diversidade nas respostas. Esta
diversidade ficou refletida nas seguintes sete categorias, cada uma com uma incidéncia:
“representa o anunciante”, “requer cuidado”, “é muito cobrado”, “muito importante”,

“pouco complexo”, “contribui para o lidico” e “drea intuitiva”. Podemos inferir que
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tanto a diversidade quanto o conteddo das categorias no QB sugerem que o
entendimento do aluno quanto a rotina da criagdo publicitdria foi sofisticada pela
Oficina. Em outras palavras, os alunos mostraram no QB que o contato pratico com a
criacdo publicitiria aumentou o entendimento técnico-profissional da criagdo
publicitaria.

A pergunta seguinte € “Que caracteristicas um publicitdrio deve possuir?”. No
QA, as quatro categorias com maior incidéncia foram “conhecimento” (08 incidéncias),
“descontracdo” (03 incidéncias), “cabeca aberta” (03 incidéncias) e “ler/escrever” (03
v). Ainda no QA, cada uma das demais dez categorias obteve uma incidéncia:
“maluginho”, “responsabilidade”, “alienacdo”, “paciéncia”, “pensamento rdpido”,
“adequagdo”, “sensibilidade”, “respeito”, “concentracdo” e “imaginagcdo”. No QB, as
quatro categorias com maior incidéncia foram “bem informado” (07 incidéncias),
“criatividade” (03 incidéncias), “inteligéncia” (03 incidéncias) e “inovagcdo” (02
incidéncias). Também no QB, cada uma das seguintes 12 categorias obteve uma
incidéncia: “curiosidade’, “responsabilidade”, “eficiéncia”, “espirito de equipe”, “bom
senso”, “conhecimento de arte”, “improvisacdo”, “originalidade”, “‘espontaneidade”,
“vontade aprender”, “despojamento’ e “dinamismo”.

A alta incidéncia das categorias “conhecimento” (QA) e “bem informado” (QB)
indica que j4 havia consciéncia nos alunos quanto a importancia do conhecimento
prévio para que a criatividade ocorresse. Esta perspectiva € muito proxima da teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel (1968, 1978), conforme explicacdo
desenvolvida nos Capitulos 2 e 3.2 da Parte II. A explicacio mais coerente para a
existéncia desta consciéncia estd nas aulas da disciplina Criagao Publicitdria que os

alunos da Oficina ja haviam assistido antes desta pesquisa. As aulas desta disciplina,
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pertencente ao quadro de disciplinas do Curso Técnico de Propaganda e Marketing,
possivelmente despertaram nos alunos a importincia deste aspecto. No QB, as
categorias “curiosidade’, “espirito de equipe” e “conhecimento de arte” se destacam
como inéditas ou sem relacdo de proximidade com as categorias apresentadas no QA,
indicando que a visdo dos alunos quanto aos requisitos da criatividade foi ampliada.

A ultima pergunta deste bloco € “Com que especialidade da criacdo publicitdria
vocé mais se identifica: redacdo publicitdria ou direcdo de arte?”. No QA 06 alunos
(A1, A2, A3, A4, AS e A6) responderam redacdo publicitdria, 02 alunos (A7 e A8)
responderam direcdo de arte e 02 alunos (A9 e A10) responderam ambas. No QB 06
alunos responderam redagdo publicitdria (Al, A2, A3, A4, AS e A9) e 04 alunos
responderam direcdo de arte (A6, A7, A8 e A10). Nesta pergunta podemos notar que
houve forte tendéncia a estabilidade das op¢des. Os alunos indecisos no QA (A9 e A10)
definiram suas especialidades preferidas no QB, enquanto apenas a aluna A6 mudou sua
especialidade no QB. As alunas A6 e A10 optaram pela direcdo de arte ao final da
Oficina porque ambas, no decorrer da Oficina, mostraram empenho para aprender a
manipular os softwares graficos no computador. O aluno A9, antes indeciso no QA,
indicou a preferéncia pela redacdo publicitiria no QB. Esta escolha foi orientada,
segundo o préprio aluno, pela atratividade que a escrita exercia sobre ele. A Oficina
mostrou-se um instrumento relevante para que os alunos pudessem tanto reiterar quanto
definir suas aptidoes.

Nas respostas dos alunos que responderam redacdo publicitdria, a categoria que
obteve maior incidéncia no QA foi “ndo sei desenhar” (03 incidéncias), além das

29 3

seguintes sete categorias, cada uma com 01 incidéncia: “penso palavras™, “interesse”,

29 3

“aptidao”, “elaboro conceitos”, “leiolescrevo”, “fascinio pelas palavras” e “valor pelo
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texto”. Ainda na mesma resposta, no QB trés categorias obtiveram, cada uma, 03
incidéncias: “ndo domino computador”, “amor’ e “talento”. Também no QB as
seguintes cinco categorias obtiveram, cada uma, uma incidéncia: “leio/escrevo”,
“fascinio pela escrita”, “impacto do texto”, “desafio” e ‘“dominio das palavras”.
Observa-se que a categoria “ndo sei desenhar”, presente no QA, foi substituida pela
categoria “ndo domino computador” no QB. Esta informacdo € relevante no contexto da
criacdo publicitdria atual, pois indica um melhor entendimento dos alunos quanto a
forma de se trabalhar como diretor de arte. Ainda é comum se pensar que o diretor de
arte precisa ser um eximio desenhista para elaborar o layout do antncio. Desde a década
de 1990 o trabalho do diretor de arte passou a ser completamente operacionalizado no
computador. Logo, as categorias destacadas no QB sugerem que os alunos conseguiram
captar esta informacao.

Nas respostas dos alunos que responderam direcdo de arte, as duas categorias
“gosto de artes” e “penso imagens” obtiveram, no QA, uma incidéncia cada. No QB,
para esta mesma resposta, foram identificadas as seguintes oito categorias, todas com 01
incidéncia cada: “referéncias visuais”, “imagens rdpidas”, “identificacdo”, “freqiiento
museus e afins”, “sou misico”, “ndo redijo bem”, “adoro imagens” e “facilidade”. A
maior diversidade de categorias no QB indica que os alunos ampliaram qualitativamente
o entendimento sobre o trabalho do diretor de arte. As duas categorias “referéncias
visuais” e “freqiiento museus e afins”, presentes no QB, sdo especialmente relevantes.
Elas mostram que hd alunos que entendem a importancia do diretor de arte em estar
atento ao vasto universo simbdlico que o cerca, desde os mais antigos até os atuais. Para
o diretor de arte, o conhecimento prévio que alimenta a criatividade esta

fundamentalmente nas artes visuais € na estética visual.
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No préximo bloco, foram aplicadas perguntas fechadas e de multipla escolha.
Estas perguntas se referem aos meios de comunicagdo e aos assuntos que mais
despertavam o interesse dos alunos. Estas perguntas também foram aplicadas tanto no
QA quanto no QB.

A primeira pergunta deste bloco € “Com que freqgiiéncia vocé lé jornal?”. No
QA, 06 alunos (A1, A3, A6, A7, A9 e A10) responderam quase todos os dias, 02 alunos
(A4 e AS) responderam todos os dias e 02 alunos (A2 e A8) responderam apenas finais
de semana. No QB, 06 alunos (A3, A4, A6, A7, A9 e A10) responderam quase todos os
dias, 02 alunos (Al e AS5) responderam todos os dias e 02 alunos (A2 e AS)
responderam apenas finais de semana. Com excecao dos alunos Al e A4, os demais
alunos mantiveram a mesma resposta em ambos questiondrios.

A segunda pergunta deste bloco € “Com que freqiiéncia voce assiste TV?”. No
QA, 07 alunos (A1, A2, AS, A6, A7, A9 e A10) responderam fodos os dias e 03 alunos
(A3, A4 e A8) responderam quase todos os dias. No QB, 05 alunos (A1, AS, A6, A9 e
A10) responderam fodos os dias, 04 alunos (A2, A3, A4 e A7) responderam quase
todos os dias e 01 aluno (A8) respondeu apenas finais de semana. Nestes dados é
interessante destacar a diminui¢do da exposi¢do dos alunos frente a televisao. Os alunos
A2 e A7 passaram da condi¢do fodos os dias para quase todos os dias. A aluna A8
passou da condi¢do de quase todos os dias para apenas finais de semana. Pode-se
sugerir, por meio destes dados, que alguns alunos tendem a se desvincular da televisao
se estiverem dedicados a atividades que exigem maior concentracdo intelectual. As
atividades ligadas ao pensamento criativo, além deste exercicio intelectual, podem
canalizar a atencdo do aluno para ag¢des de pesquisa em outros meios como, por

exemplo, os livros, as revistas, os jornais, a internet € o cinema, entre outros.
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A terceira pergunta deste bloco é “Com que freqiiéncia vocé acessa a internet?”.
No QA, 03 alunos (Al, A6 e A7) responderam todos os dias, 06 alunos (A2, A4, AS,
A8, A9 e A10) responderam quase todos os dias e 01 aluno (A3) respondeu apenas
finais de semana. No QB, 07 alunos (Al, A2, A6, A7, A8, A9 e A10) responderam
todos os dias, 01 aluno (AS) respondeu quase todos os dias e 02 alunos (A3 e A4)
responderam apenas finais de semana. Estes dados indicam a forte presenca da internet
no cotidiano dos alunos. O ndmero de alunos que acessam a internet diariamente
aumentou de 03 no QA para 07 no QB, representando um acréscimo de
aproximadamente 133%. Este salto mostra que a internet € o principal meio no qual os
alunos buscam informagdes, trocam informacdes e fazem pesquisas atualmente. Hoje,
portanto, o exercicio do pensamento criativo se vincula fortemente ao uso que os alunos
fazem da internet como meio de comunicacdo e de expressdo. A prova mais visivel
talvez seja o grande nimero de comunidades virtuais que se espalham na internet, nas
quais os usudrios integram texto, imagem estdtica, imagem em movimento e som.

Na ultima pergunta deste bloco foi solicitada ao aluno, por meio de perguntas
fechadas, a indicacdo dos trés assuntos que mais despertavam seu interesse. No QA, a
pergunta foi formulada da seguinte forma: “Da lista abaixo, numere de 01 a 09 os
assuntos de seu interesse, sendo 01 o grau de menor interesse e 09 o grau de maior
interesse”. A lista contém os seguintes assuntos: esportes, miisica, danga, politica,
economia & negocios, artes pldsticas, religido, informdtica & tecnologia e cinema. Os
alunos A2, A4, A6 e A10 ndo preencheram corretamente as respostas. Estes alunos ndo
entenderam a ldgica do preenchimento desta pergunta, isto €, de que cada assunto
deveria ser numerado de acordo com o peso dos nimeros 01 a 09. Considerando apenas

as respostas dos alunos que responderam corretamente (Al, A3, A5, A7, A8 e A9), o
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ranking desta pergunta no QA é: 1°: muisica; 2°: cinema; 3°: informdtica & tecnologia;
4°: artes plasticas; 5°: religido; 6°: esportes; 1°: politica; 8°: economia & negocios; 9°:
danga.

No QB, a pergunta foi reformulada a fim de tornar tanto o propdsito da pergunta
quanto o mecanismo de preenchimento mais claros. No QB todos os alunos
responderam corretamente. O ranking deste questiondrio é: 1°: muisica; 2°: cinema; 3°:
artes pldsticas; 4°: politica; 5°: informdtica & tecnologia; 6°: economia & negocios; 7°:
religidgo; 8°: esportes; 9°: danca. Considerando que apenas no QB houve o
preenchimento correto das respostas por todos os alunos, apenas os dados deste
questiondrio foram analisados. Como resultado, observa-se que os alunos tém maior
atratividade por assuntos relacionados aos aspectos ludicos e humanistas do
conhecimento. A miisica, o cinema e as artes pldsticas, estando nas trés primeiras
posi¢des do ranking, corroboram esta interpretagdo. O pensamento criativo voltado para
a criacdo publicitdria se alimenta fortemente destas referéncias. Esta observacdo €
reiterada por Gabriel Zellmeister, diretor de criacdo da agéncia de propaganda W/Brasil,

conforme as palavras a seguir:

.. assista a todos os filmes bons ja feitos até hoje e leia todos os roteiros
destes filmes. V4 a todas as exposi¢des de arte. Seja um fotégrafo melhor do
que o melhor dos fotégrafos profissionais. (...) Sua cor predileta sdo todas as
que existem e as que vierem a existir. (....) Aprenda mais algumas linguas,
além do portugués e do inglés: pelo menos, também o francés e o alemao. (...)
leia de tudo, desde filosofia pura até matérias policiais. (ZELLMEISTER
apud CESAR, 2006, p. 18).

O dltimo bloco de perguntas a ser analisado consta apenas no QB. Estas
perguntas se referem a avaliagao do aluno quanto a Oficina de Criag¢ao Publicitéria.
A primeira pergunta deste bloco € “Qual sua avaliacdo sobre a Oficina de

Criacdo Publicitdria?”. Esta pergunta € do tipo fechada com quatro op¢des: muito boa,
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boa, regular e ruim. Todos os alunos classificaram como muito boa. O alto grau de
envolvimento dos alunos pode ser indicado pela permanéncia integral dos 10 alunos até
o final da Oficina, sem registro de evasdo. Destaca-se, mais uma vez, a importancia do
processo de selecio como instrumento de valorizacdo da Oficina pelos alunos
selecionados e nao-selecionados, conforme explicacao desenvolvida no Capitulo 03.

A segunda pergunta deste bloco € “Qual(is) momento(s) da Oficina mais
despertou(aram) seu interesse e sua participacdo?”’. As categorias identificadas nas
respostas foram “todos” (04 incidéncias), “uso da agéncia modelo” (03 incidéncias),
“redacdo” (03 incidéncias), “processo criativo geral” (02 incidéncias) e “oficina de
fotografia” (01 incidéncia). O equilibrio entre as categorias “uso da agéncia modelo” e
“redacdo”, ambas com 03 incidéncias, indicam que as atividades de carater técnico sdo
bem recebidas pelos alunos quando estes se encontram em um contexto de oficina.

A terceira pergunta deste bloco € “Vocé enfrentou dificuldade em algum
momento da oficina?”. Os alunos deveriam optar entre sim ou ndo. Em seguida, as
justificativas deveriam ser escritas. Todos os alunos, com excecdo do aluno A10,
responderam sim. A categoria com maior incidéncia entre os 06 alunos que responderam
sim foi “uso do computador” (04 incidéncias). O fato de 09 alunos observarem que
houve momentos de dificuldade na Oficina sinaliza que o aperfeicoamento da
criatividade na criacdo publicitdria, e talvez nos demais campos do conhecimento, € um
processo que requer esforco e dedicacdo. Mesmo com a complexidade que envolve o
pensamento criativo, os alunos se sentem motivados a aprender e a superar obstaculos,
desde que haja interesse para isto. A teoria do flow de Csikszentmihalyi (1996, 1997) é
uma contribuicdo importante para se analisar este aspecto, conforme explicacdo

desenvolvida no Capitulo 3.6 da Parte II.
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A ultima pergunta deste bloco € “A Oficina contribuiu para seu aperfeicoamento
como criativo publicitdrio?”. Os alunos deveriam optar entre sim ou ndo e, em seguida,
escrever suas justificativas. Todos os 10 alunos responderam sim. As duas categorias
com maior incidéncia foram “melhorei na criacdo publicitdaria” (05 incidéncias) e
“aprendi técnicas” (04 incidéncias). As seguintes categorias obtiveram uma incidéncia
cada: “duragcdo da oficina”, “grau de exigéncia”, “dominio do computador”,
“linguagem”, “redacdo”, “seguranca” e ‘“conhecimentos gerais”’. Observa-se que nas
duas categorias com maior incidéncia estd presente a preocupagdo dos alunos quanto ao
aperfeicoamento no fazer da criacdo publicitdria. A resposta quantitativamente positiva
dos alunos, assim como as justificativas apresentadas, indicam que a criatividade pode
ser desenvolvida de acordo com um ambiente que favoreca o pensamento criativo do
aluno. A construcio deste ambiente deve estar cuidadosamente orientada aos interesses
daquele grupo de alunos, obedecendo ao dominio que estes alunos possuem em um
determinado campo do conhecimento.

Por fim, a andlise conjunta dos dados apresentados nos dois questiondrios
ressalta a mudanca de perspectiva ocorrida nos alunos quanto a criatividade. Além deste
aspecto, também deve ser destacado o amadurecimento pelo qual os alunos passaram no
decorrer da Oficina. Este crescimento pode ser identificado, por exemplo, na diferencga
entre as categorias levantadas no QA e no QB. As categorias do QB, em uma visdo
geral, indicam que os alunos conseguiram desenvolver um entendimento mais objetivo e
realista sobre o processo da criacdo publicitidria. Além disso, os alunos também
passaram a compreender com maior clareza os aspectos técnicos da criagdo publicitaria.
A aplicacdo de ambos os questiondrios, em resumo, possibilitou uma observagdo da

evolugao cognitiva e criativa dos alunos, cujos dados foram analisados em conjunto com
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os demais instrumentos desta pesquisa, conforme explicacio desenvolvida nas
Conclusdes desta dissertacao.
No préximo Capitulo 07, serdo analisados os antncios criados pelos alunos na

Oficina de Criacdo Publicitaria, de acordo com a metodologia explicada no Capitulo 5.2.
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7. ANALISE DOS ANUNCIOS CRIADOS NA OFICINA DE CRIACAO

PUBLICITARIA

O segundo instrumento utilizado nesta pesquisa foi a andlise dos anudncios
criados pelos alunos na Oficina de Criacdo Publicitdria. Conforme a explicacdo
desenvolvida no Capitulo 5.2, dois andncios (A e B) foram criados individualmente por
cada um dos 10 alunos participantes. O antncio A foi criado em 15 de junho de 2007 e
o anudncio B foi criado em 23 de outubro de 2007. Ambos os antncios foram criados
com base no mesmo briefing a fim de que ficassem asseguradas as mesmas
especificagdes de trabalho tanto no antincio A quanto no anudncio B.

Os trés professores avaliadores (I, II e III) receberam o material no més de
novembro de 2007. Foi solicitado para estes professores que a avaliacio fosse concluida
o mais breve possivel. Todos os professores entregaram suas avaliagdes até a primeira
semana de janeiro de 2008.

Cada um dos trés professores avaliadores recebeu uma ficha de avaliagdo
contendo 02 planilhas: uma planilha referente ao anincio A criado em 15/06, e outra
planilha referente ao andncio B criado em 23/10. Cada planilha contém quatro critérios
que foram pontuados de 0 a 10. Estes critérios sdo: qualidade do conceito criativo,
qualidade da redagdo, qualidade da proposta de layout e adequagdo geral a linguagem
publicitdria. Ao final desta avaliacdo, foram calculadas as médias obtidas por cada
aluno em cada anuncio (A e B). Estas médias foram calculadas por meio de duas
varidveis: por professor e por critério. Para melhor entendimento da avaliacdo dos

anuncios A e B, estdo disponiveis os seguintes documentos anexos: o modelo da ficha
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de avaliacdo no APENDICE G, as médias obtidas por professor no APENDICE H e as
médias obtidas por critério no APENDICE 1.

Cabe ressaltar novamente que a finalidade desta avaliacdo foi analisar os
anudncios na perspectiva da qualidade da criatividade na criacdo publicitaria. Esta énfase
€ necessdria para que se entenda a orientacdo dada aos professores de considerarem
estritamente os quatro critérios indicados nas planilhas que lhes foram entregues,
conforme explicacdo do pardgrafo anterior. Neste sentido, ndo foi considerado o grau de
dominio que determinados alunos poderiam mostrar em relacdo ao uso dos softwares
grificos. O que foi relevante para esta avaliagdo foi o dominio do aluno quanto ao uso
do pensamento criativo na criagcdo publicitéria.

A andlise dos dados obtidos na avaliacdo obedece a trés etapas. A primeira etapa
¢ a andlise das médias obtidas pelos alunos por professor. A segunda etapa € a andlise
das médias obtidas pelos alunos por critério. A terceira e ultima etapa € a analise geral
das médias, integrando as andlises das médias por professor com as médias por critério.

As médias obtidas pelos alunos por professor indicam os seguintes resultados: a
média geral atribuida pela professora I foi 7,2; a média geral atribuida pela professora II
foi 7,1; a média atribuida pelo professor III foi 7,2. A média geral de todos os
professores I, Il e III foi 7,1.

Quanto aos intervalos, foram obtidos os seguintes resultados: as médias da
professora I representam um intervalo de 48,27%; as médias da professora II
representam um intervalo de 40,67%; as médias atribuidas pelo professor III
representam um intervalo de 4,22%. O intervalo médio geral de todos os professores (I,
IT e III) foi de 30,64%, isto €, houve uma melhora de 30,64% do antincio B em relacdo

ao anuncio A.
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Nestas médias obtidas pelos alunos por professor, assim como nos intervalos
calculados por meio destas médias, observa-se que houve um avanco geral no
pensamento criativo dos alunos. Ao se analisar as médias presentes no APENDICE H,
vemos o aumento do valor das médias de 15/06 para as médias de 23/10 em todos os 10
alunos, de acordo com a avaliacdo das professoras I e II. A excecdo é o professor IlI,
pois neste caso dois alunos (Al e A6) tiveram a mesma nota mantida no antincio A e no
anuncio B e dois alunos (A3 e AS8) tiveram suas notas diminuidas no antncio B,
conforme o Anexo 1. Além disto, o professor III indicou um intervalo médio de 4,22%,
cujo valor estd muito abaixo dos intervalos médios atribuidos pelas professoras II e III
que foram de 48,27% e 40,7% respectivamente.

A dissonancia observada na avaliacio do professor III comparada com as
professoras I e III talvez possa ser justificada pelo perfil do professor III. Este professor
tem formacao especifica em design grifico e atuacdo profissional como designer grafico
e como diretor de arte. A hipdtese para justificar tanto a variacdo menor entre as médias
quanto os intervalos muito menores talvez esteja na pouca familiaridade do professor III
quanto ao entendimento do processo geral da propaganda. Se por um lado as professoras
I e II possuem formacao académica e atuacdo profissional na drea da propaganda, por
outro lado o professor III tem sua formacdo e sua experiéncias mais focalizadas nos
aspectos especificos do design. Provavelmente, a avaliacdo do professor III quanto aos
trés critérios qualidade do conceito criativo, qualidade da redacdo e adequagdo geral a
linguagem publicitdria pode ter sido menos pormenorizada se comparada a avaliacdo
das professoras I e II nestes mesmos itens.

Ainda sobre as médias obtidas pelos alunos por professor, podemos destacar os

alunos A2, A8 e A10. O aluno A2 obteve um intervalo de 62,22%, indicando o maior
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progresso entre os 10 alunos. Por outro lado, este aluno obteve a média 5.9, indicando a
menor média entre os 10 alunos. De acordo com estes dados, observa-se que o aluno A2
foil quem mostrou maior avango do antncio A para o anincio B. No antncio A sua nota
foi 4.5 e no anuncio B sua nota foi 7.3, representando o ja citado intervalo de 62,22%.
Entretanto, a média 5.9 sinaliza que este aluno A2 deve melhorar quanto ao uso do seu
pensamento criativo. A Oficina representou um ambiente favordvel e estdvel para o
desenvolvimento do pensamento criativo deste aluno A2. Torrance (1976) ja havia
observado que a criatividade pode ser mais facilmente propiciada em situagdes nos
quais o individuo se sente mais a vontade e inserido em um grupo com 0s Mesmos
objetivos. Para que o aluno A2 continue progredindo no uso do seu pensamento criativo,
¢ altamente recomenddvel que este seja incentivado a participar de outras atividades que
0 ajudem a aprimorar suas habilidades criativas.

As alunas A8 e A10 obtiveram a média 7.9, representando a maior média
alcancada entre os 10 alunos. Por outro lado, ambas as alunas obtiveram os menores
intervalos. A aluna A8 obteve um intervalo de 16,43% e a aluna A10 obteve um
intervalo de 12%. A razdo destes intervalos menores estd no fato das notas que ambas
obtiveram entre o antincio A e o andncio B jd serem proximas ao maior grau. A aluna
A8 obteve 7.3 no antincio A e 8.5 no anuncio B e a aluna A10 obteve 7.5 no antincio A
e 8.4 no andncio B. Em ambos os casos, a primeira nota ja havia sido acima de 7.0. Em
razdo da conquista de uma boa nota ji no primeiro anuncio, os intervalos menores
obtidos pelas alunas A8 e A10 ndo desqualificam o progresso obtido por estas alunas.
Pode-se inferir que as alunas A8 e A10 ja apresentavam um grau mais avan¢ado quanto
ao uso do pensamento criativo se comparadas com os demais alunos. Além disto, estas

alunas também poderiam ja ter maior conhecimento das técnicas de criagdo publicitdria.
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Finalizada a andlise da médias obtidas pelos alunos por professor, passaremos a

z

segunda etapa desta avaliacdo que € a andlise da médias obtidas pelos alunos por
critério. E importante lembrar que os trés professores avaliadores analisaram os
andncios A e B de acordo com os seguintes critérios: qualidade do conceito criativo,
qualidade da redagdo, qualidade da proposta de layout e adequagdo geral a linguagem
publicitdria. Conforme a explicacdo desenvolvida no Capitulo 5.2, cada um destes
critérios representa uma varidvel técnica da criagdo publicitdria.

No critério qualidade do conceito criativo, os alunos obtiveram a média 7.4 e
um intervalo médio de 20,89%. No critério qualidade da redacdo, os alunos obtiveram
a média 6.8 e um intervalo médio de 36,20%. No critério qualidade da proposta de
layout, os alunos obtiveram a média 7.0 e um intervalo médio de 31,14%. No critério
adequacgdo geral a linguagem publicitdria, os alunos obtiveram a média 7.4 e um
intervalo médio de 34,92%.

De acordo com estes dados, as maiores médias foram obtidas nos critérios
qualidade do conceito criativo e adequacdo geral a linguagem publicitdria, ambos com
7.4. Curiosamente, estes critérios representam as técnicas com caracteristicas mais
generalistas da criac@o publicitdria. O conceito criativo se refere ao tema ou ao mote que
norteard a criagdo do anuncio. Este tema ou mote contextualizard para o consumidor a
mensagem a ser transmitida para ele a fim de persuadi-lo. A linguagem publicitéria se
refere as caracteristicas que foram convencionadas na estrutura tanto da mensagem
escrita (redacdo) quanto da mensagem visual (direcao de arte). Em resumo, a linguagem
publicitaria atual valoriza dois aspectos principais: concisdo e limpeza.

O intervalo obtido na qualidade do conceito criativo (20,89%) foi o menor entre

os quatro critérios porque a média obtida no antincio A foi 6.7, que € a maior média no
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anincio A entre todos os critérios. Isto indica que os alunos jad possuiam certa
familiaridade com o pensamento lidico e at€é mesmo com o pensamento divergente,
sendo estes aspectos importantes para a criatividade conforme as observacdes de
Guilford (1950, 1957). Portanto, este intervalo menor nio desqualifica o progresso
indicado pelos alunos.

Por outro lado, no critério adequacdo a linguagem publicitdria os alunos
obtiveram, além da média 7.4, o segundo maior intervalo médio: 34,92%. Este intervalo
foi decorrente do progresso observado entre as médias do antincio A (6.3) e do antincio
B (8.5). Neste critério, observa-se que tanto as atividades praticas da Oficina quanto o
contato mais freqiiente dos alunos com referéncias publicitdrias possibilitaram um
melhor entendimento destes alunos com relacdo ao tipo de linguagem utilizado pela
propaganda contemporanea. Este entendimento é fundamental para nortear as etapas da
redagdo publicitdria e da direc@o de arte.

No critério qualidade da redagdo, os alunos obtiveram a média 6.8. Esta média é
a menor entre os quatro critérios. Por outro lado, o intervalo deste critério foi o maior de
todos: 36,20%. Este dado € importante se considerarmos a notdria dificuldade
apresentada por muitos alunos quanto ao dominio da Lingua Portuguesa. O intervalo
obtido no critério qualidade da redacdo sinaliza o avanco dos alunos da Oficina em
relagdo ao uso correto da nossa lingua. De uma média inicial 5.8 obtida no antincio A,
os alunos alcangaram a média 7.9 no anuncio B. Apesar da média geral (6.8) ser a
menor de todas, o intervalo € o dado mais significativo para a andlise deste critério.
Neste sentido, as atividades desenvolvidas na Fase II da Oficina, conforme explicacdo
do Capitulo 04, foram de grande relevancia para ajudar os alunos neste aperfeicoamento

da escrita e, mais especificamente, no aperfeicoamento da escrita publicitéria.
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No critério qualidade da proposta do layout, os alunos obtiveram a média 7.0.
Esta média € a segunda menor entre os quatro critérios. O intervalo médio de 31,14%
também € o segundo menor intervalo entre os quatro critérios. Estes dados reiteram a
tendéncia observada tanto no decorrer da Oficina quanto nos questiondrios analisados: a
maior preferéncia dos alunos em se especializar na redacdo publicitaria. Este panorama
¢ justificado pela dificuldade mostrada por muitos alunos em relagdo ao uso dos
softwares graficos. Apesar da média geral no critério qualidade da proposta de layout
ser ligeiramente maior do que média geral no critério qualidade da redacdo (7.0 ante
6.8), o intervalo médio obtido no critério qualidade da redacdo é maior do que o
intervalo médio obtido no critério qualidade da proposta de layout (36,20% ante
31,14%).

Na andlise das médias obtidas pelos alunos por critério, destaca-se novamente o
aluno A2. Na andlise das médias obtidas por professor, este aluno alcancou o maior
intervalo médio: 62,22%. Na andlise das médias obtidas por critério, este mesmo aluno
alcancou o maior intervalo isolado, obtido no critério qualidade da redacdo: 204,34%.
Este intervalo alto se deve ao crescimento conquistado por este aluno, neste critério, do
andncio A (2.3) para o andncio B (7.0). A média do aluno A2 neste critério € a menor
entre os dez alunos. Por outro lado, o progresso conquistado por este aluno mostra-se
novamente em destaque.

Em uma andlise conjunta das avaliagdes das médias obtidas pelos alunos por
professor e por critério, assim como dos intervalos obtidos, podem ser inferidas as
seguintes conclusdes. Em primeiro lugar, deve ser observado que todos os professores
indicaram progresso nos intervalos médios. Conforme foi ressaltado anteriormente,

apenas na avalia¢do do professor III houve dois alunos (Al e A6) cuja mesma nota foi
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mantida nos antncios A e B e dois alunos (A3 e AS8) cujas notas foram menores no
anincio B. Mesmo considerando estas ressalvas na avaliagdo do professor III, o
intervalo médio geral é de 30,64%, indicando ter havido progresso no pensamento
criativo dos alunos ao final da Oficina.

Em segundo lugar, houve progresso em todos os critérios de avaliacdo. Isto
evidencia o papel desempenhado pela Oficina no desenvolvimento da criatividade dos
alunos. Convém lembrar que a Oficina foi dividida em quatro fases, conforme
explicagdo no Capitulo 04. Cada uma destas fases enfatizou aspectos especificos
concernentes a criagdo publicitdria: o processo geral de criagcdo, a redagcdo publicitaria, a
direcdo de arte e a integracdo redacao-arte.

O espaco de uma oficina se mostrou favordvel ao desenvolvimento das
habilidades criativas dos alunos. Conforme Veiga (1995), as oficinas permitem o ensino
de um determinado oficio na prética, possibilitando ao aluno experimentar as diversas
técnicas disponiveis naquele oficio. Para a criacdo publicitdria, a realizacdo de uma
oficina, como esta que foi especialmente planejada e executada para a presente
dissertacdo, se mostrou particularmente produtiva para os alunos que dela participaram.
Certamente uma unica oficina ndo serd suficiente para explorar plenamente as
potencialidades criativas dos alunos. Por outro lado, uma oficina, se bem planejada e
bem conduzida, poderd servir como o despertar criativo para o aluno. Este, uma vez
incentivado, podera buscar outros meios sistematicos ou assistematicos para continuar a

desenvolver sua criatividade.
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8. ANALISE DA FICHA DE OBSERVACAO

O terceiro e ultimo instrumento de avaliacdo foi a observacdo. A técnica de
observacdo utilizada nesta pesquisa € classificada como sistemdtica, participante,
individual e em laboratorio, de acordo com os parametros de Ander-Egg (apud
MARCONI & LAKATOS, 2007), conforme explicacdo desenvolvida no Capitulo 5.3.
Segue um resumo desta explicacdo ja desenvolvida no citado capitulo.

Esta observacdo € sistemdtica porque foi realizada em condi¢des controladas e
para responder a propdsitos preestabelecidos, porém sem excesso de rigidez
(MARCONI & LAKATOS, 2007). Na observagdo sistematica, o pesquisador j4 sabe o
que procura ou o que quer avaliar.

Esta observacdo € participante porque ‘“‘consiste na participacdo real do
pesquisador com a comunidade ou grupo” (MARCONI & LAKATOS, p. 196, 2007).
Como o pesquisador ja fazia parte da comunidade da Escola na qual a pesquisa foi
desenvolvida, esta observacgao participante € do tipo natural.

Esta observacao € individual porque foi realizada por um Unico pesquisador, sem
auxilio de pesquisadores parceiros ou auxiliares.

Esta observacdo é em laboratorio porque a pesquisa foi desenvolvida em
“condicoes cuidadosamente dispostas e controladas” (MARCONI & LAKATOS, 2007,
p. 197). Os alunos da Oficina foram observados fora de seu habitat na Escola, ou seja,
fora das salas de aula nos hordrios regulares de aula.

Os quatro critérios definidos para esta observacdo sdo desinibicdo, atengdo,
interacdo e iniciativa. Estes critérios foram definidos de acordo com as contribui¢des

tedricas de autores como Guilford (1950, 1957), Allport (1973), Torrance (1971, 1976,
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1977), Barron & Harrington (1981), Ostrower (1977, 2005), Amabile (1983) e
Csikszentmihaly (1996, 1997, 1998), conforme explica¢do desenvolvida nos Capitulos
3.1,3.2,3.3,3.4, 3.5 e 3.6 da Parte II desta dissertacdo.

A desinibicdo se refere a capacidade do aluno em se sentir a vontade nas
atividades da Oficina, assim como em fazer perguntas e intervengdes. Além disto, a
desinibi¢do € um fator importante a fim de permitir que o aluno nio se sinta intimidado
em compartilhar suas idéias com o professor e seus colegas. A desinibi¢do acontece
quando o aluno se sente ambientado naquele espago fisico e com seus respectivos
companheiros de atividades.

A atencdo se refere a capacidade do aluno em se concentrar tanto nas exposi¢coes
do professor quanto nas atividades praticas desenvolvidas no decorrer da Oficina.
Conforme a explicacdo de Hooker & Csikszentmihaly (2003) na teoria do flow, o
individuo altamente motivado em uma determinada atividade tende a ficar
completamente imerso naquela tarefa “a tal ponto que perdem a noc¢do do tempo e
perdem a consciéncia do seu préprio eu, do lugar e outros detalhes irrelevantes para a
tarefa que estd a sua frente” (HOOKER & CSIKSZENTMIHALYI, 2003, p. 220).

A interagdo se refere a capacidade do aluno em se relacionar com seus demais
colegas. Quando o aluno consegue interagir com seus pares, ele se torna mais apto a
lidar com diferencas de personalidade e com diferentes perspectivas sobre um mesmo
problema. Outro aspecto importante da interagdo € propiciar os trabalhos em regime
coletivo, ou seja, a interagdo incentiva o aluno a realizar tarefas em equipe.

A iniciativa se refere a capacidade do aluno em realizar suas tarefas,
individualmente ou em grupo, independente da orientagdo constante do professor. O

aluno que mostra possuir iniciativa costuma ser mais perspicaz, além de cumprir os



163

prazos com mais rapidez. O aluno com iniciativa também pode desenvolver
caracteristicas de lideranca, pois ele tendera estar a frente dos demais pares na
realizacdo das tarefas e ser percebido como um orientador para os colegas com menor
grau de iniciativa.

A observacdo foi realizada em trés periodos: entre 15/06 e 06/07, entre 03/08 e
28/09 e entre 02/10 e 26/10. O primeiro periodo (15/06 a 06/07) corresponde a Fase I da
Oficina; o segundo periodo (03/08 a 28/09) corresponde as Fases Il e III da Oficina; o
terceiro periodo (02/10 a 26/10) corresponde a Fase IV da Oficina. Cada periodo gerou
uma planilha de observacido (A, B e C). A explicacdo de cada uma destas Fases estd
detalhada no Capitulo 04.

Por meio das notas atribuidas a cada critério (desinibicdo, atengdo, interagdo €
iniciativa) e em cada planilha (A, B e C), foram calculadas as médias de cada critério e
de cada aluno. Para cada critério foi atribuido uma nota de 1 a 4, na qual 1 corresponde
a fraco, 2 corresponde a regular, 3 corresponde a bom e 4 corresponde a muito bom. O
modelo da ficha de observacio estd disponivel no APENDICE J. Os dados resultantes
desta analise serdao explicados a seguir.

Na planilha A (15/06 a 06/07), o critério aten¢do obteve a maior média (3,3),
seguida de iniciativa (2,9), desinibicdo (2.2) e interacdo (2,1). A média geral na
planilha A foi de 2,62. Neste primeiro periodo de 15/06 a 06/07 os alunos mostraram,
desde o primeiro encontro, um alto grau de interesse quanto aos aspectos técnicos da
criacdo publicitaria. Este interesse pode ter contribuido para que o critério atengdo
conquistasse a maior média neste periodo.

Na planilha B (03/08 a 28/09), o critério atencdo obteve novamente a maior

média (3,4), além de ter indicado um intervalo de 17,24% em relagdo ao periodo
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anterior. Em seguida, estdo os critérios iniciativa (3,1), interacdo (3,0) e desinibicdo
(2,8). A média geral na planilha B foi de 3,07. Pela andlise das médias, o critério
interacdo obteve um intervalo de 42,85%, ante intervalo de 27,27% no critério
desinibicdo e intervalo de 6,89% no critério iniciativa. O progresso mais visivel, de
acordo com os intervalos, foi no critério interagdo. Este resultado se justifica pelo
aumento da familiaridade dos alunos com a Oficina e uns com os outros a partir deste
segundo periodo. Ainda de acordo com a comparacdo da planilha A com a planilha B, o
critério desinibi¢do mostrou uma evolugdo mais timida (intervalo de 6,89%) em relacao
aos outros trés critérios.

Na planilha C (02/10 a 26/10), os critérios desinibicdo, atenc¢do € iniciativa
obtiveram, cada uma, a média 3,3. O critério interacdo obteve média 3,1. A média geral
na planilha C foi de 3,25. O empate nas médias dos critérios desinibigcdo, atengcdo e
iniciativa indicam que no ultimo periodo da observagdo os alunos alcancaram maior
equilibrio geral quanto aos critérios avaliados. O critério interagdo, apesar de ter obtido
a menor média na planilha C, apresentou evolucao em relagdo a planilha B, obtendo um
intervalo de 3,33%. O destaque nesta planilha C deve ser dado ao critério desinibicdo.
Este critério obteve média 2,8 na planilha B e média 3,3 na planilha C, obtendo um
intervalo de 17,85%. Este é o maior intervalo obtido na planilha C entre os quatro
critérios. Por outro lado, deve ser destacada também a diminui¢do da média no critério
atengdo. Na planilha B, este critério obteve média 3,4. Na planilha C, o mesmo critério
obteve média 3,3, resultando em um intervalo de -0,97%. Este decréscimo foi registrado
devido as notas obtidas pela aluna A3. Na planilha B, esta aluna obteve nota 4,0 no
critério atengdo, ao passo que na planilha C esta aluna obteve nota 3,0 no mesmo

critério. Esta mesma aluna mereceu comentdrio na andlise dos questiondrios
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desenvolvida no Capitulo 06, pois ela mostrou alto grau de ansiedade e de autocritica.
Estes tragos foram acentuados nos ultimos encontros da Oficina, provavelmente em
funcdo da pressdo sentida por esta aluna ao aplicar todas as técnicas aprendidas no
decorrer da Oficina. No encontro do dia 23/10, que foi a data de finalizacdo e de entrega
do anuncio B, esta aluna ficou muito nervosa e chorou por alguns minutos, pois ela nao
conseguiu finalizar o layout do seu antincio no computador. Foi necessdria a intervencao
do professor e do aluno A5 que tranqiiilizaram e auxiliaram esta aluna A3 a finalizar o
layout criado por ela.

Quanto as médias finais obtidas pelos alunos, trés alunos (A4, AS e A6)
obtiveram a maior média final: 3,3. Em seguida, dois alunos (Al e A8) obtiveram a
segunda maior média final: 3,2. Os alunos A3, A7 e A10 obtiveram média final 2,8. O
aluno A2 obteve média final 2,7. O aluno A9 obteve média 2,6.

Todos os alunos aumentaram ou mantiveram suas médias no decorrer da Oficina.
A Unica excecdo foi o aluno A9. Este aluno iniciou a Oficina com média 2,75 na
planilha A. Nas planilhas B e C, sua média diminuiu para 2,5. Este decréscimo ocorreu
porque este aluno A9 faltou a 04 encontros entre 25/09 e 16/10. Neste periodo foram
desenvolvidas as atividades focalizadas na dire¢do de arte. Este aluno justificou suas
faltas argumentando que seu foco € a redagdo publicitdria. O professor argumentou com
este aluno A9 sobre a importancia de sua participagdo em todas as etapas da Oficina.
Mesmo assim, o aluno A9 se mostrou pouco motivado nas atividades voltadas a dire¢ao
de arte, especialmente no uso dos softwares gréficos.

Cada um dos trés instrumentos utilizados desempenhou um papel particular para
esta pesquisa. A aplicacdo dos gquestiondrios QA e QB possibilitou um melhor

entendimento sobre a perspectiva dos alunos quanto ao pensamento criativo, a criacao
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publicitaria e ao mundo que os cercam. A avaliacdo dos antincios A e B criados pelos
alunos possibilitou mensurar de forma pritica a evolucdo do pensamento criativo
especificamente aplicado na criacdo publicitria. A observagdo por meio das planilhas
A, B e C possibilitou acompanhar o comportamento e os tracos de cada aluno, assim
como a integragdo entre todos estes dez alunos que participaram da Oficina.

Apoés a andlise dos dados obtidos por meio destes trés instrumentos, serdo

apresentadas, na Parte IV, as conclusdes desta dissertacao.
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IV. CONCLUSOES

Gardner (1996), ao analisar a importancia da criatividade no desenvolvimento da
pessoa durante a infancia e a juventude, observa que “se pudermos compreender melhor
as descobertas realizadas pelos individuos nos diversos dominios, poderemos entender
os principios que governam a atividade humana criativa, onde quer que ela acontega”
(GARDNER, 1996, p. 08). De acordo com esta perspectiva, a criatividade pode ser
entendida como a capacidade intelectual fundamental que garante a prépria
sobrevivéncia humana e define a pessoa. E por meio das descobertas e das invengdes,
devidamente processadas pelo pensamento criativo, que o0 homem garante nao apenas
sua permanéncia sobre a Terra, mas também melhora suas préprias condi¢des de
sobrevivéncia. Os meios de transporte, os meios de comunicacdo, os tratamentos
médicos, as construgdes da engenharia e as transformacgdes pedagdgicas podem ser
apresentados como alguns exemplos contundentes da importancia da criatividade em
nosso cotidiano. Compreender estas descobertas nos diversos dominios, conforme a
andlise de Gardner, ¢ uma tarefa na qual as pesquisas cientificas t€ém se concentrado nos
diversos campos do conhecimento. Observe-se o destaque dado para a Neurologia e a
Psicologia no que concerne aos estudos sobre o processo da criatividade.

E quanto a Educacdo? Qual a importincia dos educadores se dedicarem ao
estudo do pensamento criativo? O que significa criatividade para a Educac¢dao? Qual a
relagdo entre o processo pedagdgico e a criatividade? Se pensarmos que a formacao
intelectual e individual dos educandos dependerd, em grande parte, do processo
educacional sistemdtico e formal, este questionamento talvez seja a pedra fundamental

de nossa justificativa. Este processo educacional sistematico e formal ocorre nos
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espacos das instituicdes educacionais em todos os niveis, sejam eles na Educacio
Infantil, no Ensino Fundamental, no Ensino Médio ou no Ensino Superior. Nestas
institui¢cdes, em qualquer nivel escolar, em quem especificamente os alunos depositam
sua confianca para orientd-los neste processo? Este papel caberd, prioritariamente, aos
professores.

A partir do que foi observado na elaboragdo desta dissertacdo, tanto na pesquisa
de literatura quanto na pesquisa empirica, observou-se que o estudo da criatividade deve
ser visto como questdo de grande relevancia no ato educacional. De acordo com a
andlise tedrica feita e os dados da pesquisa empirica apresentados nesta dissertacao,
ensinar criatividade nao significa fomentar génios ou superdotados, mas sim preparar os
alunos a solucionar desde problemas do cotidiano até questdes mais complexas. Para a
Educacgdo, ensinar criatividade estd relacionado com a preocupa¢do do educador em
orientar e incentivar o aluno a pensar logicamente, a fazer inferéncias, a questionar, a
desenvolver interesse pela investigacdo e principalmente a desenvolver-se plenamente
COMO pessoa em seus aspectos sociais, afetivos e cognitivos.

A escola €, certamente, o espaco no qual serd desenvolvida grande parte da
formacdo do aluno, dai a sua responsabilidade com o incentivo ao processo da
criatividade. Por outro lado, Ausubel (1968) lembra que a escola ndo poderd assumir
“responsabilidade completa pela aprendizagem do aluno” (AUSUBEL, 1968, p. 33),
nem pela sua formacao integral, cabendo a familia este papel por exceléncia. Além da
familia, outros grupos sociais também participam desta formacido do aluno, entre as
quais podemos destacar os vizinhos, o clube, os cursos extracurriculares e a igreja. De
acordo com esta perspectiva, o aluno tem papel ativo e determinante no processo

educacional. Como foi visto, a aprendizagem ocorrerd eficazmente se o aluno persistir
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no entendimento e na retencdo do que lhe foi ensinado, além de se esforcar
conscientemente nos estudos e nas tarefas que lhes forem designados (AUSUBEL,
1968). E por meio deste constante exercicio intelectual que a criatividade, entendida
como aquisi¢do, tal como foi visto por meio da Oficina, encontrard campo fértil para
despontar e produzir nas escolas.

Voltemos ao problema proposto no inicio desta dissertacdo: como ensinar o
aluno a pensar criativamente? A partir deste problema, outras perguntas também
surgem, entre as quais estdo: como desenvolver as capacidades criativas do aluno?;
como a escola propicia a criatividade?

De acordo com os estudos desenvolvidos por pesquisadores como Ausubel
(1968, 1978), Guilford (1950, 1957), Vigotskii (1930, 1997), Piaget (1947, 1976, 1982),
Torrance (1971, 1976, 1977), Amabile (1983), Gardner (1994, 1995, 1996), Sternberg
& Lubart (1996) e Csikszentmihalyi (1996, 1997), entre outros, a criatividade esta
diretamente vinculada aos processos de aprendizagem pelos quais o individuo passou ou
passard, seja sistematicamente ou assistematicamente.

Partindo desta conclusdo proveniente de suas pesquisas, cada autor desenvolve
sua teoria de acordo com perspectivas e focos diferenciados, conforme a discussao
desenvolvida em todos os capitulos da Parte II. Lembramos que o eixo tedrico desta
dissertacdo € a teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, principalmente
explicada em Ausubel (1968) e Ausubel, Novak & Hanesian (1978). Enfatizamos,
lembrando o que ja foi explicado, o fato desta teoria observar que um conhecimento
novo serd verdadeiramente aprendido se o aluno relaciond-lo com conhecimentos

previamente dispostos em sua estrutura cognitiva.
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Foi também observado que a teoria da Aprendizagem Significativa tem profunda
ligacdo com todos os estudos dos autores que se dedicam a investigacao da criatividade,
0 que da coeréncia ao estudo realizado nesta dissertacdo. Em 1950, Guilford ja
observava que ninguém cria no vazio ou com o vazio. Anteriormente a Guilford,
Vigotskii (1930, 1997) ja4 havia analisado, no inicio do século XX, o papel da
imaginacdo como base do pensamento criativo € a importancia do meio social,
incluindo-se neste a escola. E ainda destacamos os estudos de Piaget & Inhelder (1966)
e de Lins (2000) referentes a criatividade, principalmente com as pesquisas sobre
desenvolvimento da Imagem Mental na crianca. Dentre os estudos mais recentes,
podemos destacar o Modelo Componencial da Criatividade de Amabile (1983), a Teoria
do Investimento de Sternberg & Lubart (1996), a Teoria do Flow de Csikszentmihalyi
(1996, 1997) e a Teoria da Criatividade Pessoal de Runco (2004). Todas estas
contribui¢cdes foram detalhadamente analisadas nos capitulos da Parte II e entendidas
em sua relacio com o processo educacional desenvolvido na Oficina de Criacao
Publicitéria, conforme explicacdo detalhada nos capitulos da Parte III.

Estes estudos citados indicam que a criatividade ¢ uma capacidade possivel de
ser desenvolvida, principalmente por meio de atividades pedagdgicas sistemdticas
organizadas pela escola. A partir desta andlise, coube a presente pesquisa buscar seus
proprios meios para observar, in loco, como uma atividade educacional poderia
incentivar seus alunos a trabalharem com o pensamento criativo. A realizacdo da
pesquisa empirica por meio da Oficina de Criacdo Publicitdria trouxe resultados que
confirmam esta perspectiva.

A pesquisa realizada para esta dissertac@o indica que a criatividade pode e deve

ser ensinada por meio de atividades pedagdgicas especialmente elaboradas para este fim.
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Os resultados obtidos na Oficina de Criacdo Publicitdria reiteram esta conclusdo. Os
resultados pretendidos se apresentam desde que esta atividade pedagdgica (como, por
exemplo, uma oficina) seja cuidadosamente planejada e esteja de acordo com os
objetivos a serem alcancados. Nesta conclusdao, devemos ainda salientar que duas
questdes precisam estar presentes neste planejamento: o nimero de alunos participantes
e os tipos de atividades a serem implementadas. Estas questdes sdo fundamentais para
que os resultados pretendidos possam ser alcangados.

Assim € que o nimero de alunos participantes foi definido criteriosamente, pois
qualquer atividade pedagdgica voltada ao desenvolvimento do pensamento criativo
exige um acompanhamento individualizado. Acompanhar o progresso criativo do aluno
implica na observacdo meticulosa de duas varidveis: os tracos pessoais do aluno e sua
capacidade de integracdo com o meio. Como ja foi apresentado, para Gollan (1963), a
criatividade € estimulada pela combinacdo de dois fatores: as caracteristicas pessoais € 0
grau de interagdo do individuo com o ambiente no qual ele esta inserido. No decorrer da
Oficina, ambos os fatores foram freqiientemente ressaltados no comportamento dos
alunos, o que muito contribuiu para a qualidade dos resultados obtidos. De um lado,
havia a diversidade de personalidades destes alunos, de seus histdricos pessoais e das
suas visdes de mundo; do outro lado, havia diferentes estilos de interacdo, pois cada
aluno respondia de forma distinta aos estimulos oferecidos pela Oficina. Tudo isto foi
altamente enriquecedor para a realizacdo desta Oficina, tal como foi ja foi explicado
nesta dissertacao.

Quanto aos tipos de atividades, é sabido que cabe ao professor possuir clareza
quanto aos objetivos que se espera conquistar. Por isso, na Oficina de Criacdo

Publicitaria todas as atividades foram planejadas com foco em dois aspectos: a
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capacidade de se criar textos publicitdrios (redac@o publicitdria) e a capacidade de se
criar layouts publicitdrios (direcdo de arte). Conforme a explicacdo desenvolvida no
Capitulo 04 da Parte III, cada um dos 20 encontros da Oficina foi planejado com rigor,
possibilitando, assim, a organiza¢do da Oficina em 04 fases. Neste sentido, o teor das
atividades foi articulado com seus respectivos propdsitos, conseguindo-se deste modo a
realizacdo destes. Em outras palavras, a preocupacado sempre foi relacionar o que fazer
com o que se espera alcancar. Estes cuidados permitiram que os resultados fossem
alcancados.

A pesquisa empirica, por meio da Oficina de Criacdo Publicitdria, forneceu
dados que foram obtidos pela aplicacio dos seguintes trés instrumentos: oS
questiondrios, os antncios criados pelos alunos e a observacdo, cujas respectivas
andlises foram explicadas nos Capitulos 06, 07 e 08 da Parte III.

Na andlise dos questiondrios, podemos observar que houve sensivel mudanga da
perspectiva dos alunos quanto a criatividade e a criagdo publicitaria. Dentre os varios
aspectos analisados no Capitulo 06 da Parte III, destacam-se: a reiteragdo da relacdo
entre criatividade e pensamento divergente nas respostas dos alunos, confirmando a
teoria de Guilford (1950,1957); e o amadurecimento dos alunos quanto ao entendimento

2 13

da criacdo publicitdria, passando de uma visdo superficial (“importante”, “convencer o

(194

publico”) para uma visao multipla (“contribui para o lidico”, “drea intuitiva”,
“representa o anunciante”, “requer cuidado”, “é muito cobrado). Estes dados indicam
que a Oficina desempenhou papel importante no amadurecimento destes alunos quanto
ao entendimento da criatividade e da criacdo publicitéria.

Na andlise dos antncios criados pelos alunos, observa-se um intervalo médio

geral de 30,64 %, isto é, houve um avango qualitativo no pensamento criativo de 30,64 %
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do primeiro andncio A para o segundo antincio B. Conforme a explicacdo do Capitulo
07 da Parte III, estes dados foram obtidos por meio da avaliacdo realizada por trés
professores do Curso Técnico de Propaganda e Marketing da Escola Técnica Estadual
Adolpho Bloch. Nesta mesma avaliacdo, nota-se também um avango qualitativo em
todos os critérios (qualidade do conceito criativo, qualidade da redagdo, qualidade da
proposta de layout e adequacdo geral a linguagem publicitdria) avaliados por estes trés
professores.

De acordo com a técnica da observacdo, com excecdo de um aluno, todos os
demais avancaram nos seguintes quatro critérios de avaliacdo: desinibicdo, atengdo,
interacdo e iniciativa. Em uma escala de 0 a 4, as trés médias gerais A, B e C foram,
respectivamente: [ 2,62 |, [ 3,07 ] e [ 3,25 ]. Estes dados indicam ter havido progresso
ndo apenas na manifestacdio do pensamento criativo, mas também no aspecto
comportamental destes alunos.

De acordo com estes dados, a resposta para o problema levantado nesta pesquisa
pode ser analisada sob trés aspectos que servem, inclusive, como sugestdes.

O primeiro aspecto € a necessidade de um acompanhamento individual do aluno,
ajudando-o a equilibrar seus tragos pessoais com os estimulos dos diversos meios nos
quais ele estd inserido. A criatividade se alimenta destes dois fatores: de um lado esta a
individualidade do aluno; do outro lado estdo o conhecimento e as experi€ncias que ele
tanto recebe do meio quanto troca com este meio.

O segundo aspecto € articular o pensamento criativo do aluno com a sua drea de
dominio. Assim como a descri¢do das Inteligéncias Multiplas de Gardner (1994, 1995,
1996), a criatividade também parece ser mais produtiva se for direcionada a

conhecimentos ou habilidades especificas. Nesta perspectiva, os alunos que fizeram
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parte da Oficina obtiveram progresso em funcido de sua prévia disponibilidade, seja
cognitiva ou afetiva, para a pratica da criagdo publicitdaria. Em outras palavras, a
criatividade se manifesta com maior fluidez se o individuo estiver consciente da
aplicacdo que sera feita do seu pensamento criativo.

O terceiro aspecto é a importincia de inserir o aluno em um ambiente estdvel
que propicie 0 tempo € 0s recursos necessdrios para que sua criatividade seja
desenvolvida. Esta estabilidade permite ao aluno vivenciar uma seqiiéncia de
acontecimentos e de experiéncias que incentivardo o crescimento de sua capacidade
criativa. Além disto, destaca-se também a possibilidade do aluno acompanhar seu
proprio progresso. Isto ocorre a medida que este aluno evolui junto com o ambiente no
qual ele estd inserido. Durante esta evolucdo, o aluno avaliard seus proprios trabalhos e
os trabalhos dos demais colegas, propiciando uma troca de informagdes que € rica para a
criatividade.

A hipétese levantada no inicio desta pesquisa se confirma agora. Considerando
os dados obtidos pela anélise dos instrumentos da pesquisa empirica, podemos inferir
que uma atividade extracurricular pode ajudar no desenvolvimento da criatividade dos
alunos. Mas porque a énfase em uma atividade extracurricular? A justificativa estd na
oportunidade do aluno se desvincular do ambiente das aulas regulares. Em uma sala de
aula na qual o aluno se encontra todos os dias da semana, hd uma mistura de
sentimentos de rotina e de tensdo por parte do aluno que sdo desfavordveis a
criatividade. O sentimento de rotina acontece em funcdo de uma certa banalizacdo
daquele espaco em seu cotidiano. O sentimento de tensdo ocorre porque o aluno
geralmente tem medo de ser julgado pelo professor e por seus colegas de sala. Neste

sentido, uma atividade extracurricular como a oficina se torna uma espécie de campo
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favoravel a criatividade. Conforme Csikszentmihalyi (1997), a criatividade € mais
fortemente propiciada quando estamos confortdveis e relaxados, o que estd explicado
em sua Teoria do Flow. E este foi um dos cuidados desta Oficina: o de oferecer um
ambiente fora da rotina das aulas e livre de tensdes. As idéias criativas dos alunos,
mesmo que parecessem primadrias ou tolas, jamais foram motivo de repreensio para eles.

Foi preciso, na Oficina de Cria¢do Publicitdria, que se construisse uma relacdo
de confianca e de afetividade com os alunos. Aos poucos, no decorrer dos encontros e
das atividades, vérias pequenas barreiras precisaram ser superadas, tais como a timidez,
a inibi¢do, o medo do fracasso e a pouca autoconfiangca. Além destes obstaculos iniciais,
foi preciso conquistar uma relagdo mais proxima e menos tensa entre o professor e os
alunos.

Do ponto de vista tedrico, conclui-se que a criatividade €, em sua natureza, um
processo de aprendizagem significativa. Recorremos mais uma vez aos estudos de
Ausubel (1968) e de Ausubel, Novak & Hanesian (1978) para se reiterar a importancia
da articulacio do novo com o jd existente. Vejamos novamente: para Ausubel, o
conteudo a ser aprendido pelo aluno serd verdadeiramente retido em sua estrutura
cognitiva caso este novo conteddo seja ancorado a conhecimentos prévios ou a
experiéncias prévias. Caso contrdrio, ocorrerd a aprendizagem mecanica, na qual um
novo contetiido serd aceito arbitrariamente pelo aluno e, futuramente, estard condenado
ao esquecimento.

A criatividade € um processo cognitivo relacionado a associagdes, a interagcoes
com outros meios e individuos, a inferéncias e a experimentacdo de hipéteses. Os
produtos criativos resultam de pensamentos e de idéias de pessoas que vieram antes na

histéoria (MORAN & JOHN-STEINER, 2003). Esta perspectiva, assim como as
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perspectivas de Guilford (1950, 1957), Vigotskii (1930, 1997), Piaget& Inhelder (1966),
Lins (2000), MacKinnon (1963), Torrance (1971, 1976, 1977), Amabile (1983),
Gardner (1994, 1995, 1996), Csikszentmihalyi (1996, 1997) e Runco (2004),
evidenciam a criatividade e seus respectivos produtos como intrinsecamente ligados ao
conhecimento prévio e as experiéncias prévias do individuo criativo. Como ja foi
referido, Guillford (1950) observa que ninguém cria no vazio ou com 0 vazio, 0 que
deve sempre ser repetido e enfatizado.

O foco de investigacdo desta dissertacdo foi o uso do pensamento criativo
aplicado ao ensino da criacdo publicitdria, o qual deve ser ampliado para todas as
situacdes de ensino-aprendizagem. Espera-se que os dados aqui obtidos e analisados
possam contribuir para o debate cientifico da criatividade na prética educacional, assim
como em outros dominios nos quais a criatividade seja uma questao relevante. No Brasil,
em particular, faz-se necessdrio o enriquecimento deste debate no campo da Educacdo,
de modo que elementos favordveis a criatividade encontrem espaco nas atividades
pedagdgicas. Como ja foi explicado no Capitulo 2 da Parte I, para a execugdo desta
dissertacdo foi feito um levantamento no Banco de Teses da Capes. Assim, foram
localizados, entre 1987 e 2006, somente 13 teses e 39 dissertacdes sobre a criatividade
nos Programas de Pds-Graduagdo em Educagdo no Brasil. H4, portanto, um terreno
fértil a ser explorado pelos atuais e futuros pesquisadores que devem dar continuidade
aos estudos e aos resultados aqui apresentados. Os estudos da criatividade estdo
vinculados a teoria da Aprendizagem e a teoria da Psicologia da Educacdo e t€ém um
importante papel na formagdo dos educandos. Conforme lembramos anteriormente, o
papel fundamental da Educacdo € auxiliar na formacgdo integral do aluno, tornando-o

uma pessoa plena e inserida na sociedade.
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APENDICE A: Os tipos de aprendizagem (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1978)
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APENDICE B — Carta de apresentagio

OFICINA DE CRIACAO PUBLICITARIA

Questiondrio — Carta de apresentacao

Prezado(a) aluno(a),

Seja bem vindo(a) a Oficina de Criagao Publicitéria.

Esta serd a primeira atividade da Oficina: a participacdo nesta breve pesquisa por meio

deste questiondrio. Esta atividade tem como objetivos:

1) conhecer melhor os alunos que participarao desta Oficina;
2) discutir as respostas produzidas;
3) coletar informagdes que serdo utilizadas para uma pesquisa de mestrado da

Faculdade de Educagao da UFRIJ, desenvolvida por mim nesta instituicao.

Lembramos que os dados coletados neste questiondrio serdo utilizados exclusivamente

para a Oficina e a pesquisa de mestrado. As informagdes sdo sigilosas; portanto, ndo ha

necessidade do aluno se identificar.

Agradeco sua participacdo e desejo que os prOXimos meses sejam extremamente

produtivos e enriquecedores a todos nds!

Obrigado,

Edson Miyata

Professor-orientador da Oficina de Criagdo Publicitdria
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APENDICE C - Prova de sele¢iio para a amostra da pesquisa

GOVERNO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

FUNDACAO DE APOIO A ESCOLA TECNICA

ESCOLA TECNICA ESTADUAL ADOLPHO BLOCH
OFICINA DE CRIACAO PUBLICITARIA — MIDIA IMPRESSA

Candidato (a):

BRIEFING

Cliente: NewGas

Produto: Gasolina aditivada NewGas
Meio: Revista

Formato: Pdgina inteira

A NewGas ¢ uma rede de postos de gasolina que estd chegando ao Brasil. Marca consolidada nos Estados
Unidos, a NewGas distribui gasolina tipo premium e tem sua campanha publicitdria apoiada na qualidade
de seus produtos.

A gasolina da NewGas ¢é aditivada, mantendo os componentes do carro sempre limpos e protegidos. Com
isso, 0 dono do carro gasta menos com a troca e limpeza de componentes do motor do carro. Apesar dessa
economia em componentes, a NewGas tem um ponto fraco: o preco do litro é cerca de 10% maior que o
das concorrentes.

Um diferencial que garante a qualidade e a fiscalizagdo é que a NewGas pode ser distribuida apenas pelos
postos NewGas. Postos de outras marcas ndo podem comercializar o produto. O controle de qualidade é
realizado, semanalmente, nas bombas de combustiveis de todos os postos da rede (80 postos, na Grande
Sao Paulo).

Mas o maior diferencial da NewGas — que assegura o controle de qualidade, evita adulteracdes e pode ser
verificado pelo consumidor — € a sua cor: verde claro. Quando qualquer substincia € adicionada a
NewGas, ela muda imediatamente de cor.

Para esta campanha, o objetivo € vender a gasolina premium da NewGas e o seu controle de qualidade.

Piblico-alvo
Pessoas com alto poder aquisitivo, preocupadas com o rendimento do combustivel e o desempenho do
veiculo.

Concorréncia
Todas as distribuidoras de combustivel que comercializam gasolina tipo premium.

Seu job

Criar um rafe para anuncio de pigina inteira, com:

- indicag¢Oes e marcacdes de imagens (se houver) e de logomarca;
- texto (titulo e/ou texto e/ou assinatura).




APENDICE D - Modelo do questiondrio A

Questionario

1) Informacgaoes gerais:

Idade:

()13 (Y14 ()15 ()16 ()17 ()18
Sexo:

() Masculino () Feminino

Bairro de residéncia:

189

()19

2) Sobre as razées que levaram vocé a optar pelo curso técnico de Propaganda e Marketing

a) Por que vocé escolheu o curso técnico de Propaganda e Marketing?

b) Que tipo de visdo voceé tinha sobre a propaganda antes de estudar na ETEAB?

¢) O que vocé espera desta oficina?

3) Sobre a criatividade segundo a visdo do aluno:

a) Defina, com suas proprias palavras, o que € criatividade.
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b) Vocé se considera uma pessoa criativa? Por que?

c¢) Para vocé, todos sdo criativos? Por que?

3. Sobre a criagdo publicitdria:

a) Como vocé avalia a importincia da 4rea de criagdo em uma agéncia de comunicagdo?

b) Que caracteristicas um criativo publicitdrio deve possuir?

c) Com que especialidade da criacdo publicitdria voc€ mais se identifica: redacao publicitaria ou
direcdo de arte? Por que?

4. Sobre suas referéncias:

a) Com que freqiiéncia vocé 1€ jornal?
() todos os dias

() quase todos os dias

() apenas finais de semana

( ) nunca



b) Com que freqiiéncia vocé assiste TV?
() todos os dias

() quase todos os dias

() apenas finais de semana

( ) nunca

¢) Com que freqii€ncia vocé acessa a internet?

() todos os dias
() quase todos os dias
() apenas finais de semana

( ) nunca

e) Da lista abaixo, numere de 01 a 09 os assuntos de seu interesse, sendo 01 o grau de menor

interesse € 09 o grau de maior interesse:

) esportes

) musica

) danca

) politica

) economia e negdcios
) artes plasticas

) religido

) informaética e tecnologia

e e N e e T T e

) cinema

FIM
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APENDICE E — Modelo do questionério B

Questionario
1. Sobre a criatividade segundo a visdo do aluno:

a) Defina, com suas proprias palavras, o que € criatividade.

b) Voce se considera uma pessoa criativa? Por que?

¢) Todas as pessoas sdo criativas? (marque apenas uma resposta)

() Sim — Por que?

() Nao — Por que?

2. Sobre a criagdo publicitdria:

a) Como vocé avalia a importincia da drea de criagdo em uma agéncia de comunicagdo?

b) Que caracteristicas um criativo publicitdrio deve possuir?
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¢) Com que especialidade da criacdo publicitdria voc€ mais se identifica? (marque apenas uma
resposta)

() Redacdo Publicitdria — Por que?

() Direcao de Arte — Por que?

3. Sobre suas referéncias:

a) Com que freqiiéncia vocé 1€ jornal? (marque apenas uma resposta)
() todos os dias

() quase todos os dias

() apenas finais de semana

( ) nunca

b) Com que freqiiéncia voce assiste TV? (marque apenas uma resposta)
() todos os dias

() quase todos os dias

() apenas finais de semana

( ) nunca

¢) Com que freqiiéncia vocé acessa a internet? (marque apenas uma resposta)
() todos os dias

() quase todos os dias

() apenas finais de semana

( ) nunca

e) Marque os trés assuntos que mais despertam seu interesse:

) esportes

) musica

) danca

) politica

) economia e negdcios

) artes plasticas

) religido

) informadtica e tecnologia

e N T e T T T e T NN

) cinema
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4. Sobre a Oficina:

a) Qual a sua avalia¢do da Oficina de Criacdo? (marque apenas uma resposta)
() muito boa

( ) boa

() regular

() ruim

b) Qual(is) momento(s) da Oficina mais despertou(aram) seu interesse e sua participacao?

¢) Voce enfrentou dificuldade em algum momento da Oficina? (marque apenas uma resposta)

() Sim — Qual(is)? Por que?

() Nao - Por que?

d) A Oficina contribuiu para seu aperfeicoamento como criativo publicitario? (marque apenas uma
resposta)

() Sim — Por que?

() Nao — Por que?

FIM
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APENDICE F — Briefing utilizado para a criacdo dos antincios

OFICINA DE CRIACAO PUBLICITARIA — MIDIA IMPRESSA

Briefing de criacao
Cliente: Nokia
Produto: Nokia Generation GSM

O Nokia Generation GSM € um celular especialmente voltado ao publico jovem, masculino e
feminino, especialmente na faixa dos 12 aos 18 anos.

Este celular, do tipo abertura flip, tem a frente colorida com diferentes estampas.
Para os meninos, a frente tem cores mais frias e estampas geométricas.
Para as meninas, a frente tem cores mais quentes e estampas florais.

Os recursos do Nokia Generation GSM sdo:

camera de 1.0 Megapixel;

MP3 player;

agenda para 400 posicgdes;

grava videos com som;

radio FM integrado;

envia e recebe torpedos SMS, fototorpedo e videotorpedo;

tem fungdo ChatNow!, que permite conversar com até 03 pessoas a0 mesmo tempo.

Para vender este celular ao publico jovem, a Nokia solicita que a criagdo da campanha do
Generation GSM trabalhe uma imagem despojada e, ao mesmo tempo, desperte no consumidor

jovem a vontade de comprar o aparelho para se sentir “moderno” e “antenado”.
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GERAL (MEDIAS)

15/06 23/10 Média geral Intervalo
Al 5 7.3 6.1 46.00%
A2 4.5 7.3 5.9 62,22%
A3 6.8 8.2 7.5 20,58%
A 5.5 7.8 6.6 41,81%
AS 5.9 8 6.9 35,59%
A6 6.5 8.3 7.4 27,69%
A7 7 8.6 7.8 22,85%
A8 7.3 8.5 7.9 16,43%
A9 6.8 8.6 7.7 26,47%
A10 75 8.4 7.9 12.00%

6.2 81 | | 74 | | 3064%
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APENDICE J: Ficha de observacio

FICHA DE OBSERVAGAO - MEDIAS POR CRITERIO E POR ALUNO

Planilha A - 15/06/2007 a 06/07/2007 (Fase I)

Desinibigdo Atencao Interacao Iniciativa MEDIA A
G 3 3 2 3 275
6 2 3 2 2 2.25
- 2 3 2 3 25
G 2 4 2 3 2.75
- p 4 2 3 2.75
hs 3 3 2 3 275
G 2 3 2 3 25
- 2 4 2 3 275
- 2 3 3 3 275
e 2 3 2 3 25
iy 22 3.3 2.1 28 262
Planilha B - 0310812007 2 28/08/2007 (Fases Il e Il
Desinibigéo Atencao Interacao Iniciativa MEDIA B
- 3 3 4 3 325
o 3 3 3 2 2.75
- 2 4 2 3 275
- 3 4 3 4 35
A3 3 4 3 4 35
e 3 4 3 4 35
G 2 3 3 3 275
e 3 4 3 3 3.25
- 3 2 3 2 25
e 3 3 3 3 3
W EED 28 34 3 31 307
Planilha C - 02/1012007 2 26/10i2007 (Fase IV)
Desinibigéo Atencan Interacan Iniciativa MEDIA C
G 4 3 4 3 35
- 3 3 3 3 3
G 3 3 3 3 3
A4 3 4 3 4 35
AG 4 4 3 4 175
- 4 4 3 4 375
G 3 3 3 3 3
- 3 4 3 4 35
G 3 2 3 2 25
s 3 3 3 3 3
Médias o 33 3.1 33 3.25
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ANEXO: Anuncios criados pelos alunos — organizados em pares (antes & depois)
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